UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CLAYTON SIRILO DO VALLE FURTADO

Responsabiliza¢éo Educacional em Pernambuco

Juiz de Fora
2015



CLAYTON SIRILO DO VALLE FURTADO

Responsabiliza¢éo Educacional em Pernambuco

Tese de doutorado apresentada ao programa de Pds-
Graduacdo em Educacéo, linha de pesquisa: Gestao,
politicas publicas e avaliagdo educacional, da
Universidade Federal de Juiz de Fora, como
requisito parcial para obtencdo do grau de Doutor.

Orientador: Prof. Dr. Tufi Machado Soares

Juiz de Fora
2015



Ficha catalografica elaborada através do programa de geracgé&o
automatica da Biblioteca Universitaria da UFJF,
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

Furtado, Clayton Sirilo do Valle.

Responsabilizagdo Educacional em Pernambuco / Clayton
Sirilo do Vvalle Furtado. -- 2015.

248 p. : il.

Orientador: Tufi Machado Soares

Tese (doutorado) - Universidade Federal de Juiz de Fora,
Faculdade de Educagio. Programa de Pés-Graduag¢io em Educacgio,
2015.

1. Bonificag¢do Educacional em Pernambuco. 2.
Responsabilizagdo Educacional. 3. Eficacia Escolar. 4.
Avaliac3o Educacional. I. Soares, Tufi Machado, orient. II.
Titulo.




CLAYTON SIRILO DO VALLE FURTADO

RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL EM PERNAMBUCO

Aprovada em 18 de novembro de 2015

Tese aprovada como requisito parcial para
obtengdo do titulo de Doutor no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Juiz de
Fora, pela seguinte banca examinadora:

Prof. Dr. Tufi Machado Soares (Orientador)
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, UFJF

Prof. Dr. Eduardo Magrone
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, UFJF

Luis Ant6nio Fajardo pontes

PPGP-CAEd

Prof. Dr. Nigel Pelham de Leighton Brooke
Faculdade de Educacdo, UFMG

Hilda Aparecida Linhares da Silva Micarello
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, UFJF



Dedico este trabalho a minha familia, em
especial, minha esposa Miriam, minha mée e meu
filho Caua.



AGRADECIMENTOS

E muito dificil listar nomes sem cometer nenhuma injustica, mas agradeco, de
antemao, a todos que, de alguma forma, contribuiram para que este trabalho fosse concluido.

Minha sincera gratiddo ao Observatério da Educacdo — CAPES, que forneceu suporte
a elaboracéo desta tese, assim como aos inimeros eventos que pude participar.

Agradeco por todas as orientacdes prestadas pelo Professor Tufi Machado Soares. Ndo
poderia deixar de mencionar todas as observacoes fornecidas, em minhas qualificagdes, pelos
professores Nigel Brooke, Eduardo Magrone e Alicia Bonamino. Certamente, foram
proveitosas, no sentido de ajustar a abordagem da tematica proposta.

Aos professores titulares e suplentes, pela prontiddo em aceitar o convite e por, em
algum momento, ter contato com meu trabalho (ou, ainda, com minha vida académica),
sempre com alguma contribuicéo, critica ou apoio. Cito aqui minha amiga e colega de jornada
académica, Professora Ana Cristina, e os professores e colegas que estdo envolvidos mais
diretamente as questdes ligadas as avaliacfes educacionais: Professor Luis Fajardo e
Professora Hilda Micarello. Ao Professor Ricardo Freguglia, agradeco pelas indicagdes
bibliogréaficas e, claro, a Professora Diva Sarmento, que com paciéncia e sabedoria lecionou
as primeiras disciplinas que me conduziram nas trilhas dessa grande *“aventura” chamada
doutorado.

Aos demais professores do PPGE, pelos ricos conhecimentos e troca de experiéncias.
Aos funcionérios da secretaria, que sempre me atenderam prontamente, de maneira exemplar,
em todo 0 meu percurso académico do processo de doutoramento.

A Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Pernambuco, que se prontificou a
fornecer informacgdes fundamentais para a execucdo deste trabalho, sem as quais seria
impossivel conclui-lo. Deixo registrada a atengdo com que sempre fui atendido por Epifania
Godoy Valenca e Patricia Barbosa Dantas.

N&o poderia deixar de mencionar meus agradecimentos a dire¢do, aos colegas e
amigos do CAEd, ndo so6 pela convivéncia, mas também pelo suporte dado a construgdo desta
tese. Devo deixar registrado um abragco especial aos colegas da Coordenacdo de Medidas
Educacionais (CME), que foram “obrigados” a conviver mais de perto com a execucdo deste



trabalho. Ao meu coordenador Wellington Silva, com suas discussées e contribuicGes ligadas
as avaliagdes educacionais, ultimamente “temperadas” com um toque sociolégico. Ao colega
e mestre Ailton Galvdo, que, engenhosamente, contribui com seus conhecimentos de
programacdo e permitiu que algumas analises fossem realizadas sem maiores percalcos.
Agradeco também as dicas e orientacGes de Isabela Queirds Castro e Neimar Fernandes nas
analises estatisticas dos dados.

Por fim, aos meus pais, em especial a minha mae. Pessoa querida, que sempre
valorizou e lutou para que seus filhos tivessem condic¢des de perseguir os sonhos almejados.

A minha esposa e companheira Miriam, que, por tantas vezes, me apoiou durante esses
anos. Ao meu filho Caud, que, com um simples sorriso e um gesto de carinho, me dava forgas
para seguir em frente.

A todos vocés 0 meu muito obrigado!



O maior educador ndo é o que controla, mas o
que liberta. Ndo é que aponta erros, mas 0 que
ensina a refletir. Ndo é o que observa apenas 0
tangivel aos olhos, mas o que Vé o invisivel. Ndo
é 0 que desiste facilmente, mas o que estimula
sempre a comegar de novo. (Augusto Cury)



RESUMO

Este trabalho avalia o impacto do Bonus de Desempenho Educacional (BDE), que constitui
um incentivo pago aos funcionarios das escolas da rede estadual de Pernambuco, mediante o
cumprimento de metas educacionais pré-estabelecidas. A discussdo tedrico-metodoldgica
passa por algumas pesquisas relevantes na compreensdo dessa tematica, com destaque para: a)
0s conceitos e elementos das politicas de responsabilizacdo educacional em Brooke (2006,
2008); b) os resultados diversos em Hout e Elliott (2011) e Pontual (2008); ¢) as diferentes
criticas e os efeitos ndo desejados em Freitas (2012) e Ravitch (2011); e d) alguns trabalhos
recentes, que tentaram identificar os efeitos dessas politicas de bonificagdo no Brasil, como
Oshiro e Scorzafave (2011) e Ferraz (2009, 2011). A questdo principal é verificar se 0 BDE
propiciou um melhor desempenho nas proficiéncias das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica entre 2008 e 2012. Logo, o objetivo principal reside em demonstrar se ocorreu
algum ganho e aferir, em caso positivo, a intensidade desse valor. A metodologia para tratar a
questdo principal emprega o uso de escores de propensao e pareamentos, em que cada escola
do grupo de tratamento (rede estadual) “busca” um par no grupo de controle (rede municipal).
Em um segundo momento, explora-se o impacto do BDE nas escolas estaduais de
Pernambuco. Para tentar responder essa questdo, foram realizadas analises descritivas e de
regressao, com base nas respostas dos questionarios de infraestrutura de escolas, alunos,
professores e diretores. Os resultados gerais mostraram um maior nimero de escolas
bonificadas entre 2008 e 2009, com o inicio da politica. A partir de 2010, h&d uma estagnacdo
e queda desse numero, havendo, no entanto, uma retomada dos patamares proximos aos dos
anos iniciais em 2012. Com base nas analises dos pareamentos realizados, afere-se que as
escolas estaduais obtiveram, no 9° ano do Ensino Fundamental, um ganho de 5 (cinco) pontos
em relacdo as escolas da rede municipal. As anélises das respostas dos questionarios, por sua
vez, demonstram que o fato de a escola adotar um funcionamento com horério diferenciado,
nas modalidades integral ou semi-integral, e apresentar menor depredacdo constituem
elementos favoraveis ao recebimento de bbnus. Também se deve destacar o proprio
treinamento para os testes, que, apesar de favorecer o recebimento de bénus, ainda é um ponto
controverso.

Palavras-chave: Bonificagdo Educacional em Pernambuco, Responsabilizacdo Educacional,
Eficacia Escolar, Avaliacdo Educacional em Larga Escala.



ABSTRACT

This study evaluates the impact of Educational Performance Bonus (BDE), which is an
incentive paid to employees of schools of the state of Pernambuco, by fulfilling pre-
established educational goals. The theoretical-methodological discussion goes through some
relevant research in understanding this theme, highlighting: a) the concepts and elements of
educational accountability policies in Brooke (2006, 2008); b) the various results in Hout and
Elliott (2011) and Pontual (2008); c) the several complaints and unwanted effects in Freitas
(2012) and Ravitch (2011); d) some recent studies that have attempted to identify the effects
of these bonus policies in Brazil, as Oshiro and Scorzafave (2011) and Ferraz (2009, 2011).
The main issue is to check if the BDE provided a better performance in the proficiency of
Portuguese Language and Mathematics disciplines between 2008 and 2012. Thus, the
objective lies in demonstrating whether there has been some gain and measure, if so, the
intensity of that. The methodology to address the main question employs the use of propensity
scores and pairings, in which each school in the treatment group (state system) search a
couple in the control group (municipal). In a second step, this work explores the impact of
BDE in state schools in Pernambuco. Were performed descriptive and regression analysis to
try to answer this question, based on responses from infrastructure questionnaires of schools,
students, teachers and principals. The overall results show a greater number of subsidized
schools between 2008 and 2009, with the start of the policy. As of 2010, there is a stagnation
and a decrease of that number, there is, however, a return to levels close to those of the early
years in 2012. Based on the pairing analysis performed it assesses that in the 9th year of
elementary state schools, obtained five (5) points compared to municipal schools. The
analysis of questionnaire responses, in turn, demonstrates that the fact of the school adopt a
run with different time, in whole or in semi-integral methods, and have lower predation are
elements favorable to the bonus receipt. It should also be noted that the teaching for the tests,
which, despite favoring the bonus receipt, is still a controversial point.

Keywords: Bonus Education in Pernambuco, Educational Accountability, School
Effectiveness, Educational Evaluation in Large Scale.



RESUMEN

Este estudio evalta el impacto de Bonificacion de Rendimiento Educativo (BDE), que es un
incentivo pagado a los empleados de las escuelas del estado de Pernambuco, mediante el
cumplimiento de las metas educativas preestablecidas. La discusion tedrico-metodoldgica
pasa por una investigacion relevante en la comprension de este tema, destacando: a) los
conceptos y elementos de las politicas de rendicion de cuentas educativas en Brooke (2006,
2008); b) los distintos resultados en Hout y Elliott (2011) y Pontual (2008); ¢) las diversas
quejas y efectos no deseados en Freitas (2012) y Ravitch (2011); d) algunos estudios recientes
que han tratado de identificar los efectos de estas politicas de subsidios en Brasil, como
Oshiro y Scorzafave (2011) y Ferraz (2009, 2011). El principal problema es comprobar si el
BDE proporciona un mejor rendimiento en el dominio de las disciplinas Lengua Portuguesa y
Matematicas entre 2008 y 2012. Por lo tanto, el objetivo radica en demostrar si ha habido
algun beneficio y, en caso afirmativo, determinar la intensidad de este valor. La metodologia
para abordar la cuestion principal emplea el uso de puntuaciones de propensién y
emparejamiento, en el que cada escuela en el grupo de tratamiento (sistema educativo del
estado) busca un par en el grupo control (sistema educativo de los municipios). En un
segundo paso, se explora el impacto de BDE en las escuelas del estado de Pernambuco. Para
tratar de responder a esta pregunta, se realizaron analisis descriptivos y de regresion basado en
las respuestas de los cuestionarios de infraestructura de las escuelas, los estudiantes, los
maestros y directores. Los resultados globales mostraron un mayor nimero de escuelas
subvencionadas entre 2008 y 2009, con el inicio de la politica. A partir de 2010, hay un
estancamiento y caida de ese nimero, sin embargo, hay un retorno a niveles similares a los de
los primeros afios en 2012. Basado en el analisis de los emparejamientos realizado si evalGa
que las escuelas del estado obtuvieron en el afio noveno de la escuela primaria, una ganancia
de cinco (5) puntos en comparacion con las escuelas de los municipios. El analisis de las
respuestas al cuestionario, a su vez, muestran que el hecho de que la escuela adopte una
carrera con el tiempo diferente, en su totalidad o en lo método semi-integral y tener menor
depredacion son elementos favorables para la recibir los incentivos. También hay que destacar
la formacién adecuada para las pruebas, las cuales, a pesar de que favorece la recepcion de
bonificacion, sigue siendo un punto de controversia.

Palabras clave: Bonificacién Educativa en Pernambuco, Rendicién de Cuentas en Educacion,
Eficacia Escolar, Evaluacion Educativa en Gran Escala.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Aprendizagem em leitura e escrita na rede municipal de ensino de Sobral/CE na 12 série

bésica (criangas de 6 anos) e na 12 série regular (criangas de 7 anos) entre 2001 e 2003 ..................... 59
Grafico 2 — Modelo de curva de informacéo e erro estimados pelo BILOGMG............cccccveeeeniennnene. 99
Gréfico 3 — Comparacdo da Evolugdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 42 Série
(Pernambuco € Brasil/1995-2007) .......eeeueruieriieniieete ettt ettt 109
Gréfico 4 — Comparacdo da Evolugdo das médias de proficiéncia em matematica - 42 Série
(Pernambuco € Brasil/1995-2007) .......ueeereieeeiieeetieeeiee et e ettt e stee e st e e saeeeetaeesneeesneeeeneeeenneeens 109
Gréfico 5 — Comparacédo da Evolugdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 82 Série
(Pernambuco € Brasil/1995-2007) .......cueeereieeieeeitieeeiee et etee ettt e stee e st e e ssteesstae e s aeeenneeeeneeenneaens 110
Gréfico 6 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 82 Série
(Pernambuco € Brasil/1995-2007) .......cueeeriieeeiieeeeieeeiee et tee et et te e st e e seteeestaeesneeesneeeenteeeneeens 110
Gréfico 7 — Comparacédo da Evolucdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 5° anodo
ensino fundamental 2007-2012..........coue it 123
Gréfico 8- Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 5° ano do ensino
fundamental 2007-2012 ..o 124
Gréfico 9 — Comparacéo da Evolucdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 9° ano do
ensino fundamental 2007-2012..........ooue it 125
Gréfico 10 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 9° ano do ensino
fundamental 2007-2012 ..ot 126
Gréfico 11 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 3° ano do
eNSIN0 MEAI0 2007-2012 ......c..eiieiuiiierieet ettt ettt sb et sbe et sbe et sbe et sbe e b s seenbeeaeas 128
Gréfico 12 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 3° ano do ensino
MEAI0 2007-2012 ...ttt sttt h e bt a e b e eae e s bt e it e sbe et e sbe et e bt et e sbe et saeenesaeen 129
Gréfico 13 — Tempo predito pelo pagamento do bénus em Pernambuco ...........ccceveeverienenienennen. 131
Gréfico 14 — Aumento da fatia de tempo para ensinar e queda no gerenciamento da classe............... 133
Gréfico 15 — Aumento da eficacia do professor manter todos os estudantes comprometidos............. 133

Gréfico 16 — Percentual de escolas por faixas de percentual de recebimento do BDE (2008-2012)...156



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Dimensdes de um modelo de Accountability ..........cccocvveiciieriir i 27
Quadro 2 — Onze fatores para SC0las EfICAZES........cuvviriieee et 42
Quadro 3 — Fatores de eficicia escolar segundo algumas pesquisas realizadas na América Latina......43
Quadro 4 — Padrdes de Desempenho do SAEPE ...t 122
Quadro 5 — QUESLIONANIOS O SAEPE .......ccvviieeeeee ettt ettt e eareas 159

Quadro 6 — Organizacdo dos TOPICOS aNAHSAUOS .........ccveerveereerieeieesee et see et e e 162



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Resumo dos Achados: Efeitos dos Testes High-stakes sobre o Curriculo ...........ccc.c........ 92
Tabela 2 — Distribuigdo dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em lingua portuguesa
- 5%ano do ensino fuNdamMENtal .............ooiiiiiiie e 124
Tabela 3 — Distribuicdo dos alunos de Pernambuco por Padrfes de Desempenho em matematica - 5°

ano do ensino FUNCAMENTAL............oouiiiiiie et 125
Tabela 4 — Distribuicdo dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em lingua portuguesa
- 9°ano do ensino TUNAAMENTAL ..........cooiiiiie e e e e eee e e 126
Tabela 5 — Distribuicao dos alunos de Pernambuco por Padrbes de Desempenho em matematica - 9°

ano do ensino fUNAAMENTAL............oouii e 127
Tabela 6 — Distribuicao dos alunos de Pernambuco por PadrBes de Desempenho em lingua portuguesa
oo (0= 0 YT aTo I 01T [ o TSRS 128
Tabela 7 — Distribui¢do dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em matematica -3°

AN0 O ENSINO METIO ..ot s e et e et e s e et e e beesseeenbeesseessseenseenneesnseensens 129
Tabela 8 — Dindmica em salas de aula de 220 escolas de Pernambuco — Novembro de 2009............ 132
Tabela 9 — Exemplo do método das diferengas em diferencas.........oceveeeveevieeieeniesie e 142
Tabela 10 — Distribui¢io dos alunos por rede em Pernambuco (2008-2012).........ccccevcevevierenieennnen. 143
Tabela 11 — Pareamento N0 52 aN0 — SAEPE ..........ooooiiiie ettt 145
Tabela 12 — Pareamento N0 92 aN0 SAEPE ..........ooui oottt neeas 146
Tabela 13 — Pareamento N0 5° ano — Prova Brasil...........ccoocvevieiieiiieniece e 148
Tabela 14 — Pareamento N0 9° ano — Prova Brasil...........cccocverieiiiiiienieeceese e 149
Tabela 15 — Escolas Urbanas do SAEPE - 5% EF (137 PAreS) .....ececueeiceeecreeeeieecreeecveeesiveesveeeenneas 150
Tabela 16 — Escolas Urbanas da Prova Brasil PE - 5° EF (238 pares).......cccccecvveeeeieeccieeecieecciee e, 151
Tabela 17 — Escolas Urbanas do SAEPE - 9% EF (304 PAreS) ......cccvueeiiieeiireeecieecereeeereeesiveesveeeennens 152
Tabela 18 — Escolas Urbanas da Prova Brasil - 9% EF (314 PAres) ......ccoceeeeeeeeieeeereeeereeeeireeeevee e 153
Tabela 19— Numero de escolas por percentual de BDE recebido (2008-2012)..........cccvveevveeevveennnen. 156
Tabela 20 — Escolas que mudaram entre as faiXas eXIreMas ........cccvveeeieeecireeeciee e cree e eree e 158
Tabela 21 — Distribuicdo em percentis da soma dos percentuais das bonificagdes entre 2008 e 2012159
Tabela 22 — Grupo de escolas por tipo de BNSINO .......cccviiiiiiecie et rae e eareas 161
Tabela 23 — INFraBSIIULUIA .....ocuveiieeieeeie ettt ettt et esbeeenteenteesseeenbeenseenneas 163
Tabela 24 — MOtIVAGAD UOS @IUNDS.........ueeeieriieiie ettt sttt s e e ae et s e teesteessaeenbeenseesneas 164
Tabela 25 — MOtiVaGa0 (0S PrOfESSOIES ......eevueriiieieeriieeieesteesiee et estee st e eaeesteesaeeebeesteesseeenbeesseesneas 165
Tabela 26 — Clima escolar na opinido d0S @lUNOS..........coveeieerieriieiierreeie e 167
Tabela 27 — Clima escolar na opinido doS ProfeSSOreS ..........eeeceeereiererieeeeeeesieeereeeeeee e e eeeeeeneeas 168
Tabela 28 — Clima escolar na opiniao dOS QIFELOIES .........ccceieiriieeeiee e e eiee et e e 168
Tabela 29 — Clima escolar — Alunos do 52 € 92 aN0 ARP ....ccoeviiiiiiiiiiieeee 169
Tabela 30 — Didatica na opinido d0OS @lUNOS ..........cceeiiieiierie e 170
Tabela 31 — Didatica na opinido A0S ProfESSOIES. ......ccvieiuierieiieeie et 171
Tabela 32 — Avaliacdo na opinid0 dOS ProfESSOIES ........c.eiiiiieeiieeeiie et e e e e e 172
Tabela 33 — Avaliacdo na opinid0o dOS AIFELOTES .........eeeruieieiieeeiee e 173
Tabela 34 — Investimentos do governo na opinido dos ProfeSSOreS........cvevveeerieeriieeniee e 174
Tabela 35 — Acbes para melhoria de desempenho dos alunos na opiniéo dos professores................. 175

Tabela 36 — Testes do SAEPE na opinid0o dos @lUnOS..........ceeeeieiiieieiiee e 177



Tabela 37 — BDE na 0pinid0 A0S PrOfESSOIES .......veiiiieriieeriieeeteeesteessteeeseeeesneeeeneeeesneeesneeesseeesneens 179

Tabela 38 — BDE na 0pinid0 A0S GIFELOIES .......ccvieeiieeeeieesieeeieeeeieeesieeeseeeeseeeeseaeeseeeesneeeeneeenneeas 182
Tabela 39 — Regressdo Linear MUItIpla (ESCOIA).......ccveevierieeiieeieerieeie et 186
Tabela 40 — Regressdo Linear MUILIpIa (AIUNOS) ......ccvieuierieeiie et 188
Tabela 41 — Regressdo Linear MUItipla (ProfeSSOrES) .......ecveerueerierieeieesiesie et esiee e seee e 190

Tabela 42 — Regressdo Linear MUILIpIa (DIr€tOres).......coveecueereeriesieerieesee e esiee e seeeveesieeseeeeneees 192



Sumario

L= INTRODUGAD ...t s et ee e es e ee e eese e eeseseeenes 19
2 — RESPONSABILIZACAO E EFICACIA ESCOLAR........coovoieeeeeeeeeeeeeee e esevene s, 27
2.1 — RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL ......ooveveeeeececeeee et nenenans 27
2.2 —EFICACIA ESCOLAR ..ottt ettt sttt st en s sasanseanens 36
2.3 = PESQUISAS EM EFICACIA ESCOLAR......cooieeteeteeeeeeeee e ses e aenns 39
24 — ESTADO. ...ttt ettt e et e e e e e b e e e e e b bt e e e e ahb e e e e s e bbe e e e eabaees 47

3 — RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL: EXPERIENCIAS E PESQUISAS........ccccocvuevnane. 53
3.1 - EXPERIENCIAS COM RESPONSABILIZACAO EM OUTROS PAISES.......cccccovvvuennne. 53
3.1.1 - Inglaterra: A primeira eXPeriBNCIa.......cccveeceeeiiieieiiee et ettt e e e eaee s 53

3. 1.2 —EStAd0S UNIUOS ....c.veeueeiiieiieieeie ettt ettt st nne e 54

K T8 0 e O o1 [T 56
BLLiA — IMIEXICO ..ttt h e bt a e bbbttt e h e b sae e n et ne e 57

3.2 - EXPERIENCIAS COM RESPONSABILIZAGCAO NO BRASIL........ooovevveieeeeereeeereneinnns 58
3.2.1 = MUNICipio de SOBral- CE .......ooouiieeeee ettt e 58
3.2.2 —EStA00 00 CRAMA. ... .eeteeuieteeiieeitete ettt ettt st sttt et b e e b 60
3.3.3 —EStado do R0 08 JANEINO.....c.eerueiiirieeiesie ettt sttt 62
3.3.4 — EStad0 d€ SA0 PAUIO.......ccuiiiiiieiiiieete e e e 64
3.3.5 — EStad0 08 IMINAS GEIAIS......cuirueetiriietieiiente ettt ettt ettt st nn e 68

3.3 — PESQUISAS EM RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL ......c.coovveeveveieeeesiereceeeneeneen. 70
3.3.1 — Pesquisas fora do BrasSil ..........cccveiiiiriiiieiie ettt ettt e 71
3.3.2 — Pesquisas dentro do BrasSil.........c..oooiiiiiiiicie e 75
3.3.3 — SINLESE UAS PESUUISAS ..eeuvvveerreeeireeiteeesteeestreesteeesreeessreesseeesssesessseessseessseeesssesanseeesses 79

4 — CRITICAS AS POLITICAS DE RESPONSABILIZACAOD .....ovoveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeevesrssenees 81
4.1 = CRITICAS DOUTRINARIAS ..ottt ettt n s 83
4.1.1 — EStado GEerenCial..........cceiiiriiiiiniiiiinieeeestecee ettt 83

4.1.2 — Qualidade educacional enquanto eManCIPACAD ..........eeevveeerveeerreerieeerreeerrreesreeesereeeaenas 85



4.1.3 — Avaliag8o EdUCACIONAL........ccueieieieeiee ettt e e e 87

4.2 — CRITICAS PRAGMATICAS ..ottt en s sttt sasen s s neees 90
4.2.1 — EStreitamento CUMTICUIAT ........ooiiiiiiieie e 90
4.2.2 — INFIAGAO UB BSCOIES.....eeeeeeieeeeeeetieeetee ettt e et e e st eeette e st e e snteeeseeesnseeessseesnseeesnseeennseennneas 93
4.2.3 — Pactuacdo da responsabilidade ............coovieeiieeiieeeie e 95
4.2.4 —Treinamento € EXCESSO U8 TESTES ......ccvterueeriiieieete ettt 97
4.2.5 — Confiabilidade das MEAIdas ..........c.eerveereiriiiiieereeee e 98
4.2.6 — ClIMA BSCOIAT ...ttt bbbt 100
4.2.7 - Falta de eficacia das politicas de responsabilizaGao ...........cceeeeveeriieenienieiieenie e 102

B.3- SINTESE ...ttt ettt ettt et et s s e e et e tet et e s e s et esennanennnanenteee 103

5 - BONUS DE DESEMPENHO EDUCACIONAL (BDE) EM PERNAMBUCO.........ccccceveveee.. 105

5.1 - COMPARACAO DA EVOLUCAO DAS MEDIAS DE PROFICIENCIA (1995 -2007).....108

5.2 - ELEMENTOS DA POLITICA DE RESPONSABILIZACAO: SAEPE E BDE .................. 112

5.3 - RESULTADOS DO SAEPE APOS A IMPLANTACAO DO BDE: 2007-2012.................. 121
5.3.1 — Analise dos Resultados do 5° ano do ensino fundamental...............ccceoeneeninieneneenne. 123
5.3.2 — Anélise dos Resultados do 9° ano do ensino fundamental...............ccceveveiiineencneenne. 125
5.3.3 — Anélise dos Resultados do 3° ano do ensino MEdIO0 ..........ccceeeererienenieneeieneeeseene 127

5.4 — PESQUISAS REALIZADAS ACERCA DO BDE EM PERNAMBUCO.........ccccoccueeeennnnee. 130

6 — EFEITOS DO BDE NOS RESULTADOS EDUCACIONAIS DE PERNAMBUCO (2008-2012)
....................................................................................................................................................... 136

B.1 — HIPOTESES .....oouieiteteeeeeteteee ettt ettt ettt sa et et ae et s s s s s saeasaes et eansnsesananans 137

6.2 — METODOLOGIA ...ttt ettt e e et e e e s bt e e e s abeeeesaabeeeeeaanee 138
6.2.1 — Pareamento com as bases do SAEPE...........coi i 142
6.2.2 — Pareamento com a base da Prova Brasil ............cocoveiiiininiiniiceeee 147

6.3 — O BDE PROPICIOU MELHOR DESEMPENHO NAS PROFICIENCIAS DAS ESCOLAS
DA REDE ESTADUAL DE PERNAMBUCO? ......oiiiiiiiiiiiiinie e 149

6.3.1 — Resultados dos pareamentos d0 5° EF ........cviiiiii i 150



6.3.2 — Resultados dos pareamentos d0 9° EF........c.oooiiriiiie e 151

7 — O BDE NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE PERNAMBUCO.........ooiiiiiiiiiiiieeeeiieee e 154
7.1 — RECEBIMENTO DO BDE (2008-2012) .....cceeititiitieeeiieeeieeesiieeeeee e eseeeeseeeeseeeeeeeeesneeas 155
7.2 - CONSTRUCAO DOS GRUPOS DE ANALISE E DESCRICAO DOS QUESTIONARIOS
................................................................................................................................................... 158
7.3 - RECEBIMENTO DO BONUS DE ACORDO COM TIPO DE ENSINO........cccevvevevernennns 160
7.4 — ANALISES DESCRITIVAS DOS QUESTIONARIOS ........ouieueieieeeeeeeeeeeeee e 161

T4 L — INFTBSIIULUIA ...ttt sane e e e nnee e 162
O Y (o] (Y7 Uor: o TSRS 164
7.4.3 = CHMA-BSCOIAN ...ttt et 166
TA A — DIALICA ..ottt sttt b et b e bt et be e nne s 169
7.4.5 — AValiaG80 O SAEPE .......ooiieieee ettt e 171
7.4.6 — Investimentos d0 GOVEINO NA BSCOIA ........cecvieeiiieeiiee et e e 173
7.4.7 — Acdes para melhoria do desempenho dos alunos ..........ccceevveerieriniieeriene e 175
7.4.8 — GESLAO ESCOIAN ...ttt 176
T4 = BDE ...ttt e st et e e e hb e e e st e e e eaanees 177
7.5 —REGRESSAQ LINEAR ....ooovvieeeeieeeeeeeieeeeeeetesetets s sssesseesses e essesassesssssessssanasassssnasens 184
7.5.1 — Anélise de Regressan: ESCOIA........ccouiiiiiiiiiie ettt e 185
7.5.2 — Andlise de Regressan: AIUNOS .......ccueeiciiieiiiie ettt ctee et et tee et e e stee e s tae e saree e 187
7.5.3 — Andlise de Regressan: ProfESSOIES .......cviiicieiiiiee e ciee ettt et 189
7.5.4 — Analise de Regressan: DIFELOIES........ueicvieiciieecieecciteectee st e etre e e tee s te e e sare e stae e s aee e 191

8 — CONSIDERAGOES FINAIS .....ooveeeeeeeeceeeeieseeeeee s eteseae s se s ssssassas s sennanansnas 194

REFERENCIAS ..ottt sttt 209

ANEXO A — CAICUIO GO ISE ...ttt sttt 221

APENDICE A - Distribuicdes das covariadas N0 SAEPE............ccoouvvovoiieeeeeseeeeeesesesesesseeenenn, 222

APENDICE B - Distribuicdes das covariadas na Prova Brasil................ccccceeuieeeeeeeeveresceennn, 227

APENDICE C — ANAlISE d0S (UESLIONAITOS. .........vveeeeieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseses s sessssesenenenennens 231



1 - INTRODUCAO

O Brasil vivencia um processo de responsabilizagcdo educacional crescente, mais
especificamente na modalidade de pagamentos de incentivos salariais, com base no
cumprimento de metas. As condi¢des necessarias para a implementacdo de politicas referentes
a esse processo foram construidas no decorrer dos anos. Nesse sentido, o inicio da utilizacdo
da TRI (Teoria da Resposta ao Item) pelo SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica),
em 1995, constitui um marco metodolégico importante, visto que passa a permitir a
comparabilidade entre os resultados de suas diversas edigdes.

O sistema de avaliacdo educacional brasileiro evoluiu rapidamente a partir de 1995.
Mediante essa evolucdo, passaram a existir inimeros sistemas estaduais e municipais. Além
disso, a avaliagdo nacional — que, antes, era realizada de maneira amostral (SAEB) — comegou
a ser censitaria (Prova Brasil). Essa transformagdo do sistema foi fundamental, pois
engendrou condicGes e solo fertil para o surgimento de modalidades mais brandas de
responsabilizacdo, que podem compreender desde a divulgacdo de resultados até as
modalidades com maiores consequéncias, como as que envolvem algum tipo de premiacéo ou
bonificagéo salarial.

Apos as fases de ampliagdo de vagas na educacdo basica, bem como da revelagdo da
persisténcia das praticas sistematicas de uma “pedagogia da repeténcia” (RIBEIRO, 1991) — e
a recente busca pela qualidade na educacdo — traduzida em inUmeras avaliagdes de larga
escala, que se espalharam pelo pais afora —, vivemos, agora, 0 momento da responsabilizacéo
em educacgdo (accountability), mais precisamente a modalidade de pagamento de incentivos
salariais com base no cumprimento de metas pré-estabelecidas. Esse modelo de politica ndo €
uma tendéncia somente da area educacional. O governador de S&o Paulo, Geraldo Alckmin,
anunciou o pagamento de bonus aos policiais civis e militares — que pode chegar ao valor de
10 mil reais —, caso esses servidores consigam reduzir o indice de criminalidade, baseando-se
em metas especificas por regido (ALCKMIN, 2013).

Na educacdo, os primeiros passos para a implementacdo da responsabilizagdo na
esfera federal foram dados com o estabelecimento das metas do IDEB, em 2007. A partir
desse ano, o governo brasileiro passou a aprofundar a tonica dessas politicas, pois, até entdo, o

que havia era um sistema de avaliacdo nacional amostral (SAEB). Porém, com o surgimento
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da Prova Brasil (censitaria) em 2005, o governo comecgou a ter condicGes de elevar sua
capacidade de monitoramento do sistema.

Para reforcar o argumento de que vivemos um accountability na educacédo brasileira,
ja contavamos, de acordo com Brooke (2011), com experiéncias de responsabiliza¢do e
politicas de incentivos salariais em pelo menos 6 (seis) estados brasileiros®, e outros 2 (dois)
estados® estudavam a implementacdo desses modelos, havendo uma tendéncia de aumento
desses numeros com base na tonica do governo federal.

Diante da gradual implementacdo das politicas de bonificacdo, cabe uma questdo: a
utilizacdo das politicas de bonificagdo em educacdo, no Brasil, tem produzido efeitos
positivos nas proficiéncias dos alunos? Por mais instigante que esse questionamento possa
parecer, seria impossivel esgotar essa questdo tdo abrangente, considerando o tamanho do
Brasil e a diversidade de desenhos de bonificacdo utilizados.

A alternativa mais viavel é o enfoque das analises em um sistema de bonificagdo
estadual. Desse modo, a opgdo recai sobre o Estado de Pernambuco. Alguns fatores sdo
decisivos para tal escolha, a saber: apresentar um sistema proprio de avaliacdo de larga escala
desde 2000, adotar o Bonus de Desempenho Educacional (BDE) em 2008, além de calcular
metas com base em um indicador sintético, o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
de Pernambuco (IDEPE), que conjuga desempenho nos testes com fluxo escolar. Alinhado a
esses fatores, temos o fato de esse estado ter apresentado um IDEB bem inferior as médias
nacionais em 2007, esbogando um cendrio interessante e de potencial amplitude para
melhorias no desempenho educacional dos alunos.

Uma sucinta revisdo de algumas experiéncias em outros paises, € mesmo no Brasil,
mostrou efeitos diversos, desde um ganho significativo no desempenho dos alunos até o
fracasso traduzido em efeitos colaterais distintos (tais como: treinamento para 0s testes,
estreitamento curricular e fraudes). Sendo assim, a decisdo do gestor em adotar ou ndo uma
politica de responsabilizacdo deve levar em consideracdo, como acreditamos, seus impactos
ndo apenas de cunho econémico, mas também politico e social. Logo, as analises propostas
neste trabalho podem, em alguma medida, fornecer suporte para o aperfeicoamento dessa
modalidade de intervencdo de politica educacional.

! Amazonas, Ceard, Pernambuco, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Sdo Paulo.
2 Espirito Santo e Distrito Federal.
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A questéo principal explorada nesta tese busca, entdo, identificar o efeito produzido
pelo BDE na rede estadual de Pernambuco entre 2008 e 2012, ou seja, o fato de as escolas
estaduais concorrerem ao bénus fez com que melhores desempenhos fossem conquistados nas
proficiéncias de lingua portuguesa e matematica?

Na tentativa de responder questdes mais especificas em relacdo, por exemplo, a como
o0 BDE impactou e foi percebido pelas escolas, busca-se tracar, por meio das respostas dos
questionérios, o perfil das instituices de ensino estaduais através de uma serie de variaveis e
da relagdo dessas varidveis com o recebimento do BDE, o que, em alguma medida,
complementa a questéo principal do trabalho.

A estrutura deste estudo esta dividida por uma légica que parte do respaldo tedrico
mais geral até tornar as questBes mais especificas, acrescidas de metodologia e analises.
Posteriormente, foram tecidas a conclusdo, com a sintese da tese, e algumas recomendagdes
para o aprimoramento dessa modalidade de responsabilizagdo que se apoia na bonificacdo dos
profissionais de educacéo.

Assim sendo, o Capitulo 2 — Responsabilizacéo e eficacia escolar — faz um apanhado
de conceitos relevantes para esta pesquisa e realiza um rapido histérico de responsabilizacéo e
eficacia escolar. O objetivo desse capitulo ndo é explorar exaustivamente essas teorias, mas
fornecer um pano de fundo que permita uma melhor compreenséo da politica estudada nesta
tese.

Logo, é introduzida uma discussdo acerca do conceito de accountability, sendo que,
inicialmente, parte-se de uma visdo um tanto quanto reducionista, de cunho autoritario e
estigmatizante, que reivindica apenas o carater punitivo da responsabilizagdo. Com base nas
discussdes, chega-se aos conceitos “menos contaminados” que atendem, mais
adequadamente, as aspiracfes académicas, em que a responsabilizacdo passa a ser
compreendida como uma forma de prestacdo de contas do uso dos gastos publicos. Ou seja,
fornece maior transparéncia, & medida que instituicbes e seus membros tornam-se ndo sé
passiveis de prestacdo de contas, mas também passam a ser responsabilizados pelo
desempenho e resultados de suas fungdes.

O conceito adotado de responsabilizacdo, que perpassa este trabalho, é o de uma
modalidade de politica educacional que objetiva a “tentativa de melhorar os resultados das
escolas mediante a criagdo de consequéncias para a escola ou para professores, sejam elas
materiais ou simbdlicas” (BROOKE, 2008, p.94). Além desse conceito, também sdo expostas,
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no Capitulo 2, algumas caracteristicas que auxiliariam a defini¢do do formato das politicas de
responsabilizacdo, dentre elas classificar, com base nas consequéncias estabelecidas para as
escolas em Low-stakes e High-stakes ou, ainda, na modalidade de pagamento de bonificacéo
em formato coletivo ou individual.

A responsabilizacdo, sob o enfoque da modalidade de bonificacdo, é tratada, nesse
capitulo, em sua relacdo com a eficécia escolar, pois, se por um lado a pesquisa em eficicia
escolar indica quais as melhores escolas, praticas de ensino-aprendizagem e gestdo, por outro
lado a responsabilizacdo através da bonificacdo e/ou punicdo incentiva as escolas mais fracas
a buscarem alternativas que possam otimizar seus resultados; a grosso modo, poderiam mirar-
se nas experiéncias das melhores escolas.

Sendo assim, as discussdes seguem no sentido de esmiucar o conceito de eficacia
escolar, as listas de fatores presentes nas escolas eficazes e as politicas adotadas pelo governo
que possibilitaram a construcdo de um terreno fértil, no qual as politicas de bonificacdo
puderam criar raizes nos diferentes estados brasileiros.

O capitulo também relata que, se por um lado ha uma forte critica a responsabilizagdo
educacional e ao modelo de estado gerencial, por outro ele foi favoravel a melhor
transparéncia e controle dos resultados. O Estado gerencial brasileiro, que passou a vigorar,
pauta-se na busca pela eficacia e baseia-se em metas e resultados, incorporando elementos da
administracdo de empresas. Portanto de racionalidade econdémica aplicada & educag&o.

O Capitulo 3 — Responsabilizacdo Educacional: experiéncias e pesquisas — realiza um
breve histérico das politicas de responsabilizacdo fora do Brasil, assim como em estados
brasileiros que ja possuam alguma experiéncia de bonificacdo educacional. Observa-se o
formato, a implementacédo e os resultados que possam fornecer um panorama dos modelos de
bonifica¢do que temos hoje no Brasil. Também sdo verificados casos de sucesso e de fracasso,
bem como o modo pelo qual as politicas de bonificagdo — que ja passaram por correcoes,
mediante experiéncias anteriores — vém conseguindo melhores resultados.

Esse capitulo fornece uma gama de relatos, resultados e diferentes desenhos como
forma de parametro de comparagdo com o estudo proposto sobre o Estado de Pernambuco. E
possivel, assim, realizar um balanco de “erros” e “acertos” no tocante a essa modalidade de
politica educacional, dando suporte a fim de otimizar desenhos futuros ou aperfeicoar os ja

existentes. Nesse sentido, traz um resumo de algumas pesquisas sobre os efeitos das politicas
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de accountability, além de alguns instrumentos metodoldgicos e resultados das pesquisas que
verificaram os efeitos dessas politicas.

A relevancia das pesquisas experimentais também é ressaltada no Capitulo 3. Com
elas, podem-se testar, de forma controlada, os efeitos das politicas de responsabilizacdo,
evitando-se, dessa forma, gastos desnecessarios. Contudo, relacionar pesquisas experimentais
a politicas de responsabilizacdo ainda ndo ocorreu no Brasil, demandando, portanto, a
utilizacdo de outras metodologias capazes de captar os efeitos das politicas em curso.

Fora do Brasil, foram registradas pesquisas experimentais na india e no Quénia, sendo
que, neste ultimo, foi observada uma diferenca favordvel ao grupo submetido ao bénus.
Todavia, a diferenca representava um ganho na realizagdo dos testes e ndo de aprendizagem,
tendo em vista que, apo6s algum tempo, as diferencas entre 0s grupos desapareceram.

Em Israel, Lavy (2004) encontrou evidéncias que o levaram a crer que o sistema de
bonificagdo individual garantiu uma melhoria no desempenho dos alunos que estavam em
escolas submetidas ao sistema de bonificagdo. Além disso, ndo ocorreram efeitos nédo
desejados. As técnicas utilizadas nas anélises foram a descontinuidade de regressdo e o uso de
escore de propensao.

Nos Estados Unidos, foram detectados resultados controversos, dependendo do estado.
Em Nova York, por exemplo, “metade das dez escolas de mais baixa performance nos testes
estaduais de matematica de 2009 eram novas escolas que tinham sido abertas para substituir
escolas que fracassaram” (RAVITCH, 2011, p.106), demonstrando que essa punigdo de pouco
adiantou. Ja, em Arkansas, alunos e professores apresentaram ganhos substanciais com o
sistema de responsabilizacéo.

Com o numero crescente de experiéncias com bonificagdo educacional nos estados
brasileiros, é natural que a demanda por pesquisas que possam mensurar 0 impacto dessa
modalidade também se eleve no pais. Pesquisas realizadas por Oshiro e Scorzafave (2011), na
avaliagdo do SARESP, trabalharam com a técnica de Propensity Score Matching e de
Diferencas em Diferengas. Em um trabalho mais recente, Oliani e Scorzafave (2013)
observaram, também em Sdo Paulo, o efeito do pagamento do b6nus tanto na proficiéncia
quanto nas praticas de gaming.

No Capitulo 4 — Criticas as politicas de responsabilizacdo, sdo trabalhadas as
polémicas geradas ao redor do tema de responsabilizacéo educacional e, por conseguinte, as

inimeras criticas feitas, que, inclusive, ndo se restringem apenas as politicas de
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responsabilizacdo, mas também sdo direcionadas aos elementos que estariam no entorno
dessas politicas.

No sentido de clarear as criticas, é realizada a divisdo entre criticas pragmaticas e
criticas doutrinarias, abordagem sugerida por Brooke (2013). Conforme o autor, as criticas
pragmaticas permitiriam o debate com os gestores das politicas de responsabilizacdo. Por sua
vez, as criticas doutrinarias dificultariam as discuss@es ligadas as consequéncias das politicas,
tendo em vista que, a priori, condenariam a politica de bonificacdo ao fracasso, ora pelas suas
origens, ora pela falta de sintonia com os “verdadeiros” objetivos da educacao.

Como a proposta deste trabalho reside em estudar os efeitos de uma politica de
bonificacdo, ndo seria prudente adotar, como cerne teodrico, as criticas doutrinérias, que
inviabilizariam qualquer “mergulho” nessa politica. Por outro lado, as criticas pragmaéticas séo
observadas com atencdo durante todo o trabalho, pois permitem um olhar sobre os efeitos ndo
desejados da bonificagdo, como o estreitamento curricular, o treinamento para os testes e 0s
possiveis casos de fraudes. Assim, estas criticas surgem a partir das consequéncias nao
intencionadas das politicas e ndo em funcdo de elementos ideoldgicos, cujas sequelas seriam
impossiveis de serem observadas por meio deste trabalho.

O Capitulo 5 — Bénus de Desempenho Educacional (BDE) em Pernambuco — descreve
0 desenho da bonificacdo, alvo desta pesquisa, com suas regras e Sseus critérios de
recebimento. Além disso, realiza algumas analises descritivas das evolu¢des de um periodo
anterior e outro posterior ao BDE. No final desse capitulo, sdo citados 0s estudos ja existentes
acerca do impacto da bonificagcdo em Pernambuco, fornecendo, portanto, coordenadas para 0s
préximos capitulos.

Em um primeiro momento, € esbocada a evolugdo das médias de Proficiéncia entre
1995 e 2007. Os dados do SAEB/Prova Brasil estdo divididos em rede estadual e municipal,
para a 4% e 82 séries do Ensino Fundamental. Os resultados da 3? série do Ensino Médio nédo
estdo desagregados por redes, até mesmo porque o Ensino Médio, na rede publica, é
praticamente todo abarcado pela rede estadual.

O segundo periodo, ap6s a implantacdo do BDE: 2008 — 2012, € elaborado a partir das
bases do SAEPE, cuja escala € a mesma do SAEB. As andlises sdo dividas em dois
momentos: primeiramente, verifica-se a evolugdo das médias de proficiéncia e, em seguida, a
distribuicdo de alunos por padrdes de desempenho. Tais procedimentos sdo aplicados aos 5° e
9° anos do Ensino Fundamental e ao 3° ano do Ensino Médio. Ressaltamos que a rede
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municipal, no Ensino Médio, € muito pequena. Essas comparagdes entre as redes, ainda que
sem os devidos controles estatisticos, ndo demonstram, como sera averiguado no Capitulo 5,
um ganho de desempenho da rede estadual frente a rede municipal nos periodos analisados.

O Capitulo 6 — Efeitos do BDE nos resultados educacionais de Pernambuco (2008-
2012) - trata da principal questdo proposta nesta tese: o BDE promoveu um melhor
desempenho das proficiéncias de lingua portuguesa e matematica no periodo entre 2008 e
2012 nas escolas estaduais de Pernambuco?

Para tentar responder essa questdo, a metodologia apoia-se, basicamente, no uso dos
escores de propenséo a fim de formar um grupo de intervencdo (escolas da rede estadual) e de
controle (escolas da rede municipal). Apenas escolas urbanas com mais de 10 alunos em cada
ano avaliado s&o candidatas na formagdo dos pares (intervencdo e controle). Em seguida, sdo
formados pares por meio do Nearest Neighbor Matching (GUO; FRASER, 2010).

Para realizar os pareamentos, sdo utilizadas as bases das avaliagdes anuais do SAEPE
entre 2008 e 2012 e as bases da Prova Brasil de 2007, 2009 e 2011. A utilizagdo das bases da
Prova Brasil, além de constituir um controle extra dos resultados encontrados, permite
observar um periodo anterior ao BDE, 0 ano de 2007, captando, assim, a transi¢do para 2008.
Outro motivo para o0 pareamento através da Prova Brasil € evitar a possivel inflacdo de
escores nos resultados, pois a base do SAEPE é a referéncia utilizada para calcular as metas e
seus respectivos cumprimentos pelas escolas, o que poderia, em alguma medida, inflacionar
os resultados. Apods a formacdo dos pares, aplica-se 0 método das diferencas em diferencas
com o intuito de verificar as agregacOes propiciadas pela aplicacdo do BDE nas escolas
estaduais de Pernambuco, nas séries historicas analisadas.

O Capitulo 7 — O BDE nas escolas estaduais de Pernambuco — complementa as
analises da tese, a medida que traz as principais percepc¢des sobre as condi¢fes e processos
intraescolares, assim como as alteracdes provocadas pelo BDE relatadas pelos respondentes
dos questionarios nas escolas.

Primeiramente, é tracada a evolucdo do recebimento do BDE entre 2008 e 2012. De
carater descritivo, essa parte inicial da analise empreendida no Capitulo 7 ilustra a
movimentacao de recebimento do bdnus através do percentual de bonificagdo adquirido pelas
escolas estaduais.

Em um segundo momento, cria-se a variavel da escala de bonificagdes, resultante do

somatdrio dos percentuais recebidos entre 2008 e 2012. A escala da soma dos percentuais das
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bonificacbes é utilizada para delimitar dois grupos de escolas nas andlises, a saber: BRP
(Baixa resposta a Politica) e ARP (Alta Resposta a Politica). Esses grupos sdao empregados na
analise descritiva dos perfis de resposta a politica de bonificacdes, a partir dos questionarios
do SAEPE. As questdes foram divididas nos seguintes blocos tematicos: infraestrutura,
motivacéo, clima-escolar, didatica, avaliacdo do SAEPE, investimentos do governo na escola,
acOes para melhoria no desempenho dos alunos, gestéo escolar e BDE em si.

Finalmente, realiza-se uma analise de regressdo, assumindo a variavel denominada
soma dos percentuais das bonificagdes como resposta (dependente) e as variaveis mais
significativas identificadas nas analises descritivas e validadas pelo teste qui-quadrado. O
objetivo, aqui, é verificar quais variaveis poderiam ter maior influéncia sobre o recebimento
do bonus.

O Capitulo de Concluséo relaciona as questBes abordadas nos capitulos anteriores,
relatando o resultado do pareamento e as analises mais relevantes dos questionarios. Aponta,
por exemplo, nas descritivas, as variaveis que melhor discriminam as escolas dos grupos BRP
e ARP, assim como os resultados das regressdes que demonstram quais variaveis causariam
maior impacto no recebimento de bonificagdes.

Além dos resultados, a conclusdo indica em que ponto a politica de bonificagdo de
Pernambuco poderia ser ajustada para obter melhores resultados. Também assinala
possibilidades de pesquisas futuras que possam desvelar alguns meandros, ainda um tanto
obscuros, dessas politicas educacionais no Brasil, como por exemplo, os possiveis efeitos ndo

desejados.
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2 — RESPONSABILIZACAO E EFICACIA ESCOLAR

2.1 - RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL

Antes de aprofundarmos as discussdes e analises, torna-se fundamental esclarecermos
alguns conceitos com 0s quais iremos nos deparar neste trabalho. O mais recorrente é o de
responsabilizacdo, forma apropriada pela lingua portuguesa do termo ““accountability”, da
lingua inglesa.

Entretanto, ndo se trata apenas da traducdo — algo que seria trivial —, mas a
contextualizacdo e a conceituagdo adequada do termo. Primeiramente, a palavra
accountability ndo tem uma traducdo direta para a lingua portuguesa; prova disso é o uso
ainda recorrente da palavra grafada no inglés. De acordo com Corvalan (2006), 0 mesmo
ocorre com a traducdo para o espanhol.

No Dicionario Longman (2003), a palavra, na lingua inglesa, tem o significado de “ser
responsavel pelos efeitos de suas acOes e estar disposto a explicar ou ser criticado por elas”
(LONGMAN, 2003, p.11). De certa forma, a tradugéo levaria a dois sentidos imbricados: i) 0
primeiro refere-se a uma prestacdo de contas; e ii) 0 segundo é quase uma decorréncia do
primeiro, isto €, atribuicdo de consequéncias com base na prestacdo de contas. O quadro 1,
elaborado por Afonso (2009), ajuda a compreender melhor os sentidos do accountability e
suas implicacbes praticas. No caso das politicas de incentivos salariais (bonificacdo)
utilizadas no Brasil, a interpretacdo volta-se para a responsabilizacdo com consequéncias

materiais:

Quadro 1 — Dimens6es de um modelo de Accountability

Avaliacio ex-ante

: Fornecer informagdes
Prestacdo de contas Cen

" bilit - Dar justificagdes
answerability y = —. o
(anst ) Elaborar e Publicitar relatérios de avaliacio

Avaliacio ex-post

ACCOUNTABILITY + Imputagio de responsabilidades efou imposigio de sangdes negativas
Responsabilizagio (enforcement)

(responsabilization)
+ Assungiio auténoma de responsabilidades

- Persuasio

- Atribui¢io de recompensas materiais ou simhélicas
- Avocagio de normas de cédigos deontolégicos

- Outras formas legitimas de responsabilizagio

Fonte: Afonso (2009, p.60).
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O termo accountability € relativamente recente no Brasil. A explicacdo da aplicagdo
do termo para realidade brasileira ganhou destaque inicial em um texto de Ana Maria Campos
(1990), intitulado “Accountability: quando poderemos traduzi-la para o portugués?”. Nesse
artigo, a autora esclarece a diferenca de aplicacdo do termo entre os Estados Unidos e o
Brasil. Segundo Campos (1990, p. 6), “somente a partir da organizacdo de cidadaos vigilantes
e conscientes de seus direitos havera condigdo para a accountability. N&do havera tal condicéo
enguanto o povo se definir como tutelado e o Estado como tutor”.

Se formos trazer essa contribuicdo para as politicas de responsabiliza¢do em educagéo,
pode-se dizer que, nos Estados Unidos, o accountability resulta da prépria organizacao e do
historico dessa sociedade, que procura fiscalizar os servi¢os publicos, como a educagdo. Por
outro lado, no Brasil, o Estado foi o indutor do accountability, fazendo com que, desse modo,
a demanda fosse invertida no pais. Assim, possivelmente, a cobranca e o envolvimento dos
pais e da sociedade brasileira elevem-se, a medida que a populagdo passe a conviver com uma
maior quantidade de informacGes das politicas de responsabilizagdo, como, por exemplo, a
divulgacdo do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica).

Respeitando as diversidades entre 0s dois paises, sobretudo no processo de origem da
politica de responsabilizacdo, pode-se dizer que, tanto no Brasil quanto nos Estados Unidos, a
aplicacdo da politica apresentava objetivos e propdsitos semelhantes, isto é, responsabilizar 0s
atores envolvidos no desempenho escolar dos alunos, de modo a produzir melhorias nas
praticas escolares e de gestéo.

O termo accountability, outrora utilizado quase que exclusivamente por
administradores e economistas, passou a ser empregado no campo educacional, e, ainda que
sua interpretacdo possa gerar alguma davida por parte de profissionais da educacdo, a
compreensdo torna-se mais clara quando alguns mecanismos do accountability s&o
mencionados, como as politicas de incentivos salariais — modalidade difundida no Brasil em
que a bonificacdo paga varia de acordo com o desempenho dos alunos. Dessa forma, a
palavra, a principio, pode ser relacionada, mais diretamente, aos professores, como as
pressdes pela melhoria no desempenho dos alunos no momento em que buscam cumprir as
metas.

A vivéncia inicial dos profissionais de educacdo, com as politicas de bonificacéo,
contribuiu para que a palavra, ainda um tanto desconhecida pelos educadores, tomasse para si

uma conotag¢do um tanto pejorativa:
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O significado do vocébulo accountability indica frequentemente uma forma
hierdrquico-burocratica ou tecnocratica e gerencialista de prestacdo de
contas que, pelo menos implicitamente, contém e da énfase a consequéncias
ou imputacfes negativas e estigmatizantes, as quais, ndo raras vezes,
consubstanciam formas autoritarias de responsabilizacdo das instituigdes,
organizacdes e individuos”. (AFONSO, 2012, p.472).

Contudo, atribuir todas as politicas de responsabilizacdo a visdo critica de cunho
autoritario e estigmatizante seria um reducionismo, pois, como veremos adiante, ha casos de
sucesso. Isso sem mencionar que tais politicas consistem em uma forma de prestacdo de
contas do uso dos gastos publicos em educagdo. Logo, acarreta uma maior transparéncia,
interpretada em resultados de desempenho e qualidade dos sistemas educacionais.

Ao que parece, estamos comegando a vivenciar a era do accountability na educacdo
brasileira, ou seja, um conjunto de a¢fes que buscam responsabilizar os atores diretamente
envolvidos no processo educacional. Nesse sentido, diz respeito a responsabilidade de escolas
e professores pelo desempenho dos alunos, e, consequentemente, pela qualidade da educagéo.
H& uma nitida defesa por essas politicas, pois “desde 0 momento em que a educacdo é um
assunto de interesse e importancia publica e dado que em grande parte é financiada com
recursos publicos, as pessoas envolvidas devem prestar contas pelo seu desempenho”
(CORVALAN, 2006, p.15).

Um aspecto relevante defendido por uma boa parte dos economistas é que, até certo
ponto, a responsabilizacdo educacional constitui também um meio pelo qual a sociedade pode
conhecer, de maneira mais transparente, em que o dinheiro esta sendo gasto, assim como a
qualidade do sistema educacional que possui. Consequentemente, 0s gestores politicos
favoraveis a reforma programam “estratégias envolvendo melhoria dos incentivos, a avaliacéo
continua, a transmissdo de informag6es sobre o desempenho, e aplicacdo sistematica de regras
de escolha” (HANUSHEK, 1996, p.42).

A constatacdo dessa fase de politicas de responsabilizacdo em educacdo é marcada por
inimeras avaliagdes de desempenho, aléem de termos que sdo oriundos do meio econémico e
do mercado, mas que passaram a permear 0 universo escolar, como ranqueamento, metas e
desempenho.

Em se tratando da abordagem das politicas de responsabilizacéo, pode-se dizer que o
conceito dessa modalidade de intervencdo aplicado a educagdo consiste na:
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Tentativa de melhorar os resultados das escolas mediante a criagdo de
consequéncias para a escola ou para professores, sejam elas materiais ou
simbdlicas, de acordo com o desempenho dos alunos medido por
procedimentos avaliativos estaduais ou municipais (BROOKE, 2008, p.94).

A consequéncia simbolica pode ocorrer pela simples divulgacdo de resultados
publicamente, o que leva a uma sangdo moral. J4, na consequéncia material, existe uma
contrapartida financeira para as escolas e/ou professores que tenham conseguido elevar o
desempenho dos alunos o suficiente a fim de atingir determinadas metas previamente
estabelecidas. Dessa forma, é fundamental que existam as avaliacbes de larga escala
censitarias tanto nacionais, como a Prova Brasil, quanto sistemas estaduais € municipais, caso
se deseje implementar algum tipo de politica de responsabilizag&o.

Compreender o desenvolvimento e a implantagdo das politicas de responsabilizacédo no
Brasil requer uma aproximagdo com a avaliagdo em larga escala da educacdo basica
brasileira, pois se constata uma forte relacdo entre ambas. De certo modo, a avaliacdo
educacional “alimenta”, como veremos mais adiante, o proprio processo de responsabiliza¢do
por meio de resultados de desempenho obtidos nos testes.

A evolucdo da avaliagdo educacional engendrou condi¢bes e solo fértil para a
responsabilizacdo em educagdo. Segundo Bonamino (2013), podemos dividir a avaliacdo da
educacdo basica brasileira em trés geragdes. A primeira geracdo, de carater diagnostico, nao
tem a finalidade de entregar os resultados as escolas. J&, na segunda, os resultados passam a
ser entregues as escolas, de forma que 0s pais e a sociedade possam ter acesso aos resultados
das escolas, o que implica uma politica de responsabilizacdo Low-stakes, j& que existem
consequéncias simbdlicas, como o ranking de escolas realizado de acordo com 0s resultados
obtidos nos testes. Na terceira geracdo, 0s resultados das avaliagbes sdo atrelados as
consequéncias materiais, ocorrendo, portanto, uma politica de responsabilizacdo High-stakes,
como se evidencia nas politicas de incentivos salariais, que vinculam o pagamento de
bonificacdo ao cumprimento de metas pré-estabelecidas.

Cada geracdo da avaliagdo educacional foi marcada pela evolugdo nos sistemas de
avaliagdo. O SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) surgiu enquanto avaliacdo
amostral, em 1990, e marcou a primeira geracdo da avaliacdo educacional, com seu carater
diagndstico. A Prova Brasil surgiu em 2005, seguindo a perspectiva da segunda geracao e
possibilitando a divulgacéo de resultados mais especificos. Essa condicdo foi possivel devido
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ao fato de ser censitaria no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, o que permitiu a divulgacéo
dos resultados por escola. Na terceira geracdo, temos inimeras avaliacdes estaduais e
municipais, que sdo aplicadas anualmente em formato censitério. Esse desenho foi um avango
para a utilizacdo das politicas de responsabilizacdo de High-stakes, isto é, formato que
envolve consequéncias materiais.

No Brasil, mais especificamente, essas consequéncias materiais assumiram o enfoque
do pagamento de incentivos monetérios, também conhecido como bonificacdo. O eshogo do
sistema de bonus consiste em estipular metas com base nos resultados das avaliagdes de larga
escala e, a partir do cumprimento dessas metas, estabelecer um valor monetério a ser pago.

Embora existam diversidades, ha elementos comuns:

[...] existe uma relagdo entre desempenho dos profissionais da educacdo
(principalmente os professores) e a aprendizagem dos alunos; uma forma de
aumentar o desempenho desses profissionais é oferecer um b6nus ou prémio
relacionado ao nivel de aprendizagem dos alunos, funcionando como um
incentivo ou como reconhecimento pelos bons resultados do exercicio da
docéncia.” (BROOKE, 2013, p.37).

De acordo com as consequéncias estabelecidas para as escolas, podemos classificar as
politicas de responsabilizacdo em Low-stakes ou High-stakes. Como ja foi apontado, a
divulgacédo publica do desempenho das escolas estaria enquadrada na modalidade Low-stakes,
enguanto o atrelamento de consequéncias materiais configuraria a abordagem de High-stakes.
E importante destacar que, no Brasil — diferentemente do que ocorre em outros paises, como
os Estados Unidos —, o High-stakes, até 0 momento, € de bonificacdo e ndo de punicdo. Nesse
sentido, consiste em politicas de incentivos salariais, ao passo que, nos Estados Unidos, a
consequéncia material pode ser negativa, acarretando, por exemplo, a dispensa de professores
e o fechamento de escolas.

Com base nas consequéncias, também é possivel classificar a politica de
responsabilizacdo em intervencdes de desenho individual ou coletivo. Quando o desenho é
individual, somente os professores das disciplinas avaliadas que conseguirem atingir
determinadas metas receberiam as bonificagcdes devidas. Por sua vez, os demais professores
da escola que lecionam a disciplina avaliada em testes de larga escala, cujos alunos néo
tenham conseguido cumprir as metas, ficariam, segundo o desenho individual, de fora da
bonificagdo. Professores cujas disciplinas ndo sdo avaliadas no teste ndo seriam, sequer,

passiveis do recebimento da bonificacéo.
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No sistema de bonificagdo coletiva, a responsabilizacdo tem relacdo com a escola
como um todo. Logo, se determinada escola cumpre sua meta, todos os professores recebem a
bonificacdo. O mesmo vale para o sistema de puni¢do, que também pode ser individual ou

coletivo, como observado em Brooke (2011, p. 184):

No caso dos incentivos individuais, o professor que ndo ganha o bdnus tem
condicdo de modificar seu comportamento com base no modelo oferecido
por outros professores da mesma escola que receberam o incentivo. Nesse
caso, ha uma conexdo possivel entre o sistema de incentivos e a mudanga
pretendida na pratica dos professores menos produtivos. No caso do
incentivo de grupo, essa conexdo ndo existe. O professor que pertence a uma
escola que ndo recebe o bonus ndo tem em quem se modelar para produzir
um comportamento ou pratica docente diferente. Da mesma forma, a escola
que ganha o bonus coletivo ndo recebe indicagdo das praticas consideradas
bem-sucedidas e deve encarar o pagamento mais como uma gratuidade ou
um 13° salario do que propriamente um incentivo para o aprimoramento do
ensino da escola (BROOKE, 2011, p.184).

Sendo assim, independente da modalidade de pagamento do bdnus (coletivo ou
individual) ha vantagens e desvantagens em cada um. No caso do individual, um professor
que ndo recebeu bonificacdo pode mirar-se nas praticas de um colega que recebeu. No
entanto, isso pode gerar um aumento da competitividade interna e uma reducdo na
colaboracdo. J4, no sistema coletivo, o professor que nao recebeu a bonificacdo ndo
encontraria exemplo de sucesso dentro de sua escola. Apesar de ndo haver competitividade
interna nas escolas, ha o risco de se confundir o bénus por cumprimento de metas com um
complemento salarial. Ainda sim, na bonificacdo coletiva, é possivel que escolas de baixo
desempenho possam perseguir as praticas das escolas de sucesso.

Apos a compreensdo do conceito de responsabilizacdo e suas variagdes, € importante

conhecer os elementos necessarios para sua implementagao:

| — a publicagdo das diferencas de nivel de desempenho das escolas
(ingrediente autoridade);

Il — 0 uso de testes ou procedimentos padronizados para fornecer este
tipo de informacéo (ingrediente informacao);

Il — os critérios (ingrediente padrdes);

IV — os incentivos ou as sancbes conforme os padrfes estabelecidos
(ingrediente consequéncias). (BROOKE, 2006, p. 379-380).
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A avaliagio em larga escala (ingrediente de informagdo), como aventado
anteriormente, é fundamental para as politicas de responsabilizacdo, visto que os demais
ingredientes estdo profundamente relacionados aos resultados informados por essas
avaliagdes, tais como tornar publico os resultados das escolas (ingrediente de autoridade) e
estabelecer padrbes de desempenho desejaveis (ingrediente padrdes). Em relacdo aos padrbes
de desempenho, nos Estados Unidos, geralmente, € utilizado o progresso anual; no Brasil, por
sua vez, é comum a fixacdo de metas e indicadores sintéticos, que combinam desempenho nos
testes e fluxo escolar.

O ingrediente de consequéncias, quando aplicado, pode variar de incentivos até
punicdes. Essa variagdo pode indicar a modalidade da politica de responsabilizagdo — Low-
stakes (divulgacéo de resultados) ou High-stakes (fechamento de escolas, demissédo de
professores, incentivos salariais). De acordo com Andrade (2008), a politica adotada no Brasil
corresponderia aquela sem consequéncia. Essa observacdo faz sentido, se considerarmos
intervengdes mais pesadas, ou seja, alguma espécie de punicdo, tal como o fechamento de
escolas. Do contrério, ja tivemos vérias experiéncias de incentivos salariais, como em S&o
Paulo e Pernambuco, o0 que contaria como uma consequéncia, ainda que considerada mais
branda quando comparada as punicGes utilizadas no modelo de accountability norte-
americano.

O simples fato de divulgar os resultados das escolas ja é, em si, uma politica de
responsabilizacdo, pois, ainda que ndo estabeleca consequéncias diretas para seus
participantes, pode influencia-los de alguma forma, tendo em vista que o ranking estabelece
sangdes morais a diregdo, funciondrios e alunos das escolas com os piores resultados. Assim,
mesmo que 0s resultados de todas as escolas ndo sejam posicionados em um Unico relatério
de acesso publico, atualmente, é possivel verificar os resultados de cada escola na Prova
Brasil, 0 que permitiria a comparabilidade.

Um exemplo de Politica Educacional baseada em avaliacéo de larga escala, que realiza
a divulgacdo de resultados por meio de boletins, ¢ 0 PROEB (Avaliagdo estadual de Minas
Gerais). Esse exemplo constitui um caso de low stakes, que, mesmo sem uma politica de
responsabilizacdo baseada em incentivos salariais até 2007, apresentou um crescente
desempenho dos alunos nos testes de lingua portuguesa e matematica (MINAS GERAIS,
2010).
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Além dos elementos das politicas de responsabilizacdo apontados anteriormente por
Brooke (2006), pode-se complementa-los com:

desenvolvimento de capacidades, que incluem o conhecimento e as
habilidades que as escolas e os professores necessitam ter para cumprir com
0s padr@es estabelecidos através do sistema de accountability, e explicacao
clara e persuasiva do conceito de accountability informando todas as partes
envolvidas, em relacdo aos objetivos e beneficios que podem ser fornecidos
(MCMEEKIN, 2006, p.26).

O desenvolvimento de capacidades volta-se para os conhecimentos e habilidades
didaticas dos professores, o que corresponderia a melhoria desses aspectos, e encontra-se
profundamente relacionado a apropriacdo de resultados. Desse modo, se a escola ndo obtém
um bom resultado na avaliacdo, é necessario identificar o que pode ser melhorado e as
provaveis falhas que sdo passiveis de melhoria. Diante do quadro de resultados baixos, a
escola em questdo poderd, por exemplo, questionar se 0 modelo de aula empregado pelos
professores conseguiu atingir os objetivos almejados e, em caso negativo, quais aspectos e
praticas poderiam ser adotados para reverter esses resultados.

A maior parte das avaliagdes estaduais, se ndo todas, fornece, apds o processamento
dos resultados, um boletim com o resultado da escola e uma relagdo de questfes que foram
empregadas na avaliagdo. Essa pode ser uma ferramenta interessante, pois permite que, em
um primeiro momento, o0s professores possam identificar, pedagogicamente, a maior
dificuldade de seus alunos. Além disso, é evidente que a busca por melhores praticas ndo deve
ser feita apenas dentro da sala de aula, mas deve envolver a escola como um todo, englobando
diretores, coordenadores e demais funcionérios.

A explicacé@o persuasiva que Mcmeekin (2006) se refere reside na busca em tornar o
conceito e 0s objetivos da politica de responsabilizagdo claros para todos os envolvidos, sejam
eles professores, diretores, pais ou alunos, demonstrando, assim, que aquilo que se almeja é a
melhoria da qualidade da educagéo e ndo somente a penalizagdo, castigo ou bonificacao.
Ocorre que, em muitas das vezes, o fim (melhoria da qualidade educacional) é confundido e
ofuscado pelo meio, ou seja, a intervencdo (sistema de bonificacGes e punicoes).

Apesar do envolvimento de toda a comunidade escolar, os professores formam o elo
fundamental dessas politicas, estando, portanto, mais sujeitos as pressdes pela melhoria dos
resultados. O ndo envolvimento dessa categoria na implementagdo das politicas de
responsabilizacdo pode resultar em resisténcia, e, como ninguém gosta de ser avaliado, o ideal

é que ndo seja algo imposto através da criacdo de uma lei. Dever-se-ia primar pela
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informacdo, bem como pela discussdo, para que a politica funcione, pois sem “informar e
convencer aqueles que serdo afetados pela politica de accountability a respeito de seus
objetivos e beneficios corre o risco de fazer fracassar o programa” (MCMEEKIN, 2006,
p.43). Essa mesma observacdo é feita no trabalho de Wong e Nicotera (2007), no qual se
defende que o envolvimento dos professores podera determinar o sucesso ou o fracasso desses
programas.

Apls passarmos pelos elementos basicos que compGem as politicas de
responsabilizacdo, é interessante observar o fluxo desses elementos em um esquema
integrado. O diagrama 1, retirado de Manno (2006, p.54), apresenta a chamada “cadeia de
valor de desempenho”, possibilitando a visualizagdo de todas as etapas de uma politica de
responsabilizacéo e auxiliando na definicdo da modalidade de responsabilizacédo utilizada:

Diagrama 1 — A cadeia de valor do desempenho

CIRCUITO DE
RETROALIMENTACION DEL
DESEMPENO

SUPUESTOS  ASPIRACIONES ~ ACUERDO  EVALUACION  LOGROS ACCION
'DEFINIR FIIAR DESARROLLAR REUNIR INFORMAR APLICAR
VALORES Y EXPECTATIVAS MEDICIONES EVIDENCIA SOBRE CONSECUENCIAS
CREENCIAS RESULTADOS
k . /
\ EL DESEMPENO Y

“.  PUEDE CAMBIAR 7
~ -

-~ -
-~ -
N ——

Fonte: Manno (2006, p.54).

Ao observar o fluxo definido por Manno (2006), nota-se que 0 ponto de partida séo as
suposigdes definidas pelos valores e crencgas, ou seja, que tipo de responsabilizacdo sera feita?
Quais sdo seus objetivos? Que nivel de qualidade educacional deseja-se?

O passo seguinte sdo as aspiracdes e o acordo, que sdo responsdveis por fixar
expectativas: por exemplo, que meta tem-se em relacdo ao percentual de alunos com
proficiéncia no nivel basico em matematica. Logo, é necessario definir medic6es e parametros
capazes de identificar o que se entende pelo nivel desejavel de matematica para uma
determinada etapa de ensino.

No periodo posterior a avaliagdo, com base nas evidéncias do teste, saberemos se 0s

alunos atingiram ou ndo as expectativas e metas esperadas. Caso ndo tenham atingido o nivel
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esperado, revela-se, ainda, o nivel no qual os alunos estdo posicionados, bem como a distancia
necessaria, em termos de pontos de proficiéncia, para os alunos chegarem ao nivel desejavel.

Na fase pos-evidéncias, parte-se para a aplicacdo das consequéncias que poderdo ir da
divulgacdo dos resultados e reforcos positivos (ex. incentivos salariais) as punicdes
(fechamento de escolas).

Com base no que foi exposto anteriormente, acerca das politicas de responsabilizacéo,
pode-se perceber que sem o conceito de eficacia escolar, ndo existiriam 0s meios necessarios
para implementacdo das politicas de responsabilizacdo. Se por um lado a eficicia escolar
indica quais as melhores escolas e, consequentemente, praticas de ensino-aprendizagem e
gestdo que estdo surtindo resultado positivo, por outro, a responsabilizacdo através da
bonificacdo e/ou punicdo incentiva as escolas a buscarem alternativas que possam otimizar
seus resultados, mirando-se nas melhores escolas. E evidente que a responsabilizagdo parte
da premissa de que as escolas possuem diferentes niveis de eficacia. Alias, é isso que permite
que escolas mais fracas possam tentar se apropriar das praticas utilizadas nas escolas de
sucesso, buscando mudancas, que, em alguma medida, possam fomentar os resultados de seus

alunos a fim de cumprir as metas e receber a bonificacdo estipulada.

2.2 - EFICACIA ESCOLAR
O conceito de Eficacia Escolar refere-se a “capacidade das escolas produzirem

efetivamente os resultados que a sociedade espera delas” (BROOKE; SOARES, 2008, p.20).
Podemos nos perguntar, baseados nessa definicdo, que resultados a sociedade espera que
determinada escola atinja. Obviamente, esses objetivos e essas metas ndo S40 0S mesmos para
todo e qualquer tipo de grupo ou sociedade, variando de acordo com o contexto e a trajetoria
historica.

Essa questdo é tdo importante que foi o titulo do livro editado por Slee, Tomlinson e
Weiner (1998): School Effectiveness for Whom?°. De maneira geral, nessa obra, séo debatidas
as nuances da eficacia escolar. Além de o titulo chamar a atencéo do leitor, logo no inicio do
livro ha outro questionamento que nos faz refletir acerca da eficacia escolar, a saber: eficaz
para o qué?

Podemos imaginar algumas situacOes para tentar responder essas duas questdes:

eficacia escolar para quem? Eficacia escolar para o qué? Tomando o seguinte exemplo: um

® Tradugdo: Eficacia Escolar para quem?
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secretério de educacdo pode considerar que as escolas eficazes de seu estado sdo aquelas que
consigam atingir certo nivel de proficiéncia em lingua portuguesa, por exemplo, um minimo
de 250 pontos. Todavia, essa mesma meta pode ndo ser semelhante em outro estado. Fixar as
metas e 0s objetivos envolve o contexto de cada sistema educacional. Que grupo de alunos
sera utilizado como parametro? Quero uma escola eficaz em termos de habilidades cognitivas
e ndo cognitivas ou seria suficiente o dominio cognitivo de disciplinas basilares, como lingua
portuguesa e matematica? As respostas dessas perguntas podem ajudar a construir um
mosaico das expectativas de eficacia das escolas.

Existe uma defesa pelo conceito de eficacia escolar que incorpore tanto elementos
cognitivos, como o conhecimento nas disciplinas, quanto os ndo cognitivos (e.g. frequéncia,
respeito, criatividade, capacidade critica). Corroborando essa defesa, Murillo (2008, p. 468)
aponta que “uma escola é eficaz se consegue um desenvolvimento integral de todos os seus
alunos, em grupo ou individualmente, maior do que seria esperado, levando-se em conta seu
rendimento prévio, além da situagdo social, econémica e cultural das familias”.

Nessa linha conceitual, para dizer se uma escola é eficaz ou ndo, seria necessario que
ela conseguisse promover o desenvolvimento integral dos alunos. Nesse ponto, podemos
observar dois elementos importantes, que sdo: totalidade e equidade. Na totalidade, destaca-se
0 desenvolvimento integral, referindo-se ndo apenas & necessidade de agregacdo de
conhecimentos cognitivos, mas também a formacdo cidadd, a autoestima e as posturas
criativas e criticas frente a realidade. Podemos interpretar que esse desenvolvimento integral
incorporaria tanto a agregacdo de conhecimentos, quanto a aplicabilidade dos mesmos nos
desafios cotidianos.

A equidade, por sua vez, relaciona-se as oportunidades iguais de desenvolvimento dos
alunos. Assim, se € dada mais atencdo para apenas alguns alunos e, com isso, um grupo é
negligenciado, a escola deixa de cumprir seu papel na promocdo da igualdade social. O dltimo
ponto importante do conceito de Murillo (2008) reside no controle de como os alunos
estariam entrando na escola. Cada aluno ja chega a escola com uma determinada bagagem
cognitiva. Somado a isso, tem-se o0 fato de os alunos poderem ser provenientes de diferentes
contextos sociais e econdmicos. Sem ter o conhecimento do nivel de proficiéncia inicial e do
contexto socioecondmico, posteriormente, seria muito dificil perceber qual foi a agregacéao

que se deve a escola.
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Essa abordagem é deveras sedutora, porém um tanto desafiadora no que se refere ao
progresso de todos os alunos de maneira integral (cognitivo e ndo cognitivo), pois seria uma
responsabilidade muito grande esperar da escola a capacidade de promover o desempenho de
todos os alunos em meio as desigualdades sociais tdo marcantes. Ao deslocar essa analise para
realidade brasileira, vemos que h4 uma dificuldade de se atingir a consolida¢do do progresso
em aspectos cognitivos. No caso dos ndo cognitivos, estamos dando 0S primeiros passos,
como se verifica, recentemente, com a implementacdo de avaliagbes socioemocionais, pelo
Instituto Ayrton Senna (IAS, 2013), no Brasil. Isso, de certa forma, representaria as
aspiragdes dispostas no relatorio organizado por Jacques Delors, na Comissdo Internacional
sobre Educacéo para o Século 21, da UNESCO.

E importante salientar que a pesquisa em eficacia escolar busca identificar se a escola
é eficaz ou ndo, com base no que a escola “adicionou”, “agregou” de conhecimento cognitivo
aos seus alunos, em um determinado periodo de tempo, se comparada as escolas e alunos de
perfil semelhante. Esse conceito operacional é fundamental para que o pesquisador possa
avancar nas analises que envolvem essa tematica.

Se em pesquisa ou avaliacdo se consegue identificar as escolas de maior eficécia,
teriamos em decorréncia outras indagacGes: o que faz com que determinadas escolas
apresentem um melhor desempenho do que outras similares? Em outras palavras, como
algumas escolas conseguem agregar mais conhecimento aos seus alunos do que outras? O que
as tornam eficazes?

As respostas para essas perguntas residem em elementos de processo, ou seja, a
compreensdo dos mecanismos (pedagdgicos, estruturais e de gestdo) responsaveis pelo
desempenho dos alunos de determinadas escolas compreendidas como eficazes. Além disso,
ha o fato de existir uma série de rede de rela¢fes que séo tecidas no universo escolar e ndo
podem ser desprezadas, pois sdo fundamentais nessa tematica da eficécia.

Com o intuito de compreender melhor esses processos, a pesquisa em eficacia escolar
busca identificar os fatores que contribuem para o éxito das escolas, como, por exemplo,
identificar as caracteristicas-chave das escolas eficazes. O primeiro passo seria determinar se
as escolas analisadas apresentam uma agregacdo de conhecimento quando comparadas a
outras, ja descontados os fatores externos, como a origem social do aluno. Uma vez
confirmado o sucesso de determinado conjunto de escolas, torna-se interessante uma

abordagem mais aprofundada para detectar as a¢cdes que impulsionaram tal desempenho.
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2.3 - PESQUISAS EM EFICACIA ESCOLAR

Conforme foi relatado, hd uma forte relacdo entre responsabilizacdo educacional e
eficacia escolar, a primeira ndo se consolida sem a existéncia da segunda. Nesse sentido, ndo
podemos ignorar as contribuicdes e pesquisas em eficicia escolar. Logo, sera realizado, nesta
secdo, um pequeno relato de algumas pesquisas relevantes nessa temética. Tal relato tem por
objetivo ndo o de explorar toda a pesquisa em eficacia escolar, mas fornecer um pequeno
“pano de fundo” de sua evolucao.

O Relatorio Coleman, publicado em 1966, ainda que ndo se enquadre na pesquisa em
eficacia escolar, indiretamente, foi um documento responsavel por provocar uma reagdo da
pesquisa em eficacia escolar. Esse documento reuniu evidéncias de uma pesquisa,
encomendada pelo governo dos Estados Unidos, que frustrou as expectativas do governo e da
sociedade em geral. Antes do estudo, esperava-se que a educagdo pudesse ser um elemento
para combater as desigualdades raciais, entretanto, o relatério chegou a conclusdo de que,
uma vez controlada as diferencas socioeconémicas dos alunos, as escolas seriam responsaveis
por uma pequena parte do desempenho dos alunos.

Um aspecto interessante é que, apesar de as escolas serem muito similares, quando se
considerava as origens dos alunos, o autor verificou que “o desempenho dos alunos de grupos
de minorias depende mais da escola que eles frequentam do que os alunos do grupo da
maioria” (COLEMAN, 2008 [1966], p.30).

Em 1972, Christopher Jencks reafirma os pressupostos encontrados anteriormente por
Coleman, contudo acrescenta que “se quisermos equalizar o aproveitamento educacional de
alunos de backgrounds econémicos diferentes, teriamos, provavelmente, que mudar nao
apenas suas notas em testes padronizados e recursos econdmicos, mas também suas atitudes e
valores” (JENCKS, 2008[1972], p. 57). Ainda que praticamente na mesma corrente, Jencks
caminha um pouco mais a frente que Coleman, pois insere a possibilidade de mudanca no
desempenho dos alunos por meio da incorporacdo da alteracdo de valores e atitudes, ou seja,
os resultados nos testes ndo dependeriam apenas de fatores cognitivos, mas também de
caracteristicas psicoldgicas dos alunos, tais como a aptiddo pelos estudos e autoestima, dentre
outros elementos.

Tanto Coleman quanto Jencks atribuem relevancia as origens socioeconémicas dos
alunos. Para esses dois autores, a escola ndo faria muita diferenca no que tange a redugdo das
desigualdades sociais e a melhoria de desempenho dos alunos. Como apontado anteriormente,
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seria apenas uma questdo de escolha dentre abordagens. Assim, o importante ndo € o quanto
esses autores estdo certos ou errados, o fundamental, aqui, é que realizaram importantes
pesquisas no passado, que vieram a fomentar discussfes acerca da eficacia escolar até os dias
de hoje.

A reacdo ao Relatorio Coleman ndo tardou. Em 1980, Madaus et al. (2008a) revisaram
uma boa parte da pesquisa desse relatério e, por meio de outros estudos empiricos,
descobriram que o modelo analitico empregado por Coleman subestimou o papel dos recursos
escolares, tendo em vista que os fatores escolares foram introduzidos na analise apds o
controle do background social dos alunos. O resultado da nova andlise implica uma
combinagdo entre fatores familiares e escolares para explicar o desempenho dos alunos,
refutando, assim, a conclusdo do Relatério Coleman de que a escola contribuiria muito pouco
para 0 desempenho dos alunos.

A contribuicdo de Madaus, para os estudos relacionados a eficacia escolar, ndo se
resumiu a revisdo do relatério Coleman. Madaus inseriu, na discussdo, 0s elementos de
processos, presséo e o ambiente escolar das salas de aula, ultrapassando, desse modo, a nogao
estatica de a escola possuir ou ndo insumos. Aplicando essa légica aos dias de hoje,
imaginemos uma escola que possui laboratorio de informética, mas que alguns professores
ndo saibam fazer uso dessa tecnologia ou exploram apenas parcialmente o que é oferecido.
Dessa forma, “é 0 que as pessoas fazem nas escolas e nas salas de aula — como elas se
estimulam, interagem, gastam seu tempo e perseguem objetivos comuns — que parece
influenciar o rendimento em avaliagcdes especificas de desempenho.” (MADAUS et al.,
2008b, p. 140).

A nocdo de processo em Madaus incorpora dindmica na compreensdo da eficécia
escolar, e Rutter et al. (2008) dao continuidade a essa linha interpretativa através do ethos:

O efeito cumulativo de diversos fatores sociais foi consideravelmente maior
do que o efeito de qualquer fator individual tomado isoladamente. A
implicacdo disso é que agdes ou medidas individuais podem ser combinadas
de forma a criarem um ethos particular, ou um conjunto de valores, atitudes
ou procedimentos que podem caracterizar a escola como um todo. (RUTTER
et al., 2008, p. 227).

O ethos d& conta da realidade escolar, enquanto uma instituicdo social complexa, que

depende tanto de seus atores e insumos quanto da relagéo desses atores entre si e dos mesmos
com esses insumos. Tais relacdes sdo permeadas por elementos de poder, atraves de atitudes
ora mais democraticas, ora mais autoritarias. Sendo assim, o desempenho dos alunos

dependeria em boa parte, desse ethos escolar, da organizacdo, do clima escolar, dos valores,
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da disciplina, da experiéncia da gestdo e do corpo docente, mas, sobretudo, de como todos
esses atores/fatores se relacionam para que, em conjunto, formem a instituicdo denominada de
escola.

Por conta dessa complexidade Mortimore et al. (2008) chamam a atencdo para a
importéncia de se utilizar mais de uma medida a fim de determinar a eficacia escolar. Esses
autores recomendam o uso de uma variedade de medidas que abranjam areas cognitivas e nao
cognitivas. Os autores defendem que elementos como a autoestima do aluno e a disciplina nas
salas de aula sdo varidveis ndo cognitivas e devem ser igualmente avaliados. Em outras
palavras, a eficacia escolar e a qualidade da instituicdo escolar ndo deveriam ser mensuradas
somente no quanto a escola agregou de conhecimento cognitivo aos alunos, mas também nas
variaveis ndo cognitivas, que constituem um grande desafio em termos de avaliag&o.

Pelo pouco explorado até o momento, podemos deduzir que, independente da
abordagem, hd um reconhecimento de que a eficacia de uma escola em promover o
desempenho dos alunos depende de inimeros fatores. Esses, em boa parte, estdo em relaces
constantes, embora possamos dividi-los em externos e internos a escola. Apesar do peso
explicativo do Relatério Coleman sobre o background social dos estudantes (fator externo),
0s estudos recentes acerca da eficacia escolar controlam os fatores externos e dirigem o foco
para os fatores internos, como gestdo, didatica e clima escolar. Uma resposta para esse
problema, ao menos em parte, pode ser encontrada nos estudos e na producdo de indices
socioecondmicos (SOARES, 2005; ALVES e SOARES, 2009). Assim, com 0 intuito de
inserir, de maneira sintética, o contexto social dos alunos — forma em que se pode estimar o
nivel socioecondémico dos alunos, por agregacdo do valor do indice de cada aluno —, chega-se
ao indicador para as escolas.

O aluno, menor unidade de analise dos estudos das avaliagdes de larga escala e de
eficacia escolar, encontra-se envolvido em uma teia de relagdes sociais e institucionais.
Percebe-se, dessa maneira, a atuagdo dos mesmos fatores e instituicOes extraescolares, como
0s inerentes ao aluno (raga, sexo) e os referentes ao contexto social (familia, classe social,
bairro, religido); além, é claro, de fatores intraescolares, a saber: professor, turma, gestéo
escolar, didatica, disciplina e infraestrutura da escola.

Os pesquisadores em eficacia escolar desenvolvem listas na tentativa de tracar um
perfil das escolas eficazes. Cabe ressaltar que ndo existe um consenso entre essas listagens,

existindo listas maiores, que incorporam algumas menores. Nesse sentido, Pam Sammons
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(2008) sintetizou, através de estudos realizados para o governo inglés, uma série de fatores
expostos no quadro 2. Sammons (2008) aborda, nesse quadro, questbes ligadas a gestdo
escolar, ao ambiente escolar, a didatica, a disciplina, & avaliagdo, a autoestima, a
responsabilidade e a um ponto de apoio com um fator externo a escola, que seria a “parceria
casa-escola”. Esses fatores, listados no quadro 2, de acordo com a pesquisadora, dariam conta
de explicar uma boa parte do desempenho dos alunos.

Quadro 2 — Onze fatores para escolas eficazes

Firme e objetiva

1- Lideranca profissional Um enfoque participativo

Um profissional que lidera

Unidade de propositos

2- Objetivos e visdes compartilhadas | Pratica consistente

Participacao institucional e colaboracdo
Um ambiente ordenado

Um ambiente de trabalho atraente
Maximizacg&o do tempo de aprendizagem
Enfase académica

Foco no desempenho

Organizacdao eficiente

Clareza de propdsitos

3- Um ambiente de aprendizagem

4- Concentracdo no ensino e na
aprendizagem

5- Ensino e objetivos claros
Aulas bem estruturadas

Ensino adaptavel

Altas expectativas em geral

6- Altas expectativas Comunicacgédo de expectativas
Fornecimento de desafios intelectuais
Disciplina clara e justa

Feedback

Monitoramento do desempenho do aluno
Avaliacdo do desempenho da escola
Aumentar a auto-estima do aluno
Posicdes de responsabilidade

Controle dos trabalhos

Envolvimento dos pais na aprendizagem
de seus filhos

11- Uma organizacao orientada a Desenvolvimento de pessoal baseado na
aprendizagem escola

Fonte: Sammons (2008, p.350).

7- Incentivo positivo

8- Monitoramento do progresso

9- Direitos e responsabilidades do
aluno

10- Parceria casa-escola

Mais proximo da realidade brasileira, Murillo (2008) organiza, no quadro 3, 0s
principais fatores conectados a eficacia escolar em pesquisas realizadas na América

Latina.
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Quadro 3 — Fatores de eficacia escolar segundo algumas pesquisas realizadas na América
Latina

Clima escolar

Infraestrutura

Recursos da escola

Gestéo econdmica da escola

Autonomia da escola

Trabalho em equipe

Planejamento

Participacdo e envolvimento da comunidade educativa
Metas compartilhadas

Lideranca

Clima da sala de aula

Dotacéo e qualidade da Sala

Relagao Professor-aluno

Planejamento docente (trabalho em sala)

Fatores Escolares

Fatores da sala

Recursos curriculares
Metodologia didatica

Mecanismos de acompanhamento e avaliacdo do
rendimento do aluno

Qualificagéo do docente
Formacgé&o continua

Estabilidade
_ Experiéncia
Fatores associados a0 Condicbes do trabalho professorado
pessoal docente :
Implicacéo

Relacgbes professor-aluno
Altas expectativas
Reforgo positivo

Fonte: Adaptado de Murillo (2008, p.479).

Ainda que existam fatores comuns entre a apresentacdo de Sammons e Murillo, alguns
deles, que sdo apresentados apenas no quadro 3, ressaltam caracteristicas mais proximas do
contexto brasileiro, tais como insumos, infraestrutura das escolas, recursos humanos,
remuneracdo e formagdo dos professores. Também, deve-se considerar a autonomia das

instituicdes de educacdo basica um fator importante, que democratiza a escola em muitas
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tomadas de decisdo, rompendo, assim, com a heranga das experiéncias dos governos
autoritarios que estiveram presentes em diversos paises da América Latina.

As listas fornecem suporte, sobretudo, para a analise do impacto de politicas publicas
educacionais, caso da responsabilizacdo. Consistem, portanto, em elementos fundamentais
para mensurar as mudancas adotadas nas escolas a partir da implementacdo de alguma politica
de intervencédo educacional.

No Brasil, as pesquisas educacionais apoiadas nos resultados das avaliagdes de larga
escala, que ganharam forca apds o SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica) de
1995, revelam que a realidade brasileira € profundamente marcada pelas mais diversas
desigualdades sociais. A constatacdo é a de que existe uma grande variacdo entre as escolas.
Porém, ao examinar 0s alunos, a variacdo é sempre maior que a encontrada entre as escolas.
Nesse sentido, além do desafio da busca pela qualidade, faz-se necessario a busca pela maior
equidade entre alunos e entre escolas. A hipoOtese é que ocorra a alocacdo dos alunos nas
escolas de acordo com o nivel cognitivo e socioeconémico dos mesmos. Logo, alunos em
melhores condicOes nesses dois aspectos citados, ou pelo menos em um deles, tenderiam a
frequentar melhores escolas. Cria-se, entdo, a segmentacéo de escolas de ricos e de pobres,
dando, assim, continuidade a reproducdo das desigualdades.

Essa desigualdade, além de merecer estudos, consistiria em um conjunto de variaveis
gue demandariam controle, caso se queira analisar o efeito da escola na aprendizagem dos
alunos. Uma forma de realizar esse controle é a geracdo de algum indicador da caracteristica
socioecondmica dos alunos, sendo que mesmo 0s criticos desses indices defendem sua
importancia metodologica para compreender o impacto da desigualdade social na educacéo,

como se averigua em Freitas (2007, p. 971):

Embora nivel socioecondmico seja um nome elegante e dissimulador das
situacBes de desigualdade social, ele é fundamental para se entender o
impacto dessa desigualdade social na educacdo. Nem todas as camadas
sociais sofrem da mesma forma com as agruras da realidade escolar do pais
— as camadas populares sofrem mais. (FREITAS, 2007, p. 971).

Se o nivel socioecondmico é fundamental para compreensdo da desigualdade social —
isto €, se revela as desigualdades sociais presentes nos sistemas educacionais —, ele ndo
dissimula a realidade. A propria terminologia de nivel ja traz implicita uma suposta variacgao.

Assim sendo, cabe a cada pesquisador interpretar o nivel ou indice conforme seu pano de
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fundo tedrico, o que permitiria, perfeitamente, uma interpretagdo, inclusive sob o ponto de
vista mais critico das desigualdades sociais.

A partir de evidéncias empiricas e tedricas, pesquisadores brasileiros construiram
alguns esquemas explicativos, tal qual o exemplo apresentado no diagrama 2 de Soares
(2007):

Diagrama 2 — Modelo conceitual

FAMILIA ALUNO

—| Caracteristicas Pessoais |—
Recursos: Raca Trajetéria Escolar Talentos:
. Econnn:mns + inatos
+ Culturais .| | Sexa saude - adquiridos
Envolvimento dos pais A_
Atitudes em =
Estrutura Familiar relacdo & Aprendizagem [—* PROFICIENCIA
escola
I ESCOLA| | SOCIEDADE |
: ]
Ensino
) Legislag&o Educacional
Conhecimento |, Gestao da classe .| alunos
Experiéncia |, .| w5, clima Valores socioculturais e
Envolvimento Gestio da matéria alunos * religiosos
- - s Politicas Educacionais
Recursos fisicos, Comunidade -
humanos e Escolar de Etc; Demanda social por
pedagogicos — patere b Competéncia
¥ Direcao e
Gestao

Fonte: Soares (2007, p.141).

Soares (2007) expOe as variaveis e as instituicdes que teriam influéncia direta ou
indireta sobre a proficiéncia dos alunos. Permanecem, em seu modelo conceitual, as
preocupacdes relacionadas aos fatores ligados aos recursos fisicos e humanos das escolas que
foram expostas anteriormente por Murillo (Quadro 3). 1sso nos permite supor que, apesar dos
avancos da educacdo brasileira, em algumas escolas os recursos fisicos e humanos ainda
deixariam a desejar, quando se pensa em uma escola eficaz. H4 uma incorporacdo de fatores
externos que ndo haviam sido relacionados aos esquemas anteriores, dentre eles as demandas
e influéncias da sociedade, bem como um maior nimero de elementos conectados a familia.

Notoriamente, ha uma sensibilidade de Soares (2007) em retratar algumas especificidades da
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realidade educacional brasileira, como o peso das condi¢des culturais das familias dos alunos
sobre o desempenho destes.

Alves e Franco (2008) realizam uma sintese das pesquisas em eficacia escolar no
Brasil e expbem alguns fatores relevantes para quem deseja trabalhar com esse tema no pais:

Para além das variaveis relacionadas com a composicédo social da escola, que
devem ser consideradas como variaveis de controle, os fatores associados a
eficacia escolar descritos na literatura brasileira podem ser organizados em
cinco categorias: a) recursos escolares; b) organizacdo e gestdo da escola; c)
clima académico; d) formacdo e salario docente; e) énfase pedagogica
(ALVES; FRANCO, 2008, p. 494).

A revisdo de Alves e Franco (2008) vai ao encontro dos fatores mencionados,
anteriormente, por Murillo (2008) e Soares (2007). Percebemos a continuidade da importancia
dos fatores expostos nas categorias de recursos escolares e na de formacgdo e salario dos
docentes.

Algumas pesquisas brasileiras fizeram recortes para estudos mais aprofundados em
relagéo aos fatores expostos, de maneira que as escolhas, normalmente, desdobravam-se sobre
as relagdes mais proximas ao aluno. Dentre os fatores externos a escola, destaque para a
familia dos alunos; e, dentre os fatores internos, destaque para o professor.

As expectativas das familias foram pesquisadas por Nogueira e Abreu (2004). Os
achados contrariaram o senso-comum de que familias mais pobres dariam menor importancia
para a educacgdo. Nesse sentido, o que ficou claro, por meio desse estudo, é que, em termos de
expectativas, essas familias depositam na educacdo uma forma de seus filhos terem uma
situagdo melhor no futuro. Sendo assim, a educacgdo é vista como algo importante.

Dentro da escola, mais especificamente no tocante a relagdo professor e aluno, sabe-se
que existe uma ligacdo entre a expectativa dos professores e o desempenho dos alunos.
Apoiado em evidéncias empiricas, Soares (2010, p. 170), acrescenta novas abordagens dessa
relagdo, reconhecendo a importancia do professor conhecer bem as dificuldades e
necessidades de seus alunos:

Se o0 professor apresenta uma boa expectativa do desempenho dos seus
alunos, maiores proficiéncias sdo observadas para todos os alunos,
independentemente das caracteristicas socioecondmicas. Por outro lado, o
conhecimento da capacidade cognitiva dos alunos também esta associado a
maiores proficiéncias. Isso sugere ser importante que o professor crie
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estratégias para buscar conhecer sua turma como meio de produzir uma agao
mais efetiva frente as necessidades de seus alunos. (SOARES, 2010, p.170).

Ainda na corrente da pesquisa em Eficacia Escolar no Brasil, Resende (2005) realiza
um estudo qualitativo em trés escolas estaduais de Minas Gerais que apresentaram bons
resultados no vestibular da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Desse modo,
essas escolas chamaram atencdo pelo fato de se destacarem das demais escolas da rede
estadual de Minas Gerais. A questdo mote do trabalho é a seguinte: “por que escolas com
caracteristicas semelhantes apresentam resultados téo diferentes?”. Para conduzir as anélises,
a autora foi a campo em observacao e utilizou a listagem (quadro 2) dos 11 fatores das escolas
eficazes de Sammons (2008, p.350). Em sua conclusao, ressalta que o sucesso observado pode
ser atribuido em grande parte a qualidade dos alunos. Contudo, aponta que as escolas sdo bem
organizadas e apresentam um clima escolar bom, embora persistam problemas de
infraestrutura que necessitem de solugédo. Finalizando, salienta que essas trés escolas “néo
fazem nada de especial que envolva esforgos acima das possibilidades de todas as outras”
(RESENDE, 2005, p.109). Essas informacgdes poderiam ser repassadas para outras escolas da
rede, no intuito de identificar quais processos foram mais relevantes, e teriam permitido com
que as escolas pesquisadas tivessem conseguido superar suas dificuldades e alcangado bom
resultado no vestibular da UFMG.

Para melhor compreender e refletir sobre a tentativa de produzir escolas cada vez mais
eficazes, assim como politicas de responsabilizacdo mais eficientes, torna-se fundamental
conhecer o contexto politico em que essas politicas foram e estdo sendo produzidas. Afinal,
gue modelo de gestdo norteou o Estado brasileiro?

2.4 -ESTADO

Com o intuito de responder aos questionamentos anteriores acerca do contexto do
Estado em que as politicas de responsabilizacdo foram gestadas, realiza-se, nesta se¢do, uma
rapida revisdo do Estado brasileiro em termos de politicas educacionais, desde a época da
redemocratizacdo até o governo Lula. Essa abordagem tedrica do Estado é fundamental para
sairmos do mero tecnicismo da discussdo dessa modalidade politica e adentrarmos nas

relagdes institucionais que conectam os elos governo, sociedade e mercado.
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O processo de redemocratizagdo do Brasil a partir de 1985 — que culminou na
constituicdo de 1988 — deu continuidade ao processo de incorporacdo de elementos
democraticos e, a0 mesmo tempo, neoliberais. O discurso politico passa, entdo, a garantir as
varias concepg¢des de mundo, muito embora a democracia tenha sido de cunho procedimental
e nem sempre substantiva, ou seja, pautada na igualdade de resultados. Era muito facil
garantir direitos e a participacdo democrética “no papel”, mas a realidade ndo contemplava,
por exemplo, a democracia no acesso a bens e servigos de qualidade, algo que vem se
concretizando, lentamente, no decorrer dos anos.

Surgia, entdo, o debate acerca de uma reforma da estrutura, apoiado na critica dos
neoliberais acerca da lentiddo e da burocracia do Estado. Assim, para alavancar o
desenvolvimento do pais, os neoliberais defendem que nosso modelo estaria ultrapassado.
Isso ndo condizia somente com a redemocratizacao, era fundamental ter “uma administragéo
publica gerencial, flexivel, eficiente, com controle dos resultados e descentralizada”
(FIGUEIREDO, 2008, p.80-81). A aspiracdo de tornar o Estado mais &gil articula-se, desse
modo, com a abordagem teérica da Terceira Via, isto é, “a politica da terceira via busca
transformar o governo e o Estado — torna-los tdo eficazes e ageis quanto muitos setores da
economia o sdo agora.” (GIDDENS, 2001, p.64).

Tais anseios tedricos passaram a ser concretizados no Brasil apds a eleicdo do
presidente Fernando Collor em 1990. Nesse momento, inicia-se um periodo de reformas
marcadas pela propagacdo dos elementos identificados com o neoliberalismo, como o
fomento das politicas de privatizacéo, a focalizagéo e a descentralizagdo, bem como o formato
em que servicos (tais como educacdo e saude) seriam gradativamente transferidos para o
crescente terceiro setor.

Dando continuidade, o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) realizou a
transferéncia de determinados servigos do Estado para o terceiro setor, que ficou conhecido
como publicizacdo. Esse movimento corresponde a um processo que afetaria as politicas
sociais “estabelecendo-se parcerias com a sociedade para o financiamento e controle social de
sua execucdo” (BEHRING, 2008, p. 178).

A importancia da participacdo da sociedade por meio do Terceiro Setor € mais uma
caracteristica marcante da abordagem da terceira via, uma vez que, como pontua Giddens
(2001, p. 36-37), “o fato de que uma forte sociedade civil é necessaria tanto para um governo

democrético eficaz quanto para um sistema de mercado que funcione adequadamente”. Nesse
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sentido, o Estado transfere a captacdo de recursos e gastos para sociedade e apenas passa a
controlar os resultados. A sociedade civil, na reforma do Estado, seria parceira para, por
exemplo, manter as politicas sociais.

Com isso, o Estado deveria transferir responsabilidades para sociedade civil e setores
empresariais. Nao se trata de uma mudanga para um Estado minimo no sentido estritamente
neoliberal, em que o Estado deveria abandonar a cena. Trata-se de flexibilizar a gestdo e
controlar os resultados. O Estado continua forte, principalmente no controle dos resultados,
conforme se pode perceber na educacéo brasileira através de mecanismos como a Prova Brasil
e o IDEB.

No lugar do Estado Minimo, ha, entdo, o predominio do que chamaremos, aqui, de
Estado Gerencial:

Para diminuir a intervencdo do Estado na economia, melhorar a sua
capacidade de gestdo e instituir o controle publico sobre a maquina estatal, a
reforma administrativa, mas também politica e ideolégica do Estado é
proposta a partir da implementacdo da chamada administracdo publica
gerencial. Esse “paradigma” é apresentado como a solucdo para a
incapacidade administrativa do Estado, na medida em que substituiria o
modelo racional-legal ou burocratico que vinha orientando a administragao
pablica. (ZANARDINI, 2007, p.247).

O modelo de educacéo presente no Estado Gerencial Brasileiro, que passa a vigorar,
pauta-se na busca pela eficacia e baseia-se em metas e resultados, incorporando elementos da
administracdo de empresas; portanto de racionalidade econémica aplicada a educacdo.
Entretanto, “esses propositos ideoldgicos ndo levam em conta que o objeto da producédo
empresarial € completamente distinto do objeto da escola. O objeto da empresa produz coisas
fisicas, enquanto o objeto da educacdo é também sujeito” (AZEVEDO, 2011, p. 14). Isso
certamente torna a aplicacdo dessa metodologia no meio educacional algo mais complexo,
mas possivel de ser aplicado, conforme pode ser comprovado pelas diversas experiéncias de
responsabilizacéo ao redor do mundo e dentro do Brasil.

Durante o Governo FHC, foram implementadas algumas modificacbes no campo
educacional em direcdo ao Estado Gerencial. Essas modificacGes apresentavam como funcéo
“otimizar” o processo educativo. Assim, podemos relacionar, abaixo, varias acbes que

corroboram esse encaminhamento:
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e LDB (Leide Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional) 1996;

e FUNDEF (Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do ensino fundamental e
de Valorizagdo do Magistério);

e PCN (Parametros Curriculares Nacionais);

e PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola);

e SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica), alteracdo na metodologia
(passou a utilizar a TRI), permite comparabilidade de resultados no decorrer
das edigdes, logo maior controle dos resultados;

e Fomento ao ensino fundamental de 9 anos, ou seja, indicagéo clara do Governo
Federal para que o ensino seja iniciado aos 6 anos;

e Preocupacdo com o fluxo escolar e a constatacdo de que a reprovagéo nédo era

eficaz para o processo de ensino-aprendizagem;

Dentre as vérias a¢des, 0 FUNDEF contribuiu para a descentralizagdo, a medida que
estimulou a municipalizagdo do Ensino Fundamental. Segundo Franco (2007, p. 998), “a
participacdo dos municipios na matricula pablica de 12 a 42 série e de 5% a 82 série de 1996 a
2003 subiu de 43% e 18%, respectivamente, para 63% e 30%".

O Governo Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010) deu continuidade as reformas
educacionais realizadas no governo anterior, ampliando, inclusive, algumas politicas
focalizadas. A fim de exemplo, podemos citar o Bolsa-Escola, que surgiu dentro do projeto
Comunidade Solidaria. Esse projeto, no governo FHC, foi encabecado pela primeira-dama
Ruth Cardoso e ampliado no governo Lula, recebendo o nome de Bolsa-Familia.

Além das politicas focalizadas, o governo Lula intensificou politicas de controle de
desempenho educacional, quando comparado ao governo anterior. Nesse sentido, ndo s6 deu
continuidade as avaliages educacionais do SAEB (Amostral), como passou a utilizar uma
avaliagdo censitaria (Prova Brasil) e instituir o IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacgdo Bésica). Com o IDEB, o governo estabeleceu metas, até 2021, a fim de que escolas
e municipios possam perseguir tais objetivos. Com isso, tentou-se monitorar e combater dois
problemas da educacéo basica no Brasil: fluxo e qualidade.

Merecem destaque também a criacdo do PNE (Plano Nacional de Educacdo) e a
substituicdo do FUNDEF (Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do ensino fundamental e
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de Valorizacdo do Magistério) pelo FUNDEB (Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao).

As modalidades politicas presentes no governo FHC, que foram ampliadas no governo
Lula, ndo ficaram restritas as politicas educacionais, mas permearam a maior parte da l6gica

do Estado petista, como se evidencia no fragmento abaixo:

Desde o Presidente Fernando Collor de Mello até a atualidade, com o
Presidente Luis In4cio Lula da Silva, hd um processo de intensificacdo da
reforma do Estado brasileiro e de suas instituicbes publicas. O consenso
construido em torno das reformas é de que os ajustes estrutural e setorial
possibilitardo a insercdo do pais no processo de globalizag&o.
(FIGUEIREDO, 2008, p.80).

Como podemos constatar, essas reformas vém sendo gestadas desde o governo Collor
de Mello, em 1990, e foram processadas até o governo Lula. Fica nitido que o ajuste
“necessario” nas politicas nacionais provém de influéncias de um cenario externo, que
antecede o Estado brasileiro, isto €, ha uma pressdo de organismos internacionais, como o
Banco Mundial e 0 FMI, para que o pais possa se adequar ao processo de globalizagao.

Portanto, percebe-se que as politicas de responsabilizacdo educacional compdem o

conjunto de acOes da reforma do Estado brasileiro, de maneira que:

[...] tais reformas recorrem inicialmente ao modelo administrativo puramente
gerencial, centrado na transposicédo das relacdes e da I6gica do mercado para
a gestdo publica, como alternativa necessaria a modernizagao e ou a indugdo
de melhorias no funcionamento do Estado (ADRIAO; GARCIA, 2008,
p.781).

Retomando o PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacdo) apresentado em 2007
pelo MEC (Ministério da Educacéo), destaca-se o Plano de Metas enquanto um compromisso
pactuado entre 0s municipios e 0 MEC. Essa parceria objetivou a transferéncia de orientagdes
técnicas e recursos financeiros do MEC para os municipios, visando ao cumprimento de
metas estabelecidas pelo IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Basica). Esse plano
de agéo (PDE) insere-se no modelo de Estado Gerencial que transfere responsabilidades para
0s municipios e escolas, pois, ao estabelecer metas baseadas em um indice, realiza, ao mesmo
tempo, uma pressdo por resultados e tenta desvincular-se de seu papel mais direto na

prestacdo de servicos educacionais.
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Com base nos relatos anteriores, entende-se que, no Brasil, o Estado foi o grande
fomentador das politicas de responsabilizagdo em educacdo. Primeiro, atraves de avaliacdes
de larga escala — como 0 SAEB e a Prova Brasil —, que, em alguma medida, ja realizam uma
divulgacdo de resultados considerada uma responsabilizacdo Low-stakes. Depois, com a
criacdo do IDEB e o estabelecimento de metas.

Contudo, é primordial que a avaliagdo educacional ndo tenha seu carater de
diagndstico reduzido, ainda que informe as politicas de responsabilizacdo. A conexao
fundamental entre as avaliacbes de larga escala e a eficdcia escolar estd exatamente em
informar as melhores praticas, permitindo que outras escolas e profissionais possam

apropriar-se de algum desses conhecimentos:

E essencial as medidas de valor agregado, as estratégias para melhoria
do curriculo e pedagdgica e o reconhecimento das mudancas
adquiridas das melhores praticas, ndo para marcar ainda mais 0s
colegas menos qualificados, mas para ajudar a melhorar as praticas e a
moral dos professores em um nivel mais amplo. (REA, WEINER,
1998, p.31)

Contudo, a pressdo exercida sobre os professores é um elemento fundamental da
politica de responsabilizacdo, ja que, por defini¢do, responsabilizar envolve um determinado
nivel de pressdo. Esse € apenas um dos pontos polémicos das politicas de responsabilizagdo.
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3 — RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL: EXPERIENCIAS E PESQUISAS

Apos a exposicao dos elementos das politicas de responsabilizacdo, de suas variagdes
em termos de constituicdo e, até mesmo, dos principais efeitos colaterais, faz-se necessario
uma pequena exposicao acerca de sua implementacdo em alguns paises e estados brasileiros.

Um breve histérico das politicas de responsabilizagdo, assim como seu formato, sua
implementacdo e seus resultados, pode nos fornecer um panorama interessante para
analisarmos 0os modelos de responsabilizacdo que temos hoje no Brasil. 1sso nos permitiria
evitar incorrer em efeitos ndo desejados ja detectados em outras ocasides.

A ideia é que, com base nos relatos seguintes, possamos verificar os elementos
apresentados na aplicacdo da responsabilizacdo em outras ocasides, como no estudo proposto
nesta tese sobre o Estado de Pernambuco.

3.1 - EXPERIENCIAS COM RESPONSABILIZACAO EM OUTROS PAISES

3.1.1 - Inglaterra: A primeira experiéncia

As primeiras politicas de responsabilizacdo em educacdo datam do século XIX.
Segundo Rapple (1994), houve uma politica de pagamento por resultados, na Inglaterra, que
perdurou de 1862 até 1897. Consistia, basicamente, na aplicagdo de um teste anual pela
agéncia governamental responsavel (Her Majesty's Inspectors). Além da testagem, foram
incluidas informagdes acerca da frequéncia dos alunos e das condi¢des dos prédios escolares.

O programa passou por inimeras criticas e foi sendo reformulado ao longo dos seus 35
anos, sendo que, ainda assim, os resultados ndo foram considerados positivos. As principais
criticas recaiam sobre o0s testes e 0s escores obtidos, que, como elementos mecanicos,
induziam, igualmente, a pedagogias mecanicistas com retaliagcdo do curriculo.

A primeira experiéncia, apesar de demonstrar o impacto negativo da responsabiliza¢do
no estreitamento curricular, perdurou por 35 anos, o que, muito provavelmente, foi suportado

pelas inimeras tentativas de reformular o programa.

53



3.1.2 — Estados Unidos

Apesar do “berco” das politicas de accountability ser na Inglaterra, foi nos Estados
Unidos que essas politicas adquiriram grande repercussao e difusdo. Destaque para o ano de
1983, com divulgagdo do relatério A Nation at Risk. Esse documento foi responsavel por
retratar o estado de fragilidade da qualidade educacional norte-americana, algo que causou
certo incomodo na opinido publica. Ao mesmo tempo, inspirava a criagdo de medidas
corretivas por meio da reforma educacional, dentre elas as politicas de responsabilizacdo, que
seriam implementadas alguns anos depois da divulgacdo do relatério.

O contetdo do documento alertava para importancia de reverter o quadro educacional
da época. Além disso, relacionava a educagédo ao futuro dos Estados Unidos enquanto Nacdo.
Para embasar seus argumentos, expunha dados do analfabetismo funcional e a queda no
desempenho dos alunos americanos, tanto em comparagdo aos alunos de outros paises quanto
aos proprios resultados anteriores, com base nas avaliacdes do SAT (Scholastic Aptitude Test)
e no NAEP (National Assement of Education Progress).

A Nation at Risk (1983) relatava, em suas recomendacdes, a aplicacdo de testes
padronizados de desempenho. Ressaltava também a importancia do curriculo diversificado,
além de defender maiores exigéncias para conclusdo da High School. Para tanto, sugeria
padrbes mais rigorosos e mencionava, ainda, o uso do tempo de aprendizagem e a necessidade
de os alunos terem acesso adequado as condi¢fes de estudo, como didatica, materiais
atraentes e turmas com tamanho limitado.

O reflexo do relatorio foi sentido nos estados que passaram a incorporar mais
efetivamente avaliacOes e indicadores de desempenho educacional. Alguns, inclusive, com
consequéncias para os melhores e piores resultados, como no estado do Texas. Conforme
Westen e Peterson (2012, p. 164), “em 1994, sob o estimulo da administracdo Clinton, o
Congresso imp0s a primeira lei de responsabilizacdo aos estados. A legislacdo exigia que as
escolas mostrassem por meio de avaliagdes o progresso anual dos estudantes em direcdo a um

padrdo de proficiéncia educacional determinado pelo estado”.
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A avaliacdo educacional estava, nesse momento, institucionalizada no formato de lei.
Isso foi reforcado pela administragdo Bush, em 2001, com o NCLB (No Child Left Behind) *.
Caracterizou-se por ser um dos maiores movimentos na dire¢do da responsabilizacdo e que,
muito provavelmente, influenciou na modelagem dessa politica em outros paises.

O NCLB foi marcado por quatro principios, os quais foram apresentados pelo
presidente Bush em 2001

Primeiro, que toda crianca deveria ser testada em cada ano da terceira a
oitava série, usando testes estaduais, ndo um teste nacional; segundo, que as
decisdes sobre como reformar as escolas seriam feitas pelos Estados, ndo por
Washington, terceiro, que escolas de baixa performance receberiam ajuda
para melhorar, e quarto, que os estudantes presos em escolas muito perigosas
ou que estivessem fracassando poderiam ser transferidos para outras escolas.
(RAVITCH, 2011, p.114).

Dentre os objetivos do NCLB, prescreve-se tanto a melhoria no desempenho dos
alunos quanto a reducdo das desigualdades educacionais entre grupos sociais e étnicos. Para
1SS0, pressupde o uso de avaliagdes, metas e sangdes de acordo com os resultados obtidos.

Em sua publicacdo de 2002 (NCLB, 2002), o programa enfatiza trés frentes de
trabalho, a saber: identificacdo das melhores praticas escolares por meio das avaliagdes e
dos relatérios baseados em pesquisas cientificas; aumento da responsabilizacdo para o
desempenho dos alunos, em que existe a avaliagdo necesséria do estado, mas poder-se-ia
utilizar os fundos para o desenvolvimento de medidas multiplas para elevagdo da
confiabilidade e da validade dos sistemas de avaliagdes estaduais, além da criagdo de padrbes
e avaliagbes alinhadas com temaéticas ndo abrangidas pelo NCLB; e, por ultimo, o
fortalecimento dos pais e da comunidade através da otimiza¢do da disseminacdo das
informacdes. Embora a proposta tenha esbogado ideais favoraveis ao progresso educacional,
0 programa ndo ficou isento de diversas criticas, chegando a ser considerado como a “década
perdida da educagédo” para os Estados Unidos (GUISBOND et al. 2012).

O trabalho de Guisbond et al. (2012), que avaliou o impacto do NCLB, identificou
inimeros problemas que apontavam na direcdo de um custo educacional elevado. O programa
ndo se traduziu em um melhor desempenho dos alunos, pois fracassou em aumentar a

performance académica média (NAEP — Avaliacdo Nacional do Progresso Educacional) ou

* Nenhuma Crianca Deixada para Tras.

55



em diminuir as diferengas de desempenho. Soma-se o fato de que, de acordo com os autores,
0 programa ndo teve seus erros corrigidos durante sua longa execucdo. No que tange aos
efeitos ndo desejados, destaques para o estreitamento do curriculo, a preparagdo para os testes,
as fraudes, os métodos enganosos e antiéticos — a fim de melhorar as notas nas avalia¢des —, 0
excesso de testagem nos alunos e a focalizacdo, pelas escolas, das disciplinas avaliadas nos
testes.

Além de todos esses problemas, houve uma grande dificuldade em vincular as
avaliagdes dos estudantes aos professores, visto que o desempenho do estudante € produto de
varios fatores. Da mesma forma que o método de valor agregado — geralmente utilizado para
o célculo do ganho de um ano para o outro — sofre influéncia de outros fatores, a eficiéncia de
um professor pode mudar de um ano para o outro.

Criticas contundentes aos resultados do NCLB apontam a falta de eficacia de sua
abordagem, evidenciando-se que a simples “testagem ndo é um substituto para o curriculo e
para 0 ensino. A boa educagdo ndo pode ser obtida por uma estratégia de testar as criancas,
envergonhar os educadores e fechar as escolas” (RAVITCH, 2011, p.132).

Sendo assim, parece que 0s objetivos iniciais do NCLB, ainda que claros e desejaveis,
ndo foram atingidos por uma série de fatores, como apontado pelos relatos sucintamente
apresentados nesta subsecdo. Embora o programa ndo tenha atingido seus objetivos, esse fato
ndo subtrai sua importancia para os estudos de responsabilizacdo, ndo s6 pela importancia e
grandiosidade desse programa, mas, sobretudo, para que novas experiéncias possam se valer

de sua existéncia, evitando incorrer n0s Mesmos erros.

3.1.3-Chile

O SNED (Sistema Nacional de Avaliacdo do Chile) foi implantado em 1996 e conta
com uma politica de incentivos salariais baseada em resultados. As escolas comparadas séo
agrupadas com base em algumas varidveis, como o nivel socioeconémico de seus alunos e a
localizacdo (rural, urbana), tentando “neutralizar” outros efeitos externos as escolas.

Observando os efeitos do SNED, “sem duvida, ao controlar pelo nivel de rendimento
dos alunos do quarto bésico de 1996, o nimero de prémios SNED recebidos por colégio esté
agora correlacionado positivamente com o aumento das pontuagfes dos alunos entre quarto e

0 oitavo basico” (CARNOY et al., 2007, p. 34). Apesar da elevacdo nas pontuagdes, outro
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estudo de Schwartzman (2007) constata que o incentivo teve um efeito positivo, mas que
atingia mais as escolas, cujos pais dos alunos possuiam maior educacgdo e renda. Esse achado
poderia apontar a melhoria dos resultados, entretanto o programa pode ter agravado o quadro
de desigualdades educacionais existentes, tendo em vista que o melhor aproveitamento deu-se

pelos alunos com melhor nivel socioecondmico.

3.1.4 — México

A Carrera Magisterial foi um programa de pagamento de incentivos existente no
México até 2014. Nesse programa, 0s professores passavam, anualmente, por Varias
avaliagOes: 1°) por seus pares, diretores e sindicato; 2°) em cursos de formagdo, sendo
avaliados de acordo com o contetdo; 3°) com base no conhecimento da disciplina que
lecionam; e 4°) a partir dos resultados obtidos pelos alunos nos exames nacionais. No final,
eles recebem pontuacdes baseadas nesses critérios, acrescentando tempo de servico e
titulagéo.

Diante desse sistema, Morduchowicz (2011) teceu algumas observacgdes no tocante a

remuneracgao por merito:

* N&o hé acordo sobre a forma de avaliar, sem gerar controvérsia.

* Os recursos distribuidos sdo limitados, criando um pagamento competitivo
que mina o comportamento dos professores e vai contra o espirito de
cooperacdo da escola.

» Corre-se 0 risco de que seja utilizado como retaliagdo e ndo como estimulo.
« E dificil escapar da confusdo entre maior carga de trabalho com melhor
desempenho.

* A eventual maior qualidade ndo se deve a uma contribuicdo individual,
mas aos professores como um todo.

* N&o h& evidéncia de que a remuneracdo por mérito teria elevado o nivel
geral do ensino em lugares onde foram implementadas.
(MORDUCHOWICZ, 2011, p.17).

Esse programa trouxe um diferencial relevante, visto que, além de avaliar os alunos, 0s

professores também eram avaliados, o que solucionava, em parte, o problema de vincular o

desempenho dos alunos ao professor.
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3.2 - EXPERIENCIAS COM RESPONSABILIZAQAO NO BRASIL

Antes mesmo da divulgacdo das metas do IDEB em 2007, o Brasil ja& possuia
experiéncias com responsabilizacdo em alguns estados. O recorte feito, neste trabalho,
contempla apenas algumas experiéncias que aplicam consequéncias High-stakes, como o
pagamento de incentivos por desempenho. Sendo assim, ndo foram incluidas as experiéncias
em que ha apenas a avaliacdo e a divulgacdo de resultados por meio de boletins e relatérios
informativos. Para realizar essa sintese, o trabalho estd alicercado na jovem literatura de
programas e pesquisas realizados com bonifica¢do educacional no Brasil.

Dentre as primeiras experiéncias de bonificagcdo educacional com pagamento de
bonificacdo baseada em resultados, lista-se, neste capitulo: o municipio de Sobral - CE, o
préprio estado do Ceara, Rio de Janeiro, S&o Paulo e Minas Gerais. Como Pernambuco € o
tema da tese, sera destinado um capitulo a parte, para que essa experiéncia possa ser
explorada mais detalhadamente.

3.2.1 — Municipio de Sobral- CE

O sistema de bonificagéo e premiacdo de Sobral teve seu inicio em 2001, consistiu em
uma resposta aos problemas de alfabetizacdo nas séries iniciais da rede municipal. As a¢des,
basicamente, envolviam o monitoramento de resultados por meio de avaliacOes externas e do
estabelecimento de metas e premiacgdes. Além disso, houve mudanca da pratica pedagdgica,
fortalecimento da autonomia da escola — com melhores condic¢des de trabalho —, selecdo de
diretores — com base no mérito — e capacitacdo de professores, coordenadores e diretores.

No tocante ao pagamento de incentivos e premiacOes, existiam, basicamente, duas
modalidades implementadas: o Prémio da Escola Alfabetizadora, pago, a principio, para as
cinco primeiras escolas que cumprissem as metas de percentual de alunos alfabetizados, e o

Incentivo salarial para os professores alfabetizadores. Observemos o fragmento a seguir:

A gratificacdo mensal no valor de R$ 100 para os professores alfabetizadores
que alcancassem suas metas foi instituida por meio de Lei municipal. Os
professores da 12 série basica deveriam ter alfabetizado 75% de seus alunos
ao final do ano letivo, os da 12 série regular, 90%. Para os professores de
turmas de alfabetizagdo constituidas por alunos da 22 & 42 série, a meta era ter
100% dos alunos alfabetizados. (INEP, 2005, p. 39).
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Os resultados da implementacdo das politicas de incentivos aplicadas em Sobral
provavelmente contribuiram para os efeitos positivos em relacdo a elevagdo do percentual de
alunos alfabetizados. Como podemos verificar no gréfico 1, um dos enfoques principais é a
premiacdo pelo alcance de metas, entretanto ndo devemos esquecer que, ao lado dessas
politicas, h4 todo um conjunto de a¢Bes, como a capacitagdo e o suporte. Assim, seria dificil
atribuir, sem outros controles estatisticos, o efeito dessa melhoria nos indices somente pela
politica de premiacdo; embora, ao que pareca, ela seja a cerne da politica de Sobral.

Gréfico 1 — Aprendizagem em leitura e escrita na rede municipal de ensino de Sobral/CE na
12 série basica (criancas de 6 anos) e na 12 série regular (criancas de 7 anos) entre 2001 e 2003

Alunos Alfabetizados (%)- 1? série basica e 12 série regular

86,3 91,1
62,4 A%
49,1 51,5 47.1
33,7 27.7
ll,ﬁl
—

2001 2002.1 2002.2 2003.1 2003.2

| _Regulaf 491 | 277 | 624 | 711 | 911 | |
Fonte: INEP, 2005.

Observacédo: Os dados séo provenientes de avaliagdo externa realizada junto aos alunos da rede
municipal. A partir de 2002 passaram a ocorrer duas avaliagdes durante o ano.

Efeitos ndo desejaveis também foram detectados pela secretaria de educacdo do
municipio, como a transferéncia de alunos com baixo desempenho para outras escolas. Essa
pratica foi combatida com a atribui¢cdo do resultado dos alunos transferidos, até o més de
setembro, para as escolas de origem. Também, passou-se a exigir 98% de participagdo nas
avaliacOes externas, o que evita que alunos de baixo desempenho ndo comparegcam no dia de
aplicagdo dos testes. Outra prética relatada pela secretaria municipal volta-se para a
competicdo entre escolas em decorréncia do Prémio da Escola Alfabetizadora. Em 2001,

previam-se apenas cinco escolas participantes, no entanto, com o tempo, a premiacdo foi
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aprimorada, e as disparidades entre as instituicdes de ensino foram reduzidas. Isso contribuiu
para minimizar a competitividade entre as escolas, embora 0 modelo de politica baseada em

mérito preveja a concorréncia, tal como ocorre no mercado.

3.2.2 — Estado do Cearé
O Ceara ja tem uma tradicdo de longa data em avaliacdo educacional com a criagdo do

SPAECE (Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Bésica do Ceard), em 1992. Para
que exista um sistema de responsabilizacdo, é fundamental que o estado tenha um sistema de
avaliacdo de larga escala capaz de fornecer as informag6es dos desempenhos das escolas.

Esse sistema passou por modificagcbes e, atualmente, avalia o 2° ano do Ensino
Fundamental por meio do Spaece-Alfa. J4, no SPAECE, sdo avaliados: 5°EF, 9°EF, 1°EM,
2°EM e 3°EM.

Dentre as politicas de incentivos que buscam melhorar a qualidade da educacéo e,
consequentemente, os resultados, podemos dizer que elas atuam no nivel dos municipios
através do Indice Municipal de Qualidade Educacional, que ¢ utilizado na distribuicdo de 18%
do total de 25% do ICMS. No nivel da escola, o Ceara conta com a Escola Nota 10 e o Prémio
Aprender pra Valer, além de premiagdo para os melhores alunos do Ensino Médio, que
recebem como premiagdo um notebook.

No caso da Escola Nota 10, a melhoria dos resultados das escolas é estimulada pelas
premiagdes, mas também pela cooperacdo entre as 150 escolas com melhores resultados e as
150 que apresentarem resultados mais baixos nas provas do SPAECE. As escolas séo
divididas em pares para que a instituicdo com melhor desempenho possa acompanhar e
fornecer suporte para a escola que se encontre em dificuldades. Com isso, espera-se que
praticas de sucesso possam ser apropriadas. As escolas de melhor desempenho (apoiadoras)
recebem o valor de 2.000 reais multiplicado pelo nimero de alunos dos 2° e do 5° anos do
Ensino Fundamental. Por sua vez, as com resultados mais baixos (apoiadas) recebem o valor
de 1.000 reais multiplicado pelo nimero de alunos dos 2° e 5° anos do Ensino Fundamental.

Para fazer jus a premiacdo, as 150 melhores escolas devem obedecer a diversos
critérios, sendo os principais os seguintes indices®: IDE-Alfa (indice de Desempenho Escolar-

Alfabetizacdo), com exigéncia minima no intervalo 8,5-10, e IDE-5 (indice de Desempenho

® Tanto o IDE-Alfa quanto o IDE-5 sd0 compostos por trés elementos: proficiéncia obtida nas avaliacdes do
SPAECE, participacéo nas provas dos SPAECE e o Fator de Ajuste de Universalizacdo do Aprendizado, que
leva em consideragao o percentual de alunos no nivel adequado de proficiéncia.
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Escolar- 5° ano), com intervalo de, no minimo, 7,5-10. Além dos indices, as regras sdo
combinadas com outros elementos, como 0 minimo de 20 alunos matriculados no 2° ano do
Ensino Fundamental, tendo, pelo menos, 90% desses alunos avaliados. O mesmo vale para as
escolas que oferecem o 5° ano do Ensino Fundamental.

Apesar de 0 programa ser atraente ao emparelhar escolas de sucesso, dando apoio as
que se encontrarem em maior dificuldade, ganhos maiores atribuidos de um ano para o outro

chamam a atencéo:

Os resultados da Escola Nota 10 do Ceard, em que a metade das escolas
premiadas em 2009 ndo conseguiu mostrar 0 mesmo desempenho no ano
seguinte, leva a crer que uma parte dos prémios se deve a flutuagdes
aleatdrias. O fato de algumas das escolas identificadas como de desempenho
mais baixo em 2009 conseguirem melhorar, a ponto de receberem prémios
como escolas nota 10 no ano seguinte, também levanta suspeitas sérias.
Dificilmente uma escola pode cumprir essa trajetéria em um Unico ano
escolar, mesmo com a assisténcia técnica de uma escola de exceléncia.
(BROOKE et al., 2011, p.165).

No programa Aprender para Valer, a premiacdo ndo é paga as escolas como na Escola
Nota 10, mas repassada diretamente aos funcionarios das instituicdes. Esse incentivo mensal é
proporcional ao percentual que a escola conseguiu incrementar na média de proficiéncia dos
alunos, obedecendo ao limite inferior de 7% e implicando em 70% a mais no salario.
Considera-se também o limite de 100% no salario para 0s casos em que a escola consiga mais
de 10% de incremento na proficiéncia de um ano para o outro.

E fundamental registrar o processo de amadurecimento pelo qual as politicas foram
sendo ajustadas, principalmente na correcdo dos efeitos perversos, como a exclusdo dos
alunos mais fracos do processo avaliativo e, até mesmo, a possibilidade de fraudes. Para isso,
foram criados os IDEs, que levam em consideragdo a participagdo, algo muito préximo do
IDEB. Além disso, a Prova do SPAECE-Alfa (2°ano EF), que era realizada em um Unico
modelo de caderno, passa a ser feita em 12 modelos a partir de 2010, o que dificulta, ainda
mais, algumas formas de burlar o processo. Mesmo assim, caso ocorra algum indicio de
fraude devidamente comprovado, a escola pode perder a premiagdo. Parece que os efeitos
positivos foram superiores aos efeitos ndo desejaveis, tendo em vista que estes foram sendo

combatidos ao longo da aplicacdo dessas politicas.
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3.3.3 — Estado do Rio de Janeiro

O programa Nova Escola, criado em 2000 pela Secretaria de Educagéo do Estado do
Rio de Janeiro, tinha como objetivo principal melhorar a qualidade da educacéo e da gestéo
escolar. Por meio de monitoramento e responsabilizacdo, realizava avaliagdes de larga escala
e pagamento de incentivos salariais.

Para realizar o pagamento dos incentivos salariais, que variavam entre R$ 250,00 e R$
500,00, havia um sistema de pontuagdes, que até lembrava um pouco o utilizado pela Carrera
Magisterial do México, embora relativamente mais simples. A distribui¢cdo dos 25 pontos
encontrava-se dividida em 10 pontos para o fluxo, 5 para gestdo da escola (Transparéncia na
prestacdo de contas, integracdo com a comunidade e assiduidade) e os outros 10 pontos
ligados ao resultado do desempenho dos alunos nas provas da Nova Escola, tomando por base
o percentual de alunos no nivel de desempenho satisfatorio.

O programa passou por inumeras reformulacdes, mas foi atacado por criticas severas,
dentre elas as constantes mudancgas nos critérios para o pagamento e a forte oposi¢do do
sindicato no tocante a carreira dos professores. Conforme pontua Brooke (2008, p. 98), “em
agosto de 2005 o sindicato dos professores foi responsavel por cinco agdes legais movidas
contra o governador da época, trés das quais relacionadas ao programa Nova Escola e hostis a
ele, principalmente devido a interferéncia do mesmo na carreira dos professores”.

Com o fim da Nova Escola em 2006, o estado do Rio de Janeiro langou um novo
sistema de avaliacdo a partir de 2008, a saber: 0 SAERJ (0 Sistema de Avaliagdo da Educagéo
do Estado do Rio de Janeiro), que passou a avaliar o Ensino Fundamental e Médio, nas
modalidades de Ensino Regular e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Os sistemas de
incentivos continuaram, ainda que reformulados, em 2012. Os funcionarios poderiam receber
até trés salarios adicionais, a serem pagos em 2013. Para tanto, 0 SAERJ passou a contar com
os indices ID-SAERJ e IF-(Indicador de fluxo escolar), a fim de mensurar o desempenho dos
alunos. Ha o estabelecimento de metas, de maneira muito semelhante ao IDEB. A escola que
conseguir atingir as metas estabelecidas tem seus funcionérios premiados por meio de
pagamento de incentivos. Existe também o método de pareamento das 25 escolas que
apresentarem os melhores resultados com as 25 escolas mais fracas, de modo muito
semelhante ao sistema adotado no Ceara. Além dessas modalidades de incentivos pagos aos

funcionarios das escolas, had a premiacdo aos alunos, em que os 1.000 melhores alunos
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recebem notebooks pela combinacdo dos resultados de proficiéncia em lingua portuguesa e
matematica na avaliagdo do SAERJ.

Em 2011, a Secretaria de Educacéo do Estado do Rio de Janeiro engendrou uma nova
avaliacdo bimestral, denominada de SAERJINHO. Essa avaliagdo, metodologicamente, é bem
mais simples do que o SAERJ, tendo em vista que o0 nUmero de modelos de cadernos é menor
e a andlise estatistica empregada é a TCT (Teoria Classica dos Testes). Tal método ndo prevé
uma escala entre as provas, ndo permitindo, assim, a comparabilidade de resultados. Nesse
ponto, se diferencia do SAERJ, que, além da TCT, emprega a TRI (Teoria da Resposta ao
Item). Desse modo, os testes sdo colocados em uma mesma escala, possibilitando a
comparabilidade entre as edigdes.

O SAERIJINHO teve inicio em 2011, avaliando apenas lingua portuguesa e
matematica. Todavia, no 1° bimestre de 2013, passou a avaliar também as disciplinas de
ciéncias humanas e ciéncias da natureza. Os testes sdo aplicados em quase todas as séries do
Ensino Fundamental e Médio e tém como meta diagnosticar, bimestralmente, as principais
dificuldades dos alunos, antes da realizacéo, no término do ano letivo, da prova do SAERJ.

O Sindicato dos Professores do Estado do Rio de Janeiro, em diversos episodios, se
posicionou contra a avaliagdo do SAERJINHO, orientando, inclusive, os professores a

realizarem uma paralisa¢do no dia de aplicacdo dessas provas:

O Sepe ndo € contra qualquer avaliacdo que tenha por objetivo identificar
problemas no processo de ensino para melhorar a qualidade da educacgdo. O
problema, para o sindicato, é que o Saerjinho é uma avaliagao classificatoria
que pretende estabelecer saléarios diferentes de acordo com a produtividade
de cada escola. Além do mais, este sistema ja deu errado em varios lugares,
tais como Chile, EUA e no estado de S&o Paulo. E ja deu errado aqui na
prépria Seeduc, com o Programa Nova Escola, que foi um tremendo
fracasso. (SEPE, 2012).

A Secretaria de Educacdo do Rio de Janeiro tentou amenizar a abstengdo dos
professores, sendo que, aqueles que paralisassem no dia de aplicacdo dos testes seriam
excluidos do recebimento do bbnus. Caso as escolas prejudicassem, de alguma forma, o
SAERJ, elas também poderiam perder a premiacdo, mesmo que tivessem atingido as metas.
Esse impasse entre Secretaria e Sindicato, segue de longa data (desde 2000 com a Nova
Escola). Ao que parece, esse desentendimento seria pelo menos atenuado se, antes do sistema

de bonificacdo, fosse discutido o plano de cargos e carreiras dos professores, pois seria
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evitada a compreensdo do bdnus como um possivel complemento salarial. Segundo Brooke
(2011, p. 186), “enquanto o incentivo for visto com um remendo ou uma tentativa disfargada
de oferecer o salario que o professor reivindica, a sua l6gica como prémio fica prejudicada e
sua capacidade de provocar o tipo de atuacdo colaborativa pretendida ainda mais remota”.
Além disso, autores apontam que as chances de uma politica de bonificacdo obter sucesso
estariam ligadas ao envolvimento de professores na discussdo e construcdo de sua
implementacdo (MCMEEKIN, 2006; WONG; NICOTERA 2007).

Se 0 programa comeca desacreditado pelos professores, entdo, muito provavelmente, o
que fora elaborado para motiva-los se transforma em pesadelo para muitos. A conquista pelo
salario melhor, via bonificagdo, pode levar a outras préaticas, como o treinamento para teste e
fraudes, que, de certa forma, podem ser induzidas pelo SAERJINHO. No SAERJ 2012, por
exemplo, foi necesséario fazer um novo teste para o 3° ano do Ensino Médio devido ao
vazamento de questBes, apos a violacdo de pacotes de provas por uma diretora de escola
(SEEDUC-RJ, 2012).

A experiéncia com as politicas de bonificagdo no Rio de Janeiro enfrentou alguns
obstaculos, mas, tal como no Ceard, a Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Rio de
Janeiro vem aprimorando o sistema para combater os efeitos perversos oriundos dessas
politicas. E possivel que, caso os interesses dos professores, sindicato e secretaria estivessem

um pouco mais alinhados, uma parte dos problemas fosse minimizada.

3.3.4 — Estado de Sao Paulo

O SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo)
foi criado em 1996, pela Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo, com o objetivo de
retratar a realidade educacional dos alunos desse estado, realizando, assim, um diagndstico
informativo aos gestores e professores acerca das principais dificuldades do processo de
ensino-aprendizagem. Consequentemente, permite um monitoramento das politicas e/ou
métodos de ensino que produzem melhores efeitos no desempenho dos alunos e na qualidade
educacional do sistema. As escolas municipais e particulares podem, voluntariamente, aderir
ao SARESP.
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O SARESP aplica instrumentos cognitivos, para avaliar a aprendizagem dos alunos, e
questionarios socioecondmicos aos pais e alunos, sendo que, quando a escola é da rede
estadual, também sdo aplicados questionarios aos diretores, professores-coordenadores e
professores das disciplinas avaliadas. Em relagdo aos testes cognitivos, sdo avaliados os 3°,
50, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino Médio. Além das tradicionais
disciplinas de lingua portuguesa e matematica, quase sempre avaliadas em outros programas
estaduais, existem provas de redacdo e, em alternéncia, das disciplinas das areas de ciéncias
humanas (geografia e historia) e ciéncias da natureza (biologia, fisica e quimica).

As politicas de incentivos salariais do estado de Sdo Paulo podem ser divididas em
dois periodos, a saber: 1° Periodo (2001-2006) e 2° Periodo (2008 — atual).

1° Periodo (2001-2006):

Os critérios para o pagamento do bonus foram sendo modificados nesse periodo. Até
2003, o pagamento levava em consideragéo os resultados obtidos pela escola na avaliacdo do
SARESP, a média de frequéncia dos professores e o nivel de retencdo dos alunos. A partir de
2004, os critérios passaram a incluir o minimo de 200 dias de trabalho e a implementacéo de
projetos que relacionem a escola a comunidade escolar, excluindo os resultados do SARESP
do célculo dessa edi¢do da bonificacdo. No ano de 2005, além dos critérios de 2004, foi
estabelecido um minimo de participacdo dos professores nos cursos de capacitagao.

De acordo com Brooke (2011), o SARESP, em 2006, foi suspenso sob criticas, dentre
elas as do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo, que
condenaram a competicdo gerada entre escolas, além de outros problemas apresentados como
trapacas: alguns professores forneciam as respostas dos testes a alunos, uma vez que a
aplicacdo e correcdo das provas eram de responsabilidade dos préprios professores; também
havia falta de controle das diferengas socioecondmicas entre as escolas e do nivel anterior de
aprendizagem dos alunos.

Uma parte desses problemas poderia ter sido amenizada, se 0 SARESP utilizasse, na
época, aplicadores e corretores pagos e externos a escola, o que, obviamente, implica elevar
0s custos da avaliacdo. No tocante ao controle socioecondmico, poderiam ser utilizados os
dados dos questionarios socioecondmicos dos alunos para o calculo de um indice referente ao
nivel socioeconémico (SOARES; ANDRADE 2006; ALVES; SOARES, 2009) das escolas.
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Como vimos, a Secretaria fez vérias tentativas de ajuste ao modelo de bonificagéo,
alterando os critérios, de maneira muito semelhante ao que foi realizado no Ceara e no Rio de
Janeiro. Apesar de o aperfeicoamento das politicas de incentivos salariais ser necessario, é
provavel que constantes modificacGes, realizadas em um curto intervalo de tempo, leve os
atores responsabilizados (professores e diretores) a desacreditarem na falta de constancia das

regras. Isso poderia impactar no alcance e nos resultados da politica de incentivos salariais.

2° Periodo (2008 — Atual):

Em 2008, por meio da lei complementar n® 1.078, de 17 de dezembro de 2008, fica
instituida a Bonificacdo por Resultados (BR), iniciando, assim, uma nova fase das politicas de
incentivos salariais no estado de Sdo Paulo. Os critérios enunciados na lei previam a criagdo
de indicadores de desempenho, o estabelecimento de metas, a elaboragdo do indicador de
cumprimento de metas, a assiduidade dos professores mensurada pelo indice de dias efetivos
e pela atuacdo de, pelo menos, 2/3 do ano na escola em que se encontra. Se a meta fosse
cumprida, o valor da bonificacdo paga, anualmente prevista, correspondia ao célculo de 20%
sobre o somatério do rendimento anual do servidor multiplicado pelo indice do cumprimento
de metas e o indice de dias letivos em exercicio. Caso a meta ndo seja cumprida o valor pago
é proporcional ao avango conquistado.

A divulgagéo dessa lei, de certa forma, institucionalizou os sistemas de incentivos de
pagamentos na educacdo do Estado de S&o Paulo, sendo que, em maio de 2008, o governo de
S&o Paulo apresentou o Programa de Qualidade da Escola (PQE), cujos objetivos principais
estavam voltados para promogéo da qualidade e da equidade do sistema. O IDESP (indice de
Desenvolvimento da Educagédo do Estado de S&o Paulo) incorporava os anseios do programa,
a medida que seu calculo abrangia o desempenho das escolas no SARESP e o fluxo escolar.
De maneira muito semelhante ao IDEB, a aprendizagem do aluno deveria ocorrer no tempo
adequado, evitando, assim, retencfes ou o0 progresso do aluno no sistema educacional sem o
dominio das habilidades necessarias.

O IDESP ainda inclui uma medida de equidade, pois, a0 mensurar 0 desempenho da
escola, levava em consideracdo a quantidade relativa de alunos em cada um dos niveis de
proficiéncia (abaixo do basico, basico, adequado e avangado). Logo, quanto maior o
percentual de alunos no nivel adequado, melhor seria para a escola, pois a maior parte desses
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alunos estaria demonstrando conhecimentos e dominios dos conteudos, das competéncias e
das habilidades requeridas para a série escolar em que se encontra.

Em relacdo aos resultados das politicas de incentivos iniciadas em 2008, h4 uma queda
significativa no nimero de escolas bonificadas — se compararmos o numero de escolas
premiadas entre 2010 e 2011 -, indicando, desse modo, uma queda no IDESP e,

consequentemente, no desempenho de muitas escolas do Estado:

Em 2010, 510 escolas (9,9% do total) ficaram sem a bonificagdo, enquanto
em 2011 foram 1.474, o que representa 29,1% da rede publica do estado. As
causas principais foram as varia¢@es negativas do Saresp entre 2009 e 2010
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Com isso, s6
houve aumento no valor do ldesp nos anos iniciais do ensino fundamental,
que subiu de 3,86 para 3,96, em uma escala que vai até 10. Nos anos finais
do ensino fundamental, houve o recuo de 2,84 para 2,52 e, no ensino médio,
0 ldesp caiu de 1,98, em 2009, para 1,81. (BROOKE et al., 2011, p.164).

De 2010 para 2011, o resultado do 5° ano do Ensino Fundamental subiu de 3,96 para
4,24, mantendo a tendéncia de elevagdo. No 9° ano do Ensino Fundamental, a alteracdo, ainda
que timida, reverteu a queda da avaliacdo do ano anterior, de forma que o indice avancou de
2,52 para 2,57. J4, no Ensino Médio, a trajetdria de queda ndo se alterou, caindo de 1,81 para
1,78.

A oscilagdo dos resultados do SARESP, sem um forte e constante impacto das
politicas de incentivos salariais, alimenta a critica do Sindicato dos Professores do Estado de
Sédo Paulo, que, como ja vimos, segue de longa data. I1sso também ocorre no Estado do Rio de
Janeiro. As criticas em S&o Paulo tambem foram reforgadas por situa¢fes pontuais de fraudes
no SARESP , um exemplo esta associado a escola de Sorocaba, que foi camped em 2011 com
IDESP de 9,3, mas que, em 2012, ficou com apenas 2,6 (G1, 2013).

Algumas modificagbes anunciadas em 2012, pela Secretaria de Educagdo de Sao
Paulo, possam, talvez, otimizar os resultados do sistema de bonificacdo e reduzir a oposicéo
do sindicato dos professores. Uma das modificacBes apontadas esta na elaboracdo de uma
politica salarial com aumento de 42,25% para 0s 4 anos da atual gestdo. Além disso, o plano
de carreira proposto prevé promocdes salariais por meio da formacio continuada (SAO
PAULO, 2012). H& também a previsdo de incluir, no bénus, critérios socioeconémicos dos
estudantes e da regido onde a escola esta localizada, tornando o sistema de bonificagdo mais
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justo a medida que tenta isolar as variaveis externas a escola, como o contexto
socioecondmico dos alunos (MORENA, 2012).

Dessa forma, podemos perceber que o estado de Sdo Paulo esta tentando corrigir
falhas antigas de seu sistema de bonificacdo. Ainda é cedo para concluir sobre os impactos
dessas mudancas, mas a tendéncia é que, com os efeitos colaterais combatidos, os resultados

positivos tornem-se mais visiveis.

3.3.5 - Estado de Minas Gerais

O estado de Minas Gerais possui um sistema de avaliacdo consolidado e iniciado em
2000. Desde entdo, o SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica) fornece
informacdes acerca do desempenho dos alunos da rede publica de Minas Gerais, para que 0s
gestores possam subsidiar acGes e implementar ou aperfeicoar politicas nesse sentido. O
SIMAVE conta com avaliagfes, nos primeiros anos do Ensino Fundamental, por meio do
PROALFA (Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo) — que avalia, amostralmente, 0 2° e 4°
anos do Ensino Fundamental e censitariamente o 3° ano do Ensino Fundamental — e do
PROEB (Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacao Bésica) — que avalia, todos 0s
alunos do 5°e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.

Minas Gerais, ao contrario dos demais estados apresentados neste trabalho, ndo havia
tido nenhuma experiéncia com politicas de incentivos salariais na educagdo. Alias, nem a
classificacdo de escolas, com base no desempenho das avaliagdes, era bem vista. Porém,
apesar de continuar cauteloso em relacdo a comparabilidade das escolas em 2007, o governo
de Minas Gerais lancou o Acordo de Resultados, que integrava o Plano Mineiro de
Desenvolvimento Integrado (PMDI).

O formato do Acordo de Resultados € diferenciado dos demais programas de
incentivos presentes nos outros estados. Entender seu célculo é algo, no minimo, complexo

devido a enorme quantidade de informagdes que recolhe. A nota final da escola:
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E composta em 65% da nota da Secretaria, 10% da nota da SRE® e 25% da
avaliacio dos “indicadores finalisticos” da escola. Por meio dessa
composicdo, mostra-se claramente que a responsabilidade pelos resultados
finais da escola é compartilhada entre as trés instancias. (BROOKE et al.,
2011, p.153).

Dentre os itens avaliados estdo os indicadores, projetos estruturadores, Agenda
Setorial do Choque de Gestéo e Indicadores de Qualidade do Gasto. Como podemos perceber,
0 nimero de informagGes coletadas dificulta a compreenséo do célculo.

Outro dado interessante é que a fixagdo das metas € flexivel. Assim, “no caso de a
escola ndo concordar, existe um procedimento para a sugestdo de nova meta e para o
julgamento do pleito da escola” (BROOKE et al., 2011, p.155).

A responsabilizagdo compartilnada em trés instancias parece mais democratica ao
envolver diversos niveis hierarquicos do estado, mas pode reduzir a efetividade dessa
modalidade politica, visto que ameniza as consequéncias sob as unidades escolares.

Através do relato de algumas experiéncias, tem-se uma “fotografia” das politicas de
responsabilizacdo. No caso especifico do Brasil, ocorre um enfoque na modalidade de
politicas de incentivos salariais, tendo em vista que, no pais, ndo existem consequéncias
negativas de High-stakes (diferentemente dos Estados Unidos, por exemplo, onde o0s
professores podem ser demitidos, e escolas podem ser fechadas).

De acordo com Brooke (2011), a falta de consequéncias negativas ndo implica
ineficacia da politica de incentivos, no entanto deixa duvida sobre a pertinéncia do termo
responsabilizacdo. Isso porque, quando hd uma consequéncia negativa, torna-se mais facil
justificar o termo responsabilizacdo, pois, caso o resultado caia de um ano para o outro, 0s
atores vivenciam algum tipo de dnus. No caso do Brasil, é diferente: a expectativa é sempre
do bbnus, mas, se as metas ndo forem atingidas, também ndo ha prejuizo. Logicamente,
existem outras san¢des que sdo impostas, como por exemplo, a divulgacdo do resultado da
escola, ao apresentar um desempenho mais baixo quando comparada a outras escolas ou a
média do estado.

Com base nos relatos e dados das experiéncias de responsabilizacdo no Brasil, hd uma
clara evolucdo no formato das politicas. Os estados que a empregaram vém tentando, aos

® Superintendéncia Regional de Ensino.

" Metas de média de proficiéncia, percentual de alunos no nivel recomendado e taxas distor¢ao idade-série.
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poucos, minimizar os efeitos colaterais e ajustar as medidas para que se tornem mais eficazes,
representando o que realmente a escola agrega de conhecimento ao aluno. N&o existe nenhum
modelo que se aplique diretamente a realidade brasileira sem que haja ajustes necessarios. SO
o futuro poderd dizer qual o melhor modelo de intervencdo educacional para melhoria do
sistema educacional brasileiro. Enquanto isso, ha um terreno fértil para os pesquisadores que

se debrucam sobre essa tematica.

3.3 — PESQUISAS EM RESPONSABILIZACAO EDUCACIONAL

As politicas de incentivos salariais pago aos professores com base no desempenho dos
alunos vém se consolidando, aos poucos, nos estados brasileiros. Ainda que em meio aos
possiveis efeitos ndo desejados, existem casos fora do Brasil, e até mesmo dentro da recente
experiéncia brasileira, que podem indicar eficiéncia nessa modalidade de intervencdo. De
certa forma, a expectativa é que o pagamento de uma bonificacdo salarial com base no
desempenho dos alunos motive os professores na busca por melhor qualificacdo, preparacdo
de aulas — ou seja, diversos aspectos que elevariam o esfor¢o dos professores, dentro e fora de
sala de aula, no intuito de promover a aprendizagem dos alunos.

Uma inquietacdo fundamental pertinente ao pagamento de incentivos é de
conhecer/verificar o impacto da introducdo de uma politica com base em determinados
indicadores, por exemplo proficiéncia dos alunos em um conjunto especifico de habilidades
ou, ainda, no fluxo escolar. Para realizar tal empreendimento, o pesquisador teria que isolar os
efeitos de outras politicas, programas e mudangas socioecondmicas. Uma comparagdo sem
tais controles poderia indicar melhoria nos indicadores, contudo ndo se conseguiria atribuir a
que se deve tal incremento.

No intuito de compreender mais detalhadamente os mecanismos de cada desenho bem
como a otimizagdo e a reducdo dos efeitos ndo desejados, seria interessante a adocdo de
pesquisas experimentais, estabelecendo um grupo intervencdo (concorreria pela bonificacéo
salarial) e um grupo controle (ndo esta submetido a politica de bonificacdo). Essa metodologia
permitiria o controle da influéncia de outras variaveis sob os indicadores utilizados para
mensurar o impacto da ado¢do de uma politica de responsabilizagdo. Entretanto, fica dificil
fazer isso dentro de uma politica governamental, pois a questdo que se coloca é como excluir

um grupo de participar de tal politica? Essa impossibilidade refor¢a a necessidade de projetos
70



pilotos, ja que “o beneficio de tal pesquisa seria inestimavel, pois as evidéncias geradas
permitiriam que a politica finalmente adotada tivesse a maior probabilidade possivel de
alcancar seu objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos”. (PONTUAL, 2008, p.36).
Isso, dentro da realidade brasileira, poderia representar ganhos, tendo em vista a economia de
recursos e elevacdo das chances de sucesso da politica, uma vez que boa parte dos problemas
poderia ser detectada na pesquisa experimental e, se possivel, corrigida.

Entretanto, as pesquisas experimentais com politicas de pagamento de incentivos
salariais ndo existem no Brasil (pelo menos, até a data de realizacdo deste trabalho), sendo
necessario, entdo, encontrar alternativas metodoldgicas para tentar controlar o efeito das
outras variaveis — caso se queira observar e explicar o impacto de uma politica em especifico.
Nesse sentido, esta se¢do faz um resumo acerca das pesquisas e esforcos realizados fora e
dentro do Brasil.

A pesquisa de Hout e Elliott (2011) estabelece alguns critérios para a validacdo e
selecdo dos estudos sobre responsabilizagdo educacional. Dentre esses critérios, temos: a
utilizacdo de um grupo controle, um teste independente em formato low stakes — distinto do
utilizado na politica de responsabilizacdo — e o controle dos critérios para incluir a escola ou

ndo no programa.

3.3.1 — Pesquisas fora do Brasil
Considerando que os resultados das politicas de responsabilizacdo podem ser

positivos, mistos ou negativos, um levantamento realizado por Pontual (2008) indica que
algumas pesquisas (PODGURSKY & SPRINGER, 2006) apontam uma associagcdo positiva
entre as politicas de remuneracéo variavel e o desempenho dos alunos, na maioria dos casos.
Mesmo naqueles em que foi utilizado um grupo controle, como o realizado no estado de
Andhra Pradesh na india, o grupo submetido a bonificacdo por desempenho obteve um ganho
substancial de aprendizagem em relacdo ao grupo que ndo estava submetido ao recebimento
do bonus. Em experimento semelhante no Quénia, também ocorreu uma diferenca favoravel
ao grupo submetido ao bonus, contudo a diferenca poderia representar mais um ganho na
realizacdo dos testes do que na aprendizagem propriamente dita. Isso porque, apds algum
tempo, as diferencas entre os grupos desapareceram, demonstrando certa volatilidade na

apropriacdo de conhecimentos.
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Resultados positivos foram relatados nos Estados Unidos e Inglaterra:

Resultados mais convincentes foram encontrados por Winters (2008) em
estudo do sistema de incentivos de Little Rock, Arkansas, em que os alunos
dos professores incluidos no programa obtiveram ganhos substanciais, e por
Atkinson (2009), na Inglaterra, onde o ganho equivalia a aproximadamente
40% de um ano escolar por aluno. (BROOKE, 2011, p. 166).

Entretanto, mesmo nos Estados Unidos, mais especificamente na cidade de Nova
York, algumas consequéncias punitivas, como fechar escolas, apresentaram eficécia duvidosa.
Com isso, conforme pontua Ravitch (2011, p. 106), “metade das dez escolas de mais baixa
performance nos testes estaduais de matematica de 2009 eram novas escolas que tinham sido
abertas para substituir escolas que fracassaram”.

No México, McEwan e Santibafiez (2005), utilizando o método de descontinuidade de
regressdo, constataram que aproximadamente 85% dos professores do Carrera Magisterial
ndo tinham incentivos maiores para melhorar o desempenho de seus alunos, tendo em vista as
inimeras variaveis que entravam na férmula para promog¢do. Logo, o estimulo dado pelo
programa na motivacdo do professor teria sido fraco.

De uma maneira geral, o grande desafio da responsabilizacdo est4d em estabelecer
formas de controle para os efeitos colaterais. Também ha uma dificuldade em determinar se a
politica teve impacto positivo, levando a uma grande falta de consenso entre os resultados das
Varias pesquisas.

Um estudo Norte-americano, publicado em 2011 pelo Comité de Incentivos e
Accountability baseado em testes na educacdo publica, realizou um balanco das politicas de
responsabilizacdo de alguns programas e, com isso, alertou que anos de accountability ndo
foram suficientes para aproximar o desempenho dos alunos dos Estados Unidos aos niveis dos
paises com os melhores desempenhos educacionais. Resumidamente, “em presenca de Low-
stakes, forma em que os resultados sdo menos susceptiveis de serem inflados pelos proprios
incentivos, os efeitos globais sobre o desempenho tendem a ser pequenos e séo efetivamente
zero para um ndmero de programas” (HOUT & ELLIOTT, 2011, p.4).

Esse mesmo de estudo fez algumas recomendacdes que, basicamente, alertaram para a
importancia de pesquisar e acompanhar os resultados dos processos de implementacdo das
politicas de accountability:
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Primeiro, 0 modesto sucesso dos programas de incentivo até agora significa
que toda a utilizagdo de incentivos baseados em testes deveria ser
cuidadosamente estudada para ajudar a determinar quais formas de
incentivos tem tido sucesso na educacdo e quais ndo. A experimentacdo
continuada com incentivos baseados em testes ndo deve descartar
investimentos no desenvolvimento de outros aspectos do sistema
educacional gue sdo complementos importantes para os incentivos em si e,
provavelmente, sdo necessarios para que 0s incentivos sejam efetivos na
melhoria educacional. Segundo, politicos e pesquisadores deveriam projetar
e avaliar novos programas de incentivos baseados em teste de forma a
fornecer informagfes sobre abordagens alternativas de incentivos e
accountability. Isto deve incluir a exploracdo dos efeitos das principais
caracteristicas sugeridas pela pesquisa basica, como o alvo dos incentivos,
gue medida de desempenho é utilizada; que consequéncias que estdo
associadas as medidas de desempenho, como frequentemente elas sédo
utilizadas, que apoio adicional e opc¢des sdo fornecidos para escolas,
professores e alunos em seus esfor¢os para melhorar, e como 0s incentivos
sdo enquadrados e comunicados. Terceiro, para evitar ter os resultados
determinados pela inflagdo de escore que ocorre nos testes high-stakes
ligados aos incentivos, os pesquisadores devem utilizar testes low-stakes que
ndo imitem os testes de high-stakes para avaliar como os incentivos baseados
no teste afetam os resultados”. (HOUT; ELLIOTT, 2011, p.5-6).

O primeiro alerta que os pesquisadores fazem vai ao encontro do monitoramento das
politicas implementadas, a fim de que os gestores possam chegar as formas mais adequadas
para cada contexto. Portanto, é necessario 0 acompanhamento e a avaliacdo da politica para
que, quando detectado um problema, correcdes possam ser realizadas ou, ainda, novas
modalidades possam ser criadas. A pressé@o por resultados deve vir, juntamente, com o suporte
adequado do Estado, ou seja, € fundamental que escolas, professores e alunos tenham
condi¢cdes adequadas de ensino e aprendizagem. Isso passa pelos salarios dos professores,
pela merenda escolar e pelas préprias condigdes fisicas da escola.

A experiéncia de Israel pode ser considerada um caso de sucesso. Utilizando-se da
técnica de descontinuidade de regressdo e de escore de propensdo, Lavy (2004) encontrou
evidéncias que o levaram a crer que o sistema de bonificagdo conseguiu alinhar os interesses
dos professores aos dos do sistema escolar, de modo a garantir uma melhoria no desempenho
dos alunos que estavam em escolas submetidas ao sistema de bonificagdo. Ao mesmo tempo,
ndo ocorreram efeitos ndo desejados, como, por exemplo, manipulagdes dos testes. O
programa foi montado em um sistema de bonificacdo com escolas participantes e nao-
participantes, permitindo, assim, um grupo controle. O pagamento do bonus era individual,

isto &, pago por professor nas disciplinas avaliadas (inglés, hebraico e matematica), cujos
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alunos conseguissem bom desempenho no fluxo escolar e pontuagdo nos testes das disciplinas
avaliadas.

No tocante aos efeitos ndo desejados, foi realizado um levantamento (AU, 2007) de
pesquisas que abordaram o impacto das politicas de accountability no curriculo. Nesse
trabalho, foram relacionadas pesquisas com conclusdes que apontavam em diferentes
direcGes, pois havia trabalhos que indicavam o estreitamento e outros para expansdo do
conteddo curricular. Sendo assim, o impacto no curriculo, dependia, do desenho da politica,
do contexto no qual é aplicado e até mesmo da dimensdo da matriz curricular ante e apés a
aplicagdo das politicas de accountability.

Conforme foi relatado, ha casos de sucesso em muitos paises, inclusive em estados

americanos, como Arkansas, contudo:

De modo geral, as pesquisas sobre os sistemas de responsabilizacio
introduzidos nos estados americanos encontraram efeito positivo nas notas
dos alunos em exames padronizados, mas ainda ndo esta claro se os
resultados refletem uma melhora genuina do aprendizado. (VELOSO, 2009,
p.198).

Talvez, uma reaplicacdo do teste, tal como realizado no Quénia (Glewwe, llias e
Kremer, 2003), possa contribuir nessa analise. Porém, se o desempenho dos alunos melhora a
partir da adogdo de uma determinada politica, de alguma forma deveriamos atribuir, ao
menos, o beneficio da duvida ao impacto positivo.

Os resultados das politicas apresentam efeitos diversos em muitos paises, até mesmo
dentro dos Estados Unidos, e os dados informados pelas pesquisas sdo contraditérios entre os
estados. Uma possivel explicacdo para o caso norte-americano pode respaldar-se nas pressoes
geradas por mais de uma forma de accountability, que pode se originar no governo federal,

estado e municipios:

Trata-se, evidentemente, de um ambiente “saturado” de responsabilizagdo. O
acréscimo de mais uma politica de responsabilizagdo, como no caso da
bonificacdo, ndo teria 0 mesmo efeito que a sua introducdo em ambiente
ainda sem politicas dessa natureza, como o Brasil. Ou seja, é plausivel o
argumento que a pesquisa norte-americana nao nos serve de referéncia sobre
os efeitos da bonificacdo pelo fato destas politicas terem um relevo menor
naquele pais. (BROOKE, 2013, p.140).
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Dessa forma, a politica de bonificacdo em territorio norte-americano — contexto com
consequéncias High-stakes de a¢des punitivas e mais severas, como o fechamento de escolas
e a demissao de funcionarios — poderia ter um efeito menor. Como, no Brasil, temos apenas a
bonificacdo, é de se esperar algum efeito. Para verificar o impacto dessa modalidade de
responsabilizacdo, € importante fazer uma rapida revisdo da recente e escassa pesquisa em

efeitos de politicas de bonificagdo em educagéo no Brasil.

3.3.2 — Pesquisas dentro do Brasil

Com o aumento da implementagdo das politicas de pagamentos de incentivos aos
professores nos estados, cresce também a demanda por pesquisas que possam observar e
mensurar o impacto dessa modalidade de intervencdo no desempenho dos alunos e,
consequentemente, na melhoria da qualidade do sistema educacional.

A responsabilizagéo educacional por meio do pagamento de incentivos salariais vem
demonstrando-se promissora na melhoria da qualidade educacional, uma vez que, ainda que
necessite de ajustes, apresenta casos de sucesso. Um exemplo de intervencdo de
responsabilizacdo educacional que demonstrou alguma eficicia pode ser observado no
Programa da Escola Alfabetizadora de Sobral no Ceara. Nesse projeto, o percentual de alunos
alfabetizados da 12 série saltou de 49,1% para 91,1%, de 2001 para 2003 (INEP, 2005). Por
outro lado, o Programa Nova Escola, criado em 2000 pela Secretaria de Educacdo no estado
do Rio de Janeiro, ndo demonstrou resultados significativos nos indicadores de fluxo e
proficiéncia durante seu funcionamento (PONTUAL, 2008; BROOKE, 2008; RODRIGUES,
2007).

Os desafios de observar o impacto da politica de incentivos residem em dois aspectos
fundamentais. O primeiro, ressaltado no inicio deste capitulo, observa que, por tratar-se de
uma politica publica, j& que todos estdo submetidos a ela, fica dificil ter um grupo controle.
No segundo, acrescenta-se a necessidade de controlar os demais fatores que possam
influenciar no desempenho dos alunos, bem como a percepcdo, na pesquisa, dos possiveis
efeitos ndo desejados pela implementacdo da politica.

No Brasil, temos algumas pesquisas realizadas no estado de S&o Paulo que tentaram

isolar o efeito da politica do pagamento de incentivos salariais pago aos professores da rede
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estadual. Nesse caso, 0 bbnus pago seria proveniente do PQE (Programa Qualidade na
Escola).

Na primeira pesquisa realizada, os pesquisadores (OSHIRO; SCORZAFAVE, 2011)
trabalharam com a técnica de Propensity Score Matching® e de Diferencas em Diferencas.
Essa abordagem metodolégica monta um grupo de escolas (grupo controle) com
caracteristicas semelhantes as escolas da rede estadual (grupo de tratamento). Os
pesquisadores utilizaram escolas de redes estaduais de outros estados e a propria rede
municipal de Sdo Paulo para realizar o pareamento. Assim, “quanto maior o nimero de
caracteristicas observaveis, maior a semelhanca entre os individuos, tornando-os comparaveis.
Mas, se 0 numero de variaveis observadas for muito grande, menor é a probabilidade de
encontrar alguém parecido” (Ibid., p.8). ApoOs a realizacdo do pareamento (matching), 0s
autores utilizam procedimentos de controle, como a verificacdo do balanceamento das médias
no grupo tratamento. Os valores das médias das covariadas devem ser iguais. Outro ponto de
controle é que, apds o pareamento, o poder explicativo das covariadas fica reduzido, pois
essas ndo ddo mais conta de explicar as diferencas entre o grupo controle e o de tratamento.

Ao término das andlises, a concluséo é a de que os impactos da bonificacdo em S&o
Paulo foram positivos apenas para a quarta série: “o efeito estimado para matematica foi
bastante forte, de cerca de 6,4 pontos na escala SAEB. O efeito em portugués foi um pouco
menor, mas ainda relevante e significativo, de 3,7 pontos” (Ibid., p.12).

Ainda no estado de Séo Paulo, o trabalho recente de Oliani e Scorzafave (2013) utiliza
outras metodologias e, dessa maneira, observa o efeito do pagamento do bdnus tanto na
proficiéncia quanto nas préticas de gaming®. A pesquisa desdobra-se sobre o j& mencionado
Programa Qualidade na Escola, que distribui bonificacdo de acordo com o desempenho dos
alunos nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica.

Para realizar essa pesquisa, foram analisadas as diferengas entre as notas das
disciplinas avaliadas e utilizadas para o céalculo do b6nus (lingua portuguesa e matematica),

bem como as notas daquelas que, apesar de participarem da avaliacdo, ndo entraram no

® Os autores utilizam variaveis covariadas obtidas por meio dos questiondrios dos alunos, professores e diretores
para realizar o pareamento.

°® Gaming é o termo utilizado, no contexto abordado, para se referir ao conjunto de acBes que geram
consequéncias nao desejadas provenientes das politicas de responsabilizacdo em educacdo; dentre elas, temos a
preparacdo dos alunos para o teste, a selecdo dos melhores alunos para realizagdo dos testes e, até mesmo, as
trapacas e fraudes nos processos de avaliacao.
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calculo do bénus (histéria e geografia). A hipdtese é a de que, se ocorresse gaming nas
escolas que receberam o bonus, deveria existir uma maior diferenga entre as notas das
disciplinas consideradas para pagamento do bdnus em relagdo as demais. Véarios modelos
econométricos foram empregados para captar a influéncia do recebimento ou ndo do bonus. A
variavel dependente correspondia a diferenca das medias de lingua portuguesa/matematica e
historia/geografia para os anos analisados (7° e 9° EF e 3°EM).

Os modelos econométricos de regressdo utilizaram variaveis de controle como:
escolaridade do pai, cor informada pelos pais, escolaridade da mée, renda familiar, namero de
pessoas vivendo na casa e interesse dos professores.

Ao término, os pesquisadores chegaram a seguinte concluséo:

Pode-se dizer que de modo geral, parecem ndo haver fortes indicios da
existéncia de gaming nas duas séries do ensino fundamental analisadas: 7°
ano e 9° ano. Para o 3° ano do ensino médio, hd uma evidéncia fraca a favor
de gaming, visto que os resultados nessa direcdo ndo se sustentam quando a
analise é realizada separadamente para escolas ja contempladas
anteriormente com o bonus e as demais. (OLIANI; SCORZAFAVE, 2013,
p.417).

Outra abordagem foi realizada por Ferraz (2009), ainda que mais descritiva. Esse
trabalho também tomou para analise 0 pagamento de incentivos salariais de Sdo Paulo
Contudo, acrescentou, em sua pesquisa, 0 BDE (Bonus de Desempenho Educacional de
Pernambuco), permitindo a anélise do impacto dos diferentes desenhos de bonifica¢do entre
0s dois estados e constituindo, assim, uma importante contribuicéo para a recente pesquisa do
impacto dos programas de bonificacdo em educacgao no Brasil.

Além de expor as principais caracteristicas do desenho de cada programa, o
pesquisador (FERRAZ, 2009) analisou, em seu trabalho, a definicdo e o cumprimento das
metas. Para isso, foi necessario compreender que os estados utilizaram indices para mensurar
0 progresso dos alunos Nesse sentido, o estado de Sio Paulo possui o IDESP (indice de
Desenvolvimento da Educacgéo do Estado de Sdo Paulo), enquanto Pernambuco apresenta o
IDEPE (indice de Desenvolvimento da Educagéo de Pernambuco) como indicador. Os indices
tratados s&o muito parecidos com o IDEB, incorporando, dessa forma, informacOes de
desempenho dos alunos nos testes das avaliagdes estaduais e uma medida de fluxo escolar.

No caso de Pernambuco, a seguinte metodologia foi utilizada:
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Primeiro, calculamos um indice que representa quanto a escola deveria
melhorar para cumprir a meta — o indice de cumprimento (IC). Esse indice
compara a meta que deveria ser alcangada em 2008 com o IDEPE inicial em
2005 para cada disciplina. Depois calculamos a média entre lingua
portuguesa e matematica e ponderamos essas notas pela proporcéo de alunos
na escola em cada ciclo. Para estimarmos quanto a escola efetivamente
progrediu, calculamos um indice de Progresso (IP), que compara o IDEPE
2008 com o IDEPE 2005 para cada disciplina e depois calcula uma média
entre as disciplinas. Essa média para cada série é ponderada pela proporgao
da meta global atingida pela escola é calculada pela divisdo do que a escola
efetivamente atingiu (IP) pelo indice de cumprimento das metas (IC).
(FERRAZ, 2009, p.251-252).

Metodologia semelhante foi empregada para estudar o efeito no estado de Sdo Paulo.
Assim, o autor pode descrever as diferengas entre os dois sistemas de bonificagdo. Dentre
elas, destaque para a forma diferenciada em definir as metas, pois, em Sao Paulo, a melhoria
ao longo de toda a distribuicdo de nota é levada em consideragdo; ja, em Pernambuco,
somente a nota média é observada. Outra diferenca apontada pelo estudo esta no recebimento
do bbnus. No estado de Sdo Paulo, qualquer melhoria implica uma bonificagdo proporcional.
Em Pernambuco, por sua vez, a escola deve atingir ao menos 50% da meta estabelecida para
fazer jus a bonificacdo proporcional ao cumprimento da meta.

Alem das diferencas pontuadas acima, a forma como o valor do bdnus é distribuido
também ¢é diferente nos dois estados. Em S&o Paulo, esse valor é definido a priori como 20%
do salario anual dos funcionarios para as escolas que atingirem 100% de cumprimento da
meta. No estado pernambucano, como somente as escolas que cumprem ao menos 50% da
meta recebem, o valor arrecadado pelas instituicdes premiadas pode variar, 0 que, em alguns
casos, estimula uma maior concorréncia entre as escolas de Pernambuco. No final, o autor
apontou a necessidade de trabalhos futuros que verificassem se esses programas funcionam.
Essa questdo foi complementada, alguns anos depois, com os trabalhos, citados anteriormente,
que tomaram o sistema de Sdo Paulo para analise (OSHIRO; SCORZAFAVE, 2011;
OLIANI; SCORZAFAVE, 2013).
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3.3.3 — Sintese das pesquisas

Conforme foi relatado, boa parte das pesquisas que avaliaram o impacto das politicas
de bonificacdo ou, ainda, as de consequéncias punitivas utilizou a metodologia de escore de
propensdo para tentar controlar os efeitos de outras variaveis. A metodologia, sucintamente,
busca encontrar um grupo controle proximo do grupo de tratamento. Ela é importante devido
a este problema, encontrado recorrentemente: todas as escolas, ou pelos menos todas de uma
mesma rede de ensino, estavam submetidas a mesma politica.

Entretanto, mesmo com o0 avanco das pesquisas — e independente da existéncia ou néo
de consequéncias negativas para 0s atores e instituicdes submetidos as politicas de
responsabilizacdo —, dificilmente chegaremos a um consenso acerca do impacto dessas

politicas:

Incentivos baseados em testes para alunos podem levar alguns alunos a um
melhor desempenho e outros a abandonar, mesmo com apoio extra e reforgo.
Incentivos baseados em testes para professores podem levar alguns
professores a se tornarem mais eficazes e outros a deixarem a profisséo.
Incentivos baseados em testes para escolas podem induzir foco no curriculo
completo e em outros casos a concentrar-se na preparagéo do teste. Em cada
caso, 0 que importa claramente sdo quantas pessoas séo afetadas de forma
positiva e negativa e a intensidade desses efeitos. (HOUT; ELLIOTT, 2011,
p.25).

Os resultados poderdo ser diversos, todavia existem algumas consideragdes
acumuladas pela pesquisa em politicas de responsabilizacdo que deveriam ser observadas
Assim, a probabilidade de que os objetivos da politica sejam cumpridos é elevada:

1) abrangéncia do maior nimero de professores possivel para que todos se
sintam incentivados a melhorar o desempenho dos alunos com base num
bénus que reconheca o esforco da escola, 2) avaliacdo do desempenho do
corpo docente de uma escola que realmente reflita sua contribuicdo para o
alcance do objetivo posto pela politica (geralmente o desempenho dos alunos
em avaliagdes externas e alguma medida de fluxo escolar), 3) que a medida
de desempenho da escola seja compreendida e vista como justa pelo seu
corpo gestor e docente, 0 que presume que estes tenham as ferramentas
necessarias para provocar a melhora do resultado sendo cobrado, e 4) que o
bonus seja substancial o suficiente para realmente justificar a mobilizacéo e
o esfor¢o adicional requerido do corpo docente para mudar suas praticas de
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forma a melhorar significativamente o desempenho de seus alunos.
(PONTUAL, 2008, p.34).

Portanto, hd um indicativo de como tornar as politicas de bonificacdo mais eficientes,
ainda que o contexto possa também influenciar os resultados. Dessa forma, as pesquisas
indicam casos de sucesso nas politicas de responsabilizacdo, mas também destacam muitos
efeitos colaterais nas experiéncias fora do Brasil. Logo, a importancia da realizagdo de
monitoramento continuo da implementacdo e gestdo da politica para que, se necessario, seus
rumos possam ser corrigidos, permitindo, assim, elevar as chances de eficAcia com menores
custos de efeitos ndo desejados. Nesse sentido, a técnica de escore de propensdo foi utilizada
em varios trabalhos, como uma possivel saida metodoldgica, no intuito de observar o efeito

dessa modalidade de politica de intervencdo educacional.
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4 — CRITICAS AS POLITICAS DE RESPONSABILIZACAO

O tema da responsabilizacdo educacional é polémico, conseguinte gera inumeros
debates. As criticas sdo muitas e ndo se restringem as politicas de responsabilizacdo e suas
limitagBes. Elas envolvem os elementos que estdo ao redor dessas politicas, como a avaliagdo
educacional em larga escala e o formato de Estado gerencial. Desse modo, temos que uma
parte da critica compreende e tem em sua origem mecanismos que foram engendrados pelas
reformas de influéncia neoliberal.

Este capitulo tenta expor e organizar uma boa parte dessas criticas, categorizando-as e
estabelecendo um debate que possa contribuir para uma melhor compreensdo dos pontos mais
controversos. Assim, fornece suporte tanto no ajuste do desenho das politicas de
responsabilizagdo existentes quanto no desenho de outras que poderdo surgir.

Retornando alguns anos, constatamos que a implantagdo das politicas de
responsabilizacdo no Brasil foi fomentada, de maneira mais contundente, a partir de 2007,
com a divulgacdo das metas do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Basica) pelo
MEC. Esse indice fez com que os estados tentassem melhorar seus resultados, tanto para
cumprir as metas quanto, muito provavelmente, para evitar as uUltimas coloca¢fes dos
resultados do IDEB e da Prova Brasil.

Na ocasido da divulgacéo do IDEB, o entdo presidente do INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira)'®, Reynaldo Fernandes, foi questionado
acerca dos possiveis “efeitos colaterais” dessas politicas. A resposta foi que “ndo se pode
deixar de dar um remeédio para a educacdo por causa dos efeitos colaterais que ele pode
causar” (FERNANDES, 2011). Com base nessa afirmativa, o questionamento gerado é se 0s
efeitos colaterais dessas politicas ndo seriam superiores aos beneficios trazidos por elas, algo
que sO poderemos tentar conhecer se aprofundarmos um pouco mais nas politicas de
responsabilizacdo existentes no Brasil.

Embora o IDEB e as metas estabelecidas sejam calculados para todo o Brasil, €
importante salientar que a maior parte dos estados ja conta com sistemas proprios de

avaliagdo em larga escala; alguns, até mesmo, com sistemas de responsabiliza¢do sob a forma

19 Instituto responsével pela criagdo do IDEB.
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de pagamento de incentivos salariais. Dessa forma, o contexto em que sdo aplicados e o
préprio desenho podem variar entre os diferentes estados que adotaram tais politicas.

Se observarmos opinides de especialistas, veremos que ndo existe um consenso para
responder esses questionamentos. Claudio Ferraz defende “que a meritocracia na educacao é o
caminho a ser seguido” (MAXIMO, 2011), mesmo sem saber se os resultados melhoram ou
ndo por conta dessas politicas Ja, Luiz Carlos de Freitas alerta sobre dos riscos da
transformacdo de servigos publicos em mercado e acrescenta: “os sindicatos terdo
dificuldades para ir contra essas medidas (bonificacdo por mérito) — pelo menos os menos
conscientes. E dificil para um sindicato ser contra dar mais dinheiro a seus associados, ainda
que na forma de bonus" (MAXIMO, 2011).

Como podemos constatar, o governo federal vem fomentando essa modalidade de
intervengdo na politica educacional, sobretudo p6s 2007, ainda que em meio a falta de
consenso acerca da eficdcia da responsabilizacdo dentro do Brasil. As criticas também s&o
inimeras, mas, para que se possa analisar o seu teor e produzir um debate fértil, torna-se
necessario a realizacdo, em primeira instancia, de uma diferenciacdo da fundamentacéo dessas
criticas.

Com o intuito de organizar o teor das criticas, Brooke (2013) realiza uma
diferenciacdo entre criticas pragmaticas e criticas doutrinérias. De acordo com o autor, as

criticas pragmaticas permitiriam o debate com os gestores das politicas de responsabilizacéo:

[...] pelo uso de argumentos sobre os possiveis efeitos negativos dessas
politicas na qualidade do ensino, o raciocinio empregado permite uma
discussdo com base em evidéncias e a possibilidade de chegar a uma
conclusdo independente sobre o impacto da politica na consecucdo dos
objetivos atuais do sistema.” (Ibid., p.124).

Essa categoria de criticas, como veremos a frente, demonstra uma série de efeitos ndo
desejados das politicas de responsabilizacdo que precisariam ser enfrentados, caso haja o
desejo de torna-las mais eficazes. Logo, tal abordagem apoia-se em evidéncias, dados e
informacdes fundamentais na correcdo e formulacao das politicas de responsabilizag&o.

Por outro lado, as criticas doutrinarias “dificultam o engajamento do gestor nessa
discussdo por pressupor um conjunto de premissas negativas que a priori desqualificam a
politica de bonificacdo pelas suas origens e pela sua suposta falta de sintonia com os
verdadeiros objetivos da educagdo” (Ibid., p.124).
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Uma boa parte das criticas em relacdo a responsabilizacdo educacional no Brasil é
reunida na Revista Educacdo e Sociedade, sob o titulo “Politicas Publicas de
Responsabilizagdo na Educagdo” (FREITAS, 2012). Os textos esbocam elementos tanto de
criticas doutrinarias quanto pragmaticas, mas ndo ha uma categorizacdo nesse sentido. Tal
empreendimento, conforme apontado anteriormente, foi realizado por Brooke (2013). Com
enfoques diferenciados sobre 0 mesmo tema, os trabalhos séo relevantes para o debate acerca
das politicas de responsabilizacéo vividas no Brasil.

Este capitulo utiliza a separagdo entre criticas pragmaticas e criticas doutrinarias
presentes em Brooke (2013). Todavia, as categorias presentes no interior de cada uma néo séo
as mesmas utilizadas pelo autor, que delimitou sua separacao nas categorias construidas com
base nas criticas apresentadas por Freitas (2012). O presente trabalho ndo se restringe as
criticas presentes em Freitas (2012). Esta pesquisa busca, também, outras fontes para compor

uma sintese das criticas.

4.1 — CRITICAS DOUTRINARIAS

O argumento que sustenta as criticas doutrinérias, basicamente, alicerga-se no fato de a
responsabilizacdo ser meritocratica e ter uma ldgica empresarial, nitidamente influenciada
pela Gtica neoliberal com mecanismos do setor privado da economia (FREITAS, 2012;
AFONSO, 2012). Dessa maneira, para 0s autores citados, a transposicdo de elementos do
setor privado para o campo educacional seria uma submissdo da educacdo ao mercado
(BROOKE, 2013).

4.1.1 — Estado Gerencial

O tdpico da critica doutrinaria que deriva quase diretamente do argumento central esta

relacionado ao modelo do estado gerencial:

Neste contexto, invariavelmente, a responsabilizacdo assume uma forte
conotacdo negativa e culposa em termos discursivos e de representacdo
social, e é congruente com a obsessdo managerialista (ou gestionaria)
direcionada para impor determinados procedimentos e praticas que visam
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resultados visiveis e mensuraveis, sem preocupacdo com a politicidade dos
objetivos, a complexidade dos processos organizacionais e a subjetividade
dos atores. (AFONSO, 2012, p.480).

O fato de o modelo administrativo do Estado ser gerencial ndo implica um estado
antidemocratico, no sentido de ndo se preocupar com a “politicidade dos objetivos”. Existem
argumentos contrérios as criticas que apontam nessa dire¢do. Desse modo, “o0 resultado do
IDEB ¢ utilizado como critério para as escolas prioritarias receberem assisténcia técnica e
financeira por meio de programas federais, como o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola)” (BONAMINO, 2013, p.52). Com isso, os dados do IDEB, elemento do estado
gerencial, permitem com que 0s gastos sejam focalizados nas escolas que possuam uma maior
demanda, corroborando o direito a educacdo de qualidade para todos, promovendo maior
equidade e, assim, aproximando-se de um ideal de Estado democréatico. Cabe ressaltar que o
estado gerencial consegue gerir de maneira mais racional, tendo em vista que apoia suas a¢oes
nos dados concretos das avaliacoes.

No que tange a “subjetividade dos atores”, o0 argumento provém de esséncia ideoldgica
e de dificil resolucdo: como pensar em um Estado que se preocupa com a subjetividade de
todos os atores? O Estado deve primar pelo bem comum da coletividade, visto que seria
impossivel atender as demandas subjetivas de todos os atores. As aspira¢des individuais sdo
tdo diversas que seria intangivel estabelecer um consenso favoravel a todos. Faria algum
sentido, no entanto, imaginar se a sociedade, em sua maior parte, se vé prejudicada por
determinada intervencdo politica. Poder-se-ia, entdo, questionar a atuacdo do Estado,
apoiando-se em evidéncias e ndo em suposi¢des ideoldgicas.

Ainda na esteira da critica ao Estado Gerencial, os criticos argumentam que a
responsabilizacdo em educacdo no Brasil deveria ser conduzida de modo a ndo se transformar
em uma estratégia “que conduz & competicdo administrada no interior do Estado e que
envolve: definicdo precisa dos objetivos a serem atingidos pelas instituicGes; autonomia na
gestdo dos recursos materiais, financeiros e humanos; controle e cobranga a posteriori dos
resultados” (BEHRING, 2008, p.179). Nitidamente, € uma critica completa ao modelo
empregado, ndo permitindo muitas saidas dentro dessa proposta do estado gerencial, pois a
competicdo entre o0s atores e instituices, bem como o controle e a cobranca estdo
relacionadas a presséo exercida pelo modelo gerencial e pelas politicas de responsabilizacéo,

elementos, praticamente, indeléveis.
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4.1.2 — Qualidade educacional enquanto emancipacao

No amélgama da responsabilizacdo educacional, ¢ fundamental apontarmos em quais
condicOes espera-se que uma escola seja eficaz. Ser eficaz implica ter qualidade nas
condicOes e habilidades durante a execucdo daquilo que se propde a fazer. No caso das
escolas, isso estd enraizado no binbmio ensino-aprendizagem. Sendo assim, surge uma nova
questdo: o que seria qualidade em educagéo?

Paulo Freire (2000) revela dois sentidos que a educacdo poderia tomar: de um lado, a
reproducdo das ideologias dominantes e, de outro, o desmascaramento da realidade e a
emancipacdo do homem. Em qualquer um deles, ela manifesta-se como forma de intervencao
na realidade, ao menos enquanto potencial.

Em relacdo a qualidade, Demo (1990) destaca a “qualidade formal” e a “qualidade
politica”. A primeira visa a instrumentalizacdo tecnoldgica dos individuos, ou seja, a
qualidade defendida e necessaria para a manutencao e desenvolvimento do sistema capitalista,
na medida em que o sistema educacional forma méo-de-obra especializada. Ja, a segunda tem
por objetivo formar individuos capazes de atuar criticamente em relacdo a realidade e ao
futuro que os cerca. Essa modalidade incorpora a emancipacdo como caracteristica da
qualidade.

Para Plank (1990), a qualidade da educac&o poderia ser focada em duas modalidades,
a saber: um ponto seria 0s insumos e rendimentos do sistema escolar e da propria escola, e o
outro estaria apoiado em resultados, isto é, o impacto da educagdo na sociedade. Apesar das
diferencas entre Plank (1990) e Demo (1990), existem aproximagdes, caso, por exemplo, da
“qualidade politica” em Demo e do “impacto da educagdo na sociedade” de Plank. Os autores
reconhecem a qualidade da educacéo enquanto intervencdo no meio social. Nesse sentido,
uma educacdo que ndo prepara os individuos para atuarem ativamente na sociedade ndo teria
a qualidade desejada em sua forma mais complexa.

As criticas que defendem a educacdo enquanto emancipacdo (FREIRE, 2000) e a
qualidade politica (Demo, 1990) propdem objetivos praticamente impossiveis de serem
avaliados com as atuais metodologias. Logo, ndo ha como mensurar a emancipacao, ou seja, a
educacédo libertaria (FREIRE, 2000), até mesmo porque ela decorreria de iniameros fatores.
N&o havendo evidéncias, o argumento das criticas torna-se mais doutrinario do que empirico,

entretanto a falta de possibilidade de mensuracdo também ndo deve negar a necessidade de
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formar individuos dotados do contetudo curricular que venha dar suporte a criatividade e a
capacidade critica.

A “qualidade negociada” (BONDIOLI, 2004; FREITAS, 2005; FREITAS, 2007)
defende que qualidade ndo deve ser uma exigéncia imposta de maneira verticalizada, mas
negociada, discutida pelos membros diretamente envolvidos e responséveis pela educacéo.
Em outras palavras, os autores propde, através da “qualidade negociada”, uma énfase mais
democrética, partindo dos atores envolvidos no processo e ndo da mera construcdo
centralizadora e tecnicista que, em alguns casos, pode perceber realidades muito dispares
como se fossem pertencentes a uma logica padronizada. Embora a ideia seja bastante
interessante, fica muito dificil estabelecer critérios de qualidade comuns quando o nivel de
qualidade é negociado entre os atores envolvidos, que podem, assim, ser responsabilizados
por suas acdes. Tal variagdo inviabilizaria a construcdo e o monitoramento das politicas de
responsabilizacdo sob o risco de reduzir a pressdo da politica sobre os mesmos. Logo, a critica
que propde a qualidade negociada detém em si uma forte concepc¢éo ideoldgica. Apesar de 0s
critérios de qualidade serem padronizados — a fim de permitir interpretacdes, comparagdes e
implementacdo das politicas —, as trocas de informacgdes entre avaliadores e avaliados
consistem em um elemento importante da critica, desde que o debate seja parametrizado de
forma a ndo inviabilizar a prépria estrutura da avaliac&o.

Nitidamente, qualidade é um conceito que esta intrinsecamente ligado a educagéo e a
seus objetivos. Se definirmos educacdo enquanto transmisséo de valores e conhecimentos na
formacdo de individuos nos moldes funcionalistas, a qualidade volta-se para a mensuragdo
dos conteudos “oficiais”, entendidos como as habilidades minimas necessarias. Se definirmos
educacdo como a formacdo de individuos criticos e criativos capazes de compreender e
intervir na realidade que os cerca, entdo a qualidade sera igualmente defendida como a
capacidade construida e adquirida desses individuos atuarem ativamente no meio social.
Contudo, devemos reconhecer que a mensuragdo dessa qualidade emancipatoria ainda
encontra-se distante da pesquisa em educacao atual e, portanto, constitui uma critica que ndo

pressupOe resposta por meio de evidéncias.

86



4.1.3 - Avalia¢do Educacional

Ao fazer uma rapida abordagem sobre a avaliacdo educacional, Abramowicz (1995)
aponta que, em sua forma mais tradicional, a educagdo de influéncia positivista vincula-se a
funcdo controladora que aparece profundamente relacionada & mensuragédo e a testagem do
rendimento escolar. Segundo o autor, “o autoritarismo € encorajado no professor que detém o
saber e o poder, e a avaliagdo da aprendizagem transforma-se em uma arma, em um
instrumento de controle, que tudo pode” (ABRAMOWICZ, 1995, p.115).

A percepgéo da avaliagcdo enquanto uma forma de poder coercitivo € tdo forte que ndo
é compartilhada apenas pelos alunos. Bastando anunciar que os professores serdo avaliados
por meio de algum teste, muito provavelmente, logo iremos perceber manifestacdes de
inquietacdo e ansiedade por uma boa parte desses professores.

Entretanto, a avaliagdo educacional ndo pode, nem deve ser encarada somente atraves
de uma visdo positivista e autoritaria. Barretto (2001) defende que a avaliacdo educacional
deve trazer consigo interacGes entre avaliador e avaliado, ou seja, didlogo, além de
alternativas para melhoria em um contexto mais democréatico. Desse modo, essa abordagem
avaliativa aproxima-se muito do conceito de “qualidade negociada” (BONDIOLI, 2004,
FREITAS, 2005; FREITAS, 2007). Além disso, o aspecto de continuidade da avaliacdo
também é um elemento importante, pois permite averiguar os resultados das acbes propostas
para a melhoria das praticas educativas e da gestdo dos sistemas educacionais, podendo-se
citar o monitoramento das politicas educacionais.

O objetivo da avaliacdo em larga escala pode ser interpretado de muitas formas. De
um lado, a critica aponta que uma das utilizacdes da avaliacdo em larga escala contém um
objetivo neoliberal, em que “responsabilizagdo, meritocracia e privatizacdo séo as categorias
articuladoras da prética desse novo tecnicismo, um neotecnismo que inclui também a
desprofissionalizacdo do exercicio da educacdo” (FREITAS, 2011, p.87). Ou seja, a avaliacdo
serviria também aos interesses de uma logica neoliberal, que poderia ser traduzida na
apropriacdo da responsabilizacdo dos professores, pois, com base em seus resultados, pode-se
premiar ou punir os professores. De outro lado, h4 a defesa do carater diagndstico que “tem
seu lado positivo quando os testes sdo validos e confidveis, de forma que os estudantes, pais e

professores possam observar se 0s alunos aprenderam, o que precisam melhorar, quais
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estudantes precisam de ajuda e quais métodos surtem melhores resultados” (RAVITCH, 2011,
p.172).
Além do carater diagndstico, as avaliagcdes alimentam as politicas de responsabilizagdo

com as informagdes de desempenho nos testes, porém:

Bons sistemas de avaliacdo, no entanto, ndo podem enfatizar apenas a
perspectiva de informar politicas de responsabilizagdo. Eles precisam
envolver trocas coletivas entre quem formula quem executa e quem pode
beneficiar-se dos resultados da avaliacdo, além de um retorno preciso e
rapido para a escola e para o professor, que opere na légica do apoio ao
desenvolvimento coletivo institucional e profissional. (BONAMINO, 2013,
p.57)

Sendo assim, h& autores que defendem o lado da avaliagcdo enquanto diagndstico dos
sistemas educacionais, 0 que desarticularia o carater autoritario das avaliagbes em larga
escala. Esse fato é apontado por uma boa parte dos criticos das avaliagfes. O crescimento da
avaliacdo educacional nos ultimos anos também rendeu criticas no tocante a chamada

industria da eficécia escolar:

A eficacia escolar se tornou uma indlstria internacional. Suas atividades
abrangem quatro processos: pesquisa, desenvolvimento, marketing e vendas.
A pesquisa compreende a construcdo de novos protétipos em commaodities: o
marketing compreende a promocdo dessas commodities: e as vendas
compreendem os esforcos para assegurar que o mercado ofereca um retorno
superior aos investimentos realizados. A indlstria de eficacia escolar,
portanto, fica na intersec¢do da pesquisa educacional e de uma agenda
politica muito mais ampla — a engenharia social. (HAMILTON, 2008,
p.383).

O que preocupa Hamilton (2008) é o fato de a eficacia escolar ter a responsabilidade
de mensurar o progresso dos alunos e das escolas. Gera-se, com isso, uma espécie de
darwinismo em eficacia escolar, no qual sé os melhores sobrevivem, imperando, dessa forma,
uma ética mercadoldgica da concorréncia. Acrescenta-se, nessa logica, que a educacgdo seria
uma das solugBes para resolver grande parte das mazelas sociais, como as inumeras
desigualdades sociais existentes. Assim sendo, para esse audacioso empreendimento, a
educacgdo deveria apresentar, minimamente, boa qualidade e equidade.

As escolas e os professores teriam que se esforcar a0 maximo para que o desempenho

seja cada vez melhor. Caberia, entdo, aos pesquisadores e gestores encontrarem 0S
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mecanismos necessarios para promover o desempenho das escolas ditas “ineficazes”. H4 uma
preocupacado clara com investimentos e retornos econdmicos das escolas para o mercado, uma
vez que este ndo conseguiria atuar plenamente como 0s neoliberais desejam. Caberia a
educacdo, entdo, promover a “igualdade de oportunidades”.

A origem dessa critica € proveniente da reforma educacional de cunho neoliberal,
denunciando o carater mercadoldgico da avaliagdo, principalmente a concorréncia. Aqui, 0
argumento também €é doutrinario, ndo havendo espacos para evidéncias e respostas dentro da
avaliagdo em larga escala, pois, ainda que possua um viés de diagnostico, as avaliagdes, em
boa parte, sdo utilizadas em ranqueamentos, divulgacdo de resultados e estabelecimento de
metas, premiacdes e sancoes.

Contudo, ao que parece, a maior parte das criticas & avaliacdo em larga Escala que
surgiram durante a fase de sua consolidacdo foram superadas pelo carater diagndstico dos
sistemas. 1sso, antes, era impossivel de ser realizado em tal escala, inclusive com metodologia
que permitesse a comparabilidade dos resultados no decorrer dos anos. Assim, percebe-se que
“uma cultura de avaliacdo educacional esta se consolidando, na ideia de accountability”
(GATTI, 2009, p. 15).

Diante das criticas, existem propostas para aperfeicoar a avaliacdo educacional.
Supowitz (2012), por exemplo, relata 0 movimento pela avaliagdo alternativa que emergiu nos
Estados Unidos por volta de 1995. Criticos da avaliacdo padronizada de multipla escolha
ressaltavam suas limitacBes no curriculo e no ensino. Em seu lugar, propunham questfes
abertas e outras formas de avaliacdo. Entretanto, esses mecanismos eram financeiramente
invidveis, pois elevavam, de maneira extraordinaria, os custos da avaliacdo. Todavia,
constata-se que, no Brasil, alguns estados (Espirito Santo, Amazonas, Goias e Bahia)
passaram a utilizar, ao lado de questdes de multiplas escolhas (objetivas), algumas questfes

abertas, para mensurar a escrita, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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4.2 — CRITICAS PRAGMATICAS

4.2.1 — Estreitamento Curricular

De acordo com Freitas (2011), a definicdo do curriculo e dos proprios objetivos
educacionais sofre uma influéncia externa por meio daquilo que é valorizado e avaliado pelo
teste internacional do PISA, sendo, dessa forma, uma das causas do estreitamento curricular.
Dessa maneira, “a primeira reducdo é feita quando nos concentramos em uma ou duas
disciplinas (geralmente portugués e matemética) e depois, uma segunda reducdo é aplicada
guando escolhemos dentro do conhecimento de portugués quais competéncias e habilidades
devem ser submetidas a testes” (FREITAS, 2011, p.14).

No tocante a reducdo do conjunto de disciplinas e as avaliagcbes de duas disciplinas
(lingua portuguesa e matematica), a cultura de avaliacdo de larga escala no Brasil sempre
fomentou essas disciplinas. Prova disso é a presenga dessas disciplinas no SAEB e Prova
Brasil, além da maior parte dos sistemas estaduais de avaliacdo. Entretanto, essa realidade
comecga a mudar, pois alguns sistemas estaduais j& incluiram ciéncias humanas e/ou ciéncias
da natureza. Sao os casos de Bahia, Amazonas, Ceara, Espirito Santo e Sdo Paulo.

E interessante que o conhecimento seja realizado de maneira conjunta e nio
fragmentada, o que deveria ocorrer da mesma forma com as avaliagdes. Contudo, argumentos
contrérios sdo tecidos sob a justificativa do alto custo na aplicacdo dos testes e no fato de que,
se 0 aluno ndo domina o basico de lingua portuguesa e matematica, ele provavelmente teria
maiores dificuldades para interpretar um texto de ciéncias humanas ou de realizar um célculo
de fisica, por exemplo.

Embora nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) perpasse uma preocupagao com
a formacdo integral do individuo com preparacao para cidadania participativa, temperada com
reflexividade, autonomia e conhecimento de direitos e deveres, a énfase das avaliagOes de
larga escala do governo federal (SAEB, Prova Brasil) recai na pratica sobre o dominio
cognitivo dos contetdos das matrizes curriculares das avaliacdes de lingua portuguesa e
matematica. Por que outros conhecimentos e disciplinas, que contribuem para formacéo do
aluno, néo séo dispostos nas avaliagbes do SAEB e da Prova Brasil?

No SAEB e na Prova Brasil, as disciplinas avaliadas sdo lingua portuguesa e

matematica. Raramente, um ou outro programa de avaliacdo estadual ou municipal inclui, em
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seus testes, as disciplinas de ciéncias humanas e da natureza. Porém, deve-se ressaltar que
essa demanda se tornou crescente devido a constancia dessas Ultimas disciplinas no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

O que agrava essa situacdo é que, nas avaliagdes nacionais, 0s alunos sdo avaliados,
periodicamente, pela Prova Brasil, no Ensino Fundamental, e pelo SAEB (Sistema Nacional
da Avaliagdo Baésica), no Ensino Médio, sempre fazendo testes cognitivos de lingua
portuguesa e matematica, que serviriam para indicativos de qualidade do sistema de ensino.
No entanto, caso desejem entrar em uma universidade, teriam a opcdo de fazer o ENEM, que
exige um conjunto de disciplinas que ultrapassa aquelas tradicionais avaliadas na Prova Brasil
e no SAEB.

Com isso, vemos que, apesar da énfase das propostas oficiais de formagdo integral do
aluno, a preocupacao principal do governo federal com a qualidade do ensino —ao menos nas
avaliagdes de larga escala — volta-se para contetidos e disciplinas especificas, que, embora
sejam muito importantes na formagdo dos alunos, ndo dao conta das disciplinas e conteddos
curriculares propostos nos PCN’s.

Em um dado momento, indiretamente, o sistema de avaliacdo educacional nacional de
ensino poderia acabar sendo seletivo ao “eleger” as disciplinas que deverdo ser avaliadas em
larga escala, pois ndo estamos mensurando, ao longo do tempo, a qualidade do conjunto de
disciplinas de ciéncias humanas e da natureza. Assim, se o estudante resolve participar de um
processo seletivo de acesso ao ensino superior publico, provavelmente serd cobrado o
dominio desses conteldos, cuja qualidade ndo foi avaliada previamente.

Em relacdo a segunda reducdo, ou seja, aquela que ocorreria dentro das disciplinas
avaliadas, Wayne Au (2007) realiza uma sintese qualitativa de diversos estudos relativos aos
programas de responsabilizagdo, de forma a analisar os impactos no curriculo e nas préticas
escolares. Esses dados sinalizam, até certo ponto, a falta de um consenso apoiado em
resultados. Eles sdo apresentados de maneira contraditoria, percebendo-se, desse modo, tanto
os efeitos positivos quanto os efeitos negativos dessas politicas. Na tabela 1, o autor expde

seus dados sobre a influéncia no curriculo.
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Tabela 1 — Resumo dos Achados: Efeitos dos Testes High-stakes sobre o Curriculo

Mudanga Curricular N° de Estudos (N=49) %do Total

Matéria 41 83.7%
Contragao 34 69.4%
Expansao 14 28.6%
Forma de Conhecimento 34 69.4%
Fragmentada 24 49.0%
Integrada 10 20.4%
Pedagogia 38 77.6%
Centra da no professor 32 65.3%
Centrada no estudante 6 12.3%

Fonte: Au (2007).

Analisando a tabela, vemos que, apesar de alguns estudos demonstrarem os efeitos
positivos — como a expansdo do conteudo ensinado, a integracdo do conhecimento e a didatica
centrada no estudante —, os percentuais sdo, nitidamente, inferiores aos efeitos negativos
observados — como a contracdo do curriculo, a fragmentacdo de conhecimento e a didatica
centrada no professor. A explicacdo de Au (2007) para tais achados pauta-se no fato de a
estrutura curricular sofrer com o préprio efeito dos testes de alto impacto.

A variacdo do impacto sobre o curriculo, muito provavelmente, decorre de outros
fatores, sob circunstancias e contextos diversos, nos quais essas politicas estdo desenhadas.
Responsabilizacdo com respaldo de politicas de apoio e acompanhamento, por exemplo,
produzirdo resultados diversificados em lugares que exista, apenas, uma pressao por
resultados. E importante ressaltar que a pressdo por resultados deve vir acompanhada de
suporte adequado (WONG & NICOTERA, 2007).

No entanto, no que tange ao estreitamento curricular que ocorre dentro das disciplinas,
é necessario ponderar esse argumento. Se estivermos falando de escolas com curriculos
abrangentes, provavelmente havera perda de conteldos e habilidades, pois os professores
dardo maior enfoque ao que sera cobrado nas avaliacdes externas. Deve-se considerar também
que a situacdo pode se inverter nas escolas cujos curriculos ndo sejam claros e cujos
professores lecionam o que consideram mais relevantes. A avaliacdo, de modo geral, podera

ajudar a organizar um curriculo comum na escola, podendo, até mesmo, ampliar em vez de
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reduzir o curriculo. Isso esta representado na tabela 1, de Au (2007), em que se evidencia que
28,6% das pesquisas detectaram expansao das matérias no curriculo.

Um estudo realizado nos estados norte-americanos pelo Conselho Nacional de
Pesquisa (National Research Council) e financiado pelo Hunt Institute mostra que “na
auséncia de padrdes claros e concisos e sem um curriculo a eles alinhado, os professores se
apoiam nos testes estaduais para obterem diretrizes acerca do que devem ensinar” (THE
HUNT INSTITUTE, 2012, p.178).

O impacto no curriculo é apenas uma das grandes discussdes ligadas as politicas de
responsabilizacdo O trabalho de Hannaway (1996) identificou que incentivos baseados em
desempenho educacional apresentam trés grandes desafios, a saber: estabelecer os objetivos
da educacéo, os problemas de mensuracéo e a distor¢ao dos esforgos.

No caso do estabelecimento dos objetivos da educacgéo, a dificuldade permanece em
eleger o que deve ser focalizado e, consequentemente, avaliado, pois, além de uma vasta
gama de disciplinas, existem outros aspectos igualmente importantes na formacdo de um
aluno (como criatividade, autoestima, cidadania e outros aspectos de cunho mais ideoldgico,
utilizados pela critica doutrinaria e que, dificilmente, seriam mensurados em larga escala).
Além disso, o debate entre pais, professores e gestores acerca desses objetivos nem sempre se
resume em consenso.

Os problemas de mensuracdo estdo presentes na determinacdo do desempenho,
especificamente atribuido a escola. Em se tratando de mensura¢fes de aspectos nao
cognitivos, a dificuldade é ainda maior. Como somente algumas disciplinas sdo avaliadas e,
dentro dessas, alguns contetidos, ha uma distor¢do na selecdo daquilo que é ensinado. Logo,
enfatiza-se aquilo sera avaliado, pois os incentivos, normalmente, variam de acordo com o
desempenho dos alunos nos testes, afetando principalmente, como ja mencionado, escolas que

seriam detentoras de um curriculo consolidado e abrangente.

4.2.2 — Inflagéo de escores

Um efeito perverso (BOUDON, 1979), muito relatado pelos criticos, esta relacionado
a inflacdo de escores. A intencdo, ainda que positiva, de se avaliar e responsabilizar envolve
atores que podem tentar melhorar os resultados dos alunos a qualquer prego. Evidentemente,
tais escolhas podem ser abordadas por uma légica da teoria racional. Nesse caso, a pergunta
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que podemos fazer é: até que ponto uma politica de incentivo salarial pode fazer com que o0s
professores alterem suas a¢des, de modo a maximizar o aproveitamento de seus alunos?

Principalmente na responsabilizacéo High-stakes, o excesso de presséo e regras pode
levar a comportamentos destrutivos (LEVIN, 2012). Assim, existem véarias formas de inflar os
resultados, dentre elas temos o chamado gaming, que “decorre do fato de que as escolas
podem adotar estratégias para alterar os resultados, mas que ndo mudam a qualidade do
ensino ministrado como, por exemplo, treinar e motivar os estudantes para os testes ou excluir
dos exames alunos de baixa proficiéncia” (FERNANDES; GREMAUD, 2009. p.224).

A excluséo dos alunos no dia da realizagdo dos testes das avalia¢cdes de larga escala
ficou mais limitada com a ado¢do do IDEB e de outros mecanismos presentes nas avaliages
estaduais que controlam a participacao nos testes.

A motivagdo para o teste, até certo ponto, pode ser interessante, pois ninguém faz nada
sem motivacao, ainda mais para ser testado; afinal, praticamente poucas pessoas gostariam de
ser avaliadas. O problema passa a existir quando o professor ou a diregdo da escola oferece
algo em troca para que os alunos participem da avaliacdo. A preparacdo para o teste estd
relacionada tanto aos problemas de estreitamento curricular, j& mencionados, quanto a
diferenciagéo entre aprender a fazer testes e dominar as habilidades, aplicando-as na vida e no
mundo do trabalho. Dai decorre a seguinte critica: “é urgente que coloquemos em duvida,
junto aos pais e junto aos formuladores de politicas, a afirmacdo de que nota alta em
portugués e matematica € sinbnimo de boa educacdo” (FREITAS, 2011, p.79). A dlvida € se
a alta proficiéncia realmente significa conhecimento ou se ela € uma simples inflacdo de
resultados, apoiada no aluno que aprendeu a fazer testes.

As fraudes nos testes também s&o relatadas, existindo varios casos nos Estados Unidos
(RAVITCH, 2011). Nesse efeito colateral, pode ocorrer o vazamento de questdes ou testes
antes do dia das avaliagdes, durante a aplicagcdo — quando o professor ou aplicador auxilia 0s
alunos — ou, ainda, nas corre¢cdes — quando algum corretor tenta manipular os dados das
respostas dos alunos. E valido lembrar que, quando existe algum tipo de responsabilizacio
com consequéncias, as chances de fraude serdo sempre maiores. A correcdo desses problemas
pode ser feita por meio de maior controle e fiscalizacdo dos processos. J& existem estudos
para deteccdo automatica de “cola” (BELOV; ARMSTRONG, 2010), mas, obviamente, em

caso de denuncias, pode haver a possibilidade de reaplicagdo dos testes. Assim, a grande
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dificuldade esta em estabelecer qual a diferenca aceitavel entre as aplicagdes e reaplicacbes
dos testes para considerar fraude ou néo.

O fato de alguns programas de responsabiliza¢do incluirem o controle de faltas dos
professores como parte dos critérios para concorrer a bonificagdo, pode proporcionar aumento
da assiduidade do professor, 0 que ndo necessariamente significa melhoria na aprendizagem
dos alunos. Mesmo quando ocorre melhoria no desempenho dos alunos, é importante observar
se 0s piores alunos ndo estdo sendo excluidos de alguma forma do processo avaliativo, se ha
uma facilitagdo dos testes ou se ocorreu uma alteragdo dos valores de cortes dos intervalos de
proficiéncia, melhorando, assim, o0s resultados sem impactar no real desempenho e
aprendizagem dos alunos. Nos Estados Unidos, por exemplo, existem relatos de sistemas
estaduais (RAVITCH, 2011) que, ndo conseguindo elevar o percentual de alunos no padrdo
desejavel de proficiéncia, baixaram os parametros (valores) dos cortes dos padrdes, dando a
erronea impressdo de melhoria no sistema. Na verdade, o que ocorreu foi 0 estabelecimento
de um valor de proficiéncia menor, fazendo com que o aluno passasse para o padrdo

desejavel.

4.2.3 — Pactuacéo da responsabilidade
Nesse ponto, a critica reivindica que a responsabilizagdo ndo deve incidir apenas sob

os professores, mas também sob o Estado. Este deve garantir as condigdes adequadas de
funcionamento das escolas. Essa critica pode ser evidenciada, por exemplo, nos insumos
existentes e nas condi¢es fisicas das escolas, dado que pode ser comprovado com as
informacdes constantes na base do censo escolar.

A discusséo foi aprofundada, porque tramita no Congresso Nacional o Projeto de Lei
que versa sobre a LRE (Lei de Responsabilidade Educacional)'!. Esse projeto propde a
organizar, institucionalmente e de maneira verticalizada, as ac¢bes de responsabilizacéo
educacionais, tais como as politicas de incentivos salariais dos professores, e, até mesmo,
estipular penalidades para as escolas e professores que ndo consigam atingir as metas.
Entretanto, Ao se discutir a criacdo de uma LRE, € preciso tomar em conta que um dos
principios basicos do Estado Democrético de Direito Republicano é a responsabilidade

1 (PL n. 7.420/2006).
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universal. Ou seja, todos sdo responsabilizaveis por seus atos (excluidos, evidentemente, 0s
inimputaveis e os civilmente irresponsaveis), inclusive o proprio Estado, uma vez que
ninguém pode agir fora dos limites do Direito. (XIMENES, 2012, p.366).

Sendo assim, a critica defende que as escolas e 0s professores ndo podem ser as Unicas
partes responsabilizadas pelo fracasso dos alunos, isto €, entende-se que, pelo principio da
responsabilidade universal, a qualidade do servigo prestado implica todas as instancias de
governo e ndo apenas aqueles que estdo mais diretamente relacionados aos alunos. Dessa
maneira, se uma escola fracassa ao atingir uma meta, esse é um atestado de incompeténcia do
Estado em todas as instancias, compreendendo horizontes que irdo além de professores e
escolas.

Embasados no que foi exposto anteriormente, podemos problematizar alguns aspectos
referentes ao seguinte questionamento: até que ponto a responsabilidade é apenas do corpo de
funcionarios da escola? Bernard Charlot (2006) destaca que essa argumentacdo estaria
pautada no que ele chama de discursos ““dos outros”, ou seja, as escolas e 0s sistemas
educacionais estariam repassando as causas dos problemas para outras instancias. No entanto,
ainda sim, o autor reconhece que a ideia ndo seria completamente equivocada, ja que:
“quando o professor e o aluno fracassaram, é também uma falha da sociedade” (CHARLOT,
2006, p.13).

A responsabilizacdo poderia induzir a melhoria nas praticas de gestdo e ensino, mas
possui limites de atuagdo que s6 podem ser superados se o governo também fizer a sua parte.
A promogdo de educagdo de qualidade e de uma escola eficaz € uma responsabilidade de
todos, inclusive do Estado. Dessa maneira, ndo basta avaliar e responsabilizar, é importante
também que o Estado e a sociedade tenham a sensibilidade de compreender que as politicas
educacionais tém uma atuacdo limitada a escola e que, portanto, podem sim influenciar
mudancas sociais mais significativas, mas apenas de longo prazo. Colocar apenas na escola e
no professor a responsabilidade de promover a melhoria da instituicdo ou, ainda mais distante,
de promover a igualdade social em uma sociedade t&o desigual como a brasileira pode ser

uma cobranga um tanto exarcebada.
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4.2.4 — Treinamento e excesso de testes

O treinamento para as avaliacfes de larga escala esta estritamente ligado a critica
acerca do estreitamento curricular, visto que os alunos podem ser treinados exaustivamente
para a realizagdo dos testes. A ddvida é se os alunos aprenderam ou apenas decoraram. 1sso €
algo dificil de ser evidenciado, mas que pode ser identificado com pesquisas qualitativas nas
escolas.

Parte decorrente da preparacdo para os testes é a sobrecarga colocada nos alunos que
pode ser verificada na quantidade de testes respondidos no decorrer de um ano letivo. Além
das avaliagbes bimestrais internas da escola, alguns estados, como Rio de Janeiro, Ceara e
Espirito Santo, passaram a adotar avaliacbes externas bimestrais para que os professores
possam ir diagnosticando os pontos falhos e corrigindo-os antes da avaliagdo estadual — que
geralmente é aplicada proximo ao término do ano letivo. Acrescente, ainda, que, nos anos
impares, ocorre a aplicacdo da Prova Brasil.

Em alguns municipios que contam com sistema de avaliagdo municipal, como Belo
Horizonte (Avalia-BH), os alunos chegam a realizar até trés testes de avaliacdo de larga escala
nos anos impares (Prova Brasil — Nacional; PROEB - estadual; Avalia-BH — municipal). Isso
sem contar, como ja dissemos, as avalia¢cBes internas da escola, agravando a situacdo,
principalmente para alunos mais jovens. Cabe ponderar se ndo seria um exagero essa
quantidade de avaliagOes frente aos demais processos de ensino-aprendizagem dos alunos, e,
ainda, se ndo estariamos formando, em vez de alunos, meros fazedores de testes e produtores
de resultados. O excesso de testes pode ser mais improdutivo se os resultados gerados nédo
forem utilizados para melhorar a realidade das escolas, ou seja, se os professores e 0 corpo
escolar ndo se apropriarem dos resultados dessas avaliagdes.

A prética de gaming, sob a forma de treinamento para o teste, foi estudada no sistema
de S&o Paulo. Oliani e Scorzafave (2013) utilizaram modelos econométricos para comparar as
diferencas das médias de disciplinas que eram avaliadas com aquelas que ndo eram abarcadas
na avaliacdo de larga escala do estado de S&o Paulo. O resultado ndo indicou fortes indicios

de que essa pratica se traduz em um melhor desempenho das disciplinas avaliadas.
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4.2.5 — Confiabilidade das medidas

Algumas criticas podem ser observadas no tocante & geracédo e utilizagdo das medidas
de proficiéncias, tanto na comparacdo de resultados das escolas (Low-stakes) quanto no
pagamento de incentivos salariais e premiacdes (High-stakes). Destaca-se que, muitas vezes,
“0s resultados dessas avaliagcdes sdo tomados como certos, isentos de erros, ou seja, ndo se
guestionam — ou, pelo menos, ndo muito intensamente — a validade e a fidedignidade dessas
medidas” (FAJARDO, 2015, p.19).

Apesar de o erro da medida ndo ser levado em consideragdo, na grande maioria das
avaliacbes educacionais em larga escala, ele é estimado pelo BILOGMG' (ZIMOWSKI et
al., 2003) para cada respondente do teste, juntamente com a proficiéncia do aluno.

No grafico 2, podemos observar que o erro € maior para 0s alunos que se encontram
nos extremos do grafico, ou seja, alunos com proficiéncia muito baixa ou muito alta. No caso
de alunos medianos, o erro € minimo.

Portanto, exige-se precaucgéo frente a sistemas que realizam premiagdes por alunos e
que, por ventura, venham a utilizar apenas os resultados TRI. Nesses casos, é importante levar
em consideracdo que a estimagdo das proficiéncias dos extremos do grafico apresenta um erro
consideravel. Contudo, nos agregados, como escola e municipio, o erro da medida do aluno
torna-se desprezivel.

No tocante as medidas de desempenho dos alunos, que sera considerado para bonificar
ou punir os professores também, existem aspectos que precisam ser discutidos. Um dos
pontos mais dificeis é o de perceber qual a real contribuicdo da escola e do professor para que
0 ano escolar de uma determinada turma. A proficiéncia do aluno é resultante de inimeros
fatores (ANDRADE, 2008), tanto internos quanto externos a escola, de modo que, para ser
justo com a escola, deve-se controlar os niveis cognitivo e socioecondmicos com 0s quais 0S
alunos chegam a instituicdo. Esses aspectos podem ser amenizados pela metodologia do valor
adicionado (FERRAO, 2012), bem como por pesquisas longitudinais e célculo do nivel
socioecondmico dos alunos. Do contrario, “as médias podem indicar o nivel de desempenho,
mas ndo a fonte da aprendizagem. Pelo uso exclusivo desse indicador, é possivel premiar uma
escola que em nada tenha contribuido para o nivel médio de desempenho dos seus alunos”
(BROOKE, 2011, p. 170).

12 software oficialmente adotado pelo INEP na estimagéo das proficiéncias das avaliagdes nacionais.
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Gréfico 2 — Modelo de curva de informacdo e erro estimados pelo BILOGMG

Test Information and Measurement Error

2501 0.22

Information
10113 prepuels

Scale Score

Test information curve: solid line Standard error curve: dotted line
The total test information for a specific scale score is read from the left vertical axis.

The standard error for a specific scale score is read from the right vertical axis.

Fonte: Zimowski (2003).

Existem varios programas de responsabilizacdo que, além da media, estabelecem um
percentual minimo de alunos no padrdo de conhecimento desejavel. Assim, é preciso atentar
para o fato de que “os professores tendem a concentrar seus esfor¢os em alunos no meio da
distribuicdo de desempenho, ignorando aqueles que apresentavam os piores e 0s melhores
resultados, porque era nos estudantes médios que existia propensdo de maiores ganhos de
desempenho” (HANNAWAY, 1996, p.104).

Em um trabalho recente (FARJARDO, 2015), foi explorado o grau de volatilidade das
medidas de proficiéncia da Prova Brasil e do SIMAVE. Além dessa anélise, o autor apontou a
instabilidade na estimacdo das metas do IDEB. A pesquisa propds, ainda, uma nova
metodologia de célculo que seja mais fidedigna e justa, pois levaria em consideragdo o
resultado da serie histérica das avaliagdes e o indice socioecondémico médio dos alunos.

Esses efeitos perversos das medidas devem ser observados e corrigidos para que a
responsabilizacéo seja “alimentada” por dados confiaveis. Do contrério, a flutuagdo causada
pelo erro da medida levaria a informagfes duvidosas, que implicariam um certo descrédito,

sobretudo, no momento de estabelecer as premiagdes e/ou bonificagdes.
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4.2.6 — Clima escolar

Algumas criticas sdo direcionadas ao impacto das politicas de responsabilizacdo no
clima escolar, principalmente na percepgdo e no sentido dos professores. Em alguns casos,
essa questdo pode ser traduzida em deficiéncias de cooperacio, autoestima e motivagio. E
importante compreender em quais casos a responsabilizagdo pode gerar tais efeitos colaterais.

Em relacdo ao pagamento de incentivos salariais — praticamente, a Gnica modalidade
de responsabilizagdo educacional existente no Brasil —, o formato de bonificagéo é coletivo.
Sendo assim, todos os professores da escola que atingem determinada meta recebem a
bonificacdo. Consequentemente, essa politica € tida como positiva, uma vez que, entre 0S
professores da escola, minimizam-se as potenciais rivalidades e favorece-se o trabalho
colaborativo. Por outro lado, pode ocorrer o efeito “carona”, em gque somente 0s professores
das disciplinas e séries avaliadas sentirdo maiores pressdes pela melhoria de resultados. A
Unica rivalidade que pode ocorrer, nesse caso, € entre escolas, algo quase inevitavel no
processo de responsabilizacao.

Pontual (2008) relata casos de sucesso no formato de bénus individual fora do Brasil,
implicando no possivel efeito colateral de reduzir a colaboragdo no interior da escola e
estimulando, dessa forma, o efeito de competicdo. Todavia, o efeito “carona” é eliminado.

Os efeitos da responsabilizacdo educacional também podem afetar negativamente a
motivacdo de professores, diregdo e alunos. Quando a escola apresenta baixo desempenho,
nenhum de seus membros sente orgulho de estar em uma escola considerada como uma das
mais fracas do municipio ou do estado, essa consequéncia pode gerar um efeito positivo,
quando a escola se mobiliza para reverter esse quadro, entretanto, se tal acdo ndo ocorre esse
efeito poderia levar a desmotivacdo.

Pode ser que parte dos colaterais seja superada por meio de algumas propostas. Ravitch
(2011) defende a “responsabilizagdo positiva”, forma em que as escolas mais fracas nas
avaliacbes séo alvos de atencdo e esforcos do governo. Assim, se opde ao modelo de
“responsabilizagdo punitiva”, em que resultados ruins séo utilizados como justificativas para
demisséo de funcionérios e fechamento de escolas. Exemplos préximos da “responsabilizacéo

positiva”, defendida por Ravitch (2011), podem ser observados no Brasil, tanto no Ceara
100



guanto no Rio de Janeiro. Nesses estados, as escolas de melhor desempenho sdo emparelhadas
ao lado das que apresentam os resultados mais baixos. A ideia € dar suporte as escolas mais
fracas a partir de praticas adotadas pelas instituices melhor ranqueadas.

E importante salientar que parte da possivel desmotivacdo dos professores do ensino
béasico antecede a propria existéncia da politica de responsabilizagdo. Isso se deve, em grande
parte, as condigdes de trabalho no pais. Além da crescente violéncia nas escolas pablicas do
Brasil, ha demandas, que alimentam criticas dos sindicatos, por melhores salarios e por planos
de carreira. Um fato que corrobora o que foi dito reside no abandono ou na escolha de outra
profissdo. Tal fato pode ser constatado no Brasil, de maneira mais aguda, nas matriculas de

algumas licenciaturas:

O numero de cursos de matematica e a proporcionalmente escassa procura
por eles ndo condiz com a extensa presenca e a importancia desse
componente curricular na educagdo bésica. Esse dado sugere que devem
faltar professores de matematica para atender as necessidades das redes
escolares. Segundo estudos do Inep realizados em 2006, haveria apenas em
torno de 27% de professores de mateméatica com formagdo especifica na
area. (GATTI; BARRETO, 2009, p.76).

Como podemos verificar, ha falta de professores formados em algumas licenciaturas.
Ocorre que a carreira de professor do ensino basico, aos poucos, deixou de ser atrativa. Sem
duvida, a maior critica que poderia ser feita € que, antes de iniciar uma politica de
responsabilizacdo educacional, dever-se-ia consolidar, no Brasil, a carreira dos professores
através de salarios mais atrativos, uma vez que até trabalhos que ndo exigem ensino superior
estédo garantindo melhores remuneragdes, com menores investimentos de formagdo. 1sso sem
falar na confusdo da bonificagdo proveniente da politica de responsabilizagdo com um
complemento de salario.

O piso nacional dos professores, teoricamente, seria uma forma de garantir o minimo
de dignidade a esses profissionais, corrigindo, por exemplo, distor¢des entre salérios.
Contudo, ele vem sendo taxado como responsavel pela “quebra” dos planos de carreira de
alguns estados e municipios. Os sindicatos dos professores criticam e denunciam a prética de
gestores que insistem em oferecer diferentes percentuais de reajuste para a categoria, tendo
em vista que 0s cargos de maiores remuneracgdes ja estariam no piso ou proximo dele.

SituacBes mais graves sdo as contratagdes temporarias. Sem concurso publico os

profissionais temporarios ndo possuem 0s mesmos respaldos que os efetivos. Esse fato torna a
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carreira dos professores pouco atrativa ndo sO pelos baixos salarios, mas, sobretudo, pela
instabilidade. Além disso, a rotatividade imposta pelo contrato temporéario faz com que esses
professores dificilmente permanecam nas mesmas escolas, dificultando assim, a formacao de

uma identidade com a escola.

4.2.7 - Falta de eficacia das politicas de responsabiliza¢éo

De acordo com Freitas (2012), a bonificagdo ndo teria maiores impactos na melhoria e
desempenho dos alunos. Essa afirmagdo foi respaldada por pesquisas realizadas nos Estados
Unidos, que, apesar de normalmente estarem baseadas em evidéncias, podem apresentar
qualidade duvidosa em alguns casos. Além disso, a quantidade de pesquisas é grande e seus
resultados variam muito, sendo, portanto, inconclusivos em relagdo as politicas de
responsabilizacdo nesse pais. Tais circunstancias permitem que o pesquisador selecione o
trabalho que melhor se enquadre nos argumentos teérico e ideolégico que pretende defender.

Outro fato relevante é que, nos Estados Unidos, a politica de pagamentos de incentivos
é apenas uma modalidade dentro de uma vasta gama de intervengdes. Em muitos casos, as
demais consequéncias sdo punitivas — como dispensa de professores e fechamento de escolas
—, com maior pressdao por resultados. Logo, caracteriza-se por apresentar um contexto
sobrecarregado de responsabilizacdo. Desse modo, a comparacdo dos resultados de tais
pesquisas com a modalidade existente no Brasil, pagamentos de incentivos, seria um tanto
inadequada.

Os trabalhos envolvendo o impacto das politicas de bonificagdo educacional no Brasil
ainda sdo poucos, mas ja& foram encontrados resultados significativos no desempenho dos
alunos (BRUNS; FERRAZ, 2011; OSHIRO; SCORZAFAVE 2011). No entanto, no Brasil,
ainda ha poucas evidéncias para afirmar se o resultado serd sempre positivo. Devemos levar
em consideracdo os diferentes desenhos de incentivos, além do contexto em que essas
politicas sdo aplicadas, o que também pode contribuir para diferentes resultados.

Portanto, seria imprudente fazer afirmagdes em relacdo a efetividade das politicas de
incentivos no Brasil sem um pouco mais de pesquisas e informacBes. Se 0 cenario nos
Estados Unidos é confuso, diante de uma série de pesquisas e resultados contraditorios, aqui,

no Brasil, sequer temos pesquisas suficientes para um debate mais consistente.

102



4.3- SINTESE

Se optéassemos por estudar uma determinada politica de responsabilizagdo com base na
critica doutrinaria, este trabalho ndo se sustentaria. 1sso porque, em tese, qualquer politica de
responsabilizacdo, pelo olhar da critica doutrinaria, seria nociva em sua propria esséncia.
Dessa forma, as analises desta pesquisa devem levar em conta as criticas pragmaticas, aquelas
provenientes da mesma logica dos responsdveis pela implantacdo das politicas de
responsabilizagéo.

Com base na abordagem da critica pragmatica, as politicas de responsabilizacdo em
educacgdo poderdo atingir ou ndo o0s objetivos almejados, a depender do desenho e do contexto
em que sdo aplicadas, assim como do monitoramento dos resultados e do controle dos efeitos
colaterais relatados pelas criticas pragmaticas.

Conforme pontua Soares (2007), o cenario brasileiro acaba tratando a questdo sob um
formato reducionista e polarizado. Sendo assim, existe, em um extremo, a responsabilizacdo
por meio de uma l6gica mercadoldgica, em que os atores envolvidos devem ser avaliados,
culpados e punidos para a eficiéncia e eficacia do sistema. Em outro extremo, ha a completa
irresponsabilidade social por parte das escolas, que, em termos de qualidade, ndo devem
nenhuma contrapartida a sociedade.

Do ponto de vista empirico, a avaliagdo e a responsabilizacdo sdo elementos
importantes para 0 acompanhamento, o diagndstico e a melhoria dos sistemas educacionais.
Mas, 0 que devemos nos perguntar é em que moldes isso estd sendo realizado, ou seja: as
avaliacOes levam em consideracdo os niveis socioecondmicos e cognitivos dos alunos antes
deles entrarem em determinadas escolas? Estamos mensurando e premiando o que a escola
agregou de conhecimento ao aluno ou apenas mensurando um valor atingido pelos alunos?

Além desses questionamentos, de pouco adianta premiar e punir 0s alunos, professores
e escolas, caso ndo haja um real envolvimento desses membros com os dados ja avaliados e
com o Estado, que deve servir tanto para avaliar quanto para auxiliar a encontrar saidas
viaveis para as escolas com baixos rendimentos. Logo, ndo basta identificar o problema, seu

tamanho e de quem € a culpa; é necessario implementar solugdes em parceria com as escolas.

Encontrar meios de promover a eficacia escolar implica envolver pesquisadores,

técnicos e gestores nas politicas educacionais, sejam elas de responsabilizacdo ou ndo. Deve-
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se também conhecer os fatores associados ao bom desempenho dos alunos e o impacto que
cada fator tem, separadamente e em conjunto, sobre os resultados dos alunos. Sem conhecer

esses elementos, fica dificil esbocar uma politica educacional que atinja o problema de
maneira eficaz.
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5 - BONUS DE DESEMPENHO EDUCACIONAL (BDE) EM PERNAMBUCO

O formato das politicas de responsabilizacdo em educacdo no Brasil evoluiu, pelo
menos, na maior parte dos estados em que essa modalidade de intervencdo foi adotada ha
mais tempo. A principal modificacdo buscou corrigir algumas lacunas, como, por exemplo, a
adocdo de indicadores que levem em consideracdo outros fatores para além da simples
evolugdo das médias de proficiéncias obtidas nas avaliacdes de larga escala. Dessa forma,
além do desempenho dos alunos nos testes, elemento comumente utilizado, passou-se a
considerar o fluxo escolar e a participagdo dos estudantes. Esses ajustes realizados nos
sistemas estaduais, muito provavelmente, foram influenciados e induzidos pela criagdo do
IDEB pelo INEP.

Embora essas politicas tenham se aperfei¢coado, permanece uma indagacéo importante:
a utilizacdo das politicas de responsabilizacdo em educagdo no Brasil produziu efeito
positivo? O questionamento se faz pertinente diante dos resultados contraditérios apontados
na literatura das experiéncias em outros paises que ja implementaram essas politicas ha algum
tempo. Sobremaneira, o efeito positivo implica que os ganhos propiciados pela implantagéo
dessas politicas sejam maiores que os possiveis efeitos ndo desejados.

Resumidamente, dentre os muitos efeitos ndo desejados, a literatura destaca a
possibilidade de estreitamento curricular, fraudes, preparacdo para os testes, reducdo da
cooperacao entres professores, falta de motivagdo e, até mesmo, queda nos resultados dos
alunos nos testes (HOUT & ELLIOTT, 2011; PONTUAL, 2008). O efeito positivo reside na
melhoria da qualidade do ensino, propiciado pela atuacdo da responsabilizacdo que se faz via
acdo dos professores e da escola. A ideia basica é fazer com que as agdes adotadas no interior
da escola sejam alteradas, aperfeigoadas ou corrigidas para que as metas sejam atingidas.
Assim, escolas que possuem bons exemplos de préaticas de gestdo e ensino-aprendizagem
poderdo servir como modelo para as demais instituicdes que se encontram em situagdes mais
delicadas.

E fundamental salientar que as politicas de responsabilizacdo atualmente empregadas
no Brasil envolvem a divulgacdo dos resultados de desempenho das escolas e, em alguns
casos, um sistema de metas com pagamento de incentivo salarial (bénus) mediante o
cumprimento dessas metas. Como a intencdo € aprofundar nas andlises do impacto dessa

modalidade politica, torna-se inviavel estudar todos os sistemas presentes no Brasil, pois,
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embora haja semelhangas, existem determinadas nuances que podem variar desde o
estabelecimento das metas e critérios de pagamento do b6nus até o formato da bonificagdo em
si. Sendo assim, no intuito de tentar responder as questdes que serdo propostas neste trabalho,
exige-se uma focalizacdo do objeto de estudo; escolha que ira permitir a imersdo nas bases de
dados e, posteriormente, a producéo das anélises.

Portanto, justifica-se a escolha por um sistema de bonificagéo estadual. Neste trabalho,
a opgdo recaiu sobre o estado de Pernambuco, destacando-se alguns fatores decisivos para
essa escolha. Um deles é o fato de o estado contar com um sistema de avaliacdo de larga
escala e consolidado®™, algo fundamental para o funcionamento de uma politica de
responsabilizacéo, isto €, o fornecimento anual de informac6es da evolucdo da qualidade da
educacéo basica.

Além de possuir um sistema préprio de avaliagdo educacional, o estado implantou, a
partir de 2008, um sistema de responsabilizacdo pautado na remuneragdo varidvel por
desempenho educacional. Desse modo, o0 BDE (Bonus de Desempenho Educacional) fornece
insumos para um estudo mais detalhado dos efeitos dessa modalidade de intervengdo. Uma
vantagem de estudar em maior profundidade o BDE é que esse bonus pertence a uma geragao
mais refinada de responsabilizagédo educacional no Brasil, o que significa que muitos
problemas existentes em desenhos anteriores foram corrigidos — destaque para a criacdo de
um indicador utilizado para mensurar a evolucdo da qualidade do ensino, levando em
consideracio o desempenho e o fluxo*.

Ainda acerca da escolha do estado de Pernambuco, foi significativo reconhecer que o
BDE esta articulado em um projeto mais amplo denominado de Programa de Modernizacdo
da Gestdo Publica (PERNAMBUCO, 2008). Nesse documento, ha um conjunto de iniciativas
propostas pelo governo estadual que busca reverter o quadro de baixo aproveitamento
educacional em Pernambuco. A comparagdo desse quadro evidencia que, enquanto o IDEB do
Brasil em 2007 era de 4,2 para os anos iniciais do fundamental, 3,8 para os anos finais do
Ensino Fundamental e 3,5 para o Ensino Médio, em Pernambuco, esses valores eram,
respectivamente, de 3,6, 2,8 e 3,0 (INEP, 2007). Ou seja, o estado apresentava um indice bem
abaixo dos valores informados para o restante do Brasil. Os valores baixos do IDEB, aliados a

3 0 SAEPE (Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco) existe desde 2000, apesar de ndo ter sido
aplicado anualmente até 2008. A partir desse ano, a avaliagdo tornou-se anual.
1“0 IDEPE (indice de Desenvolvimento da Educacio de Pernambuco) foi criado em 2008.
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implementacdo dessa politica de bonifica¢do, esbocam um cenario interessante e de potencial
amplitude para melhorias.

Cabe ainda destacar as condicdes de exequibilidade do estudo, como o acesso as bases
de dados de proficiéncias e questionarios, presentes nas avaliagdes educacionais do SAEPE
nas edi¢cbes compreendidas entre 2008 e 2012. Isso permite a realizagdo de uma série
histdrica, com analises das medidas de proficiéncias e analises mais aprofundadas.

Sendo assim, este capitulo traz algumas analises descritivas acerca da evolucdo do
BDE em Pernambuco, além do detalhamento do formato e das regras dessa politica de
bonificagéo salarial.

Os gréficos deste capitulo esbogam o primeiro periodo, entre 1995 e 2007, e o segundo
intervalo, entre 2007 e 2012. Também é salientada a transi¢do para a implementacdo do BDE,
que ocorreu entre 2007 e 2008. S&do comparadas a rede estadual (submetida ao BDE a partir
de 2008) e a rede municipal (que ndo participa do BDE). A série histdrica, que antecede o
BDE, foi produzida com dados do SAEB/Prova Brasil, sendo que esses sdo empregados
apenas para 0s 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, ja que o 3° ano do Ensino Meédio nédo
apresentava dados desagregados por rede.

O segundo periodo analisado, pds BDE, € realizado a partir das bases do SAEPE a fim
de tracar as linhas de Pernambuco; os resultados do Brasil, por sua vez, sdo retirados das
bases do SAEB/Prova Brasil. Nessas analises descritivas, sdo feitas comparacbes com o 3°
ano do Ensino Médio, entretanto, ressalta-se que a rede municipal de Pernambuco possui um
namero bastante reduzido de alunos, uma vez que ndo compete aos municipios a
responsabilidade de oferta desse nivel, mas sim aos estados.

Assim, tanto no primeiro quanto no segundo periodos analisados, foram produzidas
comparagfes com as meédias nacionais, além de comparacfes entre a rede municipal e
estadual do Estado de Pernambuco.

As descricdes, aqui, empregadas fornecem uma nocdo geral das evolugdes das redes,
constituindo um primeiro passo para analises futuras, que utilizardo métodos mais robustos
para captar os possiveis efeitos do BDE. E notorio que os efeitos sobre o desempenho dos
alunos sdo diversos, da mesma forma que as politicas que incidem sobre a escola também
podem ser variadas.

Com base nas justificativas apontadas anteriormente, poderemos partir para as
analises de uma série historica antes da ado¢do do BDE em Pernambuco. Lembramos que
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apenas a rede estadual passa a ser submetida ao BDE a partir de 2008, ao passo que a rede
municipal ndo participa da bonificacdo, apesar de ser avaliada pelo SAEPE, juntamente com a
rede estadual.

5.1 - COMPARACAO DA EVOLUGCAO DAS MEDIAS DE PROFICIENCIA (1995 -2007).

Para compreender o impacto das politicas de bonificacdo no sistema educacional de
Pernambuco a partir de 2008, ¢ interessante perceber como foi o desempenho do sistema antes
da adogdo do BDE, o que pode ser um indicativo de tendéncia histérica. Assim sendo, esse
periodo, compreendido entre 1995 e 2007, serd demonstrado com base nos resultados do
SAEB, divididos em rede estadual e municipal, para a 4? e 82 séries do Ensino Fundamental.
Os resultados da 3?2 série do Ensino Médio, como temos reiterado, ndo estdo desagregados por
redes e, por isso, ndo foram utilizados.

Observando os gréficos 3 e 4, referentes a evolucdo das médias de proficiéncia da 42
série, podemos perceber uma queda acentuada no periodo compreendido entre 1995 e 2001,
de forma que, em lingua portuguesa, a queda é ainda mais intensa. Em 2005, as proficiéncias
das redes se aproximam nessa disciplina. J&4, em 2007, a rede estadual demonstra uma
pequena vantagem. Em matematica, a recuperacdo da rede estadual apresenta-se ligeiramente
melhor, quando comparada a rede municipal.

O comportamento das médias da 8% série (graficos 5 e 6) no periodo analisado é
diferenciado da 42 série. Isso ficou claro entre 1995 e 1997, momento em que ocorre uma
subida significativa nas médias de ambas disciplinas e redes de ensino — destaque para lingua
portuguesa na rede estadual, que salta de 219,8 para 242,5. No intervalo entre 1997 e 2001, a
queda ocorre tal como na 42 série, para as duas redes e nas duas disciplinas avaliadas.
Somente em 2003, a rede estadual apresenta alguma recuperagdo, mas volta a cair em 2005,
com outra recuperagdo em 2007, demonstrando, desse modo, certa instabilidade em manter o
crescimento entre os anos analisados pela série histdrica. Na 82 série, a rede estadual possui
uma trajetéria com médias de proficiéncia acima da rede municipal durante o periodo

analisado, contudo também flutuante durante esse intervalo.
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Gréfico 3 — Comparacédo da Evolugdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 42
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Fonte: Grafico elaborado com base no documento SAEB-2005 (INEP, 2007).

Gréfico 4 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 42 Série
(Pernambuco e Brasil/1995-2007)
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Gréfico 5 — Comparacdo da Evolugdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 82

Série (Pernambuco e Brasil/1995-2007)
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Gréfico 6 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 82 Série
(Pernambuco e Brasil/1995-2007)
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As quedas nas médias de proficiéncia do periodo de 1995 a 2001, em Pernambuco,
refletem uma queda ocorrida no Brasil em lingua portuguesa e matematica, tanto na 42 quanto
na 82 série. A média da rede estadual nacional na 42 série, em lingua portuguesa, sai de 187,9,
em 1995, e chega a 163,3, em 2001 (grafico 3). Na 82 série, a queda da média de proficiéncia
é mais brusca em lingua portuguesa, na rede estadual, passando de 252,4 a 228,6 entre 1995 e
2001 (gréfico 5).

Conforme demonstrado nos graficos anteriores, apesar de Pernambuco apresentar
médias de proficiéncia inferiores as nacionais nesse periodo, 0 movimento de queda foi muito
semelhante ao que ocorreu no Brasil como um todo. Alguns argumentos tentaram explicar
esse movimento descendente nas médias de proficiéncia no pais. Dentre eles, podemos citar a
universalizagdo do ensino por meio da ampliagcdo de vagas, permitindo um acesso mais
heterogéneo, em termos de nivel socioecondmico dos alunos. Sendo assim, podemos dizer
que, se por um lado a educagdo das massas foi algo positivo, por outro ela criou um desafio
referente a qualidade. Esses dados, muito provavelmente, tiveram grande impacto nos
questionamentos acerca da qualidade da educagdo bésica brasileira.

Fernandes (2003) analisa a possibilidade de a reducdo das meédias de proficiéncias,
entre 1995 e 1999, poder estar associada a melhora no fluxo escolar. Ao trabalhar com
geragBes que frequentavam a 42 série em vez de analisar a progressdo entre series, fica
comprovada, segundo Fernandes (2003), uma melhoria no rendimento das geracOes mais
jovens. Outro trabalho aponta que a queda ndo seria decorrente dos atributos relacionados a
origem social dos alunos ou a alteragdes etarias dos alunos que frequentavam determinada
série. Para Rodrigues e Rios-Neto (2008), existe a hipdtese de que o processo de
municipalizacdo do Ensino Fundamental ndo tenha obtido aporte adequado por parte dos
governos federal e estadual. Isso, em alguma medida, pode ter contribuido para uma queda no
desempenho dos alunos, durante esse periodo.

Resumidamente, o quadro educacional do estado de Pernambuco, no periodo
analisado, acompanhou a tendéncia de queda igualmente retratada no Brasil. Entretanto, com
médias visivelmente abaixo das nacionais, a rede estadual comportou-se ligeiramente melhor
que a rede municipal. Portanto, o retrato desse periodo requer um monitoramento continuo e,
consequentemente, intervengdes politicas para uma possivel tentativa de avango dos valores

apresentados.
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5.2 — ELEMENTOS DA POLITICA DE RESPONSABILIZACAO: SAEPE E BDE

Para o monitoramento e diagndstico mais preciso do sistema educacional de
Pernambuco, o Estado conta com o SAEPE (Sistema de Avaliagdo Educacional de
Pernambuco) desde 2000. Nele, séo avaliadas a rede estadual e municipal. O programa estima
a proficiéncia dos alunos dos 3°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino
Médio, que sdo avaliados por meio de testes de lingua portuguesa e matematica. A
comparabilidade entre os resultados das diferentes edi¢fes de aplicacdo é assegurada por
escalas de proficiéncia processadas com base na TRI (Teoria da Resposta ao Item). Além dos
testes, também sdo aplicados questionarios aos alunos, professores, diretores de escola e de
infraestrutura da escola’®.

O monitoramento da qualidade da educacdo por meio do SAEPE em si ja se
constituiria uma forma de responsabilizacdo, ainda que branda, pois os resultados tornam-se
publicos através dos boletins de resultados. Entretanto, em 2008, o governo do estado de
Pernambuco instituiu um sistema de responsabilizacdo de maior impacto, sob o formato de
bonificacdo salarial. Essa intervengdo foi baseada na remuneracéo variavel por desempenho.
Assim sendo, em 2008, por meio da Lei n° 13.486, de 01 de julho de 2008, passa a ficar
instituido o Bénus de Desempenho Educacional (BDE). Em seu Art. 1° ja se salienta a
vinculagdo entre bonificagdo e desempenho: [...] “o Bbnus de Desempenho Educacional -
BDE, correspondente a uma premiacdo por resultados, destinado aos servidores lotados e em
exercicio nas unidades escolares da Rede Publica Estadual de Ensino” (PERNAMBUCO,
2008).

No texto original de 01 de julho de 2008, estava estabelecido que apenas 0s servidores
das unidades escolares estaduais seriam passiveis de bonificagdo, contudo a Lei n°® 13.698, de
4 de dezembro de 2009, amplia a bonificacdo para os servidores lotados nas Geréncias
Regionais de Ensino, que também passariam a concorrer ao BDE (PERNAMBUCO, 2009).
Tal mudanca expande a politica de bonificacdo, de modo a responsabilizar tanto um maior
namero de funcionarios quanto uma unidade institucional de abrangéncia superior as escolas,
0 que, de certa forma, torna a politica de bonificacdo educacional pernambucana mais

compartilhada entre suas instancias.

5 Informagdes detalhadas dos questionérios serdo fornecidas no Capitulo 7 deste trabalho. Nele, serdo realizadas
as andlises desses instrumentos.
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Quanto aos objetivos legais enunciados na legislacdo do BDE, encontram-se no texto
da legislacéo de 2008:

I - promover a melhoria no processo de ensino e aprendizagem;

Il - subsidiar as decisdes sobre implementacdo de politicas educacionais
voltadas para elevagdo da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino e da
aprendizagem;

Il - fortalecer a politica de valorizacdo e remuneracdo dos profissionais da
educacdo, visando, primordialmente, & melhoria da qualidade do ensino
prestado nas Unidades Escolares da Rede Estadual. (IBID, 2008).

O terceiro tépico abordado acima poderia induzir a confusdo entre o objetivo de
melhorar a qualidade do ensino por meio do estimulo de bénus e a politica de fortalecimento
da remuneracdo dos profissionais de educacdo. Na verdade, ou se trata de uma politica de
bonificacdo salarial, tendo em vista a responsabilizagdo, ou, do contrério, tem-se uma politica
para valorizacgdo salarial desses profissionais.

Nesse caso, ao que parece, a bonificagdo em Pernambuco, provavelmente, foi
confundida como uma compensacgéo salarial, como relata Brooke et al. (2011), em relagéo as
politicas de bonificacdo no Brasil. Dessa forma, a politica de bonificacdo engendra a
interpretacdo equivocada de que ela faria parte, ou deveria integrar, a revisdo dos planos de
carreira, de modo a evitar 0 excesso de aulas de alguns professores, por exemplo.

A conducdo da politica de responsabilizacdo enquanto complementacdo salarial pode
se tornar problemaética, pois as condicGes de trabalho em geral, bem como a remuneracdo dos
professores deveriam ser resolvidas anteriormente ou atraves de outras politicas. Essa
inferéncia se da, visto que, pela forma que foi desenhado, o recebimento da bonificagdo
deveria se limitar a incentivar a melhoria das préaticas escolares e, consequentemente, da
qualidade da educagdo. Nesse sentido, o objetivo principal, originalmente, ndo seria de
complementar os salarios dos professores — ainda que, indiretamente, isso possa acontecer,
caso a escola cumpra as metas estabelecidas.

Se por um lado o Estado de Pernambuco cita o fortalecimento da remuneracdo dos
profissionais de educagdo como um dos objetivos do BDE, por outro se resguarda de
possiveis reivindicacdes pela incorporacdo da bonificacdo nas remuneracdes. Em seu Art. 6°,
a lei 13.486 esclarece que “o BDE n&o integra a remuneracdo dos servidores beneficiados”.
(PERNAMBUCO, 2008).
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Além de observar os objetivos enunciados na lei que implanta o BDE, torna-se
fundamental conhecer os critérios e indicadores que possibilitariam a avaliagdo do
desempenho. Nesse sentido, o Art. 2° da lei 13.486 de julho de 2008, além de deixar claro que
esses critérios e indicadores deverdo ser regulamentados por decreto do poder executivo
(prazo de 90 dias), salienta que o decreto devera considerar 0s pontos abaixo:

| — o desempenho dos alunos em Leitura e matemdtica aferidos pelo
Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco - SAEPE;

Il — o fluxo dos alunos nas diferentes séries registrado pela taxa de
aprovagéo;

Il — a meta especifica para cada unidade escolar, estabelecida em Termo de
Compromisso de Gestéo Escolar. (PERNAMBUCO, 2008).

Observando os topicos acima, podemos perceber que os indicadores descritos sdo
semelhantes aos do IDEB engendrado pelo governo federal para estimar o desempenho
escolar e estabelecer metas. A principal diferenca, at¢é o momento, é que o estado de
Pernambuco optou por utilizar os resultados dos testes de sua avaliacdo estadual (SAEPE),
que ¢é realizada anualmente, diferentemente do IDEB, que se apoia nos resultados dos testes
da Prova Brasil (realizada na periodicidade bienal).

Entretanto, além dos trés critérios ja expostos acima, a lei 14.514, de 7 de dezembro
de 2011, acrescentou mais dois topicos como condi¢des para a complementagdo do bdnus, sdo
eles:

IV- o cumprimento, pelo professor, do contetdo curricular correspondente a
cada bimestre, de acordo com as matrizes curriculares, as modalidades e
niveis de ensino, a ser aferido a partir de registro informatizado - SIEPE;

V - o cumprimento, pelo professor, de 100% (cem por cento) das aulas
previstas no ano letivo, de acordo com as matrizes curriculares, as
modalidades e niveis de ensino a ser aferido a partir de sistema de frequéncia
informatizado. (PERNAMBUCO, 2011).

A partir de 2011, pode-se dizer que o Estado de Pernambuco eleva o controle do
cumprimento do contetdo curricular e das aulas previstas pelo sistema informatizado SIEPE.
Se, por um lado esses elementos tendem a alinhar o curriculo com a avaliacao, por outro séo
langados novos desafios para as escolas. Como forma de estimular os professores a cumprir 0s
topicos 1V e V, o governo de Pernambuco passou a acrescer a bonificagdo desses profissionais
em 20%, no caso do cumprimento 1V, e mais 20%, no caso do cumprimento do tépico V, o
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que sem davida representaria um incentivo a mais para os professores buscarem o
cumprimento das metas estabelecidas para suas respectivas escolas.

O BDE é uma premiagdo paga coletivamente, sendo assim todos os funcionérios das
escolas estaduais que consigam atingir suas respectivas metas e estejam alocados na escola ha
pelo menos seis meses no ano em que foram realizados os célculos da bonificacéo fardo jus ao
recebimento, de acordo com percentual de cumprimento da meta.

Os valores pagos correspondem as folhas de pagamento de dezembro, ou seja, se todas
as escolas atingirem 100% da meta estabelecida, cada funcionério receberd aproximadamente
0 equivalente a um salario da folha de dezembro.

Contudo, o minimo de cumprimento da meta é 50%. Escolas abaixo desse percentual
ndo fardo jus a nenhum percentual de bonificacdo. A partir de 50% do cumprimento da meta,
os profissionais receberdo valor de BDE proporcional a essa realizagdo, sem
arredondamentos. Para exemplificar: se a escola conseguiu atingir 75,6% da meta
estabelecida, os funcionarios receberdo 75,6% do valor do bénus.

Em 2012, 56% das escolas estaduais de Pernambuco atingiram as metas e
conquistaram o recebimento do bonus. Tal fato implicou uma variagdo do recebimento entre
R$ 726 a R$ 3.873, apresentando, assim, a média de R$ 2.976,24 pagos para cada funcionario
das escolas recebedoras desse ano (PERNAMBUCO, 2013). Esse valor médio pode ser
considerado relevante, se levarmos em conta que o teto da carreira do magistério em 2012
(classe 1V, faixa d, 200 horas aulas mensais com doutorado) era de R$ 3.812,40.

As escolas que ndo receberem o bdnus, por ndo cumprirem as metas estabelecidas,
serdo alvos de suporte por parte do governo de Pernambuco. Essa informacdo consta na Lei
13.696, de 18 de dezembro de 2008. Em seu Art. 2°, |é-se: “as Escolas que ndo atingirem as
metas previstas no termo de Compromisso de Gestdo Escolar receberdo refor¢o técnico,
pedagbgico e estrutural, com o objetivo de reenquadrarem nos critérios do Bo6nus de
Desempenho Educacional no ano letivo seguinte” (PERNAMBUCO, 2008). Certamente, esse
suporte € um ponto importante, pois demonstra que o estado esta pactuando na
responsabilizacdo, sem imiscuir-se de seu papel como um ator chave da politica, tendo em
vista que tenta auxiliar a melhoria do desempenho das escolas “mais fracas”.

Para tentar elucidar melhor o funcionamento do BDE, sera realizada uma exposi¢édo do

calculo do IDEPE, da estimacdo das metas e do bénus em si.
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A descricdo dos célculos, a seguir, € baseada no “Relatério sobre o calculo do IDEPE
2010 e o Bonus de Desenvolvimento Educacional” e na ““Nota Técnica do Calculo do BDE
2010, ambos elaborados pelo CAEd. Essas descricbes foram estabelecidas de acordo
com as instrugdes dispostas no decreto 32.300, de 8 de setembro de 2008, que regulamenta o
BDE e déa outras providéncias.

A fim de compreender o célculo do bonus e das metas, o primeiro passo é entender o
calculo do IDEPE (indice de Desenvolvimento da Educagio Basica de Pernambuco).
Salienta-se que o calculo do IDEPE é realizado para cada série avaliada e que compde a
estimativa das metas.

Conforme dito anteriormente, esse indicador é engendrado de maneira semelhante ao
IDEB. Logo, leva em consideracédo a média padronizada dos resultados de lingua portuguesa e
matematica (N), obtidos na avaliacdo do SAEPE, podendo variar de 0 a 10. Além do
desempenho nos testes, a férmula também leva em consideragdo o fluxo escolar médio,
representado por (P) para as séries iniciais do Ensino Fundamental, séries finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Esse valor pode variar de 0 a 1. O fluxo ideal de cada ciclo,
para obter o valor de P igual a 1, seria de cinco anos para o ciclo inicial do fundamental (1° ao
5° ano), quatro anos para o ciclo final do fundamental (6° ao 9° ano) e de trés anos para o

Ensino Médio:

IDEPE=Nx P|

Dessa maneira, quanto mais tempo os alunos levam para realizar as transi¢coes das
etapas dentro de cada ciclo, pior para a escola, pois a nota (N) sera ajustada, impactando,
consequentemente no valor final do IDEPE. O objetivo por tras dessa formula é semelhante
ao do IDEB, ou seja, melhor desempenho com menor reprovacdo e abandono, ja que “uma
boa escola democréatica deve prover uma educacdo de qualidade a todos os alunos”
(PERNAMBUCO, 2009).

Apos essa répida exposicdo do IDEPE, tomaremos a seguir como exemplo, a
descri¢do do célculo das metas para o ano de 2011. Para estimar as metas, o célculo faz a
diferenca entre o IDEPE Projetado de 2011 e o IDEPE de Referéncia de 2010:
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METAY011 = IDEPEpros11 — IDEPENRer1o

e METAN,0; = Meta da escola k para 2011, na série j
e IDEPEY:r01:=IDEPE da escola k projetado para 2011, na série j

e IDEPEYqerio = IDEPE de referéncia da escola k , na série j, para 2010

O IDEPE projetado para 2011 foi obtido via modelo logistico, semelhante ao que foi
utilizado para estimar as projeces do IDEB. Sendo assim, foi calculado o tempo necessario
de convergéncia final para um IDEPE = 9,9. Contudo, 0 que se tomou como ideal foi 0 ano
em que as séries/os anos avaliados alcangcariam um IDEPE = 6. Logo, em 2021, o 5° EF, em
2025, 0 9° EF e, em 2028 o 3° EM deveriam atingir essa projecéo. Importante salientar que,
uma vez estabelecidos os IDEPES projetados, 0s mesmos nédo sao recalculados.

O IDEPE de referéncia, calculado separadamente para as trés séries avaliadas, €
composto pela media do resultado dos dois anos anteriores. De acordo com o relatério, a
escolha por um periodo bienal evitaria oscilagdes ocorridas de um ano escolar para o outro, o

que poderia comprometer o estabelecimento das metas (CAEd, 2011).

Dessa forma, se quiséssemos estimar o IDEPE de referéncia para o ano de 2010,

teriamos a seguinte formula:

IDEPE ' rer10= ( IDEPE 2010 + IDEPE 3009 ) / 2

e IDEPE"ggrio = IDEPE de referéncia da escola k , na disciplina i, série j, para
2010

e IDEPE", 00 = IDEPE da escola k, em 2010, na disciplina i, série j

e IDEPE", 000 = IDEPE da escola k, em 2009, na disciplina i, série j

Uma informacdo relevante é que o IDEPE de referéncia possui um valor méximo para
cada série, 0 que sempre ira garantir um valor de meta com base na diferenga entre o IDEPE

projetado e o IDEPE de referéncia. Nesse caso, embora as metas sejam recalculadas
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anualmente para todas as escolas que participam do BDE, como os valores dos IDEPE’s
projetados ndo sdo recalculados, pode ocorrer tanto uma subestimagdo quanto uma
superestimacao das metas no decorrer dos anos.

Imaginemos uma escola que, em 2005 (ano base para o calculo do IDEPE projetado),
tenha obtido um resultado ruim nos testes, mas que, no IDEPE de referéncia dos anos
seguintes, tenha obtido resultados muito bons. Diante dessa situacdo, a meta dessa escola
ficard subestimada tanto pelo IDEPE projetado quanto pelo IDEPE de referéncia, ou seja, o
esforgo, para essa escola, serd muito pequeno.

Problema semelhante foi percebido no estabelecimento das metas do IDEB, o que, no

caso de Pernambuco, equivaleria ao IDEPE projetado:

Portanto, quando se consideram as medidas geradoras do Ideb segundo uma
perspectiva mais ampla, envolvendo periodos anteriores e posteriores a
2005, percebe-se que os resultados daquele ano especifico, em geral,
representam certas flutuagcdes verificadas em torno das trajetorias de
evolucdo tragadas temporalmente para essas mesmas medidas. (Fajardo,
2015, p.234).

Feitas as ressalvas em relacdo a estimacdo das metas, poderemos avangar para o
calculo do bodnus. O célculo do bdnus leva em conta o progresso global da escola em relagdo a
meta global da escola. O progresso global da escola, em nosso exemplo de 2011, seria obtido

em duas etapas:

1- Estima-se o progresso de cada série/ano avaliado:

PROGR" = IDEPE ;1 — IDEPE Rer10

e PROGRY = Progresso realizado pela escola k, na série j.
e IDEPEY,;,= IDEPE da escola k, na série j, em 2011.
e IDEPEYqerio = IDEPE de referéncia da escola k, na série j, para 2010
Obs: Caso o IDEPE de 2011 seja inferior ao de referéncia, é atribuido “0”, pois,

nesse caso, ndo houve nenhum progresso.
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2- Estima-se o progresso global da escola como a média do progresso verificado nas
séries/nos anos oferecidos e ponderado pelo nimero de alunos avaliados em cada

umas dessas séries, dividindo-se pelo total de alunos da escola:

PROG"sL0BAL = (Z; PROGRY * ALUNOSY) / ALUNOS" ot

PROGXsLosaL = Progresso global da escola k
P PROGR" = Média do progresso nas séries avaliadas na escola k
ALUNOSM = Alunos da escola k avaliados na série j

ALUNOSK,s= Total de alunos na escola k.

A meta global é a média das metas das trés séries avaliadas, ponderada pelo nimero de

alunos avaliados em cada série e dividida pelo nimero total de alunos da escola:

META"sLosaL = (Zj METAY * ALUNOSY) / ALUNOS o1z

META s oAl = Meta global da escola k
3; METAN = Média das metas nas séries avaliadas na escola k
ALUNOSM = Alunos da escola k avaliados na série j

ALUNOSK,s= Total de alunos na escola k.
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Dessa forma, o calculo do bénus é dado pelo percentual de meta realizado, o que pode
ser calculado como a fracdo da meta global correspondente ao progresso realizado pelas

escolas nas séries avaliadas:

BDEX = 0 se (PROG gLogaL * 100) / META s osaL <= 50%
BDEX = (PROG sLosaL * 100) / META s ogaL Se >= 50% e <100

BDEK =100% se (PROGKGLOBAL * 100) / METAKGLQBAL >=100%

BDEX = BDE devido a escola k

Os célculos sdo estimados com base em pelo menos uma das séries avaliadas pelo
SAEPE, caso a escola ndo possua as trés séries.

A forma como o bbnus é calculado permite com que: “mesmo se uma escola ndo
alcancar a meta para o 5° ano, por exemplo, mas alcancar uma meta bastante elevada nos
outros anos testados (82 série do ensino fundamental e/ou 3° ano do ensino médio), ela podera
ter acesso ao bonus” (ZAPONI; VALENCA, 2009, p. 15).

Para além dos célculos e estimativas, 0 processo de responsabilizagdo do BDE ¢é
permeado pela pactuacdo das metas entre as instancias. Para tanto, é assinado um termo de
compromisso entre a secretaria de educacgéo e cada equipe gestora das escolas. De um lado, a
secretaria se compromete em assegurar as condi¢6es para o bom funcionamento da escola; de
outro lado, a equipe da escola devera buscar melhorias de gestdo e do processo de ensino-
aprendizagem. Assim, em conjunto, os dois lados podem tentar melhorar a qualidade do
ensino nas unidades escolares e, consequentemente, no sistema.

De acordo com Zaponi e Valenga (2009), estava previsto que as escolas que néo
alcangassem as metas receberiam apoio técnico, pedagdgico e estrutural. Nesse sentido, a
secretaria de educacdo previa a contratacdo de professores e materiais didaticos como forma
de reforgo escolar em contra turno.

Ainda que a pactuacdo das metas permeie o processo do BDE, os professores ndo
participaram das discussdes do desenho e implantacdo do sistema de bonificacdo. No entanto,
de acordo com a pesquisa realizada por Segatto (2011), os funcionarios da Secretaria de
Educacdo do Estado de Pernambuco destacaram que ndo ha resisténcia por parte dos

professores. Quanto ao sindicato dos professores, ponderaram que sempre ha alguma reacéo.
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As articulagdes do Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo de Pernambuco
(SINTEPE), com o intuito de questionar a acdo do BDE, sdo representadas em Vvarias
publicacBes no site da instituicdo. As criticas sdo diversas, aparecendo, em momentos, de
forma mais generalizada, como se verifica a seguir: “nds sempre fomos contra 0 BDE, pois,
ao invés de pagar salarios dignos, o Governo da prémios que estimulam o individualismo, a
concorréncia e ndo estimulam a formacdo em educacgdo” (SINTEPE, 2011).

Entretanto, questdes mais especificas também foram reveladas, dentre elas o fato de,
em 2010, a Superintendéncia de Desenvolvimento de Pessoas ter enviado carta a catorze
trabalhadores solicitando a devolugdo, sem justificativa, do Bonus de Desempenho
Educacional (SINTEPE, 2010). Outro fato relevante foi a noticia, vinculada em 2014, de que
algumas escolas estariam conseguindo a revisdo da porcentagem da bonificagcdo. De acordo
com o SINTEPE, das 431 unidades de ensino analisadas, 16 ja teriam conseguido aumentar a
bonificacdo recebida através da revisdo (SINTEPE, 2014). Esses elementos, de certa forma,
poderiam vir a fragilizar a confianga dos trabalhadores em relacdo a gestdo do pagamento do

bbnus.

5.3 — RESULTADOS DO SAEPE APOS A IMPLANTACAO DO BDE: 2007-2012

As observagOes acerca da evolugdo dos resultados do SAEPE, a partir de 2008,
quando se inicia a politica de bonificacdo no Estado de Pernambuco, pode fornecer uma ideia
de melhoria, estagnacdo ou queda nos resultados. Tais conclusfes poderiam tornar-se mais
claras se levarmos em consideragdo que ambas as redes estadual e municipal realizam a
avaliacdo do SAEPE, mas apenas as escolas da rede estadual participam do BDE. Com isso,
espera-se que 0 avango da rede estadual seja mais proeminente.

Os dados de 2007 foram acrescentados as analises para fornecer um pardmetro do ano
em que ainda ndo havia o BDE no estado de Pernambuco. Cabe ressaltar que a série historica
dos resultados do SAEPE serd melhor analisada com metodologia apropriada, tendo em vista
o0 controle de outras variaveis que poderiam intervir no desempenho das escolas, a exemplo do
indice socioecondmico e do tamanho das escolas.

As analises foram divididas em duas énfases: primeiro na evolucdo das médias de

proficiéncia que foram calculadas com a utilizagdo da TRI e se encontram na mesma escala
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do SAEB; segundo, com base na distribuicéo de alunos por padrées de desempenho. O padréo
de desempenho corresponde aos intervalos de proficiéncia (quadro 4) e, pedagogicamente,
indica em que nivel de dominio das habilidades da matriz de referéncia o aluno esta
posicionado.

A matriz de referéncia é um recorte do curriculo da educacdo basica do Estado e leva
em consideragdo as habilidades mais relevantes para cada ano/série avaliado. Além disso,
apenas habilidades passiveis de serem mensuradas em uma avaliagdo de larga escala estéo
compreendidas na matriz.

Em Pernambuco, existem quatro padrées de desempenho, a saber: Elementar I,
Elementar 11, Basico e Desejavel. De acordo com a Revista do Sistema (PERNAMBUCO,
2012), estudantes que estejam no nivel Elementar | apresentam caréncia de aprendizagem
para 0 que € esperado em sua etapa de aprendizagem. No Elementar 11, eles detém o minimo
de aprendizagem esperado. Por sua vez, no Basico, os estudantes demonstram dominio
apropriado das habilidades, ao passo que, no Desejavel, os estudantes superam o que €

esperado.

Quadro 4 — Padrdes de Desempenho do SAEPE

Padrdes de Desempenho em lingua portuguesa

Etapa de Escolaridade | Elementar | | Elementar Il | Basico Desejavel
42 série/5° ano EF até 125 125a175 | 175a225 | acimade 225
82 série/9° ano EF até 200 200 2250 | 250 a 300 | acima de 300
3° ano EM até 225 225a275 | 275a325 | acima de 325

Padrdes de Desempenho em matematica

Etapa de Escolaridade | Elementar | | Elementar Il | Basico Desejavel
42 série/5° ano EF até 150 150 a200 | 200 a 250 | acima de 250
82 série/9° ano EF até 225 225a275 | 275a325 | acima de 325
3° ano EM até 250 250 2300 | 300 a 350 | acima de 350

Fonte: PERNAMBUCO, 2012.

Dessa forma, as analises descritivas foram divididas entra as etapas avaliadas: 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. Dentro de cada ano avaliado,
constam as andlises das evolugdes das médias de proficiéncia e distribuicdo do percentual de
alunos por padréo de desempenho, além da comparabilidade entre as redes de ensino estadual

e municipal.
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5.3.1 — Andlise dos Resultados do 5° ano do ensino fundamental

Nas andlises das médias de proficiéncia do 5°ano do Ensino Fundamental, podemos

perceber uma clara ascensdo tanto nas médias de lingua portuguesa (grafico 7) quanto nas de

matematica (gréfico 8). A excecdo € um periodo de estagnacdo, entre 2009 e 2010, para

matematica. A evolucdo das redes realiza uma trajetoria grafica muito aproximada, sendo que,

a diferenca entre a posicdo das linhas reflete uma vantagem de origem (2007) da rede

estadual, que foi mantida durante a evolugdo do 5° ano do Ensino Fundamental.

Quanto a distribuicdo dos alunos por Padrées de Desempenho (tabelas 2 e 3), a rede

estadual também apresenta uma evolucdo proxima a da rede municipal, em ambas as

disciplinas. Embora as redugdes nos percentuais de alunos nos niveis elementares ocorram nas

duas redes de ensino, o percentual de alunos no nivel desejavel apresenta um comportamento

ligeiramente melhor na rede estadual, principalmente na disciplina de matematica:

Gréfico 7 — Comparacdo da Evolugdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 5°
anodo ensino fundamental 2007-2012

2000

190,0

180,0

1700

1500

190 6

1839

- 1811

—#— Rede Estadusl_PE

—ll— Rede Municipzal_PE
1721

Rede Estaduzl_Brasil

Rede Municipal_Brasil

2007%

2008

2008

2010

2011

2012

Fonte: Valores de Pernambuco extraidos da base de microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.
*Resultados de 2007 de Pernambuco e do Brasil foram obtidos via Prova Brasil.
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Tabela 2 — Distribuicdo dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em lingua

portuguesa - 5° ano do ensino fundamental

Rede Estadual Rede Municipal
ANO Elemle ntar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos Elem:entar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos
2008 9,3% 50,6% 34,0% 6,0% 22720 13,0% 56,1% 27,4% 3,4% 108197
2009 9,8% 50,4% 32,8% 7,0% 21133 12,3% 56,2% 27,0% 4,5% 110037
2010 7,9% 50,3% 33,0% 8,8% 29568 10,5% 56,5% 27,4% 5,5% 214444
2011 5,0% 44,7% 36,5% 13,7% 28962 6,9% 53,1% 31,4% 8,6% 208992
2012 5,7% 43,1% 37,1% 14,1% 20576 8,1% 49,9% 32,6% 9,3% 205444

Fonte: Elaborado com os microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.

Gréfico 8- Comparacédo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 5° ano do

ensino fundamental 2007-2012
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Fonte: Valores de Pernambuco extraidos da base de microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.

* Resultados de 2007 de Pernambuco e do Brasil foram obtidos via Prova Brasil.

124



Tabela 3 — Distribui¢do dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em

matematica - 5° ano do ensino fundamental

Rede Estadual Rede Municipal
ANO Elemle ntar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos Elemlentar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos
2008 29,3% 47,0% 19,9% 3,7% 22720 36,3% 46,3% 15,4% 2,1% 108197
2009 23,0% 48,4% 23,2% 5,4% 21133 28,4% 50,6% 18,0% 3,0% 110037
2010 25,8% 43,7% 24,2% 6,3% 29574 32,3% 44,6% 19,3% 3,8% 214452
2011 15,3% 40,1% 33,1% 11,5% 28962 21,2% 44,0% 27,8% 7,1% 208990
2012 12,7% 42,4% 34,1% 10,7% 20578 16,9% 47,0% 29,0% 7,0% 205478

Fonte: Elaborado com os microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.

5.3.2 — Andlise dos Resultados do 9° ano do ensino fundamental

Em relagdo ao 9° ano do Ensino Fundamental, o0 comportamento entre as redes é muito

parecido. As analises em ambas as disciplinas (média de proficiéncia e distribuicdo do

percentual de alunos nos padrfes) demostram um ganho considerdvel nas médias entre 2008 e

2012. Além disso, o percentual de alunos no padrdo elementar | cai, ao passo que no desejavel

se eleva de maneira modesta.

Gréfico 9 — Comparacédo da Evolugdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 9°

ano do ensino fundamental 2007-2012
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Fonte: Valores de Pernambuco extraidos da base de microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.

*Resultados de 2007 de Pernambuco e do Brasil foram obtidos via Prova Brasil.
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Tabela 4 - Distribui¢do dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em lingua

portuguesa - 9° ano do ensino fundamental

Rede Estadual

Rede Municipal

ANO Elemle ntar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos Elem:entar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos
2008 36,8% 43,4% 17,3% 2,5% 49272 46,1% 40,8% 12,0% 1,1% 35709
2009 32,7% 42,7% 21,4% 3,2% 51461 41,1% 41,3% 15,8% 1,9% 37425
2010 29,6% 41,8% 24,3% 4,2% 105840 39,1% 41,1% 17,5% 2,2% 73782
2011 29,8% 40,8% 24,1% 5,2% 105524 37,1% 40,6% 19,0% 3,3% 77262
2012 26,8% 39,1% 27,3% 6,8% 104020 35,0% 40,0% 21,1% 4,0% 78750

Fonte: Elaborado com os microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.

Gréfico 10 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 9° ano do

ensino fundamental 2007-2012
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Fonte: Valores de Pernambuco extraidos da base de microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.
*Resultados de 2007 de Pernambuco e do Brasil foram obtidos via Prova Brasil.
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Tabela 5 — Distribui¢do dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em
matematica - 9° ano do ensino fundamental

Rede Estadual Rede Municipal
ANO Elemle ntar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos Elemlentar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos
2008 53,1% 34,5% 11,0% 1,4% 49272 60,5% 31,4% 7,4% 0,7% 35709
2009 49,9% 35,5% 12,5% 2,1% 51461 56,0% 33,5% 9,4% 1,1% 37425
2010 45,0% 38,8% 14,0% 2,2% 105828 52,9% 35,6% 10,2% 1,3% 73778
2011 40,3% 42,9% 14,9% 2,0% 105520 46,9% 39,6% 12,1% 1,4% 77264
2012 41,1% 41,8% 14,9% 2,2% 104020 47,5% 40,0% 11,1% 1,4% 78748

Fonte: Elaborado com os microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.

5.3.3 — Andlise dos Resultados do 3° ano do ensino médio

Na rede publica de Pernambuco, o 3° ano do Ensino Médio é praticamente todo
alocado na rede estadual, o que torna a comparagdo entre redes completamente enviesada.
Dessa forma, cabe observar se a rede estadual apresentou algum ganho nesse periodo.
Observando os graficos 11 e 12, podemos constatar um crescimento da proficiéncia no
periodo analisado, pois, embora, no intervalo entre 2009 e 2010, tenha ocorrido uma ligeira
queda nos valores, a tendéncia foi revertida em 2011. O mesmo ocorre para a distribuicdo dos
alunos nos padrdes de desempenho (tabelas 6 e 7). Desse modo, caso tenha existido impacto

no BDE, o mesmo provavelmente ndo ocorreu entre 2009 e 2010.
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Gréfico 11 — Comparacédo da Evolucdo das médias de proficiéncia em lingua portuguesa - 3°

ano do ensino médio 2007-2012
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Fonte: Valores de Pernambuco extraidos da base de microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.
*Resultados de 2007 de Pernambuco e do Brasil foram obtidos via Prova Brasil.

Tabela 6 — Distribuicao dos alunos de Pernambuco por Padrbes de Desempenho em lingua

portuguesa -3° ano do ensino médio

Rede Estadual Rede Municipal
ANO Elemle ntar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos Elem:entar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos
2008 44,6% 36,2% 16,3% 2,8% 56708 47,0% 37,3% 13,9% 1,9% 3877
2009 36,2% 39,3% 20,4% 4,1% 54739 45,0% 38,4% 14,3% 2,3% 1733
2010 40,3% 36,0% 19,7% 4,0% 115818 50,0% 32,2% 15,5% 2,3% 2318
2011 33,7% 37,1% 22,9% 6,2% 121058 44,3% 40,2% 12,9% 2,7% 1708
2012 32,0% 36,3% 25,2% 6,5% 123784 40,0% 38,1% 16,1% 5,8% 1034

Fonte: Elaborado com os microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.
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Gréfico 12 — Comparacdo da Evolucdo das médias de proficiéncia em matematica - 3° ano do
ensino médio 2007-2012
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Fonte: Valores de Pernambuco extraidos da base de microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.
*Resultados de 2007 de Pernambuco e do Brasil foram obtidos via Prova Brasil.

Tabela 7 — Distribui¢do dos alunos de Pernambuco por Padrdes de Desempenho em
matematica -3° ano do ensino médio

Rede Estadual Rede Municipal
ANO Elemle ntar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos Elemlentar Elemlclentar Basico Desejavel Alunos
2008 61,1% 27,3% 9,5% 2,1% 56708 65,3% 26,7% 6,9% 1,2% 3877
2009 56,4% 29,7% 10,6% 3,4% 54739 63,6% 28,4% 6,4% 1,6% 1733
2010 56,7% 28,8% 11,4% 3,1% 115802 68,7% 22,8% 7,2% 1,3% 2318
2011 50,7% 30,4% 15,0% 3,9% 121050 64,2% 26,8% 6,8% 2,2% 1708
2012 47,9% 32,2% 15,8% 4,1% 123776 60,3% 26,7% 10,1% 2,9% 1034

Fonte: Elaborado com os microdados SAEPE 2008-2012 — CAEd/UFJF.

Embora uma répida observacdo sob as evolugfes nas médias de proficiéncia tenha
indicado trajetdrias semelhantes entre as redes de ensino, se realizarmos os célculos das
diferencas entre 2007 e 2012, sera possivel perceber que a rede estadual conseguiu agregar
mais pontos quando comparada a rede municipal. Sendo assim, preliminarmente, ainda que de
maneira descritiva e sem controles estatisticos devidos, ha indicio de que o BDE poderia ter
tido algum impacto no sistema de educacdo pernambucano — Entretanto, temos, aqui, apenas
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alguns indicativos. Assim, analises mais profundas deverdo ser feitas para a comprovacgao ou
refutacdo da intervencdo causada pela adogdo da politica de bonificacdo no estado de

Pernambuco.

5.4 - PESQUISAS REALIZADAS ACERCA DO BDE EM PERNAMBUCO

Apesar de a implantacdo do BDE, em Pernambuco, ser relativamente recente, ja
existem trabalhos publicados sobre seu impacto. O Banco Mundial é, talvez, o maior
fomentador dessas analises até o momento (BRUNS; FERRAZ, 2010; BRUNS; FERRAZ,
2011; BRUNS; FILMER; PATRINQOS, 2011; BRUNS; EVANS; LUQUE, 2012). O material
produzido pelos colaboradores do Banco Mundial traz abordagens que complementam 0s
estudos de responsabilizacdo educacional na modalidade de pagamento de incentivos
salariais, sendo, portanto, relevantes para esta tese.

As questBes desses trabalhos, de maneira generalizada, residem, a principio, em
avaliar se o BDE funcionou e, consecutivamente, tentam explicar de que forma a bonificacdo
pode ter funcionado. Assim, buscam entender como essa politica poderia ter provocado
alteracOes nas praticas pedagdgicas e, consequentemente, na melhoria da aprendizagem dos
alunos.

Para testar se o bonus funcionou, os pesquisadores (BRUNS; FERRAZ, 2011)
utilizaram o método das diferencas em diferencas para verificar se as escolas de Pernambuco
tiveram um desempenho maior apés a introdugdo do Bonus, frente aos grupos de escolas néo
submetidos a bonificagdo. Para realizacdo dessa andlise, foram utilizados dados da Prova
Brasil. Os pesquisadores empregaram uma forma de pareamento (matching) entre as escolas

dos grupos abaixo:

1 - escolas estaduais de Pernambuco com outros estados do Nordeste;

2 - escolas estaduais de Pernambuco com as escolas municipais em Pernambuco;

3 - escolas estaduais de Pernambuco com as escolas de outros estados do Nordeste e
municipais de Pernambuco (diferencas triplas).

Ao analisar o impacto do Bo6nus na aprendizagem dos alunos, os pesquisadores
concluiram que houve resultado positivo para o0 9° ano, tanto em lingua portuguesa quanto em

matematica, mas pouco ou nenhum efeito para o 5° ano. A possivel explicacdo, dada pela
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Secretaria de Educacdo de Pernambuco, é que: no “5° ano a maioria dos estudantes s&o
transferidos da rede municipal (12 etapa do ensino fundamental) para a rede estadual (22 etapa
do ensino fundamental), além disso, pressupBe que as politicas de Estado como o bbnus
provavelmente tem um resultado cumulativo” (Ibid., p.23).

Para analisar como o bonus funciona, foram realizadas dez observagdes em intervalos
regulares de tempo e em salas de aula da amostra de escolas selecionadas. Dentre 0s aspectos
investigados, pode-se listar: o uso do tempo pelos professores, a utilizagdo de materiais
didaticos, as praticas pedagdgicas e a habilidade de manter os estudantes comprometidos. A
amostra do estudo abrangeu 1.368 turmas, em 228 escolas distribuidas entre as que receberam
e ndo receberam o bénus em 2008 (BRUNS & FERRAZ, 2010).

Os resultados preliminares das pesquisas realizadas pelo Banco Mundial revelaram
alguma melhoria no aproveitamento do tempo dentro de sala de aula; fato observado nas
escolas que receberam o bénus. Através do grafico 13, é possivel observar que, nas escolas
que receberam o bdnus em 2009, os professores utilizaram mais tempo em atividades de
aprendizagem (62%), ao passo que, nas escolas que ndo receberam o bonus em 2009, o tempo
dessas atividades foi de apenas 53%. O tempo dos professores fora de sala de aula foi menor
nas escolas que receberam o bonus (8%). J&, nas escolas que ndo receberam o bdnus, o
percentual de professores fora de sala foi ligeiramente superior (12%).

Gréafico 13 — Tempo predito pelo pagamento do bénus em Pernambuco

Received bonus for 2009 Did not receive bonus far 2009

B%

\

W 1. Learning
activities™* 12%

2. Classroom
management 1

3. Teacher off-
task***

27%

4 3.1 Teacher 30%
out of the
classroom™***

** statistically significant at 5%
*** at 1%

Fonte: Bruns e Ferraz (2011, p.27).
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Essas analises foram comparadas com as referéncias de boas praticas nos Estados
Unidos. A amostra total do estudo de Pernambuco foi exposta na tabela 8, elaborada por
Bruns; Evans e Luque (2012). Apesar de ter ocorrido um ganho perceptivel no
aproveitamento do tempo de aprendizagem, assim como na reducdo do tempo do professor
fora de sala de aula nas escolas que receberam o bbnus, esses percentuais ainda distam-se,
consideravelmente, do referencial de boas praticas dos americanos. Ressalta-se que essas
comparacOes deveriam ser relativizadas, pois sdo contextos educacionais, sociais e historicos

bem distintos.

Tabela 8 — Dinamica em salas de aula de 220 escolas de Pernambuco — Novembro de
2009

U.s. Didn’t
good- Achieved Achieve Difference,

practice Overall PE 2009 2009 bonus Vs.
Teacher use of benchmarks sample bonus bonus nonbonus
classroom time (percent) (percent) (percent) (percent) schools
Learning 85 61 62 53 0.09 (0.04)**
activities
Classroom 15 28 27 30 -0.03 (0.03)
management
Teacher off-task 0 12 10 17 -0.04 (0.02)***
Teacher out of 0 8 8 12 -0.04 (0.02)***

classroom

Fonte: Bruns; Evans; Luque (2012, p.75).

A pesquisa de Bruns e Ferraz (2011) utilizou também um estudo de painel, entre 2009
e 2010, com escolas de Pernambuco ap6s a implantacdo do BDE. As analises dos graficos 14
e 15 demonstram resultados mais timidos que os encontrados na comparagdo entre escolas
que receberam e ndo receberam a bonificacdo em 2009 (gréfico 13). Porém, esses resultados
ndo sdo despreziveis. O grafico 14 sugere que, entre 2009 e 2010, o bbnus pode ter
contribuido timidamente para que os professores passassem um pouco mais de tempo
ensinando (de 62%, em 2009, para 64%, em 2010) e gastando menos tempo com a
organizagdo e gerenciamento da sala (de 25%, em 2009, para 21%, em 2010). Entretanto, n&o

alterou a auséncia dos professores, que permaneceu em 10%:
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Gréfico 14 — Aumento da fatia de tempo para ensinar e queda no gerenciamento da classe
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Fonte: Bruns e Ferraz (2011, p.28).

No que tange ao envolvimento dos estudantes dentro da classe (grafico 15), ha uma
melhora entre 2009 e 2010. Essa suposicao é pertinente se considerarmos o envolvimento de
todos os alunos, que saltou de 40% para 46%. O que esse dado pressupde € que, com um
maior niumero de alunos envolvidos nas aulas, hé a possibilidade de um melhor aprendizado
por um maior nimero de estudantes.

A combinacdo da interpretacdo dos graficos 14 e 15 indica que, apesar de o efeito ndo
ser muito grande, os professores estdo gastando menos tempo com gerenciamento e
organizagéo da sala (25% para 21%) e, inversamente, estdo conseguindo manter os estudantes

mais envolvidos.

Gréfico 15 — Aumento da eficacia do professor manter todos os estudantes comprometidos
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Fonte: Bruns e Ferraz (2011, p.28).
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Dentre os demais achados das pesquisas do Banco Mundial, ha a aceitacdo do
programa. Conforme Bruns, Evans e Luque (2012, p. 171), “sessenta e quatro por cento dos
diretores das escolas entrevistadas acreditavam que a politica é apropriada, e 66 por cento
acreditavam que o programa estava tendo um impacto positivo na sua escola quer tenham ou
ndo recebido o bonus no primeiro ano”. Isso demonstra a aceitagdo dessa modalidade de
politica educacional pelos diretores. Somado a esse fato, temos que o estimulo de “concorrer”
ao recebimento do bdnus acarreta um efeito potencial sobre todas as escolas que participam
do BDE.

O mesmo estudo tambeém revela que escolas com metas mais altas tém conseguido
maiores progressos nos testes de matematica e lingua portuguesa. Da mesma forma, escolas
cujos professores gastam mais tempo, em sala, com instrugdo sdo mais propensas a alcangar o

bonus. Esses dados podem ser traduzidos em ndmeros:

Até o final de 2009, o segundo ano do programa de bénus, as escolas
estaduais de Pernambuco como um todo, registraram melhorias
significativas na media de aprendizagem, especialmente em Portugués.
Escore médio em Portugués no oitavo e décimo primeiro ano aumentou de
0,44 e 0,57 de um desvio padréo, respectivamente. As notas de matematica
no oitavo e décimo primeiro ano subiu 0,27 e 0,31 de um desvio padréo,
respectivamente. Estes ganhos de aprendizagem séo grandes em relagédo aos
resultados observados em outros programas de incentivo de professores.
(BRUNS; EVANS; LUQUE, 2012, p.171).

Portanto, os estudos realizados com o apoio do Banco Mundial, no periodo
compreendido entre 2008 e 2010, apontaram um desempenho maior apds a implementacdo do
bdnus (2008), tanto nas médias de proficiéncia em lingua portuguesa quanto em matematica,
com destaque para 0 9° ano do Ensino Fundamental.

Algumas melhorias nas praticas pedagdgicas, no tocante ao aproveitamento do tempo
dentro de sala de aula, também puderam ser observadas nas escolas que receberam a
bonificagdo. Ressaltam-se um melhor aproveitamento do tempo no processo de ensino-
aprendizagem e uma reducdo no tempo do professor fora de sala de aula, bem como a do
tempo consumido para a organizacgao e gerenciamento da sala.

As andlises descritivas iniciais acerca da evolucdo das proficiéncias de lingua
portuguesa e matematica — realizadas no inicio deste capitulo — apontam para algum impacto

quando comparadas as redes estadual (que participa do BDE) e municipal (que ndo participa
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do BDE). Essas andlises descritivas iniciais coadunam com os trabalhos fomentados pelo
Banco Mundial discutidos nesta se¢do. Contudo, deve-se ponderar que os estudos do Banco
Mundial realizaram algum tipo de pareamento, garantindo, assim, analises mais robustas. A
tarefa para 0s proximos capitulos é justamente realizar um tratamento estatistico mais

rigoroso para uma analise mais fidedigna acerca da bonificagdo no estado de Pernambuco.
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6 — EFEITOS DO BDE NOS RESULTADOS EDUCACIONAIS DE PERNAMBUCO
(2008-2012)

Apesar de o trabalho ainda ndo ter empregado, até 0 momento, uma metodologia mais
elaborada — tal como foi realizado pelas pesquisas do Banco Mundial —, permanece o
questionamento acerca do impacto do BDE. Soma-se, ainda, a aplicacdo do BDE no periodo
compreendido entre 2010 e 2012, que ainda ndo foi estudada, ou, pelo menos, ndo teve 0s
resultados dos possiveis estudos ainda divulgados, tanto pelos pesquisadores do Banco
Mundial envolvidos nas pesquisas apresentadas anteriormente quanto por outros
pesquisadores.

Sendo assim, poderemos confirmar ou refutar os resultados encontrados por pesquisas
anteriores. Além disso, acrescenta-se o periodo posterior aos estudos ja realizados, o que
permitiria verificar se a politica continuou com os mesmos resultados encontrados em um
periodo a posteriori.

A questdo central que permeia este trabalho, tratada de maneira mais especifica neste
capitulo, apoia-se no efeito do BDE sobre os resultados das proficiéncias de lingua portuguesa
e matematica, no periodo entre 2008 e 2012. Refor¢ando a justificativa para este estudo,
salienta-se o crescente emprego das politicas de bonificagdo no Brasil, o que envolve tanto um
custo financeiro para o pagamento da bonificacdo quanto um custo relacionado a pressao
exercida sobre professores e alunos.

Dessa forma, evidencia-se a importancia de conhecer as consequéncias dessas
politicas, pois, conforme a literatura aponta (HOUT & ELLIOTT, 2011, PONTUAL, 2008),
os resultados sdo bem variaveis. Nesse sentido, sdo relevantes a diversidade dos formatos de
intervencdo e 0s contextos em que as bonificagdes foram implementadas. Entende-se que,
caso ndo tenha um efeito positivo, as quantias destinadas para o pagamento da bonificacdo
poderiam ser empregadas de outras formas na melhoria do sistema educacional
pernambucano.

No tocante a pressdo exercida, salienta-se que esse € um ingrediente inerente a essa
modalidade de politica. Contudo, se tal pressdo sobre as escolas e seus membros ndo surtirem
os efeitos esperados, a politica se finda, uma vez que se constitui em um elemento de
“desgaste” desnecessario. Obviamente, os resultados também poderiam servir para subsidiar
modifica¢fes no desenho dessas politicas, levando a uma espécie de aprimoramento para que
0s objetivos sejam atingidos com a menor quantidade possivel de efeitos ndo desejados.
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Dessa maneira, a questdo pesquisada, neste capitulo, explora se 0 BDE promoveu um
melhor desempenho das proficiéncias de lingua portuguesa e matematica, no periodo entre
2008 e 2012, nas escolas estaduais de Pernambuco.

Entretanto, verificar o efeito de qualquer politica ndo é algo simples, tendo em vista
que a unidade de analise — no caso deste trabalho, a escola — pode estar submetida a mais de
uma intervencdo de politicas e programas, tanto do governo quanto de instituicGes privadas e
ONG's. Fora a diversidade de intervencdes politicas que poderia atuar nas escolas, temos todo
um contexto socioecondmico e geografico que influenciaria nas comparagdes entre escolas.
Dessa forma, o problema proposto, neste trabalho, requer o emprego de uma metodologia
capaz de neutralizar ou, a0 menos, minimizar o efeito de outras variaveis que possam

influenciar no desempenho dos alunos.

6.1 — HIPOTESES

Em face dos resultados diversos produzidos por essa modalidade de intervencdo, a
suposicdo de hipdteses torna-se algo delicado e inesperado. Sendo assim, podemos perceber,
por meio da literatura de outras experiéncias, a possibilidade de resultados positivos, com a
melhoria de desempenho dos alunos e da qualidade do sistema educacional, bem como o
potencial de efeitos ndo desejados, como 0s ja citados: estreitamento curricular, treinamento
para os testes e fraudes.

Além da cautela exigida pelos resultados diversos, também é necessario levar em
consideracdo, como dito anteriormente, a necessidade de controlar os fatores que poderiam
influenciar o desempenho da escola, isolando, assim, ao maximo o efeito do BDE para
verificar sua contribuicéo.

A comparagdo da evolucdo do desempenho da rede estadual (participa do BDE) e da
rede municipal (ndo participa do BDE), no periodo compreendido entre 2008 (ano em que se
inicia a politica de bonificacdo) e 2012, mostra que ambas obtiveram trajetorias crescentes
muito semelhantes, mas com algum ganho para rede estadual, o que poderia levar a hipotese
de que o BDE fez alguma diferenca para a evolucdo do desempenho da rede estadual®®. Essa
hiptese também pode ser complementada pelos estudos realizados pelo Banco Mundial

16 Analises preliminares realizadas no Capitulo 5.
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(BRUNS; FERRAZ, 2010; BRUNS; FERRAZ, 2011; BRUNS; FILMER; PATRINOS, 2011;
BRUNS; EVANS; LUQUE, 2012) que indicaram algum efeito do BDE em Pernambuco,
sobretudo no 9° ano do Ensino Fundamental.

No tocante as percepcdes dos professores e diretores, pelo notado até o momento, 0s
mesmos ndo participaram da construcdo desse processo em Pernambuco. Entretanto, o
resultado de outra pesquisa indica que, nesse estado, ndo houve resisténcia pelos professores
(SEGATTO, 2011). Ao que parece, a politica de bonificacdo ficou confundida com uma
melhoria salarial, o que dificilmente geraria resisténcia pela maior parte daqueles que
concorrem ao seu recebimento e, provavelmente, ndo contam com salarios tdo atrativos.
Nesse caso, pode haver uma mobilizagdo nas escolas para buscar o cumprimento das metas
estabelecidas, o que poderia influenciar em mudancgas diversas, tais como: melhoria no
processo de ensino-aprendizagem, gestdo e relacGes intra-escolares.

A pressdo exercida pelo alcance das metas poderia gerar alguns efeitos ndo desejados,
no entanto, até o momento, nenhuma pesquisa ou matéria foi divulgada em relacdo aos

possiveis efeitos ndo desejados do BDE em Pernambuco.

6.2 - METODOLOGIA

Para tentar responder as questdes propostas, este estudo toma como fonte de analise as
bases com as proficiéncias em matematica e lingua portuguesa do SAEPE e da Prova Brasil.
A ideia inicial de analise tomava apenas as bases do SAEPE, que possui aplica¢fes anuais
desde 2008. As justificativas para a utilizacdo das anélises em duas bases de dados, de origens
distintas, foram se consolidando no decorrer do trabalho.

A primeira justificativa é que o SAEPE apresentou avaliagdes anuais entre 2008 e
2012, mas ndo teve uma avaliacdo em 2007. Considerando que o BDE teve seu inicio em
2008, seria interessante analisar o periodo de transicdo de implantagdo do BDE. Essa seria a
primeira justificativa para se utilizar as bases da Prova Brasil. Uma segunda justificativa é que
0 célculo da bonificagdo ndo utiliza os resultados da Prova Brasil, 0 que seria, a principio,
mais adequado metodologicamente para:

evitar ter os resultados determinados pela inflagéo de escore que

ocorre nos testes high-stakes ligados aos incentivos, 0s
pesquisadores devem utilizar testes low-stakes que ndo imitem
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0s testes de high-stakes para avaliar como os incentivos
baseados no teste afetam os resultados (HOUT; ELLIOTT,
2011, p.5-6).

Por Gltimo, como ambas as avalia¢cbes encontram-se na mesma escala de proficiéncia
do SAEB, torna-se possivel realizar comparagdes, constituindo, assim, uma forma
complementar de analise e permitindo uma maior robustez nas conclusdes.

A unidade de andlise escola justifica-se, pois a premiacéo se faz pelo desempenho da
escola e ndo pelo desempenho dos alunos, considerados de maneira individualizada. Logo, as
informacbes dos mesmos, tal como a proficiéncia, serdo agregadas por escola para que se
torne possivel a realizacdo dos procedimentos contextuais desses alunos, em suas respectivas
escolas.

Entretanto, a verificacdo do desempenho do aluno é determinada por inimeras
variaveis, e, portanto, o desempenho da escola em si consiste em um emaranhado de
variaveis. A maior dificuldade reside em isolar as demais variaveis para que seja possivel
observar apenas a melhoria do desempenho proveniente das politicas de responsabilizagdo.

Em resposta a essa problematica, existe a metodologia de escore de propensdo
(propensity score) e o pareamento de escores (Matching Score). Esses ja foram utilizados para
estudar, inclusive, politicas de pagamentos de incentivos salariais a professores, de forma que,
no Brasil, temos uma pesquisa que foi realizada com o sistema de bonificacdo existente no
estado de S&o Paulo (OSHIRO; SCORZAFAVE, 2011) e outra em Pernambuco (BRUNS;
FERRAZ, 2011). Essas aplica¢fes indicam que essa metodologia se demonstra como uma
alternativa para a observacdo do efeito do BDE em Pernambuco, pois torna possivel a
comparacgdo entre as unidades de analise, permitindo, desse modo, a formacao de um grupo de
controle e outro de tratamento.

Portanto, ao comparar escolas com caracteristicas semelhantes, espera-se que o efeito
do BDE seja verificado de maneira mais fidedigna, demonstrando, assim, a contribuigéo dessa
intervencgdo politica para o desempenho dos alunos no periodo estudado.

Ao perseguir o objetivo de avaliar o impacto de uma politica ou de um programa, uma
aspiracdo desejavel é a aproximacao das analises de um método experimental, ou seja, formar
um grupo de ndo tratamento que funcione como bom contrafatual do grupo tratado, com uso
de procedimentos para minimizar o viés de auto-selecdo. Todavia, é possivel que grupos,

ainda que parecidos com base nas médias de caracteristicas observaveis, apresentem
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“diferencas nas caracteristicas ndo observaveis entre os grupos (que) poderiam estar
misturadas ao efeito do programa” (FOGUEL, 2012, p.38). Dessa forma, torna-se necessario
empregar metodologias que isolem o efeito de uma politica, tal qual o BDE pernambucano.

O método de pareamento (matching), combinado ao uso dos escores de propensao
(propensity score), constitui uma alternativa proposta na producdo das analises acerca dos
resultados do BDE. No pareamento, cada escola do grupo de tratamento (rede estadual)
“buscaria” um par no grupo de controle (rede municipal). Isso representaria o resultado que
ela teria obtido, caso ndo participasse do sistema de bonificacdo. “De outra forma, as
hipdteses do pareamento postulam que, ao comparar dois individuos, um no grupo de controle
e outro no grupo de tratamento, com as mesmas caracteristicas observaveis, o Unico fator que
diferencia os resultados destes individuos é a participagdo ou ndo no programa” (PINTO,
2012, p.85).

Existem dois pressupostos para a realizagéo do pareamento:

1° Ignorabilidade (ndo-confundimento): as caracteristicas observaveis utilizadas no
eixo X devem ser suficientes para controlar o resultado potencial na auséncia de tratamento
(IBID,p.85).

2° Sobreposicdo: as varidveis do vetor X devem representar caracteristicas dos
individuos presentes dos grupos tratados e ndo-tratados (IBID, p.85).

Nesse sentido, 0 uso dos escores de propensdo (propensity score) aparece como uma
alternativa. Esse termo apareceu pela primeira vez em 1983, em um texto de Rosenbaum e
Rubin (1983) que descrevia a estimacdo de efeitos causais de um estudo de dados
observacionais. Essa metodologia consegue avaliar o tratamento de efeitos, usando
abordagens ndo randomizadas ou ndo experimentais, de forma a reduzir covariadas
multidimensionais a uma Unica dimensdo (GUO; FRASER, 2010).

Ao invés de parear os individuos, utilizando o vetor X inteiro, 0 escore de propensdo
(Rubin 1983) seria uma alternativa composta de uma funcdo que indicaria a probabilidade de
receber o tratamento base nas variaveis do vetor X.

Uma das formas de estimar o escore de propensdo é a utilizacdo do modelo logit ou
probit para estimar a probabilidade de participacdo em um determinado programa ou politica.
Dessa maneira, “0 escore de propensdo € uma pontuacdo de equilibrio que representa um

vetor de co-varidveis. Neste contexto, um par de tratado e controle compartilhariam um escore
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de propensao semelhante, logo, poderiam ser comparaveis, embora possam diferir em valores
de co-variaveis especificas” (GUO, FRASER, 2010, p.130).

O pareamento busca aproximar os participantes dos dois grupos, em termos de escore
de propensdo estimado, ou seja, realiza o pareamento, tentando reduzir a perda de
participantes pela dificuldade de encontrar um par. Em sua forma mais simples, o pareamento
utiliza alguma medida de distancia entre tratados e grupo controle em relagédo a um conjunto
de variéveis observaveis (vetor X).

A técnica de pareamento utilizada, neste trabalho, € o Nearest Neighbor Matching
(vizinho mais proximo), por meio da qual os pares seriam formados como um caso de
tratamento e outro de controle e como um critério para formacdo dos pares. Essa técnica
emprega a menor diferenca entre os escores de propensédo entre todas as possibilidades de
pares, sendo que cada par formado remove o caso de tratamento e controle da base inicial em
que estdo os elementos sem pares.

Para evitar escolhas ruins, pode-se empregar o Caliper Matching, que é um método de
correcdo do pareamento que determina a distdncia méaxima aceitavel entre os escores de
propensdo. Outra técnica mais recente é o Optimal Matching (Pareamento otimizado), que
leva em consideracdo a distancia total de todos os pares, podendo refazer pares ja formados
para otimizar o conjunto total dos pares (GUO; FRASER, 2010).

Apls o pareamento, sdo realizadas as andlises nos pares, como algum tipo de
regressdo ajustada, em que se possa observar as diferengas nos escores das covariadas entre o
grupo de tratamento e controle. Uma comparagdo entre o grupo controle e de tratamento,
antes do pareamento, devera indicar diferencas nas médias das variaveis observaveis. No
entanto, apds o pareamento, as médias deverdo ficar muito préximas entre 0s dois grupos.

Uma vez formados os grupos de tratamento e controle por alguma técnica de
pareamento, pode-se utilizar o método das diferengas em diferencas (DD). Em um primeiro
momento, calcula-se a diferenca das médias, em um intervalo de tempo, para o grupo controle
e para o grupo tratamento. Em um segundo momento, faz-se a diferenca dessas diferengas.
Esse resultado seria 0 que se pode atribuir ao efeito do programa. Observe um exemplo
ficticio na tabela 9.
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Tabela 9 — Exemplo do método das diferencas em diferengas

Médias de Proficiéncia

Grupo Diferenca (2012-2008) DD*
2008 2012
Escola Rede Estadual (Tratamento = 1) 120 200 80 30
Escola Rede Municipal (Controle = 0) 100 150 50

Fonte: Elaborac&o propria.
*Diferencas em diferencas.

Nesse exemplo, o impacto do programa seria de 30 pontos pelo método das diferencas
em diferencas. Como vantagem, essa técnica lidaria bem com o viés de sele¢do associado as
caracteristicas ndo observaveis, principalmente as que ndo variam muito no decorrer do
tempo. Algumas condi¢fes devem ser obedecidas ao se utilizar o método DD. De acordo com
Foguel (2012), a composicdo dos grupos ndo deve se alterar de maneira significativa entre 0s
periodos analisados. Além disso, é necessario garantir que 0s grupos ndo sejam afetados de

maneira heterogénea por mudancas externas.

6.2.1 — Pareamento com as bases do SAEPE

As etapas avaliadas que serdo utilizadas nas analises correspondem ao 5° e 9° ano do
Ensino Fundamental. Embora o SAEPE avalie 0 3° ano do Ensino Fundamental, essa etapa
ndo entra no célculo de metas para o recebimento do BDE. Dessa forma, como o interesse do
trabalho reside no BDE, néo ser&o analisados os dados do 3° ano do Ensino Fundamental. Por
outro lado, o 3° ano do Ensino Médio ndo possui casos suficientes para formagdo do grupo
controle (rede municipal), logo permanecerd fora das andlises. Essa escolha apoia-se na
composicao da rede escolar publica de Pernambuco, conforme observado na tabela 10, que
apresenta a distribuicdo de alunos nos anos avaliados por rede de ensino.

Foram realizados dois pareamentos, um para 0 5° ano do Ensino Fundamental e outro
para 0 9° ano do Ensino Fundamental. Antes de realizar a regressdo para o calculo do escore

de propenséo, a base de Pernambuco foi preparada com escolas estaduais e municipais.
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Tabela 10 — Distribui¢do dos alunos por rede em Pernambuco (2008-2012)

52 EF 92 EF 32EM
ANO AVALIADOS

ESTADUAL MUNICIPAL ESTADUAL MUNICIPAL ESTADUAL MUNICIPAL

N2 Alunos 45440 216394 98544 71418 113416 7754
2008 % Alunos 17,4 82,6 58,0 42,0 93,6 6,4
N2 Alunos 42266 220074 102922 74850 109478 3466
2009 % Alunos 16,1 83,9 57,9 42,1 96,9 31
N2 Alunos 59142 428896 211668 147560 231620 4636
2010 % Alunos 12,1 87,9 58,9 41,1 98,0 2,0
N2 Alunos 57924 417982 211044 154526 242108 3416
zout % Alunos 12,2 87,8 57,7 42,3 98,6 14
N2 Alunos 41154 410922 208040 157498 247560 2068
2012 % Alunos 9,1 90,9 56,9 43,1 99,2 0,8

Fonte: Elaboracao proépria utilizando os microdados do SAEPE 2008-2012.

As bases continham, preliminarmente, tanto escolas localizadas na zona urbana
guanto em zona rural. Contudo, as escolas rurais encontravam-se sobremaneira na rede
municipal, o que ndo permitiu realizar o pareamento adequadamente nesse grupo. Sendo
assim, as bases ficaram apenas com as escolas localizadas na regido urbana. Além disso,

foram também observados os seguintes critérios:

a) ter ao menos 10 alunos em cada ano avaliado (5° e 9° ano);
b) possuir proficiéncia de lingua portuguesa e matematica em todas as edi¢des do SAEPE
entre 2008 e 2012;

¢) ndo mudar de rede de ensino entre 2008 e 2012.

A regressdo logistica que gerou os escores de propensdo contou com as seguintes
variaveis:

e BDE = Variavel dependente no modelo, admitindo-se o valor “0” para o grupo
controle (escolas municipais) e 1 para intervencdo (escolas estaduais);

e PRF_MT_2008 = Proficiéncia de matematica em 2008;

e PRF_LP 2008 = Proficiéncia de lingua portuguesa em 2008;

e N° ALUNOS _ESC = Numero de alunos na escola, relevante, pois o resultado dos
alunos tende a ser maior em escolas menores (Soares, 2004);
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e IDHM = O indice de desenvolvimento Humano municipal’’ é um controle relevante
das diferencas entre os municipios;

e ISE = indice Socioecondmico™® dos alunos contribui para o controle de diferencas de
origem socioeconémica, essa medida quando agregada por escola, constitui um

importante controle na observagao das escolas (Soares, 2009).

Ap0s o célculo do escore de propensdo, foi realizado o pareamento das escolas que
apresentavam o 5° ano do Ensino Fundamental e, logo em seguida, para o 9° ano do Ensino
Fundamental. O método para formar os pares foi o Nearest Neighbor Matching™® (GUO;
FRASER, 2010). Como critério, essa técnica emprega a menor diferenca (minimos) entre 0s
escores de propensdo, entre todas as possibilidades de pares e entre grupo controle e
intervencdo. Cada par formado remove o caso de tratamento e controle da base. Na formacéo
dos pares, foi observada uma distancia maxima aceitavel entre os escores de propensao
(Caliper Matching). Dessa forma, pares com diferencas muito altas foram retirados, evitando,
assim, o pareamento de escolas que sejam pouco semelhantes no conjunto das covariadas
utilizadas.

As tabelas 11 e 12 referem-se as médias das covariadas, antes e apds a realizagdo do
processo de pareamento das escolas. Como podemos observar, as diferencgas existentes antes
do processo de pareamento foram reduzidas de forma significativa. Essa observacao € valida
tanto para o 5° ano, com 137 pares, quanto para o0 9° ano do Ensino Fundamental, com 304

pares.

7" A metodologia de célculo do IDH-M envolve a transformacdo das trés dimensdes por ele contempladas
(longevidade, educacéo e renda) em indices que variam entre 0 (pior) e 1 (melhor) e a combinacgdo desses indices
em um indicador sintese. Quanto mais proximo de 1 o valor deste indicador, maior serd o nivel de
desenvolvimento humano do municipio ou regido (PNUD, 2014).

18 O célculo do ISE foi realizado no CAEd-UFJF, conforme Anexo A.

9 Vizinho mais préximo.
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Tabela 11 — Pareamento no 5° ano — SAEPE

52 ANO EF SAEPE

IDHM
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervencao
0,657 0,696 0,683 0,684
MEDIA DO NUMERO DE ALUNOS
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervengao
57,7 50,6 49,9 52,7
ISE
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervencao
0,086 0,269 0,192 0,202
PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA 2008
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervencao
163,3 169,8 166,1 166,3
PROFICIENCIA EM MATEMATICA 2008
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervengdo Controle Intervengdo
166,9 173,1 169,1 169,5

Fonte: Elaboracdo propria com os microdados do SAEPE.
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Tabela 12 — Pareamento no 9° ano SAEPE

92 ANO EF SAEPE

IDHM
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervengao Controle Intervengao
0,635 0,672 0,648 0,649
MEDIA DO NUMERO DE ALUNOS
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervengao Controle Intervengao
60,8 67,0 63,1 60,7
ISE
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervengao Controle Intervengdo
-0,069 0,205 0,027 0,029

PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA 2008

ANTES DO PAREAMENTO

POS-PAREAMENTO

Controle Intervengdo

Controle Intervengdo

209,3 215,9

211,1 211,1

PROFICIENCIA EM MATEMATICA 2008

ANTES DO PAREAMENTO

POS-PAREAMENTO

Controle |Interveng50

Controle |Interveng50

220,8 225,7

221,9 222,0

Fonte: Elaboracgdo prdpria com os microdados do SAEPE.

No Apéndice A, é possivel observar as distribui¢fes das covariadas apos o pareamento

realizado nas bases do 5° e do 9° ano do SAEPE.
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6.2.2 — Pareamento com a base da Prova Brasil

Conforme relatado anteriormente, as bases do SAEPE ndo contemplaram o ano de
2007, impossibilitando, assim, as anélises do ano que antecede a implantacdo do BDE, fato
que ocorreu em 2008. Dessa forma, foram utilizadas as bases da Prova Brasil de 2007, 2009 e
2011. Como a base da edicdo de 2007 apresentava apenas escolas urbanas®, esse mesmo
recorte foi utilizado em 2009 e 2011, pois, ainda que existam escolas rurais em 2009 e 2011,
ndo seria possivel acompanhar o desempenho dessas institui¢des partindo de 2007.
No caso da Prova Brasil, foi avaliado o 5° EF e 0 9° EF das escolas publicas estaduais
e municipais de todo o Brasil. No entanto, nosso recorte foi realizado no estado de
Pernambuco, que se constitui o alvo deste trabalho.
Na juncdo das bases, foram adotados os seguintes critérios para a manutengdo das

escolas nas analises:

a) Ter ao menos 10 alunos em cada ano avaliado (5° e 9° ano);

b) Possuir proficiéncia de lingua portuguesa e matematica nas edi¢bes de 2007, 2009 e
2011 da Prova Brasil.

¢) Na&o mudar de rede de ensino entre 2007 e 2011.

Os procedimentos que seguem sdo muito semelhantes aos realizados nas bases do
SAEPE. Sendo assim, serdo descritos de maneira sucinta. Na regressdao logistica para a

geracgdo do escore de propensdo, foram utilizadas as seguintes variaveis:

e BDE = Variavel dependente no modelo, admitindo-se o valor “0” para o grupo
controle (escolas municipais) e 1 para intervencdo (escolas estaduais);

e PRF_MT_2007 = Proficiéncia de matematica em 2007;

e PRF_LP 2007 = Proficiéncia de lingua portuguesa em 2007;

e N° ALUNOS_ESC = Ndmero de alunos na escola;

e IDHM = O indice de desenvolvimento Humano municipal;

20 Escolas rurais passaram a ser avaliadas na edicdo da Prova Brasil de 2009.
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Nesse pareamento, ndo foi utilizado o ISE, pois, em 2007, ndo existia esse indicador
nas bases da Prova Brasil. Portanto, a estimacdo do escore de propenséo foi obtida com uma
variavel a menos, se comparada ao célculo realizado no SAEPE.

Apds o calculo do escore de propensao, foi realizado o pareamento das escolas. O
método para formar os pares foi o Nearest Neighbor Matching (GUO; FRASER, 2010), o
mesmo utilizado com as bases do SAEPE no pareamento anterior. Como critério, essa técnica
emprega a menor diferenca (minimos) entre o0s escores de propensdo entre todas as
possibilidades de pares e entre grupo controle e intervencdo. Cada par formado remove o0 caso
de tratamento e controle da base. Nesses pareamentos, também foi observada uma distancia
maxima aceitavel entre os escores de propensao (Caliper Matching). Desse modo, pares com
diferencas muito altas foram retirados.

As tabelas 13 e 14 referem-se as médias das covariadas, antes e apds a realizagdo do
processo de pareamento das escolas. As diferengas existentes antes do processo de
pareamento foram reduzidas de maneira perceptivel. No pos-pareamento, foram formados 238
pares, no 5° ano, e 314, no 9° ano do Ensino Fundamental:

Tabela 13 — Pareamento no 5° ano — Prova Brasil

52 ANO EF PROVA BRASIL

IDHM
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervencao
0,654 0,681 0,682 0,679

MEDIA DO NUMERO DE ALUNOS

ANTES DO PAREAMENTO

POS-PAREAMENTO

Controle Intervengao

Controle Intervengao

53,3 46,4

47,4 46,6

PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA 2008

ANTES DO PAREAMENTO

POS-PAREAMENTO

Controle Intervencgao

Controle Intervengao

156,2 161,6

161,3 161,3

PROFICIENCIA EM MATEMATICA 2008

ANTES DO PAREAMENTO

POS-PAREAMENTO

Controle |Interven<;50

Controle |Interveng50

172,7 176,5

176,5 176,3

Fonte: Elaboracao prépria com os microdados da Prova Brasil.
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Tabela 14 — Pareamento no 9° ano — Prova Brasil

92 ANO EF PROVA BRASIL

IDHM
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervencao
0,631 0,668 0,637 0,638
MEDIA DO NUMERO DE ALUNOS
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervencao
60,8 63,5 60,9 58,6
PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA 2008
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle Intervencao Controle Intervencao
208,4 213,0 209,6 209,4
PROFICIENCIA EM MATEMATICA 2008
ANTES DO PAREAMENTO POS-PAREAMENTO
Controle |Interveng50 Controle |Intervengéo
219,8 222,3 220,1 220,0

Fonte: Elaboracao propria com os microdados da Prova Brasil.

No Apéndice B, € possivel observar as distribuigdes das covariadas ap6s o pareamento

realizado nas bases do 5° e do 9° ano da Prova Brasil.

6.3 — O BDE PROPICIOU MELHOR DESEMPENHO NAS PROFICIENCIAS DAS
ESCOLAS DA REDE ESTADUAL DE PERNAMBUCQO?

Apos a formagdo dos pares do grupo controle e intervencdo — método que fez a
aproximacdo das escolas —, foi aplicado o método das diferencas em diferencas, tanto nas
analises do SAEPE quando da Prova Brasil. Dessa forma, caso o BDE tenha tido algum
impacto no desempenho dos alunos, esse “ganho” seria superior e favoravel ao grupo
intervencdo nas series histdricas analisadas.

Nas anélises desse topico, foram expostas as diferencas das médias do grupo controle
em um ano inicial, que, no caso do SAEPE, constitui 2008 e um periodo posterior, variando
entre 2009 e 2012. O mesmo foi feito para o grupo intervengdo. Depois, realizamos a
diferenca entre as médias do grupo intervencdo e controle (coluna da diferenca das médias).

Ainda que as diferencas nas médias pudessem indicar algum ganho, as anélises foram

complementadas com o Teste t Student para assegurar a significancia dos valores
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apresentados. Assim, “o valor P para um teste t é apenas 0 menor nivel de significancia no
qual a hipdtese nula seria rejeitada” (MONTGOMERY et. al. 2001, p.110). No caso deste
trabalho, a hipdtese nula postula que ndo existiriam diferencgas entre as evolucbes das médias
dos grupos tratamento e controle, uma vez que 0os mesmos foram pareados. Ao rejeitar essa

hipotese pelas diferencas em diferencas, o teste indicaria algum ganho para um dos grupos.

6.3.1 — Resultados dos pareamentos do 5° EF

No tocante aos pareamentos realizados no 5° ano do Ensino Fundamental, conforme
podemos observar na tabela 15 (base do SAEPE), h4 uma pequena diferenca das médias
favoravel ao grupo intervengdo. Contudo, o teste t validou, quase no limite, apenas 0s
intervalos de matematica entre 2008 e 2011 que apresentaram um ganho em torno de 4 pontos
vis-a-vis 0 grupo controle. Em lingua portuguesa, o intervalo entre 2008 e 2012 apresentou
um ganho em torno de 3 pontos. No entanto, sdo resultados timidos, se consideramos o

intervalo de 4 anos.

Tabela 15 — Escolas Urbanas do SAEPE - 5° EF (137 pares)

Controle Intervengdo Diferenga 1C 95 %
Disciplina/Intervalo | Média das | Desviodas | Médiadas | Desvio das das i Is Valordet* Valor de p **
Diferengas | Diferengas | Diferengas | Diferencas Médias
MT 2008-2009 8,49 12,46 10,16 13,97 1,67] -1,24 4,57 1,13 0,2594
MT 2008-2010 7,73 14,91 9,79 19,74 2,06|] -1,88] 6,00 1,03 0,3032
MT 2008-2011 19,65 14,56 23,76 16,72 4,101 0,54 7,66 2,28 0,0243
MT 2008-2012 21,56 16,83 24,87 15,97 3,31] -0,46] 7,08 1,73 0,0850
LP 2008-2009 1,67 10,22 2,11 10,59 0,43| -1,97 2,84 0,36 0,7226
LP 2008-2010 2,66 11,45 4,74 16,11 2,08 -1,10 5,25 1,29 0,1980
LP 2008-2011 8,63 12,10 11,27 13,46 2,64 -0,31 5,58 1,77 0,0789
LP 2008-2012 9,13 14,36 12,36 14,25 3,23 0,10 6,35 2,04 0,0430

Fonte: Elaboracao propria utilizando os microdados do SAEPE.
*Valor de t significativo a partir de 1,960.
** Valor de p significativo até 0,05.

Com base nos resultados das bases do SAEPE para o 5° ano, encontrados no limite, as
mesmas analises foram feitas com a utilizagdo das bases da Prova Brasil. 1sso poderia trazer
alguma informacdo, tendo em vista que seria possivel captar os resultados do ano de 2007,
antecedente a implantacdo do BDE. Entretanto, mesmo considerando a transi¢cdo do ano de
2007 para 2009, os resultados (tabela 16) ficaram muito proximos dos encontrados com a base

150



do SAEPE, sendo favoravel ao grupo intervencdo, com uma diferenca das médias em torno de
5 pontos para matematica no periodo de 2007 a 2011. Resultados mais timidos, com valores

em torno de 3 pontos, foram observados em lingua portuguesa no periodo de 2007 até 2011.:

Tabela 16 — Escolas Urbanas da Prova Brasil PE - 5° EF (238 pares)

Controle Intervengdo . 1C 95 %
Disciplina/Intervalo | Média das | Desvio das | Média das | Desvio das dzlsz\;IZZ?aas I Is Van: det Valo*r*de P
Diferengas | Diferengas | Diferengas | Diferencgas
MT 2007-2009 6,91 14,72 8,80 14,75 1,89| -0,68| 4,47 1,45 0,1489
MT 2007-2011 9,79 14,89 14,63 17,29 4,84| 2,24| 7,44 3,67 0,0003
LP 2007-2009 4,58 12,88 4,75 12,56 0,17| -2,05| 2,39 0,15 0,8813
LP 2007-2011 8,45 13,72 11,42 14,96 2,97| 0,61]5,32 2,48 0,0138

Fonte: Elaboracao proépria utilizando os microdados da Prova Brasil.
* Valor de t significativo a partir de 1,960.
** Valor de p significativo até 0,05.

Portanto, os resultados dos pareamentos para o0 5° ano do Ensino Fundamental foram
positivos apenas se consideramos as diferencas entre o inicio e o fim das séries historicas,
tanto pelo SAEPE quanto pela Prova Brasil. E importante destacar que, na transicio entre o
periodo que ndo existia o0 BDE, ou seja, 2007 para 2009, as diferencas ndo foram
estatisticamente significativas. Outro ponto relevante é que o uso da base de dados do
SAEPE, que foi utilizada nos calculos do BDE, ao que parece, ndo sofreu uma inflacéo de
escores quando comparada a da Prova Brasil. Tal defesa justifica-se pela proximidade dos
resultados obtidos entre as duas bases (SAEPE e Prova Brasil). Esse achado contraple a ideia
de que seria melhor utilizar testes low-stakes para evitar a inflagdo de escore no estudo de
impacto de uma politica de responsabilizacdo (HOUT & ELLIOTT, 2011). Pelo menos, no
caso do 5° ano, os resultados aproximados indicam que ndo fez muita diferenca utilizar uma
base low-stakes ou high-stakes.

6.3.2 — Resultados dos pareamentos do 9° EF

Passando para as analises do 9° ano do Ensino Fundamental, temos também dois
pareamentos: o primeiro, com a base do SAEPE, e o segundo, com base da Prova Brasil.
Os resultados realizados com a base do SAEPE estdo na tabela 17, de forma que

podemos observar que as diferencas das médias foi favoravel, em torno de 5 pontos, ao grupo
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intervencdo em todos os intervalos de tempo analisados. Além disso, os valores do teste t
revelaram-se bastante confidveis em toda a série histérica.

Todavia, no 9° ano, os ganhos gerados no intervalo inicial (2008-2009), praticamente,
se mantiveram. Isso também ocorre em intervalos de maior amplitude, como no de 2008 para
2012, revelando que o BDE nédo conseguiu, no decorrer dos anos, elevar os ganhos para o

grupo intervencdo e permanecendo, praticamente, no mesmo patamar do inicio do programa.

Tabela 17 — Escolas Urbanas do SAEPE - 9° EF (304 pares)

Controle Intervengdo Diferenca IC95 %
Disciplina/Intervalo | Média das | Desviodas | Médiadas | Desvio das das i Is Valordet * Valor de p **
Diferencgas | Diferengas | Diferengas | Diferengas | Médias
MT 2008-2009 0,71 11,26 5,56 12,99 4,85 2,83| 6,83 4,85 <0,0001
MT 2008-2010 0,13 13,35 5,85 14,91 573 3,53 792 5,14 <0,0001
MT 2008-2011 5,52 14,92 10,51 13,74 499 281 7,17 4,50 <0,0001
MT 2008-2012 6,97 14,64 11,26 14,52 4,291 1,95| 6,63 3,61 <0,0001
LP 2008-2009 3,27 11,04 7,95 11,28 4,68| 2,88| 6,48 5,11 <0,0001
LP 2008-2010 4,40 12,25 10,14 12,20 5,74 3,82 7,67 5,87 <0,0001
LP 2008-2011 5,81 14,82 11,14 12,80 5,32 3,18| 747 488  <0,0001
LP 2008-2012 10,80 14,73 15,97 13,51 517 2,94| 7,40 4,55 <0,0001

Fonte: Elaboracao propria utilizando os microdados do SAEPE.
* Valor de t significativo a partir de 1,960.
** Valor de p significativo até 0,05.

Além do pareamento utilizando as bases do SAEPE, foi realizado o pareamento do 9°
ano com as bases da Prova Brasil. De maneira analoga as analises do 5° ano, tal procedimento
tem, como ja foi dito, a funcdo de cruzar os resultados das analises, de modo a garantir
resultados mais fidedignos.

Dessa forma, a tabela 18 apresenta os resultados do pareamento do 9° ano na base da
Prova Brasil. As diferengas das médias nos periodos avaliados ficaram em torno de 5 pontos;
a excecdo foi matematica que, entre 2007 e 2009, apresentou uma diferenca de 4 pontos.
Resumidamente, os resultados encontrados, nessa analise, foram muito parecidos com os do
SAEPE, sendo que, igualmente aqui, ndo fez diferenca utilizar uma avaliagdo com desenho
low-stakes (Prova Brasil) ou high-stakes (SAEPE) e n&o ocorreu uma inflagdo de escores na
base high-stakes.

O efeito inicial também foi mantido em toda a série histdrica, apenas a disciplina de
matematica apresentou uma discreta variagdo, de 1 (um) ponto, nas diferengas das médias
entre o intervalo de 2007 e 2009 (4,05) e o intervalo de 2007 e 2011 (5,19). Ou seja, aqui
também ocorreu uma estabilizacdo dos ganhos gerados pelo programa de bonificacdo. A
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hipotese é 0 que estimulo provocado tenha alcangado um patamar maximo, de maneira que 0s
individuos submetidos a influéncia dessa politica, uma vez que tenham empreendidos
esforgos apds implantacdo do BDE (2008), ndo tiveram uma motivacdo extra para elevacdo
dos esforgcos nos anos seguintes.

Tabela 18 — Escolas Urbanas da Prova Brasil - 9° EF (314 pares)

Controle Intervengao 1IC 95 %
Diferenga Valor de t | Valor de
Disciplina/Intervalo | Média das | Desvio das| Médiadas | Desvio das das Médgi;as i Is " o P
Diferencgas | Diferengas | Diferengas | Diferengas
MT 2007-2009 3,01 14,03 7,07 11,80 4,05 2,10| 6,00 4,09|<0,0001
MT 2007-2011 4,76 14,78 9,95 13,33 5,19| 3,00| 7,38 4,66|<0,0001
LP 2007-2009 10,29 15,75 15,69 12,65 5,40| 3,21] 7,58 4,86|<0,0001
LP 2007-2011 8,90 0,84 14,61 12,98 5,71| 3,68 7,73 5,55[<0,0001

Fonte: Elaboracao proépria utilizando os microdados da Prova Brasil.
* Valor de t significativo a partir de 1,960.
** Valor de p significativo até 0,05.

Respondendo a questdo inicial deste capitulo, pode-se dizer que, com base nas analises
dos pareamentos realizados tanto pelas bases do SAEPE quanto pela Prova Brasil, os
resultados positivos ocorreram de forma mais timida no 5°ano do Ensino Fundamental, com
teste de significancia validando apenas os intervalos com distancias maiores de tempo (no
caso do SAEPE, entre 2008 e 2012, e no caso da Prova Brasil, entre 2007 e 2011). Isso,
provavelmente, indica que a bonificacdo produziu um efeito menor no que se refere ao 5° EF.

Contudo, as analises dos pareamentos do 9° ano do Ensino Fundamental indicaram
ganhos favoraveis ao grupo intervengdo, variando entre 4 e 5 pontos, e confirmaram teste de
significancia em todos os intervalos analisados, ou seja, desde o inicio do programa, em 2008,
a bonificacdo ja produziu ganhos favoraveis ao grupo intervencdo. Dessa forma, cabe aos
gestores da bonificagdo avaliar se o retorno de no méximo 5 pontos justificaria a continuacéo
dessa politica de bonificacdo no estado de Pernambuco. Uma alternativa seria engendrar

mecanismos que elevem os esforgos dos professores no decorrer dos anos.
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7 -0 BDE NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE PERNAMBUCO

Este capitulo investiga o impacto do BDE nas escolas estaduais de Pernambuco.
Assim sendo, a questdo, aqui trabalhada, pode ser desvelada de diversas formas, mas, de
maneira sucinta, demonstra quais seriam as principais percepcdes e alteracdes provocadas
pelo BDE nas escolas.

A primeira forma utilizada para observar o impacto do BDE constitui uma anélise
mais geral acerca da evolu¢do do recebimento do BDE entre 2008 e 2012. De carater
descritivo, ilustra a movimentacdo de recebimento do bonus através do percentual de
bonificagdo recebido pelas escolas estaduais.

Ap0s observarmos a evolugdo do bénus, foi criada a varidvel da escala da soma dos
percentuais das bonificagdes, resultante do somatério dos percentuais de bonificacdo
recebidos entre 2008 e 2012. A variagdo dessa escala parte do valor “0”, para as escolas que
ndo receberam a bonificacdo no periodo, podendo chegar a “500” no limite superior, para as
escolas que tenham atingido 100% da meta em todos os anos do intervalo analisado.

A escala da soma dos percentuais das bonifica¢Ges foi utilizada também para delimitar
dois grupos de escolas nas andlises, a saber: BRP (Baixa resposta a Politica) e ARP (Alta
Resposta a Politica). Esses grupos foram empregados na analise descritiva dos perfis de
resposta a politica de bonificagdes com base nas questdes dos questionarios.

Algumas questBes tratadas nos questionarios sdo mais especificas e estdo relacionadas
as percepcdes e acOes de professores e diretores, atores fundamentais para 0 sucesso desse
modelo de intervencdo. Isso, em alguma medida, podera contribuir para compreensdo do
funcionamento e impacto do BDE nas escolas.

Em um segundo momento, foi realizada uma andlise de regressdo, assumindo a
variavel escala das bonificagbes como resposta (dependente) e as varidveis mais
significativas, identificadas nas analises descritivas e validadas pelo teste qui-quadrado, como
explicativas (independentes). O objetivo, aqui, foi verificar quais variaveis poderiam ter maior

influéncia sobre o recebimento do bdnus.
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7.1 - RECEBIMENTO DO BDE (2008-2012)

A Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco, mediante solicitacdo, cedeu um
arquivo, contendo o percentual de cumprimento das metas. Consequentemente, continha o
percentual de recebimento do BDE de todas as escolas, de 2008 até 2012. Esse arquivo
forneceu suporte para a realizacdo de andlises iniciais do comportamento dessas escolas,
frente ao recebimento do BDE no periodo analisado. Posteriormente, também foi empregado
na selecdo de escolas para as analises dos questionarios.

As escolas que ndo participaram de todas as edicdes do BDE, entre 2008 e 2012,
foram retiradas da base para geragdo de uma série historica, sem casos faltantes ao longo do
intervalo analisado. Ap0Os 0s ajustes necessarios nas bases, as analises passaram a computar
857 escolas da rede estadual de Pernambuco.

O gréfico 16 e a tabela 19 reportam a evolugdo do recebimento do BDE entre 2008 e
2012. O grafico traz o percentual de escolas da rede estadual com os percentuais de
recebimento de BDE. O percentual de bonus pode variar desde o ndo recebimento, para as
escolas que ndo atingiram pelo menos 50% da meta estabelecida, até a faixa superior, cujo
percentual varia entre 90% e 100%.

Observando o grafico 16 e a tabela 19, em primeiro lugar, constata-se uma tendéncia
de extremos em toda a série historica, sendo que as escolas concentram-se, sobremaneira, nas
faixas de ndo recebimento ou no recebimento entre 90% e 100%.

Como o percentual minimo de cumprimento da meta é de 50%, as chances de se ter
um grande numero de escolas nessa faixa inicial torna-se consideravel. Os intervalos,
posteriormente criados, possuem amplitude menor, espacamento de 10 pontos percentuais,
tendendo, portanto, a abarcar um menor nimero de escolas, uma vez que os intervalos sdo
mais restritos. Ainda assim, a concentracdo de escolas na faixa mais elevada (escolas que
recebem acima de 90% de recebimento do BDE) chama a atencéo por ter a mesma amplitude
das faixas intermediarias. Uma provavel explicacdo para esses percentuais elevados reside no

préprio desenho do calculo de metas, oportunamente, ja explorado neste trabalho.
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Gréfico 16 — Percentual de escolas por faixas de percentual de recebimento do BDE (2008-
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Fonte: Elaborado pelo proprio autor.

A tabela 19 fornece o nimero absoluto de escolas distribuidas pelas mesmas faixas de

percentuais de recebimento utilizadas no gréafico.

Tabela 19— Numero de escolas por percentual de BDE recebido (2008-2012)

Recebimento 2008 2009 2010 2011 2012
N3o recebeu 426 162 253 381 381
50-60 (%) 49 23 40 36 69
60-70 (%) 40 49 37 25 55
70-80 (%) 60 49 34 34 46
80-90 (%) 39 40 28 35 35
90-100 (%) 243 534 465 346 271

Fonte: Elaborado pelo proprio autor.
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Conforme foi relatado anteriormente, apesar de as metas serem recalculadas
anualmente e levarem em consideragdo o IDEPE de referéncia (média dos IDEPES dos dois
anos anteriores), uma das variaveis utilizadas nesse calculo é fixa no tempo, ou seja, o IDEPE

projetado ndo é atualizado, ainda que a meta seja:

META= |DEPEprojetado - IDEl:)Ereferéncia

A estimativa da meta pode estar subestimada e, em outros casos, superestimada, pois,
uma vez que o IDEPE projetado leva em consideracéo apenas os resultados das avaliagdes de
2005 para fazer todas as projecOes até a convergéncia, as previsdes poderiam ficar
desajustadas. Elas ndo estariam levando em conta os resultados das escolas p6s 2005. Se a
escola obteve um resultado abaixo do esperado, em 2005, e, nos anos seguintes, consegue
avancar rapidamente no desempenho dos alunos, entdo suas metas ficariam abaixo do ideal,
sendo, facilmente, atingidas. Seguindo essa logica, o inverso também poderia ocorrer: uma
escola com resultados altos em 2005, mas que, nos anos seguintes, apenas consegue obter
resultados pifios, ficaria com metas superestimadas. Fragilidade semelhante foi demonstrada,
recentemente, em relagcdo ao estabelecimento de metas do IDEB (FAJARDO, 2015). Como
em Pernambuco temos uma metodologia similar de estimativa, essas proje¢des podem néo
estar mais tdo condizentes com a realidade de desempenho dessas escolas.

Um trabalho comparativo entre os sistemas de bonificacdo de Pernambuco e Sao Paulo
relata que, no caso de Pernambuco, “escolas com IDEPE menor precisam de uma maior
variacdo percentual para atingir a meta” (FERRAZ, 2009, p.251). Se a escola possui bons
resultados no IDEPE de referéncia, ou seja, possui um melhor desempenho, sua meta ficara
mais facil de ser cumprida. Isso, em parte, poderia explicar uma concentragdo de escolas no
limite superior de recebimento (acima de 90% de recebimento do bdnus).

Outro dado interessante é que o percentual de escolas que se encontram na faixa
superior, cujo percentual de BDE recebido varia entre 90% e 100%, passou de 28,4%, em
2008, para 62,3%, em 2009. Contudo, cai gradativamente a partir de 2010 e chega, em 2012,
com um percentual de 31,6% escolas, ou seja, muito proximo aos patamares iniciais de 2008.

Essa andlise reforca a ideia de que o programa pode ter sido percebido como um forte
incentivo em seu primeiro ano (2008), quando muitas escolas ndo receberam a bonificagéo

(49,7%), caindo para 18,9% em 2009. Assim, em seu primeiro ano, como o percentual de ndo

157




recebimento chegou proximo ao da metade das escolas da rede estadual, houve alguma
mobilizacdo. Entretanto, o efeito, conforme relatado anteriormente, comega a se reduzir em
2010, crescendo, portanto, o percentual de escolas que néo receberam bonificagdo e, em 2012,
se aproximando (44,5%) dos valores encontrados em 2008.

A analise da tabela 20 refor¢a os achados de que o efeito mais significativo ocorreu
entre 2008 e 2009, quando 28,5% das escolas que ndo haviam recebido o bénus, em 2008,
passou a receber, entre 90% e 100% do BDE, em 2009. Na transi¢cdo de 2009 para o ano de
2010, inicia-se 0 movimento no sentido inverso, de forma que, 151 (17,6%) escolas que
receberam entre 90% e 100% do BDE em 2009, passaram a situagéo de ndo recebimento.

Tabela 20 — Escolas que mudaram entre as faixas extremas

2008-2009 2009-2010 2010-2011 2011-2012
Mudanga entre extremos Escolas Escolas Escolas Escolas
Ne % Ne % Ne % Ne %
N&o recebimento => 90% ou mais 244 28,5 95 11,1 57 6,7 55 6,4
90% ou mais => Ndo recebimento 36 4,2 151 17,6 147 17,2 105 12,3

Fonte: Elaborado pelo proprio autor.

7.2 - CONSTRUCAO DOS GRUPOS DE ANALISE E DESCRICAO DOS
QUESTIONARIOS

Como suporte para as analises seguintes, serdo utilizados dois grupos de escolas
estaduais, um de Baixa Resposta a Politica (BRP) e outro de Alta Resposta a Politica (ARP).

Para a divisdo dos grupos, foi criada uma escala com a soma dos percentuais das
bonificacbes entre 2008 e 2012. A variavel soma dos percentuais das bonificagdes, apos
construcdo, apresentava uma variacdo final com limite inferior “0” para as escolas que nédo
receberam bdnus em nenhuma edicdo do intervalo analisado. Por outro lado, possuia uma
variacdo de 500, no limite superior, para as escolas que receberam 100% da bonificagdo em
todos os anos. Em seguida, tomamos a distribuicdo da varidvel soma por percentis, conforme
a tabela 21.
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Tabela 21 — Distribui¢cdo em percentis da soma dos percentuais das bonificagdes entre 2008 e

2012
Percentis
5 10 25 50 75 90 95
96,7 100,0 200,0 278,6 378,6 451,6 479,2

Fonte: Elaboragdo prdpria.

Dessa forma, o grupo denominado de Baixa Resposta a Politica (BRP) foi formado por
escolas estaduais até o percentil 25, ou seja, sdo escolas cuja soma do percentual bénus, entre
2008 e 2012, néo ultrapassam os 200 pontos percentuais da escala. O grupo de Alta Resposta
a Politica (ARP) foi formado a partir do percentil 75, logo as escolas em que a escala da soma
dos percentuais das bonificages apresentam, no minimo, 378,6 pontos percentuais.

Espera-se, com base nessa selecdo dos dois grupos de escolas, frente as informagdes
dos questionarios, que seja possivel tracar um perfil da situagdo de recebimento do BDE, o
que poderia indicar a necessidade tanto de modificacBes nas praticas escolares como, até
mesmo, no desenho da politica de bonificag&o.

Apos as defini¢Bes dos grupos de andlise, traremos das informagdes dos questionarios
utilizados. Os mesmos fizeram parte da avaliagdo do SAEPE e foram aplicados juntamente
com os testes. No que se refere aos questionarios, temos informacdes sobre alunos,
professores e diretores. Também h& um especifico para avaliar as condi¢cdes da escola
(infraestrutura). O quadro 5 traz uma sintese dos questionarios.

Quadro 5 — Questionarios do SAEPE

Alvo N2 de questdes | Ano de aplicagdo | Forma de aplicagao
Alunos 65 2012 Autoaplicavel
Professores 96 2012 Autoaplicavel
Diretores 82 2012 Autoaplicavel
Infraestrutura Escolar 78 2012 Aplicador externo

Fonte: Elaboracéo propria.

Nos questionarios dos professores e diretores, foram incluidas questdes sobre o0 BDE e
suas implicagdes nas préticas de ensino-aprendizagem e gestdo. Ao passo que, nos dos alunos,
foram introduzidas questfes acerca de possiveis alteracfes na dindmica escolar que poderiam

ter sido geradas a partir da ado¢do do BDE. Outras informagdes relevantes também foram
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coletadas, como: didatica, gestdo, clima-escolar e infraestrutura da escola. Isso, em alguma
medida, dara suporte para verificar os possiveis impactos dessa politica de bonificagdo no
estado de Pernambuco. Importante ressaltar que apenas as questdes relacionadas ao BDE
foram confeccionadas e adicionas aos questionarios. As demais j& faziam parte dos
questionarios, enquanto um produto contratado pelo Estado de Pernambuco. As questfes
relacionadas ao BDE, foram construidas com base na revisdo da literatura e nas pesquisas
sobre responsabilizacdo e politicas de bonificacdo utilizadas nos capitulos tedricos desta tese.

Apenas escolas que tinham pelo menos um dos anos avaliados no célculo do BDE
foram incluidas nas analises dos questionarios, significando, portanto, que foram capturadas
as respostas dos questionarios das escolas que possuiam alunos matriculados no 5° EF, 9° EF
ou 3° EM.

7.3 - RECEBIMENTO DO BONUS DE ACORDO COM TIPO DE ENSINO

Antes de realizar a analise dos questionarios, foi produzida uma rapida descrigdo
estatistica de tipos de ensino em relag&o ao recebimento do BDE.

O ensino regular da rede estadual de Pernambuco é a modalidade convencional em
que ndo existe uma carga horaria extra, ou seja, 0s alunos ndo desenvolvem atividades fora do
horéario regulamentar de ensino.

Nas modalidades semi-integral e integral, sdo ampliadas as experiéncias educativas,
culturais, esportivas e artisticas dos estudantes. No formato semi-integral, a carga horaria é de
35 horas semanais, sendo possivel a formacdo de cinco manhés e trés tardes ou trés manhas e
cinco tardes. No integral, os alunos possuem 45 horas semanais, ou seja, permanecem na
escola durante todo o dia.

Ao observar a tabela 22, torna-se notorio que as escolas com o tipo de ensino regular
s80 as que apresentam em sua composicdo o menor percentual de escolas com Alta Resposta a
Politica (ARP), apenas 30,2%. Essa situacdo melhora muito no semi-integral (72,4%) e mais
ainda nas de periodo integral (89%). A analise foi significativa com qui-quadrado
representado por p <0,001.
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Tabela 22 — Grupo de escolas por tipo de ensino

TIPO DE ENSINO
Regular Semi-integral Integral
Grupo Valor de p
Escolas Escolas Escolas
N2 % N2 % N2 %
BRP 245 69,8 16 27,6 8 11,0
<0,001

ARP 106 30,2 42 72,4 65 89,0

Fonte: Elaboragao prdpria.

Logo, o fato de o aluno permanecer mais tempo nas escolas estaduais de Pernambuco,
com atividades extras, provavelmente, contribuiu para que essas escolas obtivessem melhor
desempenho nos testes e, consequentemente, uma maior concentra¢do no grupo de ARP. Essa
suposigdo serd testada mais a frente por meio das andlises de regressao. Por enquanto, hd um
forte indicio de que o tipo de ensino seja determinante em relacdo ao recebimento da

bonificagéo.

7.4 — ANALISES DESCRITIVAS DOS QUESTIONARIOS
As estatisticas descritivas das varidveis utilizadas dos questionédrios foram

disponibilizadas em sua totalidade no Apéndice C, evitando, assim, a exposi¢do desnecessaria
de dados no corpo do texto — somente os dados mais relevantes serdo disponibilizados no
corpo deste capitulo. Algumas categorias de respostas dos questionarios foram agregadas para
melhor tratamento dos dados e visualiza¢do das diferengas percentuais.

A disposicao das andlises foi dividida em topicos, de modo que, antes de tratar das
questdes diretamente ligadas ao BDE, foi realizada uma investigagdo acerca do contexto
desses dois conjuntos de escolas (BRP e ARP), com base em diversas variaveis obtidas a
partir dos questionarios. A organizacdo seguiu a existéncia ou ndo do tema tratado em cada
questionério, conforme o quadro 6.

Nenhum dos tdpicos analisados, a seguir, poderia, isoladamente, reivindicar a ambicao
de explicar o sucesso do BDE ou do préprio sucesso escolar, pois, ainda que alguns possam se
sobressair de certa forma, o que a teoria aponta (Sammons, 2008; Murilo, 2008) é um

conjunto de fatores®* que, combinados, dariam suporte para compreensdo do sucesso escolar.

2 \Jer quadros com os fatores de eficécia escolar no capitulo 2: Responsabilizagdo e eficacia escolar.
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Quadro 6 — Organizacao dos Tépicos analisados

Tema Aluno | Professor | Diregao | Escola

1- Infraestrutura X
2- Motivagao X X X

3 - Clima-escolar X X X

4 — Didatica X X

5 - Avaliagdo do SAEPE X X

6 - Investimentos do Governo na Escola X X

7 - AgGes para Melhoria do Desempenho dos alunos X X

8 - Gestdo Escolar X

9 - BDE X X X

Fonte: Elaboracao propria.

Iniciamos a composicdo de uma matriz de fatores que, supostamente, estariam
relacionados ao desempenho dos alunos e, consequentemente, ao perfil de escolas que mais
receberam BDE entre 2008 e 2012 (ARP) e o0 seu outro extremo (BRP). Importante ressaltar
que as variaveis foram obtidas com base nos questionarios do SAEPE, sendo todos
autoaplicaveis. A excecdo foi o de infraestrutura da escola, que foi preenchido por um

aplicador externo.

7.4.1 — Infraestrutura

Conforme foi dito, esse questionario € preenchido por um aplicador externo que visita
a escola e coleta informag0es diversificadas sobre a infraestrutura. Desse modo, supfe-se uma
isencdo das informacdes fornecidas. A ideia, neste tdpico, e descrever o perfil das escolas, no
tocante a situacdo de recebimento do BDE, e sua Infraestrutura. A tabela 23 traz as variaveis
de infraestrutura com maiores diferencas percentuais entre o grupo BRP e ARP:

Como era de se esperar, as escolas ARP sdo as que possuem melhor infraestrutura.
Contudo, algumas variaveis merecem destaque na distingdo entre os percentuais apresentados
na comparagdo dos conjuntos das escolas de BRP e ARP. O conjunto de variaveis
relacionadas a depredacdo das escolas e suas dependéncias pode ser destacado como um
ponto relevante de diferenciagdo entre os grupos analisados. A depredacdo, em alguma
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medida, também remete ao clima escolar, como a sensagdo de pertencimento, o territorio e,
até mesmo, a violéncia. No que se refere, especificamente, a questdo em que o aplicador
indica se a escola apresenta sinais de depredacéo, 46,9 % confirmou tal situagdo nas escolas
no BRP, enquanto que, no ARP, apenas 24,9% apontou a existéncia de tal fato. As diferencas
sdo também significativas para depredacdo dos banheiros e depredacdo das areas internas da
escola. Algumas caracteristicas especificas da composicdo dos prédios escolares também
foram relevantes, destacando-se, nesta analise, as condicdes das janelas, portas e corredores.

Tabela 23 — Infraestrutura

Questao Categorias BRP ARP Valorde p
N % N %

Adequado 97 37,2 122 57,8

6. Janelas Regular 91 34,9 59 28,0 <0,001
Ruim/inexistente 73 28,0 30 14,2
Adequado 146 55,9 166 78,3

12. Paredes externas Regular 100 38,3 34 16,0 <0,001
Ruim/inexistente 15 5,7 12 5,7
Adequado 152 58,0 168 78,9

13. Corredores Regular 76 29,0 32 15,0 <0,001
Ruim/inexistente 34 13,0 13 6,1
Adequado 133 50,6 151 70,9

14. Salas de aula Regular 107 40,7 51 23,9 <0,001
Ruim/inexistente 23 8,7 11 5,2

33. A escola apresenta sinais de depredagao? >im 123 465 53 249 <0,001
Nao 139 53,1 160 75,1

60. Depredagdo de banheiros? Sim 114 435 47 223 <0,001
Nao 148 56,5 164 77,7

61. Depredacdo de dependéncias internasda ~ Sim 86 33,0 28 131 <0.001

escola? Nao 175 67,0 185 86,9 ’

Sem Biblioteca 56 22,0 23 11,0
Menos de 50% 94 37,0 55 26,2 <0,001
Mais de 50% 104 40,9 132 62,9

68. Percentual de estudantes que utiliza a
biblioteca durante o més?

Fonte: Elaboragao prdpria.

Outra varidvel que chamou atencdo trata se a sala de aula poderia ser considerada
adequada. Nesse caso, as escolas BRP foram avaliadas com 50,6 % de adequagéo, ao passo
que as escolas ARP obtiveram 70,9%.

No tocante as listagens de fatores que contribuem para a promocao da eficacia escolar

e que, portanto, poderiam ser visados pelas escolas, sobretudo as do grupo BRP, temos a
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infraestrutura no topico dos fatores escolares e a dotacdo e qualidade da sala nos fatores de
sala (MURILO, 2008). H& também a indicacdo de um ambiente de aprendizagem ordenado e
atraente (SAMMONS, 2008), o que, de certa forma, também remete as condigdes de
infraestrutura das escolas.

Dessa maneira, 0s dados aqui esbocados corroboram as informagdes dessas listagens,
sendo que ha uma diferenca estatisticamente significativa entre as escolas de BRP e ARP no
gue tange aos aspectos da infraestrutura.

7.4.2 — Motivagéo

A motivacdo é um ingrediente importante no processo de ensino-aprendizagem.
Sentir-se animado, valorizado e envolvido em um ambiente escolar contribui para melhores
resultados no desempenho de alunos, professores e dire¢do. Existem varias formas de
motivacdo. Segundo Murilo (2008), o reforgo positivo fornecido pelos professores, bem como
as altas expectativas constituem elementos importantes para contribuicdo do provimento do
desempenho dos alunos. Em Sammons (2008), o elemento mencionado é o fornecimento de
desafios intelectuais para os alunos.

A primeira analise de motivacdo compreende a escola como um todo, em relacdo aos

questionérios dos alunos (tabela 24):

Tabela 24 — Motivacgao dos alunos

Total
Questao Categorias BRP ARP Valor de p
N % N %

Concordo 26287 72,3 22391 86,7

31. Sinto-me em seguranga nesta escola. <0,001
Discordo 10092 27,7 3433 13,3
Concordo 26684 73,2 22367 86,5

32. Acho a escola limpa e bem cuidada. <0,001
Discordo 9779 26,8 3497 135
Concordo 26485 73,1 21287 82,7

33. O prédio da escola é muito bom. <0,001
Discordo 9722 26,9 4464 17,3

39. Sinto que sou valorizado (a) nesta Concordo 27877 76,5 22503 87,0

<0,001
escola. Discordo 8580 23,5 3350 13,0
40. Tenho orgulho de ser aluno (a) desta Concordo 29650 81,2 24014 92,7 <0.001
escola. Discordo 6876 18,8 1884 7,3 ’

Fonte: Elaboracdo propria.
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Sentir-se valorizado e ter orgulho de ser aluno da escola apresentaram bons
percentuais tanto no grupo BRP quanto ARP. Mesmo assim, o grupo ARP possui percentuais
maiores nessas duas variaveis.

Embora o conjunto de variaveis conectado as condigdes das escolas — como sentir-se
seguro, achar a escola limpa e o prédio bom — pudesse ser facilmente enquadrado no clima
escolar, optou-se por posicionar essas varidveis no conjunto de motivacdo, ja que essas
condigdes seriam fundamentais para se chegar a motivacao.

A maior diferenca, no tocante a tabela 24, apontada pelos alunos das escolas de BRP e
ARP, concentra-se na seguranca, limpeza e cuidado das escolas.

Os professores das escolas do grupo ARP sentem-se mais gratificados (81,7%) com a
carreira que escolheram do que os do grupo BRP (72,7%). Nas outras variaveis, ha também,
de forma semelhante ao que ocorreu com os alunos, uma tendéncia de percentuais mais
favoraveis as condicOes ligadas as escolas no grupo ARP, sendo que sentir seguranca na
escola foi a varidvel que apresentou maior diferenciacdo entre os dois grupos analisados.
(tabela 25).

Tabela 25 — Motivacdo dos professores

Total
Questao Categorias BRP ARP Valorde p

N % N %
Concordo 1177 72,7 765 81,7

12. Eu me sinto gratificado (a) pela

. hi <0,001
carreira que escofhi. Discordo 442 27,3 171 183
. Concordo 1303 80,5 888 94,3

14. Sinto-me em seguranca nesta <0.001
escola. Discordo 315 19,5 54 57
15. Acho a escola limpa e bem Concordo 1376 853 900 95,8

<0,001

cuidada. Discordo 237 14,7 39 4,2

Concordo 1184 73,3 806 85,9
16. O prédio da escola é muito bom. <0,001
Discordo 431 26,7 132 14,1

Fonte: Elaboracdo propria.
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No tange & motivacdo, as respostas dos diretores tiveram muitas varidveis nao
validadas pelo teste do qui-quadrado, ou seja, valores de p acima de 0,05 — fato que se repetira
em analises futuras de outros topicos que fizeram uso dos dados do questionario de direcdo.
Além disso, as diferencas, mesmo das poucas varidveis validadas, foram muito baixas.
Diferencas pequenas aliadas aos poucos casos da base dos diretores tornaram as analises dos
diretores, em relagdo & motivacao, pouco confidveis do ponto de vista estatistico.

A Unica variavel que chamou a atencéo e reforca os dados ja encontrados nas respostas
dos alunos e professores é sentir-se seguro na escola. Nela, os diretores do grupo BRP
assinalaram em 87,9% que se sentem seguros. Apesar de ser um percentual
consideravelmente elevado, nas escolas do grupo ARP, esse percentual chega a 96,2%.

Quando comparamos as diferencas percentuais apenas entre 0s grupos ARP do 5° e do
9° ano (Apéndice C), verificamos que ndo existem grandes diferengas entre esses grupos, no
que se refere as variaveis de motivacdo. A excecdo, no caso dos alunos, encontra-se na
variavel em que dizem se sentir valorizados, sendo que, no grupo ARP do 5° ano, o percentual
de concordancia foi de 93,2%, quando comparado ao ARP do 9° ano, que foi de 87,3%. No
caso dos professores, a varidvel que indica se 0s mesmos se sentem gratificados pela carreira
que escolheram apresentou uma diferenca razoavel: para 0 ARP do 5° ano, o percentual de
concordéncia foi de 89% enquanto que, para 0 ARP do 9° ano, esse percentual desce para 0s
79,5%.

Dessa forma, no que se refere a motivacdo, nenhuma variavel favorece os alunos ou
professores do 9° ano, quando comparados aos do 5° ano. A motivacdo é bem semelhante
entre esses grupos e, quando se diferencia nas variaveis apresentadas, tende a favorecer aos

atores relacionados ao 5° ano.

7.4.3 — Clima-escolar

O ambiente da escola como um todo, o clima da sala de aula e a qualidade das relagGes
que sdo estabelecidas no interior da instituicdo sdo também fundamentais no desenho do perfil
das escolas, em termos de desempenho. O clima aparece tanto no &mbito da escola quanto na
prépria sala de aula como um fator relevante para a eficicia escolar (MURILO, 2008, p. 479).
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A selecdo de varidveis da tabela 26 demonstra a opinido dos alunos sobre o clima
escolar. A afirmativa “a escola é uma bagunca. Ficam muitos alunos do lado de fora da sala
fazendo barulho™ foi a que melhor discriminou o grupo BRP (61,5% de concordancia) do
ARP (40,9% de concordancia). Logo, na percepcao dos alunos, as escolas do grupo BRP tém
50,4% mais chances de serem percebidas em situacdo de bagunca quando comparadas as
ARP. A questdo 45 — “quando alguém me ameaca ou agride, ndo adianta reclamar na
direcdo. Tudo continua do mesmo jeito” — também apresentou uma boa diferenciacdo entre 0s
grupos de analise. Logo em seguida, temos a variavel que os alunos concordam se sdo bem
cuidados na escola. Aqui, também temos uma diferenca favoravel ao grupo ARP (88,5% de

concordéancia), quando comparado ao grupo BRP (75,7% de concordancia):

Tabela 26 — Clima escolar na opinido dos alunos

Total
Questao Categorias BRP ARP Valorde p
N % N %
Concordo 27650 75,7 22905 88,5

38. Sinto-me bem cuidado (a) nesta escola. <0,001
Discordo 8868 24,3 2969 11,5

44. A escola é uma bagunca. Ficam muitos alunos do  Concordo 22336 61,5 10527 40,9

lado de fora da sala fazendo barulho. Discordo 13954 38,5 15199 59,1 <0,001
45. Quando alguém me ameaga ou agride, ndo Concordo 16289 45,0 7960 31,0
adianta reclamar na diregdo. Tudo continua do <0,001

mesmo jeito. Discordo 19946 55,0 17714 69,0

Fonte: Elaboragao prdpria.

Na tabela 27, que aborda o clima escolar na opinido dos professores, as variaveis
apresentaram pouca discriminacdo. Ainda assim, todas favoraveis ao grupo ARP. Uma rapida
analise demonstra que o cumprimento das regras e o fato de todos saberem o que pode e o que
ndo pode ser feito na escola seriam importantes elementos do clima escolar, com algum
impacto na resposta das escolas & politica de bonificacdo. Além dessas duas questdes, a
afirmativa “o bom relacionamento é uma qualidade desta escola™ se encontra diretamente
relacionada ao clima escolar, apresentando uma pequena diferenca entre os percentuais dos
grupos BRP e ARP.
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Tabela 27 — Clima escolar na opinido dos professores

Total
Questao Categorias BRP ARP Valorde p
N % N %
27. O diretor é zeloso e exigente no Concordo 1480 91,5 908 96,6 <0.001
cumprimento das regras. Discordo 138 85 32 34 ’
29. Todos sabem o que pode e o que ndo pode Concordo 1471 90,9 908 96,9 <0.001
ser feito na escola. Discordo 148 9,1 29 3,1 ’
17. O bom relacionamento é uma qualidade ~ Concordo 1460 90,1 896 95,2 <0001
desta escola. Discordo 160 9,9 45 4,38 '
Fonte: Elaboracdo propria.
Tabela 28 — Clima escolar na opinido dos diretores
BRP ARP
Questao Categorias Valorde p
N % N %
20. Os professores me apoiam no cumprimento  Concordo 241 91,3 202 95,7 0.039
das regras da escola. Discordo 23 87 9 43 !
23. Os professores trabalham juntos e cooperam Concordo 241 91,6 203 97,1 0.009

uns com os outros. Discordo 22 8,4 6 29

Fonte: Elaboragao prdpria.

O clima escolar, na opinido dos diretores (tabela 28), foi formado basicamente, nesta
analise, pela discriminacdo entre BRP e ARP, a qual se encontra respaldada em duas
variaveis. As diferencas percentuais ndo foram elevadas, mas, ainda assim, o grupo ARP
deteve um percentual de concordéancia maior na afirmativa *“os professores trabalham juntos e
cooperam uns com 0s outros’”, bem como na questdo que relaciona o apoio dos professores ao
cumprimento das regras da escola.

Considerando a opinido dos entrevistados em relagdo ao clima escolar, entre 0s grupos
ARP do 5° e 9° ano nédo foram encontradas grandes diferencas acerca das opinides dos
professores (Apéndice C). Por outro lado, entre os alunos (tabela 29), o percentual de
concordancia variou um pouco quando comparamos alunos do 5° e do 9° ano. Os alunos do 5°

concordam, um pouco mais, que todos se tratam com respeito na escola (84%), quando
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comparados aos do 9° ano (73,5%). Entretanto, na questdo “quando alguém me ameaca ou
agride, ndo adianta reclamar na dire¢do. Tudo continua do mesmo jeito” é mais provavel
que os alunos ARP do 5° ano (36,7%) se encontrem nessa situacéo, quando comparados aos
ARP do 9° ano. Isso reflete que, no 5° ano, mesmo no grupo ARP, ha mais impunidade ou
relevancia diante de situacdes de agresséo, se comparados aos do 9° ano. Os alunos do 5° ano
ARP (49,3%) também sdo mais expulsos da sala por qualquer motivo, quando comparados
aos alunos do 9° ano ARP (33,2%):

Tabela 29 — Clima escolar — Alunos do 52 e 92 ano ARP

52 ANO 92 ANO
Questio Categorias BRP ARP BRP ARP
Valor de p Valorde p
N % N % N % N %
C d 1913 79,7 1540 84,0 10131 62,4 6576 73,5
36. Na escola todos se tratam com respeito. oncordo ! ! <0,001 <0,001
Discordo 486 20,3 294 16,0 6115 37,6 2376 26,5
45, Quando alguém me ameaca ou agride, ndo adianta reclamar na Concordo 1387 61,2 904 52,0 <0.001 8090 50,0 3400 38,1 <0.001
direcdo. Tudo continua do mesmo jeito. Discordo 870 388 833 48,0 ! 8104 50,0 5534 61,9 !
48. Por qualquer motivo, os alunos sdo colocados para fora da sala Concordo 1332 57,8 880 49,3 0.001 6584 40,7 2962 33,2 <0.001
pelo professor. Discordo 972 42,2 904 507 9603 59,3 5956 66,8

Fonte: Elaboragdo propria.

De maneira sucinta, disciplina e o cumprimento de regras sdo mecanismos gque
permitiriam um clima escolar mais propicio aos processos de ensino-aprendizagem, evitando,
por exemplo, a bagunca e o barulho relatados pelos alunos, que apresenta uma forte relacdo na

distincdo dos dois grupos analisados (BRP e ARP).

7.4.4 — Didética

A didatica estd diretamente ligada ao processo de ensino-aprendizagem enguanto
mecanismo mediador entre o que € ensinado pelo professor e a aprendizagem dos alunos. Séo
destacados, nos estudos de eficicia escolar, os recursos curriculares, a metodologia didatica e
0 planejamento docente (MURILO, 2008, p.479). Além desses, temos a maximizagdo do
tempo de aprendizagem e o ensino adaptavel (SAMMONS, 2008, p.350).

Quais mecanismos e processos inerentes a didatica estariam presentes nos
questionérios identificados como facilitadores do bindmio ensino-aprendizagem? Quais

estariam presentes de maneira marcante nas escolas ARP?
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Tabela 30 — Didatica na opinido dos alunos

Total
Questao Categorias BRP ARP
Valorde p
N % N %

49. Perdemos muitas aulas porque  Concordo 13828 38,3 52096 20,7

o (a) professor (a) falta com ) <0,001
frequéncia. Discordo 22258 61,7 20320 79,3

54. O (A) professor (a) explica até Concordo 29765 82,1 22835 88,6 <0.001
que todos entendam a matéria. Discordo 6487 17,9 2929 11,4 ’

59. O (A) professor (a) sempre usa Concordo 26596 73,6 20978 81,6 <0.001
livro didatico para ensinar. Discordo 9534 26,4 4726 18,4 ’

Fonte: Elaboragdo propria.

A questdo que melhor diferencia os alunos do grupo BRP dos do grupo ARP é sem
duvida a seguinte: “perdemos muitas aulas porque o (a) professor (a) falta com frequéncia™.
Com excec¢do do ensino a distancia, que ndo € o caso analisado, a presenca do professor é
condi¢cdo fundamental para que exista didatica. A falta de um professor gera transtornos para a
direcdo e coordenacdo pedagogica das escolas, que tém que procurar alternativas, como unir
turmas, refazer horarios, fornecer atividades que, muitas das vezes, fogem da programagéo do
professor e, em ultimo caso, dispensar 0s alunos. Qualquer uma das alternativas traz algum
prejuizo no processo de ensino-aprendizagem. Obviamente, essa situacdo torna-se mais grave
quanto maior o nimero de falta dos professores.

No caso analisado, vemos que, no grupo BRP, foi relatada a perda de aulas por 38,3%
dos alunos, ao passo que, no ARP, apenas 20,7% Logo, é 85,3% mais provavel que os alunos
do grupo BRP venham a perder aulas do que os do grupo ARP (tabela 30).

Outra variavel que merece destaque é a utilizacdo do livro didatico. Nas escolas de
BRP, 73,6% dos alunos concorda que os professores utilizam esse recurso, ao passo que, nas
escolas ARP, esse percentual é de 81,6%. Em alguma medida, o livro didatico abrange o
conjunto minimo de habilidades desejadas para cada etapa escolar. Consiste, portanto, em um
apoio na organizacao do conteudo que sera ensinado durante o ano letivo e evita que professor
fiqgue muito tempo em uma tematica sem fornecer o contedo minimo esperado no término de
cada ano letivo.

De acordo com os alunos, os professores do grupo ARP também teriam um pouco
mais de insisténcia em ensinar até que todos os alunos possam compreender o contetido

ensinado.
170



Apesar de existirem perguntas sobre didatica no questionario dos professores, ndo ha
grande diferenciacdo entre os grupos de escolas com base nas respostas dos professores. Ao
que parece, como esses profissionais sdo diretamente responsaveis pela realizagdo das acbes
contidas nesse tépico, hd uma tendéncia de sempre responderem de forma positiva. Mesmo
assim, conforme podemos observar na tabela 31, ha um percentual ligeiramente superior no
grupo ARP, no sentido positivo da didatica. Trocando em miludos, sdo mais exigentes na
realizacdo dos trabalhos e acreditam mais na capacidade de que todos os alunos possam

aprender o que € ensinado.

Tabela 31 — Didética na opinido dos professores

Total
. . Valor de
Questao Categorias BRP ARP .
N % N %

41. N3o aceito trabalho mal feito Concordo 1357 84,2 821 87,8 0.007
pelos alunos. Discordo 254 15,8 114 12,2 ’
42. Todos os alunos tém capacidade ~ Concordo 1425 88,2 879 93,6 <0001
de aprender o que é ensinado. Discordo 191 11,8 60 6,4 !

Fonte: Elaboracdo prépria.

Ao comparar o0s alunos ARP do 5° e 9° (Apéndice C), hd uma diferenca no percentual
de concordancia de que o professor falta as aulas. No grupo ARP do 5°, 36,6% concorda que
perde muitas aulas pela falta do professor. Ja, no grupo ARP do 9° ano, esse percentual é de
24,7%.

7.4.5 — Avaliagdo do SAEPE

A avaliacdo do SAEPE integra o quadro de eficacia escolar e representa uma parte
importante dos “mecanismos de acompanhamento e avaliagdo do rendimento dos alunos”
(MURILLO, 2008, p.479), ou seja, “monitoramento e avaliacdo do desempenho dos alunos”
(SAMONS, 2008, p.350). A apropriacdo dos dados da avaliagéo pelos professores e diretores
é importante, porque o BDE esta vinculado diretamente aos resultados dessa avaliacdo Cada
escola recebe um boletim com seu resultado, logo o carater diagndstico desses dados seria
importante para a compreensdo dos aspectos mais vulneraveis, como trabalhar com os alunos

os itens de maior dificuldade dos testes.
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A questdo que melhor diferencia as escolas BRP das de ARP, neste topico, esta
presente no questionario dos professores (tabela 32) e refere-se a afirmacdo: “a dire¢do da
escola nunca faz nada com os resultados de desempenho do SAEPE”. E 174,4% mais
provavel haver concordancia no grupo BRP, quando o comparamos ao ARP, demonstrando
que a direcdo das escolas de baixa resposta a politica se apropria menos das informagdes dos
boletins da avaliagdo do SAEPE.

Outra questdo relevante é: os boletins do SAEPE nunca chegam até os professores.
Observe que a palavra “nunca” é bastante taxativa. Embora a maior parte dos professores de
ambos o0s grupos discorde de tal afirmacdo, nas escolas BRP, o percentual de concordéncia
com essa questdo é de 36,4%, bem acima dos 23,4% das escolas ARP. Desse modo, na
percepcdo dos professores, é 55,4 % mais provavel que o boletim do SAEPE ndo chegue a
uma escola BRP, em comparacgéo a ARP.

Os professores do grupo ARP também discutem mais o desempenho no SAEPE
(94,2%), quando comparados ao grupo BRP (82,2%):

Tabela 32 — Avaliagédo na opinido dos professores

Total
Questao Categorias BRP ARP Valorde p
N % N %

50. Os boletins do SAEPE nunca Concordo 584 36,4 218 23,4 <0.001
chegam até os professores. Discordo 1019 63,6 712 76,6 ’

51. Os professores discutem os Concordo 1331 82,2 882 94,2 <0.001
resultados de desempenho do SAEPE. piccordo 288 178 54 58 !

52. A diregdo da escola nunca faz Concordo 317 19,7 67 7,2

nada com os resultados de <0,001
desempenho do SAEPE. Discordo 1292 80,3 866 92,8

Fonte: Elaboragao prdpria.
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Tabela 33 — Avaliagédo na opinido dos diretores

. . BRP ARP
Questao Categorias Valorde p

N % N %

C d 55 21,2 26 12,3
35. Os boletins do SAEPE n3o chegam até a oncordo ’ ’

0,007
escola.

Discordo 204 78,8 185 87,7

Concordo 65 24,8 22 10,5
37. Os professores ndo ddo importancia aos oncordo

resultados do SAEPE. <0,001

Discordo 197 75,2 187 89,5

Fonte: Elaboragao prdpria.

Na opinido dos diretores (tabela 33), é 72,3% mais provavel que uma escola BRP
(21,2%) nédo receba os boletins do SAEPE, quando comparada a uma escola ARP (12,3%).
Ainda de acordo com os diretores, nas escolas BRP, ha 35,7% mais chances de os professores
ndo darem importéancia aos resultados do SAEPE, quando comparados aos professores da
ARP.

De uma maneira geral, o tdpico da avaliacdo do SAEPE revela distin¢gbes na forma
como as escolas BRP e ARP lidam com esses dados e informagGes da avaliagdo. Tal fato, em
alguma medida, poderia minimizar a compreensdo do desempenho dos alunos e,
consequentemente, dificultaria um diagndstico e uma corre¢do dos aspectos mais vulneraveis

que envolvem os processos de ensino e aprendizagem.

7.4.6 — Investimentos do governo na escola

O BDE integra uma proposta do Estado de Pernambuco chamada Modernizacdo da
Gestdo Publica. Nela, hd previsdo de metas para escolas e pactuacdo dos resultados.
Entretanto, o governo estadual se compromete, nesse documento, a investir na infraestrutura
das escolas, por meio de reformas, aléem de criacdo de laboratérios, bibliotecas e distribui¢do
de material escolar para os alunos e material didatico para as escolas.

Dessa forma, supde-se que as escolas serdo responsabilizadas. Mas, em contrapartida,
0 Estado também se responsabiliza, pactuando na melhoria das condi¢Ges das escolas e na

capacitacdo de gestores e professores, o que, provavelmente, poderd, em algum momento,
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otimizar os resultados da responsabilizacdo, principalmente se alguma caréncia na escola
passa a ser suprida pelo Estado.

No questionario dos professores (tabela 34), a varidvel que se sobressai na
discriminacdo entre os grupos BRP e ARP é a que indica que “o governo do Estado de
Pernambuco ofereceu algum curso de capacitacdo para os professores”. O percentual de
concordéncia do grupo BRP foi de 68,9%, ao passo que, no ARP, foi de 82%, ou seja, na
percepcdo dos professores, o estado ofertou mais cursos de capacitacdo nos grupos de Alta
Resposta a Politica — a0 menos, os professores desse grupo perceberam mais nitidamente essa

oferta.
Tabela 34 — Investimentos do governo na opinido dos professores
Total
Questao Categorias BRP ARP Valorde p
N % N %
Concordo 1081 67,3 677 72,5
68. A biblioteca da escola recebeu mais livros. ] 0,003
Discordo 526 32,7 257 27,5
69. O laboratério de informética recebeu novos Concordo 997 62,1 663 70,9 <0.001
equipamentos. Discordo 609 37,9 272 29,1 ’
73. O governo do Estado de Pernambuco ofereceu Concordo 1106 68,9 763 82,0 <0001
algum curso de capacitagdo para os professores. Discordo 500 31,1 168 18,0 ’

Fonte: Elaboragao prdpria.

De acordo com os professores, outras diferencas também foram detectadas: o
laboratdrio de informatica recebeu novos equipamentos em 62,1% das BRP’s e em 70,9% das
ARP’s; a biblioteca da escola recebeu mais livros em 67,3% das BRP’s e em 72,5% das
ARP’s.

Para os diretores (Apéndice C), a unica significativa foi se “o governo do Estado de
Pernambuco ofereceu algum curso de capacitagcdo para os professores™. Ocorreu 85% de
concordéncia, no BRP, e 93,3%, no ARP. As demais questdes foram reprovadas no teste do
qui-quadrado.

Resumidamente, o conjunto de varidveis presentes nos questionarios, aquelas que
revelam os investimentos realizados pelo estado nos grupos de escolas, ndo permitiu grandes
diferenciagdes entre BRP e ARP. O esperado eram maiores investimentos nas escolas BRP,
como uma forma de compensar as possiveis caréncias de insumos fisicos e humanos, se

detectados.
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7.4.7 — Acbes para melhoria do desempenho dos alunos

O objetivo desta subsecdo é perceber quais seriam as acfes empreendidas por
professores e diretores que pudessem contribuir para a melhoria do desempenho dos alunos.

A variavel mais interessante, do ponto de vista da discriminagdo entre os grupos BRP
e ARP e no que tange as agdes para melhoria de desempenho dos alunos, estd presente nos
questionarios dos professores (tabela 35), a saber: apresentei a matriz curricular do SAEPE
para os estudantes. Temos que 74,4% dos professores das escolas ARP concorda com essa
assertiva. Por outro lado, apenas 51,5% dos professores do grupo BRP concorda com a
mesma sentenca, sendo, portanto, 44,4% mais provavel que os professores do grupo ARP
apresentem a matriz curricular para os alunos. No grupo ARP, também ocorreu uma maior
procura por cursos de capacitacdo (75,6%), contra 66,5% do BRP. Enfatizo as questfes/itens
gue compdem a matriz curricular do SAEPE obteve 96,8% de concordancia no ARP e 90,2%
do BRP.

Tabela 35 — Ac¢Ges para melhoria de desempenho dos alunos na opinido dos professores

Total
Questao Categorias BRP ARP Valorde p
N % N %
76. Passei a adotar mais recursos Concordo 1334 82,4 828 89,0 <0001
paradidaticos. Discordo 284 17,6 102 11,0 ’
80. Estou me aperfeicoando (realizando cursos Concordo 1070 66,5 702 75,6 <0.001
de capacitagdo, extensdo ou pés-graduagao). Discordo 539 33,5 227 24,4 ’
81. Enfatizo as questdes/itens que compdem a Concordo 1450 90,2 901 96,8 <0.001
matriz curricular do SAEPE. Discordo 157 9,8 30 3,2 ’
84. Apresentei a matriz curricular do SAEPE Concordo 825 51,5 691 74,4 <0.001

para os estudantes. Discordo 777 48,5 238 25,6
Fonte: Elaboracao propria.

Escolas que trabalham focadas na matriz curricular do SAEPE e treinam os alunos
com os itens da matriz do SAEPE se saem melhor na avaliacdo e, consequentemente, no
cumprimento de metas e recebimento do BDE. Entretanto, essas questdes trazem a polémica
dos efeitos ndo desejados da politica de bonificacdo, que seria 0 treinamento para os testes
(teaching to the test). Contudo, ndo temos dados suficientes para dizer se essa pratica traria

algum prejuizo para os alunos, no caso especifico do BDE de Pernambuco. A Unica coisa que
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os dados apontam é que a énfase nos contetidos dos testes propicia melhor desempenho dos
alunos. Cabe ressaltar ainda, que em 2012 o Estado de Pernambuco sistematizou seus
Pardmetros Curriculares do Estado como forma de orientacdo do ensino nas diversas areas do
conhecimento.

Nos diretores de ambos 0s grupos, verificamos que, para melhorar o desempenho dos
alunos, os mesmos buscam maior controle de frequéncia de alunos e professores, além de
cobrar maior empenho dos professores e buscar melhorias em recursos fisicos e humanos para
a escola. No entanto, a questdo que melhor diferenciou as escolas de baixo e alto desempenho
nos questionarios dos diretores é a que aponta 0s cursos de capacitacdo. Nessa, temos, para o
BRP, 84,6% e, para 0 ARP, 92,3%.

Resumidamente, pela propria caracteristica do cargo de gestdo, os diretores buscam
maior controle dos alunos e professores, além de realizarem uma maior cobranga no empenho
dos professores. Ao que parece, os diretores constituem a principal ligacdo e representacdo da

pressao exercida pela politica de bonificagdo na producdo de melhores resultados nas escolas.

7.4.8 — Gestao Escolar

Esse tdpico é delimitado pela atuacdo dos diretores. A literatura (SAMMONS, 2008;
MURILO, 2008) aponta a importancia do papel dos diretores como uma caracteristica chave
das escolas eficazes, seja por meio da lideranca de maneira firme e objetiva, seja pelo enfoque
democrético e participativo.

Aqui, temos, possivelmente, um viés nas respostas dos diretores, pois estdo sendo
relacionados, basicamente, elementos que dependem quase totalmente da atuacdo dos
préprios. Desta forma, os grupos de escolas ndo apresentaram grandes diferenciacGes, fato
que também ocorreu quando as questfes de didatica foram abordadas nos questionarios dos
professores.

As respostas de quase todas as varidveis foram respondidas no sentido positivo das
sentengas e em concordancia proxima aos 100% em todos os grupos. A excecdo foi uma
questdo que ndo estava estritamente relacionada a atuacdo do diretor e que apresentou uma
diferenciacdo entre os grupos de escolas, a saber: a escola tem varios parceiros que ajudam a
manter um atendimento de qualidade aos alunos. Dos diretores que pertencem as escolas de
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ARP, 84,7% concorda com essa sentenga, ja, nas escolas de baixo desempenho, esse

percentual descem para 76%.

7.4.9-BDE
As questdes do BDE demandam maior atencdo, por tratarem mais diretamente do tema

principal deste trabalho. Entretanto, os topicos anteriores revelaram o contexto em que essa
pesquisa se desenrola, bem como as possiveis conexdes com essa politica de bonificacdo
educacional.

No questionario dos alunos (tabela 36), foram utilizadas questbes mais simples que
tentavam conectar mudancas na sala de aula ao BDE. Todas as questfes obtiveram percentual
alto de concordancia em ambos os grupos de escolas analisados. A maior diferenga entre os
grupos de escolas no questionario dos alunos foi: na véspera das provas do SAEPE, os
professores passam mais exercicios de lingua portuguesa e matematica. Nessa questdo, a
concordancia dos alunos das escolas ARP foi de 79%, enquanto que, nas BRP, foi de 62 %.
Logo, € 27,3% mais provavel um professor do grupo ARP passar exercicios na véspera da
prova do SAEPE do que um professor do BRP, na opinido dos alunos.

Tabela 36 — Testes do SAEPE na opinido dos alunos

Total
Questao Categorias BRP ARP Valor de p
N % N %
62. Os professores preparam os estudantes para o Concordo 25258 71,4 21967 87,1

<0,001
teste do SAEPE. Discordo 10100 28,6 3249 12,9
63. Os professores comentam em sala de aula sobrea Concordo 26521 75,0 22605 89,7
IS P <0,001
avaliagdo do SAEPE. Discordo 8819 25,0 2590 10,3
64. Somos avisados com antecedéncia o dia de Concordo 25556 72,1 22184 87,9
>om( <0,001
realizagdo das provas do SAEPE. Discordo 9871 27,9 3051 12,1
65. Na véspera das provas do SAEPE, os professores Concordo 21985 62,0 19922 79,0
passam mais exercicios de Lingua Portuguesa e <0,001

Matematica. Discordo 13455 38,0 5296 21,0

Fonte: Elaboragao prdpria.

As repostas dos alunos coadunam com as agdes apontadas pelos professores no topico
de melhoria de desempenho dos alunos, quando os professores, em grande parte, afirmavam

enfatizar as questdes da matriz curricular do SAEPE, refor¢ando, portanto, a caracteristica de
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treinamento para os testes. Na variavel, os professores preparam os estudantes para o teste do
SAEPE, os alunos do grupo BRP concordam em 71,4%, engquanto que, no ARP, esse
percentual sobe para 87,1%. N&o restam duvidas de que alunos treinados para a avaliagdo do
SAEPE fornecem melhores resultados, pelo menos nos dias de aplicacdo dos testes.

A duvida que paira € a de como esses alunos seriam treinados, pois 0s alunos
poderiam aprender a fazer as questdes para realizacdo dos testes, mas, algum tempo depois,
viriam a perder essa habilidade, conforme ja foi demonstrado em um estudo realizado no
Quénia (PONTUAL, 2008; GLEWWE, ILIAS E KREMER, 2003). Essa questdo poderia
constituir um efeito ndo desejado nos testes, porém, no caso da experiéncia brasileira,
carecemos ainda de pesquisas nesse sentido, sobretudo com aplicagdes posteriores, como as
do estudo realizado no Quénia, ou, ainda, por meio de imersdes qualitativas no universo
escolar. Por enquanto, no caso do BDE pernambucano, o que se pode dizer é que, como
estratégia para o alcance de metas e recebimento do bonus, é efetivo.

Fora as questdes que relatam o treinamento para os testes, o proprio fato de os alunos
serem informados com antecedéncia sobre a prova do SAEPE cria, por si, um bom diferencial
entre 0s grupos de escolas. A questdo somos avisados com antecedéncia sobre o dia de
realizac@o das provas do SAEPE mostra que os alunos BRP concordam em 72,1%, jA o ARP
em 87,9 %. O simples fato de os professores comentarem, em sala de aula, sobre a avaliagcdo
do SAEPE também apresentou diferenciacdo entre os grupos de escolas. No grupo composto
pelas escolas BRP, 75% dos alunos concorda que os professores comentam sobre a avaliacéo
na sala. Apesar de esse percentual ja ser consideravel, no grupo ARP a concordancia sobe
para 89,7%.

Portanto, a relagdo entre o recebimento do BDE e a percepgdo dos alunos sobre as
variaveis abordadas no questionério apontam a informacdo sobre o que é o SAEPE, bem
como 0 aviso prévio acerca da data desse teste e, mais ainda, a preparacdo para a prova por
meio de treinamento com o0s itens que compdem a matriz curricular do SAEPE como
elementos que fazem a diferenga. Nesse sentido, as criticas de um efeito ndo desejado tambem
poderiam recair sobre o estreitamento curricular, uma vez que 0s itens que ndo se encontram
nessa matriz poderiam ficar renegados para segundo plano.

Ao comparar 0s ARP’s de 5° e 9° anos, a questdo que indica que, na véspera, 0S

professores passam mais exercicios de lingua portuguesa e matematica apresentou uma
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diferenca significativa. No ARP do 5° ano, o percentual foi de 93,6%, enquanto que, no ARP
do 9° ano, foi de 82,4% (Apéndice C).

No questionario dos professores (tabela 37), a variavel de melhor discriminacéo entre
os dois grupos de escolas é em relacdo ao BDE de 2012, vocé espera que sua escola? No
grupo de professores BRP, 62% acreditava que suas escolas receberiam 100% do BDE. Nas
escolas ARP, esse percentual sobe para 91,5%. Nota-se, dessa maneira, que a expectativa dos
professores esta diretamente relacionada ao desempenho de sua escola no cumprimento das
metas e, consequentemente, no recebimento do BDE. Em alguma medida, as expectativas
podem ser retroalimentadas pelo préprio desempenho dos anos anteriores, mas deve-se,
também, considerar a percep¢do do ano corrente, tendo em vista que 0S questionarios,
juntamente com os testes, sdo aplicados préximos ao término do ano letivo.

A maioria dos professores dos grupos de escolas analisadas afirma que ja ouviu falar
do BDE. Entretanto, ao serem perguntados sobre o conhecimento das regras do recebimento
do BDE, 72,3% dos professores do grupo de escolas BRP respondeu que conhece as regras.
Tal percentual sobe consideravelmente no grupo ARP (91,5%). Esse é um dado interessante,
porque, sem conhecer as regras de recebimento, os professores poderiam nao ter clareza dos

objetivos a serem perseguidos.

Tabela 37 — BDE na opini&o dos professores

Total
Questao Categorias BRP ARP Valorde p
N % N %
56. Vocé ja ouviu falar do Bénus de Desempenho da Sim 1549 96,2 912 97,7
~ 0,021
Educagdo (BDE)? N3do 61 38 21 23
. Sim 1134 72,3 845 91,5
57. Conhece as regras para o recebimento do BDE? N <0,001
Nao 435 27,7 79 8,5
Receb
eceba 1121 72,0 887 96,3
58. Em relagdo ao BDE de 2012, vocé espera que sua 100% <0001
escola? Parcial 321 20,6 30 3,3 ’
N&o receba 116 7,4 4 04
53. Sinto-me pressionado (a) para que minha escola atinja  Concordo 803 49,7 475 50,7 0318
as suas metas. Discordo 813 50,3 461 49,3 ’
55. Os alunos nunca sdo preparados para os testes de Concordo 289 181 61 6,6
, ‘s <0,001
Lingua Portuguesa e Matematica do SAEPE. Discordo 1311 81,9 870 93,4
59. BDE contribuiu para complementar os rendimentos dos Concordo 1073 68,3 689 744 0.001

professores. Discordo 497 31,7 237 25,6
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Concordo 1292 82,1 831 89,8

62. BDE contribuiu para motivar o trabalho docente. <0,001
Discordo 281 17,9 94 10,2
Concordo 1298 82,6 838 90,7

63. BDE contribuiu para motivar a gestdo da escola. <0,001
Discordo 273 17,4 86 9,3

Fonte: Elaboragao prdpria.

Quando perguntados se sentem pressionados para que as escolas atinjam suas metas, a
opinido dos professores ficou dividida, de forma semelhante no interior dos grupos e,
estatisticamente, irrelevante na diferenciacdo dos grupos (teste qui-quadrado), bem como
revelando que a politica de bonificacio é percebida como uma responsabilizacio moderada. E
possivel que, se existisse alguma forma de penalizacdo, a pressdo relatada e percebida pelos
professores, logicamente, seria intensificada, o que poderia se traduzir em maiores esforgos.

Em relacdo as possiveis contribuicbes do BDE na percepcdo dos professores, as
questbes que obtiveram maior concordancia nos professores dos dois grupos de escolas foram
que o BDE contribui para a motivacdo do trabalho dos professores e a gestdo escolar.
Contudo, ao que parece, ainda creditam importancia ao BDE na complementacdo salarial dos
professores, sendo que, 68,3% do BRP e 74,4% do ARP concordaram com essa afirmacao, o
que ratifica que existe, no estado de Pernambuco, uma confusdo entre os objetivos de uma
politica de bonificacdo de responsabilizacdo e uma complementacdo salarial. A bonificacdo
forneceu um ganho médio, em 2012, de R$ 2.976,24. Isso pode ser considerado relevante, se
levarmos em conta que, no mesmo ano, o valor do vencimento para o teto da carreira do
magistério estadual era de R$ 3.812,40.

No que tange ao treinamento, temos a questdo os alunos nunca sdo preparados para
os testes de lingua portuguesa e matematica do SAEPE. Sobre esse ponto, 81,9% dos
professores do grupo BRP discorda dessa afirmagdo. No grupo ARP, a discordancia passa a
ser de 93,4%. Aqui, mais uma vez, temos 0 aspecto recorrente do treinamento para os testes,
sendo que o grupo que se sai melhor no recebimento do BDE € o que mais discorda de que 0s
alunos nunca sé@o preparados. Ao que parece, 0s professores ndo vém problema em preparar
os alunos para os testes do SAEPE. Ressalta-se, também, que ndo existem evidéncias nem
dados suficientes, neste trabalho, para caracterizar essa pratica como nociva para a
aprendizagem dos alunos.

Uma diferenca entre as opinides dos professores do ARP do 5° ano e do 9° ano

chamou a atengéo. Os professores do ARP do 9° ano sentem-se mais pressionados a alcancar
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as metas (46%), quando comparados aos do 5°, com percentual de 26,7% (Apéndice C). Logo,
é 73,3% mais provavel que a pressdo pelo cumprimento das metas seja sentida sobre os
professores do ARP do 9° ano.

No questionario dos diretores (tabela 38), a variavel de melhor discriminagéo entre os
dois grupos de escolas foi a mesma encontrada nos questionarios dos professores: em relacédo
ao BDE de 2012, vocé espera que sua escola? No grupo de diretores da BRP, 67,2%
acreditava que suas escolas receberiam 100% do BDE. Nas escolas de ARP, o percentual é de
95,1%. Os diretores conseguem ter uma expectativa mais proxima da realidade do
recebimento do BDE, quando comparados com a expectativa dos professores, ainda que a
correlagdo da expectativa nos professores também varie de acordo com o grupo de escolas do
qual fazem parte.

Todos os diretores das escolas incluidas na analise, independente do grupo, afirmaram
que ja ouviram falar do BDE, entretanto alguns diretores, ainda que poucos, ndo conhecem as
regras para o recebimento do BDE. Os percentuais sdo muito parecidos entre 0s grupos, ndo
sendo estatisticamente aceitaveis para diferenciacdo entre os grupos. Ressalva-se que, se 0
diretor ndo conhece as regras de recebimento do BDE, ele deixa de ser um multiplicador
dessa politica na escola, ou seja, perde-se um elemento chave que teria o papel de orientar
seus professores e discutir estratégias de melhoraria dos processos de ensino-aprendizagem,
bem como da otimizacdo da gestdo escolar.

Também existe um alto percentual de concordancia nos diretores dos dois grupos de
escolas para as questbes que apontam o BDE como contribui¢cdo para motivar o trabalho
docente e 0 de gestdo escolar. Elas obtiveram maior percentual de concordancia dos diretores
do que a prépria questdo que relaciona o BDE a melhoria de desempenho dos alunos.

Embora as questdes anteriores tenham apresentado altos percentuais de concordancia,
independente do grupo, as questdes que abordam o BDE como complementacdo salarial de
professores e diretores obtiveram percentuais também elevados. Elas atingiram patamares
acima dos 66% de concordancia em ambos 0s grupos, conjuminando uma interpretagéo
conectada a percepgdo dos professores que leva a confuséo entre politica de bonificagdo com
politica de complementacéo salarial.

Os diretores foram questionados, de maneira semelhante aos professores através da
seguinte afirmacdo: sinto-me pressionado (a) para que minha escola atinja as suas metas,

essa questdo permitiu uma boa diferenciagdo entre os grupos de escolas analisados. Os
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diretores das escolas BRPs concordaram, em 69,2%, ao passo que os diretores das ARPs, em
56%. Uma possivel explicacdo para uma maior pressdo sentida pelos diretores das escolas
BRP esté na falta do cumprimento minimo das metas para o recebimento do BDE.

Tabela 38 — BDE na opinido dos diretores

BRP ARP
Questao Categorias llelrieks
N % N % P
44. Vocé j4 ouviu falar do Bédnus de Desempenho da Sim 264 100,0 210 99,5
< 0,444
Educacdo (BDE)? N3o 0 00 1 05
. Sim 248 94,3 205 97,6
45. Conhece as regras para o recebimento do BDE? 0,058
Nao 15 5,7 5 24
Receba
. % 172 67,2 196 95,1
46. Em relagdo ao BDE de 2012, vocé espera que sua 100% 0001
escola? Parcial 70 273 9 44 <Y
N&o receba 14 5,5 1 05
38. Sinto-me pressionado (a) para que minha escola Concordo 182 69,2 117 56,0 0.002
atinja as suas metas. Discordo 81 30,8 92 44,0 ’
39. Sinto que em minha escola hd uma maior énfase nas  Concordo 181 68,8 116 55,5
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica por conta 0,002
da avaliagdo do SAEPE. Discordo 82 31,2 93 44,5
40. Os alunos nunca s3o preparados para os testes de Concordo 57 21,7 17 81
, -, <0,001
Lingua Portuguesa e Matematica do SAEPE. Discordo 206 78,3 194 91,9
47. BDE contribuiu para complementar os rendimentos ~ Concordo 187 72,2 158 76,0 0208
dos professores. Discordo 72 278 50 240
48. BDE contribuiu para complementar os rendimentos ~ Concordo 174 66,9 152 73,1 0.009
da diregdo. Discordo 86 331 56 269
o . Concordo 237 91,9 202 96,7
50. BDE contribuiu para motivar o trabalho docente. ] 0,022
Discordo 21 8,1 7 33
o . N Concordo 231 89,2 197 94,7
51. BDE contribuiu para motivar a gestdo da escola. ] 0,023
Discordo 28 10,8 11 5,3
55. Indiretamente é fundamental para a melhoria do Concordo 206 80,5 172 83,1 0274
desempenho dos estudantes. Discordo 50 19,5 35 16,9 !

Fonte: Elaboragdo prdpria.

Quanto ao enfoque em disciplinas especificas, temos: sinto que em minha escola ha
uma maior énfase nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica por conta da avaliacao
do SAEPE. Ha uma concordancia nos dois grupos, porém o percentual foi maior nas escolas
BRP, com 68,8%, enquanto que, no ARP, foi de 55,5%. A concordancia maior dos diretores

do grupo de baixo desempenho, nessa questdo, pode ter sido influenciada pelo fato de terem
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respondido, anteriormente, que se sentem mais pressionados em cumprir as metas, quando
comparados aos outros grupos.

Contudo, na questdo os alunos nunca sdo preparados para os testes de lingua
portuguesa e mateméatica do SAEPE, a discordancia foi maior no grupo ARP (91,9%). Em
seguida, temos o grupo de diretores das escolas BRP, com 78,3%. Sendo assim, no que tange
ao treinamento para os testes, as opinides dos diretores se alinham as dos professores e
alunos, sendo que as escolas de melhor desempenho sdo as que mais treinam os alunos —
ainda que 0s percentuais sejam expressivos também nos demais grupos de escolas analisados.

Em muitos casos, era de se esperar que as variaveis aqui utilizadas fizessem alguma
diferenca favoravel ao melhor desempenho em relacéo a politica de bonificagdo, pois elas séo
oriundas de trabalhos anteriores, tanto de estudos de eficacia escolar quanto de
responsabilizacdo educacional. O ponto era quantificar esses efeitos, especificamente nas
escolas estaduais de Pernambuco.

Resumidamente, a analise descritiva dos questionarios indica que o perfil de sucesso
das escolas (ARPs) em relagcdo ao BDE, passa por escolas seguras, em um ambiente/clima
escolar com maior controle de bagunca. Nesse sentido, hd uma maior disciplina, com
professores mais frequentes, dados que, de certa forma, sdo praticamente inerentes as boas
praticas escolares. Para além desses fatores, as escolas cujos professores e diretores
compreendem a avaliagdo do SAEPE e as regras de recebimento do BDE, bem como
discutem os resultados, conseguem obter melhores resultados no cumprimento das metas. Isto
é, a informacdo acerca da avaliacdo e da bonificacdo € uma condicdo fundamental para o
sucesso no desempenho dos alunos e, consequentemente, no cumprimento das metas que
levam as escolas ao recebimento do BDE.

A variacdo da expectativa de recebimento, ainda que seja otimista nos dois grupos,
revela uma boa diferenciacdo nos percentuais — favoravel ao ARP —, demonstrando que 0s
professores e a direcdo tém uma boa percepcdo do desempenho dos alunos no final do ano
letivo. Nesse momento, séo aplicados os testes do SAEPE e os questionarios. Essa percepcéo,
provavelmente, também foi alimentada pelos resultados anteriores da escola.

Em relacdo a infraestrutura, as escolas ARP levam vantagem em praticamente todos 0s
quesitos, entretanto podemos destacar maiores diferengas nas salas de aula, por serem
consideradas mais adequadas. Além disso, observa-se menos depredacdo, sendo que a
depredacgéo pode remeter situacGes de violéncia.
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O uso do livro didatico, ainda que possa ser considerado como um recurso ortodoxo,
demonstrou que as escolas ARP, que fazem seu uso mais intenso, obtivessem os melhores
resultados no desempenho dos alunos. Como ja foi dito oportunamente no tépico de didatica,
ao se utilizar o livro didatico, ha uma organizacdo do contedo minimo necessario durante o
ano letivo. Assim, quando o professor consegue trabalhar todo o livro didatico, as chances de
0 aluno deixar de responder os itens no teste do SAEPE — por ndo ter visto, ou por néo ter
sido ensinado — seriam minimizadas.

Variaveis de preparacao e treinamento dos testes foram identificadas nas respostas dos
questionérios, dentre elas: focalizacdo nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica,
maior quantidade de exercicios na véspera dos testes e, até, apresentacdo da matriz do SAEPE
para os alunos. Essas praticas, de uma maneira geral, foram observadas mais intensamente no
grupo ARP. Podemos deduzir, portanto, que essas praticas levaram os alunos a obterem
melhores desempenhos nos testes. Nao foi possivel, com base nas informag6es encontradas,
aferir se ocorreu estreitamento curricular. Seriam necessarias mais evidéncias para comprovar
esse efeito ndo desejado.

Por fim, com base nos questionarios, foi possivel observar que os professores do 5° se
sentem menos pressionados no cumprimento das metas e faltam mais, quando comparados
aos professores do 9° ano. Esses dados poderiam explicar, a0 menos, uma parte do menor
efeito da bonificacdo detectado no pareamento do 5° ano, que foi realizado no capitulo
anterior deste trabalho.

7.5 — REGRESSAO LINEAR

Apos a realizagdo das analises descritivas dos questionarios, foi possivel identificar as
variaveis significativas que seriam “candidatas” a fazer parte das analises de regressdo, ou
seja, apresentam uma estatistica valida (p-value) de discriminacdo entre os grupos BRP e
ARP. A analise de regressdo “define um conjunto vasto de técnicas estatisticas usadas para
modelar relag6es entre variaveis e predizer o valor de uma ou mais variaveis dependentes (ou
de resposta) a partir de um conjunto de variaveis independentes (ou preditoras)” (MAROCO,
2003, p.375).

A escala da soma dos percentuais das bonificagdes, que foi utilizada na construgéo dos
grupos ARP e BRP, serd tomada como variavel resposta (dependente) nas analises de

regressdo a seguir. Essa varidvel pode assumir valores entre 0 e 500 e corresponde ao
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somatorio dos percentuais do recebimento do BDE, pelas escolas, no intervalo compreendido
entre 2008 e 2012. Com isso, espera-se verificar quais sdo as variaveis mais relevantes na
variagdo da escala da soma dos percentuais das bonificacdes. Assim, buscam-se estabelecer
quais variaveis, dentre as utilizadas, teriam mais forca no sentido de favorecer maiores
percentuais de bonificacéo.

As analises realizadas a seguir serdo divididas em quatro regressdes, a saber: escola,
alunos, professor e direcdo. Apesar de as variaveis, as vezes, se diferenciarem entre as
regressdes, trés variaveis fizeram parte de todas as analises, séo elas: ISE, tamanho da escola
e tipo de ensino.

O ISE (indice Socioecondmico), apesar de ndo ser uma variavel inerente a escola —
mas calculada com base na origem dos alunos —, é uma variavel de controle (Soares, 2009),
que fornece algum suporte no que se refere aos fatores externos, permitindo, assim, observar
mais claramente o “ganho” de desempenho devido as escolas. Para delimitar o grupo de
referéncia do ISE nas regressdes, foi selecionado o ultimo percentil (acima de 75%), cujo
valor era de 0,420, representando, portanto, o grupo de escolas com alto ISE.

Estudos anteriores mostraram também que o tamanho da escola tem implicagcdes sobre
0 desempenho. Escolas maiores seriam mais complexas, exigindo, desse modo, maiores
esforcos em sua gestdo (LEE, SMITH, 1997; RAYWID, 1999, SOARES, 2004). Logo, 0
tamanho da escola foi empregado em todas as regressdes, por se respaldar em evidéncias ja
comprovadas. Com base na mediana do nimero de alunos (119 alunos), foi realizada a
divisdo pela quantidade de alunos, sendo que o valor “0” foi atribuido as escolas maiores
(mais de 119 alunos) e “1” as escolas menores (menos de 119 alunos).

O tipo de ensino (regular, integral, semi-integral) demonstrou ser uma variavel que
distingue bem os grupos BRP e ARP nas analises descritivas dos questionarios. Portanto, foi
empregado em todas as regressdes devido a sua relevancia na diferenciacdo dos grupos de
escolas em relacéo ao recebimento do BDE.

7.5.1 — Analise de Regressdo: Escola
Conforme avencado, a variavel dependente é a escala da soma dos percentuais das

bonifica¢bes. Ainda, ha as variaveis que compuseram o modelo como variaveis explicativas.

Essas sdo descritas abaixo:
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DP_ESCOLA = Depredacdo na escola, assumindo o valor “0” para escola que sofreu
algum tipo de depredacdo e “1” para as que nao sofreram nenhum tipo de depredacéo.
DP_BANHEIRO = Depredacdo especificamente nos banheiro da escola, assumindo o
valor “0” para escola que sofreu algum tipo de depredacdo e “1” para as que nao
sofreram nenhum tipo de depredacéo.

TP_ENSINO= Tipo de ensino, assumindo “0” para o regular e “1” para as
modalidades integral e semi-integral.

ISE= indice socioecondmico da escola, assumindo “0” para baixo ISE e “1” para alto
ISE.

TAM_ESCOLA= Tamanho da escola, sendo que, o valor “0” foi atribuido as escolas

maiores (mais de 119 alunos) e “1” escolas menores (menos de 119 alunos).

Ao analisar esse conjunto de variaveis, na tabela 39, vemos que a variavel mais forte,

na andlise das escolas, é a do tipo de ensino, pois o fato de a escola ter algum tipo de

intervencdo, seja ela de tempo integral ou semi-integral, faz com que a escala da soma dos

percentuais das bonificagdes suba em torno de 135 pontos, quando comparada a das escolas

de ensino regular.

Tabela 39 — Regressdo Linear Multipla (Escola)

R2Ajustado = 0,293
PJ-vanr <0,001 B St p-valor
CONSTANTE 152,7 13,0 <0,001
DP_ESCOLA 47,0 13,1 <0,001
DP_BANHEIRO 42,4 13,4| <0,001
TP_ENSINO 135,1 13,8 <0,001
ISE 35,7 12,0 <0,001
TAM_ESCOLA 42,4 14,2 <0,001

Fonte: Elaboracao propria.

Né&o apresentar depredacdo na escola como um todo ou, ainda, nos banheiros da escola

elevam a escala bonificacdo, respectivamente em 47 e 42 pontos. Essas varidveis foram as

mais significativas, provenientes do questionario de infraestrutura da escola. Portanto, ainda

que seja importante ter uma sala de aula adequada, computadores, laboratério e biblioteca,

dentre outros insumos, o que se destacou foi, justamente, a ndo depredacdo dos espacos. E

186



importante salientar que a depredacdo do espago publico, provavelmente, remete a questdes
conectadas a violéncia. Ao que parece, ter um espaco sem depredacdo € uma condicéo
razoavel para que 0s processos de ensino e aprendizagem possam decorrer de forma mais
adequada.

O tamanho da escola também teria influéncia na escala de bonificagcdes. Fica
comprovado, na regressao, que o fato de ser uma escola pequena (com menos de 119 alunos)
poderia produzir um incremento de 42 pontos na escala da soma dos percentuais das
bonificagdes.

O ISE, por sua vez, produziu um resultado menor, ainda que relevante do ponto de
vista estatistico, pois o fato de a escola possuir alunos de ISE mais elevado produz uma
variacao positiva, de aproximadamente 36 pontos na soma dos percentuais das bonificagdes.

7.5.2 — Analise de Regressao: Alunos
Em continuacdo as analises, a variavel dependente € a escala da soma dos percentuais
das bonificacbes. H4, ainda, as variaveis que compuseram o modelo como variaveis

explicativas. Nesse caso, temos a descri¢do abaixo:

e TP _ENSINO= Tipo de ensino, assumindo “0” para o regular e “1” para as
modalidades integral e semi-integral.

e ISE= indice socioecondmico da escola, assumindo “0” para baixo ISE e “1” para alto
ISE.

e TAM_ESCOLA= Tamanho da escola, sendo que, o valor “0” foi atribuido as escolas
maiores (mais de 119 alunos) e “1” escolas menores (menos de 119 alunos).

e SEGURANCA= Sente-se seguro na escola= 1, ndo se sente seguro =0;

e BAGUNCA= Se na percepcdo dos alunos a escola é uma bagunca e muitos alunos
fazendo barulho do lado de fora da sala = 0, se a escola ndo apresenta essas
circunstancias = 1.

e FALTA PROFESSOR= Se os alunos identificam falta de professor= 0, do contrario=
1.

e AVISA TES _SAEPE= No caso dos alunos responderem que ndo séo avisados com

antecedéncia do teste do SAEPE o valor atribuido= 0, do contrario= 1.
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e EXER_TES SAEPE= Se o0s alunos concordavam que na véspera das provas do
SAEPE, os professores passam mais exercicios de lingua portuguesa e matematica foi

atribuido 1, do contrério O.

Tabela 40 — Regressao Linear Multipla (Alunos)

R2Ajustado = 0,311
PJ-vanr <0,001 B St p-valor
CONSTANTE 106,8 1,6 <0,001
SEGURANCA 28,1 1,3 <0,001
BAGUNCA 26,6 1,1 <0,001
FALTA_PROFESSOR 26,5 12| <0001
AVISA_TES_SAEPE 30,5 1,6 <0,001
EXER_TES_SAEPE 36,1 1,4 <0,001
TP_ENSINO 137,7 1,2 <0,001
TAM_ESCOLA 27,5 1,2 <0,001
ISE 31,5 1,2| <0,001

Fonte: Elaboracao propria.

O tipo de ensino, se integral ou semi-integral, promove um incremento de
aproximadamente 138 pontos na escala das bonificacdes. As variaveis seguintes possuem uma
contribuicdo mais timida, sendo que, dessas, a variavel que indica que preparacdo dos alunos
na véspera do teste do SAEPE obteve a maior variagdo na escala da soma dos percentuais das
bonificagdes (36 pontos), ficando acima do ISE (31 pontos). Logo em seguida, temos a
variavel que indica se os alunos sdo avisados com antecedéncia para a realizacdo da prova do
SAEPE.

A varidvel que indica se o0s alunos se sentem seguros também tem influéncia sobre a
escala das bonificagdes. Os alunos que disseram que suas escolas sdo seguras tém uma
vantagem de 28 pontos na escala de bonificacdo frente aos alunos que discordam da situagéo
de seguranga na escola. Quando os alunos respondem que a escola ndo tem bagunca, isso faz
com que ela tenha uma vantagem de 27 pontos. Tanto a seguranga quanto uma escola
organizada, sem bagunca e barulho, remetem a condi¢des ideais e, por que ndo, minimas de

um ambiente de ensino.
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Escolas cujos professores sdo mais presentes — na opinido dos alunos — tendem a
agregar em torno de 26 pontos na escala da soma dos percentuais das bonificagdes. Era uma
situacdo esperada, pois o professor tem um papel chave no processo de aprendizagem dos
alunos. Obviamente, escolas cujos professores faltam muito, certamente, levariam algum
prejuizo ao desempenho de seus alunos.

Por fim, reforcando o dado j& encontrado na regressdo das escolas, quanto menor a
escola — ou seja, quanto menos alunos possui —, maior é o avanco nas bonificagdes (27

pontos).

7.5.3 — Analise de Regressao: Professores
A variavel dependente ¢ a escala da soma dos percentuais das bonificagdes, as demais

preditoras se encontram abaixo:

e TP _ENSINO= Tipo de ensino, assumindo “0” para o regular e “1” para as
modalidades integral e semi-integral.

e ISE= indice socioecondmico da escola, assumindo “0” para baixo ISE e “1” para alto
ISE.

e TAM_ESCOLA= Tamanho da escola, sendo que, o valor “0” foi atribuido as escolas
maiores (mais de 119 alunos) e “1” escolas menores (menos de 119 alunos).

e SEGURANCA= Sente-se seguro na escola= 1, ndo se sente seguro =0;

e MATRIZ= Apresentou a matriz curricular do SAEPE para os alunos= 1, néo
apresentou =0.

e RES _DIR= Na opinido dos professores: A direcdo da escola nunca faz nada com os
resultados do SAEPE=0, do contrério=1.

e EXP_BDE= Se os professores tem a expectativa de receber o bdnus integralmente sera
atribuido o valor “1” caso contrario “0”.

e REGRAS_BDE= Se os professores conhecem as regras de recebimento do BDE foi

atribuido o valor “1” se ndo conhecem “0”.

189



Tabela 41 — Regressao Linear Multipla (Professores)

R2Ajustado = 0,289
PJ-vanr <0,001 B SE p-valor
CONSTANTE 44,7 9,9 <0,001
SEGURANCA 41,4 7,6 <0,001
RES_DIR 20,1 7,5 <0,001
MATRIZ 23,9 5,5 <0,001
REGRAS_BDE 43,9 6,8 <0,001
EXP_BDE 85,0 6,8 <0,001
TP_ENSINO 113,9 6,7 <0,001
TAM_ESCOLA 28,2 5,3 <0,001
ISE 259| 6,2 <0,001

Fonte: Elaboracao propria.

Mais uma vez, a variavel tipo de ensino aparece como a mais forte no incremento da
escala das bonificagfes (114 pontos), ou seja, escolas sob o tipo de ensino integral e semi-
integral levam uma grande vantagem sobre as escolas que possuem o0 ensino regular em
tempo convencional.

Na regressao dos professores, aqueles que responderam que tinham uma expectativa
de receber a bonificagcéo integralmente produzem um incremento de 85 pontos na escala da
bonificacdo, quando comparados aqueles que ndo tém a expectativa de receber o bdnus
integralmente. Portanto, altas expectativas estdo relacionadas a maiores percentuais de
bonificagéo.

Professores que disseram conhecer as regras do BDE contribuem para um incremento
de 44 pontos na escala da soma dos percentuais das bonificagdes, demonstrando que conhecer
as regras do sistema de incentivos € fundamental, no sentido de mobilizar esforcos na direcéo
correta, como disciplina na assiduidade das aulas e planejamento das atividades.

A variavel que se relaciona a seguranca, que apareceu na regressao dos alunos, volta a
aparecer na regressdo dos professores. Nela, os professores que dizem que se sentem seguros
na escola impactam com 41 pontos na escala da soma dos percentuais das bonificacoes.
Assim, a necessidade de seguranca vem sendo uma opinido compartilhada entre professores e
alunos. Sentir-se seguro tende a favorecer um melhor desempenho nos processos de ensino-
aprendizagem, e, consequentemente, no alcance de alguns pontos na escala de bonificacao.

Escolas menores e com ISE alto impactam com 28 e 25 pontos na escala da soma dos
percentuais das bonificagfes. Ainda que importantes formas de controle, apresentam valores

moderados, quando comparadas as variaveis anteriores dessa regressao.
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Professores que apresentam a matriz curricular do SAEPE para os alunos agregam 24
pontos na escala da soma dos percentuais das bonificagdes, demonstrando que a preparacéo
com o contetdo da matriz favorece o desempenho dos alunos no dia de aplicagdo do teste do
SAEPE.

Segundo os professores, a apropriacdo dos resultados da avaliagdo do SAEPE pelos
diretores impactaria com 20 pontos na escala da soma dos percentuais das bonificagoes.

Portanto, as variaveis mais “fortes” dessa regressao sdo: ensino integral ou semi-
integral e expectativa de receber o bénus integralmente. Em seguida, temos as varidveis sobre
as informacOes das regras de recebimento do bonus e apropriacdo dos resultados das
avaliagdes, sendo favoravel um ambiente seguro. Com demonstragdo da matriz que compde o
teste, dentre as variaveis disponiveis na regressdo dos professores, esse foram os fatores-
chave na producdo de melhores condigdes para o recebimento das bonificacfes. Se a escola
for menor e apresentar um ISE alto, isso também ir&a contribuir para que a escola possa

cumprir suas metas em relagéo ao recebimento da bonificacéo.

7.5.4 — Analise de Regressdo: Diretores
Além da varidvel dependente (escala da soma dos percentuais das bonificacdes), foram
adotadas as seguintes variaveis preditoras:

e TP _ENSINO= Tipo de ensino, assumindo “0” para o regular e “1” para as
modalidades integral e semi-integral.

e ISE= indice socioecondmico da escola, assumindo “0” para baixo ISE e “1” para alto
ISE.

e TAM_ESCOLA= Tamanho da escola, sendo que, o valor “0” foi atribuido as escolas
maiores (mais de 119 alunos) e “1” escolas menores (menos de 119 alunos).

e SEGURANCA= Sente-se seguro na escola= 1, ndo se sente seguro =0.

e RES PROF= Na opinido dos diretores: os professores ndo dao importéncia para os
resultados do SAEPE=0, do contrério=1.

e EXP_BDE= Se os diretores tem a expectativa de receber o bénus integralmente sera

atribuido o valor “1” caso contrario “0”.
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Tabela 42 — Regressdo Linear Multipla (Diretores)

R2Ajustado = 0,321
PJ-vanr <0,001 B S p-valor
CONSTANTE 59,6 24,9 0,017
SEGURANCA 52,1 21,2 0,014
RES_PROF 34,0 15,3 0,027
EXP_BDE 101,7 15,0 <0,001
TAM_ESCOLA 37,4 11,8 0,002
TP_ENS 119,7 14,0 <0,001
ISE 35,3 14,0 0,012

Fonte: Elaboragdo prdpria.

Na regressdo dos diretores, o tipo de ensino figura como variavel mais forte. O fato de
a escola ser integral ou semi-integral geraria quase 120 pontos de vantagem para essas
escolas.

A expectativa de recebimento do BDE integral impacta com quase 102 pontos na
escala da soma dos percentuais das bonificagcbes, demonstrando que a expectativa nos
diretores se conecta, fortemente, aos resultados obtidos.

Sentir-se seguro também tem relevancia para os diretores, aparecendo com um
impacto de 52 pontos na escala da soma dos percentuais das bonificagGes. Esse valor é maior
do que o encontrado na regressdo dos alunos e professores, o que demonstra que a violéncia
pode ser um grande desafio para os diretores das escolas da rede estadual pernambucana que
gueiram melhorar o desempenho de suas respectivas escolas.

Para os diretores, o fato de a escola possuir menos alunos promoveria 37 pontos na
escala da soma dos percentuais das bonificacdes. Essa variavel foi seguida de perto pelo ISE
alto (35 pontos).

Por dltimo, na opinido dos diretores, quando os professores ddo importancia para os
resultados do SAEPE, haveria um incremento de 34 pontos.

Considerando os resultados das quatro regressdes analisadas, fica nitido que as escolas
que possuem a modalidade integral e semi-integral produzem um grande diferencial, em
termos de receber a bonificacdo, quando comparadas as de tempo regular. Esse fato ja havia
sido esbogado nas analises descritivas, quando a informacdo dos grupos BRP e ARP foi
cruzada com o tipo de ensino.

O ISE e o tamanho da escola, apesar de terem se apresentado com menor impacto

nessas regressdes, ndo deixam de ser relevantes para controlar a influéncia desses fatores
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sobre o desempenho dos alunos. Em alguns casos mostraram-se até mais robustos do que
algumas variaveis de processos intraescolares.

As varidveis conectadas a violéncia nas escolas foram “ganhando” visibilidade aos
poucos. Pode-se dizer que se consolidaram nas analises. Elas aparecem em todas as
regressoes, de forma que sentir-se seguro na escola teve relevancia nas regressoes de alunos,
professores e diretores. Na regressdo de escola, o tema da violéncia aparece sob a forma de
depredacdo da escola e dos banheiros. Ao que parece, a condicdo de seguranca é basica nas
regressdes, contribuindo para um melhor desempenho das escolas e, consequentemente, 0
cumprimento das metas com recebimento do BDE.

A expectativa de receber 100% da bonificacdo estd fortemente conectada as escalas
das bonificagfes. Essa informacdo é relevante no caso do modelo de regresséo, que envolve
as respostas dos professores, e, mais ainda, no caso das respostas dos diretores. Ressalva-se
que, provavelmente, é uma variavel retroalimentada pelos resultados anteriores das escolas.

Dentre as variaveis dos alunos, é relevante que os professores passem mais exercicios
de lingua portuguesa e matematica na véspera do teste do SAEPE, além de serem avisados
com antecedéncia sobre o dia do teste. CondicGes escolares, como professores menos ausentes
e uma escola sem bagunca e barulho, também foram apontadas pelos alunos como
significativas no favorecimento da escala da soma dos percentuais das bonificagoes.

Na regressdo dos professores, além das variaveis ja apontadas, foi relevante o
conhecimento das regras de recebimento do BDE e o fato de apresentarem para os alunos a
matriz curricular do SAEPE.

Nos diretores, a maior parte das variaveis foi abordada anteriormente, sendo comuns
aos professores e, em alguns casos, até mesmo aos alunos — casos do tipo de ensino e a
seguranga. Além dessas j& mencionadas, quando os diretores indicam que os professores se
apropriam dos resultados das avaliagdes do SAEPE, isso leva a um incremento na escala da
soma dos percentuais das bonificagdes. Ao que parece, conhecer o desempenho dos alunos
por meio dos resultados, seja impresso ou por meio eletrénico, em um primeiro momento, faz
com que os professores possam tomar conhecimento das dificuldades de seus alunos para que,
em um segundo momento, mobilizem-se no sentido de suprir essas caréncias pedagogicas.
Como exemplo, podemos citar o caso em que alguns descritores da matriz apresentam baixo

percentual de acerto pelos alunos de determinada escola.
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8 — CONSIDERACOES FINAIS

Retomando os argumentos e as discussdes empreendidas neste trabalho, destacamos,
inicialmente, as politicas de bonificacdo educacional no Brasil. Esse conceito, de fundamental
importadncia nesta tese, € compreendido na esteira tedrica da responsabilizacdo e,
perceptivelmente, seguiu uma génese diferenciada em comparacdo aos Estados Unidos, ainda
que o objetivo de melhoria do desempenho dos alunos seja semelhante.

Os cidaddos norte-americanos buscavam transparéncia, prestagdo de contas e
responsabilizagdo na qualidade dos servigos prestados, exigindo do governo maior controle e
fiscalizagc&o. No Brasil, por sua vez, ainda que os objetivos sejam 0s mesmos, essa demanda
partiu do governo, de modo a fomentar a responsabilizacéo, e, de certa forma, tornou-se um
indutor da sociedade no acompanhamento dos resultados. Isso pode ser traduzido, por
exemplo, na responsabilizacdo dos sistemas educacionais brasileiros. Entretanto, como pontua
Campos (1990, p. 6), ndo pode haver “tal condi¢do enquanto o povo se definir como tutelado
e 0 Estado como tutor”. Nesse sentido, € fundamental que professores, diretores e alunos —
além de toda a comunidade escolar, pais, responsaveis, e a sociedade como um todo — estejam
envolvidos nesse processo de prestacdo de contas, que ocorre, por exemplo, com a divulgacao
dos resultados das escolas nas avaliagdes educacionais de larga escala

Ainda que essa modalidade de politica educacional esteja se tornando crescente no
Brasil e a maioria dos professores ndo se declare contréria, ressalta-se que, a0 menos no
inicio, ecoou uma visdo pejorativa, um tanto distorcida, que se apoiava somente no carater
punitivo. Uma boa parte dos sindicatos posicionou-se contra, e, em Pernambuco, ndo foi
diferente. Tais resisténcias também j& haviam ocorrido no inicio das avalia¢cdes educacionais
de larga escala no Brasil, mas, com o passar do tempo, o carater de monitoramento e
diagndstico da qualidade dos sistemas ganhou forca, e a avaliacdo educacional no pais ja ndo
encontra grandes resisténcias. E provavel que, & medida que os desenhos das politicas de
bonificagéo se aperfeicoem e os efeitos ndo desejados sejam extirpados ou minimizados, essa
modalidade ganhe maior adeséo.

No estado de Pernambuco, as politicas de responsabilizacdo em educacgéo, sob forma
de pagamento de incentivos, foram adotadas pelo governo estadual, sendo que o sistema de
bonificagdo educacional utilizado, o chamado BDE (B6nus de Desempenho Educacional),
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passou a prever consequéncias simbdlicas e materiais com base no cumprimento de metas
pré-estabelecidas.

Essas consequéncias podem ser tidas como simbolicas, visto que, com a divulgacao
dos resultados — formato que, em si, ja consiste em Low-stakes —, ha a tentativa de pressionar
os profissionais das escolas, com base nos estimulos ligados ao constrangimento de estar em
uma instituicdo de baixo desempenho ou ao orgulho e a motivagdo de pertencer a uma escola
com bons resultados.

As consequéncias materiais, por sua vez, sdo representadas pelo sistema de pagamento
com base no cumprimento de metas, traduzindo-se no formato de High-stakes. A ideia, a
priori, é potencializar o estimulo para que professores, diretores e alunos possam buscar
melhores resultados. Uma diferenciacdo importante é que, no caso de Pernambuco e de outros
estados brasileiros que adotaram essa modalidade de politica de responsabilizacéo, ainda que
exista um High-stakes, ele sempre é um refor¢o positivo. Isso ndo ocorre, por exemplo, nos
Estados Unidos, em que se tem um cunho punitivo, de modo que escolas com resultados
recorrentemente fracos podem ser fechadas e professores dispensados.

O formato da bonificagdo de Pernambuco € também coletivo, isto €, se a escola
consegue atingir sua meta, todos os funcionarios recebem a bonificacgéo, desde que estejam ou
tenham atuado nas escolas por pelo menos seis meses do ano em que foram calculados os
indicadores utilizados para verificacdo do cumprimento das metas. A principal vantagem €
que ndo existe concorréncia no interior das escolas, distinguindo esse formato coletivo do
individual, no qual apenas os professores das disciplinas avaliadas recebem bonificagcéo. Por
outro lado, na modalidade coletiva, pode ocorrer o chamado free rider. Assim, professores e
profissionais que pouco contribuiram na obtengdo dos resultados recebem a bonificacdo. O
fato é que, em Pernambuco, com base nas respostas dos questionarios, ndo foi relatada
nenhuma piora no relacionamento entre professores e demais funcionarios no interior da
escola.

Um efeito esperado da politica de bonificacdo € que escolas de baixo desempenho
possam se apropriar dos resultados das avaliacbes e da politica de responsabilizacdo para
compreenderem o que pode ser mudado no ambiente escolar. Logo, ao objetivar a promocao
de melhores processos de ensino-aprendizagem e de gestdo escolar, mirar-se nas praticas das

escolas de alto desempenho pode fornecer informagdes interessantes.
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Embora o intuito da politica seja positivo, ha entraves, pois, conforme mencionado, as
politicas de bonificacdo enfrentaram e enfrentam oposicdo dos sindicatos e inimeras criticas
de diversos setores da sociedade, contrérios a esse tipo de intervencg&o.

A diversidade das criticas, em um terreno contestado como o0 da responsabilizacéo,
pode gerar certa confusdo para a sua compreensao e, até mesmo, influenciar, enviezadamente,
as interpretacOes dos pesquisadores. Nesse sentido, foi importante ter esclarecido o teor das
criticas nesta tese, as quais, seguindo Brooke (2013), podem ser dividas em doutrinarias e
pragmaticas.

As criticas doutrinarias estariam apoiadas em argumentos que antecedem a
implantacdo da politica. Basicamente, os criticos alertam que essa modalidade pauta-se na
meritocracia, obedecendo a uma légica empresarial essencialmente influenciada pela ética
neoliberal (FREITAS, 2012; AFONSO, 2012). Esse tipo de critica impediria qualquer analise
sobre os resultados empiricos dos programas de responsabilizacdo e bonificacdo existentes,
pois 0s condenaria em suas proprias origens e estruturacdo. Dessa forma, ainda que relevante,
este trabalho ndo perseguiu a ténica dessas criticas, uma vez que o objetivo desta pesquisa foi
avaliar o impacto da politica de bonificacdo — e ndo realizar uma discussdo ideoldgica dos
fundamentos e pressupostos tedricos que engendraram as politicas de bonifica¢do no Brasil.

As criticas pragmaticas, por outro lado, permitiram adentrar nos funcionamentos dos
programas e observar seus processos, pois estdo apoiadas em evidéncias, permitindo, assim, a
analise dos problemas expostos. Leia-se, sobretudo, os efeitos ndo desejados das politicas de
bonificacdo que poderiam impactar na qualidade dos sistemas educacionais. Tais criticas s&o
fundamentais, porque permitiriam que o pesquisador as tomasse enquanto ferramentas de
observacdo, 0 que, posteriormente, poderia ser utilizado no didlogo em prol da correcdo e
formulacdo de politicas de outras intervencGes, sob o enfoque da responsabilizacdo em
educagéo.

Para além das criticas, a revisdo bibliografica das pesquisas de responsabilizacéo,
mencionadas de maneira sucinta na tese, avaliou o impacto dessas politicas em diversas partes
do mundo e nos estados brasileiros. Tal empreendimento demonstrou uma falta de consenso
nos resultados dessa modalidade, sendo encontrados tanto casos de fracasso quanto de
sucesso. Dessa forma, a sintese dessas pesquisas revelou a importancia de monitorar e avaliar

a execucdo e os resultados das politicas de bonificagdo durante toda sua atuacéo.

196



Intencionando buscar um respaldo empirico acerca dos resultados dessas politicas, o
trabalho delimitou-se no estado de Pernambuco. A justificativa para tal recorte
“metodoldgico” se respalda no fato de esse estado apresentar um baixo desempenho, quando
comparado as médias nacionais, em lingua portuguesa e matematica nas provas do SAEB e
Prova Brasil. Além disso, na tentativa de reverter esse quadro, o estado lancou o BDE em
2008. E valido ressaltar que foi possivel incluir questdes especificas, que versavam sobre o
BDE, nos questionérios aplicados juntos a avaliagdo de larga escala do SAEPE.

Duas questfes nortearam as analises dos dados do BDE de Pernambuco nesta tese. A
primeira indaga se a politica “funcionou”, e a segunda investiga como a politica foi percebida
pelas escolas e pelos seus membros, sejam eles alunos, professores ou diretores. Assim, houve
a preocupacdo em tracar o perfil dessas escolas e averiguar quais variaveis, dentre as
disponiveis nos instrumentos empregados nesta tese, teriam contribuido mais para o
recebimento do bdnus no periodo analisado (2008-2012).

Dessa forma, em relacdo a primeira questdo, foi explorado se o BDE conseguiu
promover um melhor desempenho das proficiéncias de lingua portuguesa e matematica, no
periodo entre 2008 e 2012, nas escolas estaduais de Pernambuco.

A metodologia empregada para tentar responder a primeira questdo foi constituida
pelo escore de propenséo (propensity score), pelo pareamento de escores (Matching Score) e,
por fim, pelas diferengas em diferencas (DD). Essa escolha seguiu a abordagem de outros
trabalhos que avaliaram politicas de bonificacdo no Brasil (OSHIRO; SCORZAFAVE, 2011,
BRUNS; FERRAZ, 2011). A principal vantagem desse conjunto de métodos € criar pares
préximos (tratamento e controle). Sendo assim, com base nas varidveis utilizadas no escore de
propensdo, foi possivel montar pares formados por escolas estaduais (tratamento) e
municipais (controle). Essa primeira parte da metodologia permitiu colocar lado a lado
escolas semelhantes dos dois grupos, neutralizando, de certa forma, as possiveis diferencas
existentes e permitindo, assim, observar, por meio das diferencas em diferencas, a evolucéo
devido ao BDE.

Para realizar os pareamentos, foram utilizadas as bases da avaliagdo estadual
(SAEPE), cujos resultados, inclusive, sdo incorporados como parte da componente do célculo,
que leva ao recebimento do bénus. Em paralelo, também foram empregadas as bases da Prova
Brasil. O SAEPE foi anual e compreendeu o periodo entre 2008 e 2012. J4, a Prova Brasil,
que ocorreu em anos alternados, teve como base os anos de 2007, 2009 e 2011. Desse modo,
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foi possivel realizar o pareamento do 5° e do 9° anos pelas duas bases de dados O 3° ano do
Ensino Médio, por sua vez, foi retirado dessas analises, porque ndo havia escolas municipais
suficientes para o pareamento.

Os resultados para 0 5° ano foram mais timidos e demoraram mais tempo para serem
percebidos, independentemente da base em que foi realizado o pareamento. No 5° ano, o
melhor resultado foi em matematica, no periodo compreendido entre 2007 e 2011, com
ganhos favoraveis ao grupo tratamento em torno de 4 pontos. O efeito dos anos iniciais do
programa ndo foi validado, indicando que, com ou sem BDE, o resultado seria praticamente o
mesmo para as escolas estaduais e municipais. A pesquisa de Bruns e Ferraz (2011) também
encontrou pouco ou nenhum efeito para o 5° ano.

Por outro lado, 0 9° ano apresentou ganhos, variando entre 4 e 5 pontos, desde o inicio
da criacdo do BDE, tanto para lingua portuguesa quanto para matematica, e demonstrando um
ganho favoravel ao grupo que recebia 0 BDE (rede estadual). O resultado encontrado aqui
reforga os achados de Bruns e Ferraz (2011) para o 9° ano. Salienta-se, entretanto, que esses
ganhos iniciais se mantiveram por toda a série histdrica analisada, porém, ndo conseguindo
elevar a distancia entre o tratamento e o controle no decorrer das edigdes da politica.

Outro ponto relevante é que algumas pesquisas (HOUT; ELLIOTT, 2011) alertavam
para a possivel inflacdo de escores ao se utilizar os resultados das avaliagbes que foram
empregadas no célculo das politicas de responsabilizacdo. No caso das andlises realizadas,
ndo foi percebida uma inflacdo de escores proveniente da base utilizada (SAEPE) para o
calculo da bonificacdo, tendo em vista que os resultados ficaram semelhantes aos da Prova
Brasil.

No tocante a possivel explicacdo para o menor efeito do BDE para o 5° ano, a
secretaria estadual de educagéo aponta que o ano avaliado possui menor influéncia da rede
estadual, ja que “a maioria dos estudantes sdo transferidos da rede municipal (12 etapa do
ensino fundamental) para a rede estadual (2% etapa do ensino fundamental), além disso,
pressupde que as politicas de estado como o bbdnus provavelmente tem um resultado
cumulativo” (BRUNS; FERRAZ, 2011, p.23). Com base nas analises descritivas dos
questiondrios, as Unicas varidveis que apresentaram diferencas estatisticamente validadas,
comparando-se 0 5° e 0 9° anos, indicam que os professores, principalmente os do 5° ano,
sentem-se menos pressionados no cumprimento das metas e faltam mais. Isso poderia

explicar, em parte, 0 menor efeito do pagamento do bonus no 5° ano.
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O fato é que o BDE apresentou ganhos no 9° ano do EF, apesar da probabilidade de
ambas as redes de ensino estarem submetidas a outras politicas. Sup8e-se que a maioria destas
politicas esteja presente tanto na rede municipal quanto na estadual, de modo que o efeito
principal pds-pareamento poderia realmente ser atribuido ao BDE.

A interpretacdo dos ganhos proporcionados pelo BDE no 9° ano EF, como ja relatado,
demonstra um ganho inicial que ndo se eleva. Ao que parece, nesse ponto, seria interessante
criar incentivos crescentes, o que ndo implica, necessariamente, em elevar valor pago pelo
bdnus. Uma alternativa seria alterar o formato de calculo das metas, pois uma escola, que
muito evoluiu de um ano para o outro, podera se acomodar por conta dessa evolugéo.

No tocante a segunda questdo trabalhada nesta tese, que trata sobre o perfil das escolas
em relacdo ao BDE e o impacto de variaveis no recebimento da bonificacdo, foram feitas
analises descritivas da evolugdo do recebimento da bonificagdo e das repostas dos
questionarios. Por fim, algumas regressdes ajudaram a compor esse quadro de analises.

Em primeiro lugar, foi feita uma andlise descritiva da evolugdo de recebimento do
BDE entre 2008 e 2012. Em seguida, foram analisadas as percep¢des dos individuos
envolvidos nas escolas da rede estadual por meio das respostas dos questionarios, sendo que
as respostas mais significativas fizeram parte das analises de regressao.

Os estudos da evolugdo do recebimento do BDE tiveram inicio com a divisdo do
recebimento do BDE em faixas. A primeira faixa correspondia ao ndo recebimento do BDE,
isto €, engloba as escolas que tinham atingindo menos de 50% da meta estipulada para aquele
ano. A partir da 22 faixa, foram criados intervalos de 10%, até se chegar a faixa mais alta com
percentual entre 90% e 100% do valor do bonus.

Os resultados dessas andlises iniciais apontaram uma tendéncia de as escolas
concentrarem-se nas faixas extremas, ou seja, ou ndo recebem o bonus (menos de 50% da
meta) ou recebem entre 90 e 100%. Outra observagéo diz respeito ao percentual de escolas,
que receberam entre 90 e 100%, ter passado de 28,4%, em 2008, para 62,3%, em 2009. No
entanto, esse percentual comegou a reduzir, a partir de 2010, até chegar a patamares proximos
aos de 2008. Isso nos leva a crer que o efeito mais significativo se deu no inicio do programa,
apresentando uma saturacdo iniciada em 2010, o que corrobora as analises dos pareamentos
relatados anteriormente.

Para a analise descritiva dos questionarios e das regressoes realizadas, foi utilizada a
variavel soma dos percentuais das bonificacGes recebidas pelas escolas (2008-2012).
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No caso das analises descritivas dos questionarios, foram criados dois grupos de
escolas estaduais, um de Baixa Resposta a Politica (BRP) — com as escolas que obtiveram
resultados, no percentil, abaixo de 25 na escala da soma dos percentuais das bonificagfes — e
outro grupo de Alta Resposta a Politica (ARP) — com percentil acima de 75 na mesma escala.
Com isso, foi possivel verificar os perfis desses dois grupos de escolas, ndo s6 em relacdo ao
BDE, mas também em presenca de outras variaveis conectadas, desde a infraestrutura até
aspectos como o clima-escolar e didatica, dentre outros, que seriam importantes para 0s
estudos de eficacia escolar e responsabilizacdo em educacdo, revelando, assim, quais
variaveis seriam fundamentais na composi¢do dos grupos.

As variaveis de maior impacto na diferenciacdo dos grupos ARP e BRP foram testadas
nas regressdes de escola, alunos, professores e diregdo. Obviamente, nem todas foram
significativas. Assim, nas regressoes, elas foram sendo excluidas até que se obtivessem as
variaveis determinantes. No caso das regressdes, a variavel soma dos percentuais das
bonificacbes foi a dependente (varidvel resposta).

Uma varidvel interessante e que certamente condiz com maiores percentuais na escala
da bonificagdo é a que indica se a escola tem um funcionamento diferenciado, ou seja, se
adota tempo integral ou semi-integral. Nas analises das regressdes, se a escola adota esse
regime diferenciado, h4& um bom incremento da escala de soma dos percentuais das
bonificagdes, quando comparada com as escolas de tempo regular.

Certamente, uma das questdes que se destacou no conjunto que abrangia o BDE estava
relacionada a expectativa que os professores e os diretores tinham em relagdo ao recebimento
da bonificacéo integral, ou seja, de a escola cumprir 100% da meta. Essa variavel apresenta-se
interessante tanto na distingdo dos grupos BRP e ARP quanto nas regressdes de professores e
diretores. Ainda que ligada a motivacdo, essa expectativa, provavelmente, foi alimentada
pelos resultados das avaliagGes anteriores dessas escolas.

Esse € um ponto que ndo pode ser ignorado. Soares (2010) ja havia destacado a
importéncia da variavel referente a expectativa do professor em relacdo ao desempenho dos
alunos. Esse elemento ultrapassa até mesmo as influéncias socioecondmicas. Dessa maneira,
“se 0 professor apresenta uma boa expectativa do desempenho dos seus alunos, maiores
proficiéncias sdo observadas para todos os alunos, independentemente das caracteristicas
socioecondmicas”. (SOARES, 2010, p.170). Em outras palavras, o otimismo dos membros

das escolas pode ser uma variavel relevante sob o enfoque de recebimento do BDE.
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A motivagéo dos professores deve ser otimizada como uma consequéncia fundamental
e desejavel da politica de incentivo. Sdo o interesse e a mobilizacdo dos professores que
poderdo contribuir para que esses profissionais busquem melhorias. Logo, sdo variaveis que
dependem, em primeira instancia, dos proprios. Nesse sentido, junto as bonificacfes, devem
ser ofertadas politicas adicionais, no sentido de promover o aperfeicoamento dos professores
(BROOKE, 2013). Ao que parece, o0 estado vem oferecendo cursos de capacitacdo, ainda que
com uma diferenca relevante entre os grupos analisados. A concordancia para a percepcao dos
professores, em relacdo a oferta de cursos de capacitacdo pelo Estado foi de 68,9%, no BRP, e
82%, no ARP. Quando os professores eram perguntados se eles estavam fazendo algum curso
de capacitacdo, o percentual de concordéncia, no BRP, foi de 66,5%. No ARP, esse
percentual sobe para 75,6%, ou seja, 0s professores do ARP estdo mais dispostos a se
capacitarem. O desenvolvimento de capacidades constitui um elemento importante das
politicas de bonificacdo, incluindo, ainda, o conhecimento e as habilidades que os professores
necessitam ter para cumprir com o0s padrdes estabelecidos, através do sistema de
responsabilizacdo (MCMEEKIN, 2006).

Além dos cursos de capacitacdo para melhorar o desempenho dos alunos, os
professores passam mais exercicios de lingua portuguesa e matematica as vésperas do teste
SAEPE e apresentam a matriz desse teste. Somada a busca por capacitacdo, essas foram as
duas variaveis que dependiam dos professores, isto é, foram as principais a¢des adotadas
pelos professores para melhoria do desempenho dos alunos. Elas foram relevantes na
distingcdo dos grupos BRP e ARP e significativas nas regressoes. Na regressdo dos alunos, o
fato de os professores passarem mais exercicios de lingua portuguesa e matematica agrega 36
pontos na escala da soma dos percentuais das bonificagdes, ja a apresentacdo da matriz agrega
24 pontos, sendo, essa, obtida na regressao dos professores.

Parece um tanto 6bvio mencionar que as analises dos questionarios confirmaram que,
no BDE, as escolas de melhor desempenho (ARPS) sdo aquelas que apresentam melhor
infraestrutura, como sala de aula adequada.

Contudo, as variaveis ligadas aos processos vivenciados nas escolas foram mais
relevantes, como, por exemplo, escolas que sofrem menos depredacdo. Isso nos remete,
também, um ethos mais favoravel de ensino-aprendizagem, a medida que a depredagdo, em
muitos casos, pode traduzir a situacdo de violéncia vivenciada na escola ou no entorno em que

a instituicdo se situa. Pode-se dizer que sentir-se seguro na escola é, praticamente, uma
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condicdo minima de funcionamento. Essa conclusdo pode ser enfatizada pelas variaveis que
mensuravam a seguranca na escola. A questdo que perguntava se o0 respondente sentia-se
seguro na instituicdo apareceu como impactante na escala do recebimento das bonificacdes,
tanto nas regressdes dos alunos quanto na dos professores e diretores.

De acordo com Sammons (2008), um ambiente mais ordenado, com uma lideranca
profissional firme e objetiva, contribuiria para a constituicdo de escolas mais eficazes. Nesse
sentido, a regressdo dos alunos demonstra que escolas com clima escolar mais favoravel, com
menos bagunga e barulho, bem como maior assiduidade dos professores, tem um impacto
significativo na escala de soma dos percentuais das bonificagdes. Ou seja, contribuiram para a
producdo de melhores resultados, em termos de desempenho. Essa observagdo também pode
ser comprovada por meio das caracteristicas de clima escolar do grupo ARP.

Logo, destaca-se um conjunto de variaveis — clima escolar e frequéncia de alunos e
professores, além de uma escola limpa e segura — como condigdo elementar para se almejar
melhores resultados nos testes e, consequentemente, no recebimento do bonus.

Ao aprofundar as questdes referentes ao BDE, a primeira preocupacao foi direcionada
ao nivel de conhecimento dos grupos de escolas em relacdo ao BDE e suas regras, pois seria
fundamental informar, envolver e convencer os funcionarios, que estdo submetidos a essas
politicas, acerca dos objetivos e beneficios. Do contrério, elevar-se-ia o risco de a politica
fracassar pela prépria falta de envolvimento e conhecimento (MCMEEKIN, 2006; WONG;
NICOTERA, 2007). Apesar de a maioria dos professores (mais de 96%) dos dois grupos de
escolas analisadas ja ter ouvido falar do BDE, 27,7% dos professores das escolas BRP nao
conheciam as regras de o recebimento. Nas escolas ARP, por sua vez, apenas 8,5% estavam
desinformados em relagdo as regras. O conhecimento das regras de recebimento do BDE
também foi relevante na regressdo dos professores, de forma que, quando os professores
conheciam as regras do BDE, a escala da soma dos percentuais das bonificagdes tinha um
incremento em torno de 44 pontos.

Nesse caso, conhecer as regras é uma condi¢do importante para que os professores
possam se adequar a elas e, consequentemente, buscar o cumprimento das metas. Ressalta-se
que, no caso de Pernambuco, os professores ndo fizeram parte das discussdes do desenho da
bonificagéo.

Além de conhecer as regras de recebimento do BDE, é também relevante a
apropriacdo dos resultados das avaliagdes do SAEPE. Além de ser a avaliacdo utilizada nos
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calculos do BDE, ela tem o papel de informar as maiores caréncias pedagdgicas dos alunos, o
que permitiria uma intervencdo mais eficiente dos professores e da escola. Ainda no tocante
ao fluxo de informacdes, o simples fato de os alunos serem avisados com antecedéncia do dia
da prova do SAEPE produz distin¢cdo entre os grupos BRP e ARP; além de impactar 30
pontos na regressao dos alunos.

De acordo com Wong e Nicotera (2007), a pressdo por resultados deve ser
acompanhada por suporte adequado. Nesse sentido, pode-se dizer que, pelo que foi descrito
nos questionarios, o governo forneceu apoio técnico, pedagdgico e estrutural, tanto para as
escolas BRPs quanto para ARPs. O ideal seria enfatizar os investimentos e o suporte nas que
tivessem demonstrado maior dificuldade (BRP), configurando uma espécie de
“responsabilizacdo positiva” (RAVITCH, 2011), pela qual as escolas mais fracas nas
avaliacOes sejam alvos de atencdo e esforcos do governo. Essa “compensacdo” dos aspectos
mais fragilizados poderia contribuir para condi¢cdes mais apropriadas do grupo BRP.

A maioria dos professores e diretores reconhece a importancia do BDE na motivagao
do trabalho. Contudo, ainda é muito alto o percentual daqueles que respondem que o BDE
tem também a funcdo de complementacdo salarial. Embora o BDE seja uma politica de
bonificacdo salarial, ndo deveria ser confundida como um complemento de salario ou, até
mesmo, como um direito de recebimento dos professores. Corre-se o risco de perder a
esséncia da politica em si, que corresponde a melhoria da qualidade do sistema educacional
com base no pagamento de incentivos salariais. Logo, se passa a ser vista como um direito a
receber, entdo qualquer método que leve ao sucesso passa a ser valido. 1sso, de certa forma, é
um fator que requer atencdo para que a ldgica da politica ndo seja pervertida. Obviamente,
essas observacfes ndo se contrapdem & necessidade de que haja um plano de cargos e
carreiras, com salérios dignos. Alias, esses elementos deveriam e devem anteceder a execugdo
das politicas de responsabilizacéo, justamente para se evitarem tais confusdes.

Quando se pensa em qualquer método que possa levar ao sucesso, torna-se
fundamental atentarmos para as formas de Gaming, que “decorre do fato que as escolas
podem adotar estratégias para alterar os resultados, mas que ndo mudam a qualidade do
ensino ministrado como, por exemplo, treinar e motivar os estudantes para os testes ou excluir
dos exames alunos de baixa proficiéncia” (FERNANDES; GREMAUD, 2009. p.224).

O treinamento para os testes, um dos pontos do gaming, é definitivamente um aspecto

controverso, até mesmo pela falta de evidéncias que possam subsidiar discussdes de maneira
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mais concreta dessas reais implicacbes. Aparentemente, o aluno consegue reter algum
contetdo ou alguns procedimentos para a realizacdo dos testes. Essa apropriacdo até levaria a
um melhor desempenho nos testes, induzindo a crenga de uma melhoria de qualidade dos
sistemas educacionais. Porém, a discussdo empreendida nesta tese é se esse resultado
representaria, realmente, um ganho no processo de aprendizagem consolidado, capaz de ser
aplicado em outras situagfes que exijam novamente esses conhecimentos.

Na abordagem do treinamento para os testes, atestou-se que a maior parte dos
professores concorda que os alunos sdo preparados para os testes de lingua portuguesa e
matematica. O grupo de professores das escolas ARP sdo os que mais concordam (93,9%).
Essa mesma pergunta também obteve altos percentuais nos questionarios dos alunos, destaque
para o grupo ARP. Nele, os alunos das escolas de maior desempenho demonstraram 87,1% de
concordancia. Ainda nos questionarios dos alunos, foi perguntado se, na véspera das provas
do SAEPE, os professores passaram mais exercicios de lingua portuguesa e matematica.
Foram apresentados bons percentuais de concordancia para essa pergunta. Ainda assim, 0s
alunos das escolas ARP obtiveram 79%, enquanto que os das escolas BRP 62%.

Os efeitos do treinamento dos testes em Pernambuco sdo muito claros. As escolas
estaduais que treinam mais os alunos (ARP) conseguem obter melhores resultados no BDE,
frente as estaduais, que possuem menores percentuais de treinamento para os testes. Resta
saber se essa diferenca favordvel as escolas que preparam e treinam melhor seus alunos, seria
mantida ao longo dos anos, diante de escolas que treinam e preparam menos 0s alunos para 0s
testes.

Uma pesquisa realizada no Quénia (PONTUAL 2008; GLEWWE, ILIAS E
KREMER, 2003) indicou um ganho, favoravel ao grupo intervencéo (submetido a politica de
bonificagdo), de 0,14 desvios padrdéo no momento de execucdo dos testes aplicados.
Entretanto, um ano apés essa aplicacdo, as diferengas, entre o grupo controle e intervencéo,
desapareceram, 0 que levou os pesquisadores a concluirem que a preparacdo foi destinada
para responderem os testes e, com isso, ndao focalizou no aprendizado real de longo prazo.

Intrinsecamente ligado ao gaming, ressalta-se que, em avaliacGes de larga escala, caso
do SAEPE, a atengdo volta-se para dois possiveis estreitamentos. O primeiro diz respeito a
focalizacdo nas disciplinas que compfem a avaliacdo (lingua portuguesa e matematica). O
outro ocorre dentro das disciplinas, a medida que sdo empregados apenas itens que fazem
parte da matriz curricular da avaliagdo (FREITAS, 2011).
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Entretanto, ainda que fosse interessante introduzir outras disciplinas (como ciéncias
humanas e ciéncias da natureza) nas avaliacbes do SAEPE, é importante refletir que os
dominios de lingua portuguesa e matematica sao basicos para essas outras disciplinas. Muitas
das vezes, o estado tem que escolher, por uma questdo de custos, quais disciplinas serdo
avaliadas.

No tocante ao estreitamento curricular, ele s6 acontece em escolas com um curriculo
amplo, sendo dificil avaliar se ocorreu realmente estreitamento curricular, uma vez que a
avaliacdo do SAEPE e a bonificacdo j& se encontravam em andamento durante esta pesquisa.
O ideal seria um estudo a priori para que os dados pudessem ser comparados. Por enquanto,
as analises indicam que os professores enfatizam os itens que comp&em a matriz curricular do
SAEPE. Todavia, ndo é possivel, com os dados que temos, saber se, antes do SAEPE e do
BDE, as escolas trabalhavam com um leque mais diversificado de itens e, consequentemente,
detinham um curriculo mais amplo ou nao.

E fundamental observar que, na “auséncia de padrdes claros e concisos e sem um
curriculo a eles alinhado, os professores se apoiam nos testes estaduais para obterem diretrizes
acerca do que devem ensinar” (THE HUNT INSTITUTE, 2012, p.178). O mesmo ocorre com
0 uso do livro didatico. O percentual de professores que utilizam o livro didatico é maior no
grupo ARP (81,6%). H& uma énfase na critica do efeito do estreitamento curricular, mas é
importante salientar que a expansdo do curriculo também pode ocorrer, haja vista que o
resumo das pesquisas dos efeitos dos testes High-stakes sobre o curriculo, realizados por Au
(2007), aponta que em 28,6% dos casos ocorreu expansdo do curriculo.

Sendo assim, de uma maneira geral, no que se refere as questdes conectadas aos
efeitos ndo desejados, apesar de toda a discussdo envolvida nesse trabalho, pode-se dizer que
ndo ha evidéncia de efeitos relevantes como fraudes, ou ainda inflacdo de resultados que
pudessem configurar-se em prejuizos nos processos de ensino-aprendizagem em Pernambuco.
Um bom exemplo é que até mesmo a potencial pressdo exercida pela politica de bonificagéo,
que deveria ser um ingrediente da politica de bonificagdo, ndo foi percebida de maneira
contundente nos questionarios aplicados aos professores.

Todavia, o Brasil carece ainda de maiores evidéncias sobre esses efeitos. Generalizar
os resultados das consequéncias das politicas de responsabilizacdo de outros paises ou

selecionar pesquisas que respaldem apenas aquilo que se queria comprovar € tdo nefasto
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quanto aplicar um modelo de responsabilizagdo sem observar as nuances e contextos
socioeducacionais do pais.

Ainda que poucas, as pesquisas que tratam dos efeitos ndo desejados estdo comegando
a aparecer no Brasil. Sobre o efeito gaming, a pesquisa de Oliani e Scorzafave (2013),
realizada em S&o Paulo, ndo constatou uma diferenca entre a evolugdo dos resultados das
disciplinas que entravam no célculo da bonificacéo e as demais.

No entanto, desenhos com possibilidades de investigacdes futuras acerca da
problematica dos efeitos do treinamento para os testes na aprendizagem dos alunos, assim
como do estreitamento curricular, foram, aos poucos, sendo idealizados durante a execucao
deste trabalho. Além de pesquisas qualitativas, com imersdo em algumas amostras de escolas,
e analises das matrizes curriculares, € possivel também realizar algumas analises quantitativas
com reaplicacdo de testes de validagéo.

Para verificar o efeito do treinamento dos testes, seria interessante realizar algumas
reaplicagbes em amostras de alunos, algum tempo apds a primeira aplicacdo. Como as
avaliagdes de larga escala ocorrem, geralmente, no final do ano letivo, seria valido fazer uma
reaplicagdo em meados do proximo ano letivo; momento em que os alunos ndo estariam
sendo avaliados. Por exemplo, se, em 2015, os alunos fizeram o teste do 5° ano no final do
ano, eles seriam reavaliados, por amostra, em meados de 2016, sem qualquer aviso para evitar
o treinamento. Com isso, seria possivel verificar se os alunos foram apenas preparados para a
prova ou se realmente conseguiram aprender aqueles contetdos.

No que tange ao estreitamento curricular, a possibilidade seria aplicar outro teste, com
itens ndo utilizados na matriz do SAEPE. Esse novo teste seria composto de itens novos (ndo
originados da matriz do SAEPE), e complementado, por itens comuns a escala utilizada na
avaliacdo estadual — no caso de Pernambuco, SAEB/Prova Brasil. Desse modo, em uma
mesma escala, seria possivel comparar os resultados dos alunos em relagdo aos itens que
compde a matriz da avaliagdo daquele estado e os itens, que, teoricamente, seriam importantes
e teriam sido deixados de fora da avaliacéo.

Um efeito ndo desejado que ndo foi observado em Pernambuco é o de fraude nos
testes, como vazamento de testes antes da aplicacdo ou, até mesmo, “cola” no dia da
aplicacdo. Fraudes em testes de avaliacdo educacional, sobretudo em sistemas de bonificagéo,
ndo sdo raros. Ravitch (2011) relata casos nos Estados Unidos, como no estado do Texas. No
Brasil, temos 0 caso de uma escola em Sorocaba que fraudou a avaliagdo do SARESP. Essa
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escola foi camped em 2011, com IDESP de 9,3, mas, em 2012, ficou com apenas 2,6 (G1,
2013).

A fraude, embora ndo tenha sido analisada nesta tese, ndo foi relatada em Pernambuco
por nenhum canal de informacdo. Cabe ressaltar que a cola (ou mesmo o vazamento de
questbes), ainda que pudesse ocorrer, dificilmente teria um grande impacto, pois sdo 21
modelos de cadernos diferentes e, assim, no momento da realizagdo dos testes, os alunos de
uma mesma sala que se sentam proximos, dificilmente, estariam com o mesmo modelo. No 5°
ano, séo 77 itens para cada disciplina, divididos nos diferentes modelos de cadernos. Para 0 9°
ano, esse valor sobe para 91 itens. Além disso, o estado de Pernambuco utiliza aplicadores
externos para realizar a avaliacdo, reduzindo ainda mais as chances de fraudes e colas.

De forma resumida, pode-se dizer que, com base nas analises realizadas dos
pareamentos, ha um ganho mais timido no 5° ano EF, que demorou um pouco mais a surgir, e
um ganho mais consistente no 9° ano EF, que foi observado desde o inicio da politica.

Nas andlises dos questionarios, existiam varidveis favoraveis ao recebimento do
bonus, como, por exemplo, o tipo de ensino (integral e semi-integral), e outras que eram mais
diretamente relacionadas ao estimulo pelo recebimento da bonificacdo. A motivacdo dos
professores e diretores, estimulada pelo BDE, promoveu incrementos na melhoria da
frequéncia dos professores a escola e maior envolvimento desses profissionais com a
avaliacdo do SAEPE. Isso se deu por meio de discussdes dos resultados ou, ainda, pela
melhor preparacdo dos alunos para esses testes. Nesse Ultimo ponto, devido a falta de
evidéncias mais concretas, ndo sabemos dizer se consistiria, exatamente, em um efeito
colateral. Entretanto, essas praticas contribuiram positivamente para o recebimento de
bonificagdes ao longo dos anos.

Os professores ndo foram envolvidos no processo de constru¢cdo do BDE. Alem de
esse envolvimento ser importante, o nivel de conhecimento das regras de recebimento do
BDE, no grupo BRP (72,3%), encontra-se consideravelmente abaixo do grupo ARP (91,5%),
0 que reforca a importéancia de se conhecer bem o programa de bonificagéo e suas regras.

O desenho da politica poderia ser aperfeicoado tanto com o que foi dito anteriormente
quanto, por exemplo, com a inclusdo de medidas multiplas de qualidade no célculo da
bonificacdo. Em vez das notas das disciplinas de lingua portuguesa e matematica, poderia se
levar em consideracdo o percentual de alunos nos niveis de desempenho e, talvez, a inclusdo

de um indicador socioeconémico, como o ISE (indice socioecondmico). As metas também
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devem ser realistas e confidveis, nesse sentido, metas mdveis e atualizadas de acordo com a
série historica da escola seriam mais adequadas.

Por fim, como ja foi mencionado, algumas pesquisas futuras também poderiam
complementar as conclusdes desta tese, verificando-se os efeitos ndo desejados e os meandros
do sistema de bonificagdo que possam ter permanecido obscuros pela metodologia
quantitativa. O monitoramento e a avaliagdo continua dos resultados do sistema de
bonificacdo também devem ser ressaltados, pois dessa maneira, pode-se aperfeicoar o desenho
de atuacéo da politica.

No caso de Pernambuco, a politica de bonificagdo produziu um efeito positivo, mas
interessa, ainda, informar, aos gestores, o quanto que valeria a pena investir em bonificacéo
no lugar de outras politicas ou outros insumos. Esse subsidio poderia vir, por exemplo, dos
estudos de tomada de decisdo em politicas publicas. Em outras palavras, € importante saber se
0 investimento em politicas de bonificagdo produz um retorno, em termos de desempenho dos

alunos, melhor do que o investimento em outras politicas educacionais.
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ANEXO A - Célculo do ISE
O calculo do ISE foi realizado no software Parscale utilizando a metodologia da TRI

(Teoria da Resposta ao Item),existe literatura de especifica de suporte para célculos

semelhantes em Soares (2005). No caso de Pernambuco, a estimacdo dos valores do ISE para

os alunos tomou as varidveis dos questionarios dos alunos, a maior parte de posse de bens e

acesso aos servigos basicos, mas também foram incluidas questdes acerca da escolaridade dos

pais, compreendendo um total de 15 (quinze) questdes descritas abaixo:

Questao

Opg¢oes

06.

Até que série sua mae ou a responsavel por vocé estudou?

Nunca estudou.

12 a 42 série do ensino fundamental (1 Grau)

52 3 82 série do ensino fundamental (1 Grau).

12 a 32 série do ensino médio (2 Grau).

07.

Até que série seu pai ou o responsavel por vocé estudou?

Nunca estudou.

12 a 42 série do ensino fundamental (1 Grau)

52 a3 82 série do ensino fundamental (1 Grau).

1
2
3
4
5 Até a faculdade (ensino superior).
1
2
3
4

12 a 32 série do ensino médio (2 Grau).

5 Até a faculdade (ensino superior).

08. A rua em que vocé mora tem calgamento? 1- Sim; 2- N3o.

10. Sua casa tem energia elétrica? 1- Sim; 2- N3o.

11. Sua casa possui dgua na torneira? 1- Sim; 2- N3o.

12. Sua familia recebe bolsa familia? 1- Sim; 2- N3o.

13. Banheiro? 1- Nenhum; 2- Um; 3- Dois ou mais.

14. Radio? 1- Nenhum; 2- Um; 3- Dois ou mais.

15. Geladeira? 1- Nenhum; 2- Um; 3- Dois ou mais.

16. Televisdo em cores? 1- Nenhum; 2- Um; 3- Dois ou mais.

17. Maquina de lavar roupa? 1- Nenhum; 2- Um; 3- Dois ou mais.

18. DVD? 1- Nenhum; 2- Um; 3- Dois ou mais.

19. Automovel? 1- Nenhum; 2- Um; 3- Dois ou mais.
1 1a 20 livros.

20. Além dos livros didaticos, quantos livros hd em sua casa? |2 21 a 100 livros.

(N3o conte jornais, revistas ou gibis)

3 Mais de 100 livros.

4 Nenhum.

21.

Em sua casa tem computador?

1 Sim, com acesso a Internet.

2 Sim, sem acesso a Internet.

3 Nao.
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APENDICE A - Distribuigdes das covariadas no SAEPE

O sufixo no final das varidveis corresponde as nomenclaturas, onde C indica

“controle” e | “intervencéo.

Abaixo se encontram as distribui¢cbes nas covariadas apos o pareamento do 5° ano no
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Abaixo se encontram as distribui¢cbes nas covariadas apos o pareamento do 9° ano no
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2 — Proficiéncias de matematica em 2008:

Frequency

S0+
a0+ | |
2 30+ =
c
] -
3
o
@
b
w
204
10+
0 T T T [l T
180,00 200,00 220,00 240,00 260,00 280,00
PRF_MT_08_C
50+
404
30
204
104
0= T T T
040 0,50 050 070 0,80
IDHM_2010_I

Mean =221 91
Std. Dewv_=12 405
M =304

Mean =065
Stl. Dev. =0,073
N =304

50
40 M
3 30 u
c
Q —
3
o —
o
3 |
w —
204
10
T T T I_| T
180,00 200,00 220 00 240,00 260,00 280,00
PRF_MT_08_|
.
- |
N -
-
T T T T T
050 055 060 085 070 0,75 00
IDHM_2010_C

Mean =222,00
Std. Dev_=10 969
=304

Mean =065
Stel, Dev. =0,067
N =304

225



Frequency

4 — ISE:

50+ 40+
404 _
30+
3 301 z =]
c -, c
o - [
£ F B
H H 204
= =
w w -
204
104
10+
Mean =0,03
Std REVSEE‘SDS
0 T T T 0= T T T
-1,00 -0,50 0,00 0,50 1,00 -1,00 -0,50 0,00 0s0 1,00
VL_ISE_C VL_ISE_I

5 — NUumero de alunos:

60 _ 50
50 M
40+
40+ M
2 30 7
c
]
M 3
304 — g
2 —]
('
204
20
10
10+
Mean =63,12 Mean =60,72
: Std. Dev, =35,052
Stdl. D v 5, it
=N 0 i
0= T 1 T T T T 1 T T
o 4l 100 150 200 250 300 o S0 100 150 200 250
N_ALUNOS_C N_ALUNOS_|

226



APENDICE B - Distribuicdes das covariadas na Prova Brasil

Abaixo se encontram as distribui¢cbes nas covariadas apos o pareamento do 5° ano da
Prova Brasil, as nomenclaturas sdo politica = 0 para o grupo controle e politica =1 para o

grupo intervencéo.
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Abaixo se encontram as distribui¢cGes nas covariadas apos o pareamento do 9° ano da

Prova Brasil, as nomenclaturas sdo politica= 0 para o grupo controle e politica=1 para o grupo

intervencao.
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1 — Infraestrutura

1.1 — Escola: infraestrutura

APENDICE C - Anélise dos questionarios

BRP

ARP

Questio Categorias Valor de p
N % N %

Sim 116 45,0 116 550

1. O Espaco fisico destinado & escola estd adequado a sua finalidade )

5 Parcialmente 119 46,1 83 393 0,074
Ndo 23 89 12 57
Adequado 159 60,7 157 73,7

2. Telhado ? Regular 81 309 42 19,7 0,010
Ruim/inexistente 22 84 14 656
Adequado 168 64,4 174 82,1

3. Paredes ? Regular 73 280 32 151 <0,001
Ruim/inexistente 20 7,7 6 2,8
Adequado 150 57,5 149 70,3

4. Piso ? Regular 77 295 50 236 0,006
Ruim/inexistente 34 130 13 61
Adequado 89 33,8 110 51,9

5. Portas ? Regular 113 43,0 78 368 <0001
Ruim/inexistente 61 23,2 24 11,3
Adequado 97 37,2 122 57,8

6. Janelas ? Regular 91 349 59 28,0 <0,001
Ruim/inexistente 73 28,0 30 14,2
Adequado 88 34,0 104 491

7. Banheiros? Regular 108 41,7 80 37,7 0,001
Ruim/inexistente 63 24,3 28 13,2
Adequado 115 44,1 118 55,7

8. Cozinha ? Regular 101 38,7 57 26,9 0,018
Ruim/inexistente 15 17,2 37 17,5
Adequado 95 36,4 113 538

9. Instalacdes hidraulicas ? Regular 112 429 73 348 <0,001
Ruim/inexistente 54 20,7 24 114
Adequado 128 48,9 135 64,0

10. InstalacGes elétricas ? Regular 98 374 59 28,0 0,003
Ruim/inexistente 36 13,7 17 8,1
Adequado 149 56,7 149 70,6

11. Entrada do prédio ? Regular 85 323 50 237 0,005
Ruim/inexistente 29 11,0 12 57
Adequado 146 55,9 166 783

12. Paredes externas ? Regular 100 38,3 34 160 <0,001
Ruim/inexistente 15 57 12 57
Adequado 152 58,0 168 789

13. Corredores ? Regular 76 29,0 32 15,0 0,000
Ruim/inexistente 34 13,0 13 6,1
Adequado 133 50,6 151 70,9

14. Salas de aula ? Regular 107 40,7 51 239 <0,001
Ruim/inexistente 23 87 11 52
Adequado 38 145 43 20,8

15. Instalacées esportivas ? Regular 59 22,5 49 23,7 0,152
Ruim/inexistente 165 63,0 115 55,6
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Escola: infraestrutura (Cont.)

BRP

ARP

Questédo Categorias Valor de p
N % N %
. ) Sim 229 87,1 196 92,5
16. As salas de aula sdo iluminadas ? 0,039
N3o 34 129 16 75
. . Sim 155 59,2 157 73,7
17. As salas de aula sdo arejadas ? 0,001
Nio 107 40,8 56 26,3
. . Sim 196 74,8 182 85,8
18. 0 Quadro de giz encontra-se em boas condigbes ? 0,002
N3o 66 25,2 30 14,2
Sim 161 61,2 146 68,5
19. Mesa do professor ? . 0,059
Nio 102 38,8 67 31,5
. Sim 111 42,7 108 50,7
20. Armarios ? 0,050
N3o 149 57,3 105 49,3
L. . Sim 123 46,9 53 24,9
33. A escola apresenta sinais de depredagdo ? . <0,001
Ndo 139 53,1 160 751
n . Sim 114 43,5 47 223
60. Depredacdo de banheiros ? <0,001
Ndo 148 56,5 164 77,7
o PO ) Sim 86 33,0 28 131
61. Depredacao de dependéncias internas da escola ? <0,001
Nao 175 67,0 185 86,9
. Sim 94 36,0 105 49,5
63. Existe drea de lazer coberta nesta escola ? 0,002
N3o 167 64,0 107 50,5
. . ) Sim 97 37,0 97 46,0
64. Existe quadra poliesportiva nesta escola ? . 0,031
Ndo 165 63,0 114 54,0
) - o Sim 54 20,8 70 333
66. Existe Laboratério de Ciéncias nesta escola ? . 0,002
Ndo 206 79,2 140 66,7
Bom 214 81,7 177 83,5
42. Televisdo ? Regular 40 15,3 30 14,2 0,839
Ruim/inexistente 8 31 5 24
Bom 108 41,2 101 47,6
45. Mdaquina Fotocopiadora (Xerox) ? Regular 20 7,6 14 6,6 0374
Ruim/inexistente 134 51,1 97 458
Bom 192 73,3 175 825
50. Impressora ? Regular 50 19,1 28 13,2 0,051
Ruim/inexistente 20 7.6 9 4,2
Bom 196 75,4 169 79,3
51. Aparelho de som ? Regular 39 15,0 33 155 0,192
Ruim/inexistente 25 96 11 5,2
Bom 181 69,3 152 72,0
52. Computador ? Regular 70 26,8 50 23,7 0,733
Ruim/inexistente 10 3,8 9 43
Bom 216 82,4 187 87,8
54.DVD? Regular 31 11,8 21 9,9 0,135
Ruim/inexistente 15 5,7 5 23
Bom 210 81,1 189 89,2
56. Linhas Telefonicas ? Regular 31 12,0 18 8,5 0,026
Ruim/inexistente 18 6,9 5 24
Bom 189 76,2 159 75,7
69. Livros de estudo ? Regular 42 16,9 46 21,9 0,045
Ruim/inexistente 17 6,9 5 24
. o Sem Biblioteca 56 22,0 23 11,0
68. Percentual de estudantes que utiliza a biblioteca durante o
i Menos de 50% 94 37,0 55 26,2 <0,001
mes?
Mais de 50% 104 40,9 132 62,9




2- Motivagéo

2.1 — Aluno: Motivacao

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questao Categorias
E BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p
N % N % N % M %
Concordo ] 1, 83,2 i
28. Tenho participado de coisas interessantes na escola. ] 2185 51,1 1700 33,0 0,013 13556 8011 83,0 <0,001 30247 82,6 23052 88,3 <0,001
Discordo 213 849 127 7.0 2734 16,8 991 11,0 6370 174 2877 11,1
Concordo 2141 92,0 1697 94,3 14048 86,2 8534 94,8 31878 87,2 24715 95,4
29. Acho que vale a pena estudar nesta escola. 0,003 <0,001 <0,001
Discordo lae 8,0 103 5,7 2258 13,8 467 5,2 4680 12,8 1195 4.6
Concordo 2187 92,0 1746 94,8 13776 84,7 8383 93,3 30932 84,7 24312 93,8
30. Estou sempre aprendendo coisas novas nesta escola. _ ! ! <0,001 ' ! <0,001 ! ! <(,001
Discordo 183 2,0 96 5,2 2479 15,3 o604 6,7 5590 15,3 1613 6,2
Concordo ] 70,3 ]
31. Sinto-me em seguranca nesta escola. i 1889 82,1 1563 87,5 <0,001 11400 i3 7623 85,0 <0,001 26287 72,3 22351 86,7 <0,001
Discordo 413 17,9 223 12,5 4822 23,7 1348 15,0 10092 27,7 3433 13,3
Concordo i ] 70,5
32. Acho 3 escola limpa & bem cuidada. - 1926 82,1 1650 90,9 <0,001 11461 7878 B7,7 0,001 26684 73,2 22367 86,5 <0,001
Discordo 419 17,9 165 9,1 4787 29,5 1100 12,3 9773 26,8 3497 13,5
Concordo 1 71,0 1 2:
33. 0 prédio da escola & muito bom. . 1300 23,7 1560 28,3 <0,001 11463 7372 B4T 0,001 26485 73,1 21287 82,7 <0,001
Discordo 371 15,3 206 11,7 4691 25,0 1365 15,3 9722 26,9 4454 17,3
Concordo 2066 88,6 1677 93,2 12297 75,5 7841 B7,3 27877 76,5 22503 87,0
39. Sinto que sou valarizado(a) nesta escola. ] <0,001 <0,001 <0,001
Discordo 260 114 122 6,8 3980 24,5 1140 12,7 8580 23,5 3350 13,0
Concordo 2136 85,5 1735 94,6 12979 75,7 8278 92,1 29650 81,2 24014 92,7
40. Tenho argulho de seralunofa) desta escola. <0,001 <0,001 <0,001
Discordo 251 10,5 100 54 3302 203 710 7.9 6876 188 1884 7.3
C d 1 ] ] 23,5 - ;
41. Gosto de estudar nesta escola. oncordo 2119 91,1 1725 955 5qg; 13973 8321 92,8 5091 30919 84,8 24130 334 4 00q
Discordo 208 89 82 4.5 2686 16,5 650 7,2 55323 15,2 1707 6,6
C d ] ] 126 77,7 ] ]
42. Eu me sinto cheiofa) de energia e animado(a) na escola. Fﬂmr © 2137 30,1 1708 334 <0,001 12611 77,7 7717 86,0 <0,001 28361 77,8 21832 84,6 <0,001
Discordo 235 99 120 6,6 3628 22,3 1257 14,0 8094 22,2 3970 15,4
Concordo 2114 90,7 1683 94,2 13819 85,1 7776 87,0 31442 86,4 23008 89,3
43. Gosto de ir para a escola. _ ! ! <0,001 ! <0,001 ! ! <0,001
Discordo 216 9,3 103 5,8 2420 14,9 1166 13,0 4938 13,6 2751 10,7




2.2  —Professor: Motivacao

52 ANO 92 ANO TOTAL
13 Categorias
L= e BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p
N % N . % N % N
10. Se pudesse voltar no tempo, faria a opgdc pelo magistério Concordo 190 90,5 130 878 0.265 553 714 291 799 — 1213 749 760 80,7 <0.001
novamente. Discardo 20 95 18 122 222 286 73 201 406 251 182 193
Concordo 174 833 129 850 550 71,0 287 79,5 1177 72,7 765 8L7
12. Eu me sinto gratificado(a) pela carreira que escolhi. ) 0,087 0,001 <(0,001
Discordo 35 16,7 1l 110 225 23,0 74 205 442 273 171 183
. Concordo 199 948 145 S80 709 51,5 356 983 1489 91,9 918 976
13. A experiéncia nesta escola me faz crescer profissionalmente. ) 0,100 <0,001 <0,001
Discordo 11 5.2 3 2,0 66 8,5 B 1,7 132 81 23 24
Concordo 179 852 13% 3535 620 80,1 343 94,8 1303 20,5 BBE 54,3 )
14, Sinto-me em seguranga nesta escola. i ) 0,007 <0,001 <0,001
Discordo 31 14,8 9 6,1 154 199 19 5,2 315 185 54 5,7
Concordo 191 91,0 142 56,6 652 84,3 344 3956 1376 853 900 9558
15. Acho a escola limpa e bem cuidada. i 0,027 <0,001 0,001
Discorda 19 9,0 5 34 121 157 16 4.4 237 14,7 39 4,2
.y . B Concordo 165 789 131 83,7 548 70,82 317 B8Vp6 1184 73,3 806 839
16. O prédio da escola & muito bom. ] 0,005 <0,001 <0,001
Discordo 4 211 15 103 226 29,2 45 124 431 26,7 132 14,1
Concordo 2060 981 145 B5S86 750 97,3 357 986 1574 97,3 930 988
18. Eu gosto de estar com meus colegas de trabalho. ) ! ! 0,520 N 0,113 ! - 0,007
Discordo 4 19 2 14 21 27 5 14 43 27 11 1.2
Concordo 199 948 141 559 718 92,9 347 96,1 1495 92,4 899 95,7
20. Sinto que sou valorizado(a) nesta escola. ) 0,406 y 0,020 <0,001
Discordo 11 5,2 4] 4,1 55 71 14 39 123 76 40 43
Concordo ] 96,4
21. Gosto de fazer parte da equipe desta escola. i 206 38,6 147 1000 0,201 748 360 94 0,001 1571 37,0 523 388 0,002
Discordo 3 14 0 00 28 36 2 06 48 30 11 1,2
C d 207 986 145 986 750 96,9 359 99,2 1577 97,3 926 985
22. Gosto de trabalhar nesta escola. aneorde 0,663 0,012 0,034
Discordo 3 14 2 14 24 31 3 0,8 43 2,7 14 15
Concordo 204 97,1 142 573 681 B85 345 9506 1452 85,7 BB7 94,8 )
23. Eu me sinto cheiofa) de energia e animado na escola. ) 0,609 <0,001 <0,001
Discordo ] 239 4 2,7 8 11,5 16 a4 167 103 49 5,2
Concordo 204 976 145 BS86 736 95,2 356 986 1548 95,7 922 983
24, Gosto de ir para a escola. ] 0,391 0,002 <0,001
Discordo 5 24 2 14 37 48 5 14 70 43 16 17
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2.3 — Direcdo: Motivagao

BRP ARP

Questdo Categorias Valor de p
N % N %
C d 246 93,5 205 97,6
10. Ser diretor(a) de escola é gratificante. oncordo ’ ! 0,028
Discordo 17 6,5 5 2,4
11. A experiéncia como diretor(a) desta escola me faz Concordo 263 100,0 208 99,0 0.197
crescer profissionalmente. Discordo 0 0,0 2 1,0 '
C d 232 87,9 203 96,2
12. Sinto-me em seguranca nesta escola. oncordo ’ ! 0,001
Discordo 32 12,1 8 3,8
C d 254 96,2 208 98,6
16. Sinto que sou valorizado(a) nesta escola. oncordo ’ ! 0,097
Discordo 10 3,8 3 1,4
_ Concordo 263 99,6 211 100,0
17. Gosto de trabalhar nesta escola. ] 0,556
Discordo 1 0,4 0 0,0
C d 256 97,0 210 99,5
18. Eu me sinto cheio(a) de energia e animado(a) na escola. oncordo ’ ’ 0,040
Discordo 8 3,0 1 0,5
C d 262 99,2 210 99,5
19. Gosto de ir para a escola. ?HCOI © _ ’ ’ 0,584
Discordo 2 0,8 1 0,5
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3 — Clima Escolar
3.1 — Aluno: Clima Escolar

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questdo Categorias BRP ARP BRP ARP BRP ARP
- Valor de p Valor de p Valor de p
N % N % N % N
34. Eu me dou bem com todos nesta escola. Concordo 1966 83,7 1581 87,1 0,001 12564 77,2 7384 82,2 <0,001 29269 80,1 21792 84,2 <0,001
Discordo 382 16,3 234 129 3710 22,8 1602 17,8 7270 19,9 4101 15,8
Concordo 2142 91,7 1702 94,3 14892 91,2 84597 94,6 33628 91,9 24694 95,4
35. Eu gosto de estar com meus colegas. 0,001 <0,001 <0,001
Discordo 135 &3 103 5,7 1437 8,8 488 54 2945 8,1 1183 4,6
36. Na escola todos se tratam com respeito. Cl-)ncordo 1913 79,7 1540 84,0 <0,001 10131 62,4 86576 73,5 <0,001 24378 66,8 19735 76,4 <0,001
Discordo 486 20,3 294 16,0 6115 37,6 2376 26,5 12133 33,2 6107 23,6
Concordo 2096 90,0 1672 92,6 11621 71,5 7486 83,5 25819 70,9 21403 82,9
37. A escola promove festas e eventos em que todos participam. 0,002 <0,001 <0,001
Discordo 234 10,0 133 7.4 4625 28,5 1477 16,5 10591 29,1 4412 17,1
Concordo 2094 87,9 1721 93,9 12132 74,6 8029 89,5 27650 75,7 22905 B8,5
38. Sinto-me bem cuidado(z) nesta escola. i <0,001 <0,001 <0,001
Discordo 288 12,1 112 6,1 4141 23,4 943 10,5 8868 24,3 2969 11,5
44, A escola & uma bagunga. Ficam muitos alunos do lado de fora Concordo 1590 68,5 1017 57,3 <0.001 10657 65,8 4434 49,6 <0.001 22336 61,5 10527 40,9 <0.001
da sala fazendo barulho. Discordo 731 31,5 759 42,7 ' 5539 34,2 4507 50,4 ’ 13954 38,5 15199 59,1 ’
45. Quando alguém me ameaca ou agride, ndo adianta reclamar Concordo 1387 61,2 904 52,0 «0.001 8090 50,0 3400 38,1 <0.001 16289 45,0 7960 31,0 <0.001
na dire¢do. Tudo continua do mesmo jeito. Discordo 879 38,8 833 48,0 ' 8104 50,0 5534 61,9 ' 19946 55,0 17714 69,0 ’
46. A turma demora a fazer siléncio, depois que o(a) professor{a) Concordo 1667 72,1 1211 67,6 0.001 12237 75,4 6408 71,6 <0.001 25529 70,2 16447 63,8 <0.001
entra em sala. Discordo 645 27,9 581 32,4 3996 24,6 2547 28,4 ' 10818 29,8 9325 35,2 ’
47. Durante as aulas ha muito barulho e bagunca, o que Concordo 1670 73,2 1200 68,5 0.001 11634 71,7 5838 65,3 <0.001 24192 66,7 14726 57,3 <0.001
atrapalha quem guer estudar Discordo 610 26,8 553 31,5 ' 4582 28,3 3109 34,7 ' 12065 33,3 10983 42,7 J
48, Por qualguer motivo, os alunos s3o colocados para fora da Concordo ] 40,7 y
qualg p - 1332 57,8 880 49,3 <0,001 6584 2962 33,2 <0,001 12441 34,4 6517 254 <0,001
sala pelo professor. Discordo 972 42,2 904 50,7 9603 59,3 5956 66,8 23740 65,6 19185 74,6
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3.2 — Professor: Clima escolar

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questdo Categorias BRP ARP BRP ARP BRP ARP
g Valorde p Valorde p Valorde p
N % N % N % N % N % N %
i 4 i Concordo 91,2
27.0 c'hretor é zeloso e exigente no 203 96,7 146 98,6 0,204 704 352 97,2 <0,001 1480 91,5 908 96,6 <0,001
cumprimento das regras. Discordo 7 3,3 2 1,4 68 88 10 2,8 138 85 32 34
i 5 3 Concordo 93,5
28. Brl'gas e conf,usc?es, guando acontecem, sdo 201 95,7 147 100,0 0,008 725 356 98,6 <0,001 1524 94,1 926 98,7 <0,001
resolvidas na propria escola. Discordo 9 4,3 0 0,0 50 6,5 5 1,4 95 59 12 13
. 3 Concordo 199 9438 90,7
29 quos sabem o que pode e o que ndo pode ,8 146 99,3 0,015 701 347 96,1 0,001 1471 90,9 908 96,9 <0,001
ser feito na escola. Discordo 11 52 1 0,7 72 93 14 39 148 91 29 3,1
33. Consigo manter na sala de aula um climade  Concordo 209 100,0 147 100,0 758 97,9 354 97,8 0516 1581 97,7 927 98,6 0.072
ordem e respeito. Discordo 0 00 0 00 16 21 8 22 37 23 13 14
i 4 i Concordo 89,0
17. O bom relacionamento é uma qualidade ' 196 93,3 143 97,3 0,073 689 344 95,0 <0,001 1460 90,1 896 95,2 <0,001
desta escola. Discordo 14 67 4 2,7 g5 11,0 18 50 160 9,9 45 4,8
Concordo 91,6
19. Na escola todos se tratam com respeito. ) 203 96,7 144 98,0 0,351 708 342 94,5 0,052 1495 92,4 836 954 0,001
Discordo 7 3,3 3 2,0 65 84 20 55 123 7,6 43 4,6
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3.3 — Direcdo: Clima Escolar

” i BRP ARP
Questdo Categorias Valor de p
N % N %

Concordo 254 96,2 205 97,2

13. O bom relacionamento é uma marca desta escola. 0,382
Discordo 10 3,8 6 28
Concordo 258 97,7 209 99,1

14. Gosto de lidar com todos na escola. 0,228
Discordo 6 23 2 09
Concordo 256 97,0 204 96,7

15. Na escola todos se tratam com respeito. 0,530
Discordo 8 3,0 7 33
Concordo 241 91,3 202 95,7

20. Os professores me apoiam no cumprimento das regras da escola. 0,039
Discordo 23 8,7 9 43
Concordo 256 97,7 208 98,6

22. Cada pessoa tem seu jeito de ser, e isso precisa ser respeitado. 0,369
Discordo 6 23 3 1,4
Concordo 241 91,6 203 97,1

23. Os professores trabalham juntos e cooperam uns com os outros. 0,009
Discordo 22 8,4 6 29
. R , Concordo 257 98,1 209 99,1

27. As transgressGes as normas de funcionamento e convivéncia da escola sdo resolvidas na prépria escola. 0,323
Discordo 5 1,9 2 09
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4 — Didatica
4.1 — Aluno: Didética

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questdo Categorias
- BRP ARF Valor de p BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p
N % N % N % N
49, Perdemos muitas aulas porque ofa) professor(a) falta com Concordo 1083 48,0 636 36,6 <0.001 6469 40,1 2195 24,7 «0.001 13828 38,3 52%6 20,7 <0.001
frequéncia. Discordo 1172 52,0 1103 63,4 9655 59,9 6701 753 22258 61,7 20320 79,3
- C d 2060 89,4 1648 92,0 13818 85,5 7978 85,4 31359 86,8 23275 90,6
50. Nas aulas ofa) professor{a) ouve a opinido dos alunos. oncore 0,003 <0,001 <0,001
Discordo 244 10,6 143 8,0 2336 14,5 943 10,6 4792 13,2 2401 394
_ Concorda 2089 90,6 1666 93,5 14099 87,0 8167 91,4 31830 87,9 23766 92,4
51. OA) professor{a) sempre esclarece minhas davidas. <0,001 <0,001 <0,001
Discordo 21 94 115 &5 2099 13,0 7692 8,6 4400 12,1 1957 7,6
. . C d ] ] 86,5 &: 1201 i
52. Aprendo a matéria que ofa) professor{a) ensina. oncordo 2182 93,1 1734 951 0, 14046 8164 91,2 oo, 31201 858 23469 91,0
Discordo 162 6,9 83 4,9 2183 13,5 783 838 5148 14,2 2318 9,0
C d ] i 13111 81,1 ] ]
53. OfA) professor{a) sempre corrige o dever da casa. nfmcor © 2133 52,1 1680 33,3 0,018 13111 7918 88,7 <0,001 25416 81,3 22474 87,4 <0,001
Discordo 182 7,9 109 6,1 3054 18,9 1007 11,3 6745 18,7 3240 12,6
. . . Concordo ] 1 ] 82,6 1
54, OfA) professor{a) explica até que todos entendam a matéria. 2143 51,5 1717 54,4 <0,001 13367 7930 88,8 <0,001 29765 82,1 22835 88,6 <0,001
Discordo 198 85 102 5,6 2821 17,4 1004 11,2 6487 17,9 2925 114
Concordo 2148 93,3 1687 94,5 14345 88,7 8344 93,5 32076 88,6 24000 93,3
55. Para o{a) professor{a) a turma toda pode aprender. 0,074 <0,001 <0,001
Discordo 154 67 99 5,5 1828 11,3 582 6,5 4132 11,4 1721 6,7
Concordo 2160 91,8 1728 95,2 14604 90,3 8222 92,1 32900 50,8 23869 92,7
56. Eu capricho na hora de fazer os meus trabalhos. ] <0,001 <0,001 <0,001
Discordo 133 8.2 88 4,8 1564 9,7 704 79 3328 9,2 1873 7.3
. ) . Concordo ] 171 ; 14213 85,1
57. OA) professor{a) é claro ao explicar a matéria. ) 2144 33,2 1716 96,1 <0,001 14213 8275 92,8 <0,001 31543 87,3 23717 92,3 <0,001
Discordo 157 6,8 70 3,9 1913 11,5 o644 7,2 4574 12,7 1978 7,7
Concordo ] i ] 76,8 1
58. Acho as aulas interessantes e animadas. ] 2132 91,3 1708 93,3 0,008 12330 7464 83,5 <0,001 27303 77,2 21265 82,5 <0,001
Discordo 204 87 122 6,7 3741 23,2 1476 18,5 8231 22,8 4504 17,5
- i Concordo 1 72,4 y
59. O(A) professor{a) sempre usa livro didatico para ensinar. ] 2075 83,6 1637 51,4 0,031 11663 7235 81,0 <0,001 26596 73,6 20978 81,6 <0,001
Discordo 240 104 154 8,6 4449 27,6 1695 13,0 9534 264 4726 1584
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4.1 — Professor: Didatica

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questio Categorias
B BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p
N % N % N % N % N % N %
. . Concordo 210 100,0 147 100,0 773 99,7 362 100,0 1613 996 937 99,7
35. Estou sempre disponivel para esclarecer as dividas ! ! - ! 0,464 ! ! 0,565
Discordo 0 0,0 0 0,0 2 03 0 0,0 6 04 3 0,3
. Concordo 210 100,0 147 100,0 771 99,6 361 100,0 1612 99,6 939 100,0
36. Gosto quando os alunos me procuram para ajuda-los. i - 0,317 0,064
Discordo 0 0,0 0 0,0 3 04 0 0,0 6 04 0 0,0
38. Sempre corrijo e discuto a corregdo do dever de casa com os Concordo 210 100,0 147 100,0 767 99,0 358 99,2 0.517 1601 98,8 930 93,1 0.292
alunos. Discordo 0 00 0 00 g 1,0 3 08 19 12 8 09
- Co d 161 77,0 129 83,0 650 84,3 320 25,6 1357 84,2 821 87,8
41, Nio aceito trabalho mal feito pelos alunos. -ncor ° 0.003 0,031 0,007
Discordo 45 23,0 18 11,0 121 157 41 114 254 15,8 114 12,2
. , Concordo 176 85,0 141 359 687 88,8 336 92,8 1425 88,2 2879 936
43, Todos os alunos tém capacidade de aprender o que é ensinado. 0,001 0,020 <0,001
Discordo 31 15,0 6 4,1 87 11,2 26 7,2 151 11,8 &0 6,4
43, Ensino o masmo assunto de varias maneiras, se for necessario,  Concordo 210 100,0 147 100,0 764 98,8 361 99,7 0.121 1598 98,8 934 99,5 0.075
para que todos aprendam. Discordo 0 00 0 00 s 12 1 03 19 12 5 05
. Concordo 208 95,0 142 979 732 94,6 346 95,8 1529 54,6 901 96,3
44, Sinto-me responsavel pela aprendizagem dos alunos. ) 0,331 0,224 0,031
Discordo 2 1,0 3 21 42 54 15 4,2 88 54 35 3,7
. Concordo 210 100,0 147 100,0 755 97,4 356 98,3 1579 97,5 924 98,7
45, As minhas aulas s3o sempre bem planejadas. ) - 0,228 0,026
Discordo 0 0,0 @ 0,0 20 2,6 6 1,7 40 2,5 12 1,3
46. Procuro utilizar vdrios recursos para tornar as aulas mais Concordo 210 100,0 147 100,0 748 96,5 353 97,5 0241 1564 96,7 923 98,5 0.003
atraentes Discordo o 00 0 00 27 35 9 25 54 3,3 14 15
47. Procuro passar trabalhos interessantes e desafiadores paraos  Concordo 209 99,5 142 93,6 0.361 754 97,4 359 99,7 0.003 1582 97,7 923 98,9 0.018
alunos. Discordo 1 05 2 14 20 26 1 03 37 23 10 1,1
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5 —Auvaliacdo do SAEPE
5.1 — Professor: Avaliagdo do SAEPE

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questio Categorias BRP ARP BRP ARP BRP ARP
Valorde p Valorde p Valorde p
N % N % N % N % N % N %
39. Utilizo os resultados da avaliagdo para Concordo 210 100,0 147 100,0 i 770 99,5 362 100,0 0215 1604 99,1 939 100,0 0002
melhorar o que fago. Discordo 0 00 O 00 4 05 0 00 ' 14 09 0 00 '
40. Eu utilizo os resultados das avaliagOes para Concordo 210 100,0 147 100,0 i 768 99,2 359 99,2 0587 1597 98,7 933 994 0082
rever minha pratica pedagdgica. Discordo 0 00 0 00 6 08 3 08 ’ 21 1,3 6 06 ’
i 4 Concordo 34,6
50. Os boletins do SAEPE nunca chegam até os ' 94 44,8 41 28,3 0,001 264 87 24,3 <0,001 584 36,4 218 23,4 <0,001
professores. Discordo 116 55,2 104 71,7 500 65,4 271 75,7 1019 63,6 712 76,6
i Concordo 82,3
51. Os professores discutem os resultados de 185 87,7 138 93,9 0,037 637 339 93,9 <0,001 1331 82,2 882 94,2 <0,001
desempenho do SAEPE. Discordo 26 123 9 61 137 17,7 22 61 288 17,8 54 58
irecs Concordo 19,5
52. A diregdo da escola nunca faz nada com os 42 20,1 11 7,6 0,001 150 27 7,5 <0,001 317 19,7 67 7,2 <0,001
resultados de desempenho do SAEPE. Discordo 167 79,9 134 92,4 618 80,5 333 925 1292 80,3 866 92,8
5.2 - Diregdo: Avaliacdo do SAEPE
- . BRP ARP
Questdo Categorias Valor de p
N % N %
Concordo 55 21,2 26 12,3
35. Os boletins do SAEPE ndo chegam até a escola. 0,007
Discordo 204 78,8 185 87,7
. Concordo 259 99,2 205 98,6
36. Discuto os resultados do SAEPE com os professores. 0,395
Discordo 2 08 3 14
o . Concordo 65 24,8 22 10,5
37. Os professores ndo ddo importancia aos resultados do SAEPE. <0,001
Discordo 197 75,2 187 89,5
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6 - Investimentos do governo na escola

6.1 — Professor: Investimentos do governo na escola

52 ANO 92 ANO TOTAL
= Categorias BRP ARP Valorde p BRP ARP Valorde p BRP ARP Valorde p
N % N % N % N % N % N %
67. O governo fez algum investimento extra na Concordo 148 71,8 102 69,9 0387 491 64,4 242 66,9 0275 1064 66,4 632 67,4 0305
escola esse ano. Discordo 58 282 44 301 272 356 120 331 539 33,6 305 32,6
68. A biblioteca da escola recebeu mais livros. Concordo 160 773 111 75,5 0,395 501 63,2 256 713 0,025 1081 67,3 677 72,5 0,003
Discordo 47 22,7 36 24,5 267 34,8 103 28,7 526 32,7 257 27,5
69.9Iaboratc’>rio de informatica recebeu novos Concordo 148 71,5 102 69,9 0414 454 59,3 255 70,8 <0.001 997 62,1 663 70,9 <0.001
equipamentos. Discordo 59 285 44 301 312 40,7 105 292 609 37,9 272 29,1 '
70. A escola recebeu pintura nova. Concordo 174 845 110 76,9 0,051 594 77,0 289 801 0,144 1228 76,4 730 78,3 0,139
Discordo 32 15,5 33 23,1 177 23,0 72 19,9 380 23,6 202 21,7
71. Percebi algum mdvel novo (carteira, cadeiras...) Concordo 135 65,5 104 72,2 0114 532 69,5 253 70,5 0392 1127 70,3 677 72,6 0114
nas salas de aula. Discordo 71 345 40 27,8 234 305 106 295 476 29,7 255 274
72. O numero de salas de aula na escola foi Concordo 49 23,8 36 25,0 0445 103 13,5 42 11,7 0235 234 14,6 149 16,0 0190
ampliado. Discordo 157 76,2 108 750 662 86,5 317 883 1368 854 783 840
73. 0 governo do Estado de Pernambuco ofereceu Concordo 156 75,0 109 76,2 0448 499 65,1 287 79,5 <0001 1106 68,9 763 82,0 <0001
algum curso de capacitagdo para os professores. Discordo 52 250 34 23,38 ’ 268 34,9 74 20,5 ’ 500 31,1 168 18,0 ’
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6.2 — Direcdo: Investimentos do governo na escola

. ) BRP ARP
Questdo Categorias Valor de p
N % N %
Concordo 174 68,2 137 65,2
56. O governo fez algum investimento extra na escola esse ano. 0,279
Discordo 81 31,8 73 34,8
Concordo 186 72,4 160 76,6
57. A biblioteca da escola recebeu mais livros. 0,179
Discordo 71 27,6 49 23,4
, , Concordo 175 68,1 145 69,4
58. O laboratério de informatica recebeu novos equipamentos. 0,422
Discordo 82 31,9 64 30,6
Concordo 235 91,1 184 87,6
59. A escola recebeu pintura nova. 0,143
Discordo 23 8,9 26 12,4
Concordo 169 65,5 124 59,0
60. Percebi algum mdvel novo (carteira, cadeiras...) nas salas de aula. 0,090
Discordo 89 34,5 86 41,0
Concordo 28 10,7 33 159
61. O nimero de salas de aula na escola foi ampliado. 0,067
Discordo 233 89,3 175 84,1
Concordo 221 85,0 196 93,3
62. O governo do Estado de Pernambuco ofereceu algum curso de capacitagdo para os professores. 0,003
Discordo 39 15,0 14 6,7
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7

- AgOes para melhoria de Desempenho dos alunos

7.1 — Professor: AgOes para melhoria de Desempenho dos alunos

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questao Categorias
E BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p
N % N k] M % % |
. Concordo 202 96,7 132 94,3 736 95,6 346 96,1 1534 95,3 888 95,8
74. Estou passando mais exercicios em sala de aula. ; ! ! 0,211 ’ 0,408 ! ! 0,335
Discordo 7 3,3 8 5,7 34 44 14 3,9 75 4,7 33 4,2
Concordo 16% 81,3 11% 85,0 603 79,6 303 84,9 1266 79,0 757 82,2
75. Estou passando mais deveres de casa. ) ! ! 0,223 ! ' 0,020 ! ! 0,028
Discordo 33 188 21 150 156 20,4 54 15,1 337 21,0 184 17,8
. Co d 193 95,2 137 97,2 620 80,0 314 87,2 1334 22,4 828 89,0
76. Passei a adotar mais recursos paradidéticos. _ncor ° 0,267 0,002 <0,001
Discordo 10 4,8 4 2,8 155 20,0 46 12,8 284 17,6 102 11,0
. . Concordo 174 83,3 113 81,3 700 90,7 329 914 1433 88,7 816 88,0
77. Aumentei o nimero de atividades pontuadas. ) ! ! 0,370 ! ' 0,394 ! ! 0,318
Discordo 35 16,7 26 18,7 72 93 31 8,6 182 11,3 111 12,0
. Concordo 209 100,0 141 1000 739 95,8 357 994 1558 96,6 923 959954
78. Planejo com antecedéncia minhas aulas. - ! <0,001 <0,001
Discordo 0 0,0 0 0,0 32 4,2 2 0,6 533 34 6 0,6
Concordo 207 99,5 138 938,06 753 97,4 357 98,9 1564 97,0 917 38,6
79. Corrijo os deveres de casa. ! ! 0,355 ) 0,077 ! ! 0,006
Discordo 1 05 2 14 20 26 4 1,1 49 30 13 1,4
80. Estou me aperfeicoando (realizando cursos de capacitagdo, Concordo 154 74,0 105 75,0 0.471 484 62,9 265 73,6 <0.001 1070 66,5 702 75,6 <0.001
extensdo ou pos-graduagao). Discordo 54 280 35 250 ' 286 37,1 93 264 ' 539 33,5 227 244 '
81. Enfatizo as questdes/itens que compdem a matriz curriculardo  Concordo 187 91,7 131 92,3 0.505 693 89,9 353 97,8 <0.001 1450 30,2 901 96,2 <0.001
SAEPE. Discordo 17 83 11 77 78 10,1 8 2,2 ' 157 9,8 30 3,2 !
- Concordo 5% 288 52 371 588 76,1 302 84,1 1248 77,50 772 834
82. Trabalho com questdes/itens do ENEM. ) ! ! 0,065 ! ' 0,001 ! ! <0,001
Discordo 146 71,2 88 629 185 23,9 57 15,9 3e2 22,5 154 16,6
83. Aplico muitas guestdes/itens que foram utilizados em concursos Concordo 56 27,3 38 273 0.546 585 75,7 288 80,0 — 1217 75,6 740 79,7 -
ou vestibulares. Discordo 143 72,7 101 72,7 188 243 72 200 393 24,4 188 20,3
Concordo 105 51,7 101 71,1 404 52,5 260 72,2 825 51,5 691 744
84. Apresentei a matriz curricular do SAEPE para os estudantes. ) ! ! <(,001 ! ' <0,001 ! ! <0,001
Discordo 98 483 41 289 35 47,5 100 27,8 777 485 238 25,6
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7.2 — Direcdo: Agdes para melhoria de Desempenho dos alunos

. ) BRP ARP
Questdo Categorias Valor de p
N % N %

Concordo 254 98,1 209 99,5

63. Estou cobrando maior empenho dos professores. 0,165
Discordo 5 19 1 0,5
Concordo 251 96,5 209 99,5

64. Realizo maior controle de frequéncia dos estudantes. 0,023
Discordo 9 35 1 0,5
R Concordo 255 98,1 210 100,0

65. Realizo maior controle de frequéncia dos professores. 0,051
Discordo 5 19 0 0,0
, Concordo 255 97,7 209 100,0

66. Procuro melhorar as condigdes fisicas da Escola. 0,029
Discordo 6 23 0 0,0
Concordo 255 97,7 205 97,6

67. Procuro melhorar os recursos humanos da Escola. 0,593
Discordo 6 23 5 2,4
Concordo 220 84,6 193 92,3

68. Estou fazendo algum curso para aperfeicoamento da Gestdo Escolar. 0,007
Discordo 40 15,4 16 7,7
Concordo 221 84,7 185 88,1

69. Aumentei o numero de reunides com os professores para discutir agdes. 0,175
Discordo 40 15,3 25 11,9
, , Concordo 246 94,6 202 96,7

70. Estou revendo o Projeto Politico Pedagégico da Escola. 0,203
Discordo 14 5,4 7 3,3
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8 — Gestdo Escolar

8.1 — Direcédo: Gestéo escolar

" i BRP ARP
Questdo Categorias Valor de p
N % N %

, Concordo 263 99,6 211 100,0

25. E dever do (a) diretor (a) animar e motivar a equipe para o trabalho. 0,556
Discordo 1 0,4 0 0,0
R ) R Concordo 259 98,9 209 99,5

26. A infrequéncia dos alunos é investigada para se conhecer as razGes da auséncia. 0,399
Discordo 3 1,1 1 0,5
Concordo 200 76,0 177 84,7

28. A escola tem varios parceiros que ajudam a manter um atendimento de qualidade aos alunos. 0,013
Discordo 63 24,0 32 15,3
Concordo 264 100,0 207 98,6

29. Tenho por norma consultar o Colegiado da Escola e ouvir as pessoas sobre as questdes da escola. 0,086
Discordo 0 0,0 3 1,4
, ) Concordo 264 100,0 210 99,5

30. O didlogo e a participagdo da comunidade é a melhor maneira de proteger a escola. 0,444
Discordo 0 0,0 1 0,5
, . Concordo 264 100,0 211 100,0

31. E obrigagdo da diregdo da escola prestar contas das providéncias, melhorias e resultados alcangados. -

Discordo 0 0,0 0 0,0
R ) Concordo 261 98,9 209 99,1

33. A permanéncia do aluno mais tempo na escola é incentivada, promovendo a¢Ges de seu interesse. 0,604
Discordo 3 1,1 2 0,9
, Concordo 257 98,1 211 100,0

34. O planejamento anual das atividades é feito coletivamente. 0,051
Discordo 5 1,9 0 0,0
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9 —-BDE
9.1 — Alunos: BDE

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questdo Categorias BRP ARP BRP ARP BRP ARP
Valorde p Valorde p Valorde p
N % N % % N % % N %
60. Os professores e a direcdo daescola  concordo 1876 87,5 1406 86,0 11510 74,2 5892 68,6 24422 69,3 15495 61,6
valorizam mais o ensino de Lingua 0102 <0001 <0001
Portuguesa e Matematica do que de ! ! !
outras disciplinas. Discordo 269 12,5 229 14,0 4008 25,8 2694 31,4 10824 30,7 9670 38,4
61. Os professores de Lingua Portuguesa  Concordo 1639 78,5 1174 74,4 11751 75,6 6662 77,5 24988 70,8 17530 69,8
e Matematica passam mais deveres de 0,002 <0,001 0,003
casa do que os outros professores. Discordo 449 21,5 404 25,6 3798 24,4 1935 22,5 10297 29,2 7596 30,2
62. Os professores preparam os Concordo 1917 90,6 1532 94,2 0001 11642 74,8 7609 88,3 0001 25258 71,4 21967 87,1 0001
< ’ < ’ < ’
estudantes para o teste do SAEPE. Discordko 198 9,4 94 5,8 3931 25,2 1005 11,7 10100 28,6 3249 12,9
63. Os professores comentam em salade Concordo 1870 90,4 1460 91,7 0092 12029 77,2 7729 89,6 0.001 26521 75,0 22605 89,7 0.001
. X <0, <0,
aula sobre a avaliagdo do SAEPE. Discordo 199 9,6 132 8,3 3550 22,8 897 10,4 8819 250 2590 10,3
64. Somos avisados com antecedéncia o Concordo 1945 91,3 1514 92,8 0046 11561 74,1 4040 25,9 0001 25556 72,1 22184 87,9 0001
. N X <0, <0,
dia de realizacdo das provas do SAEPE. Discordo 186 87 117 7,2 7535 87,4 1091 12,6 9871 27,9 3051 12,1
65. Na véspera das provas do SAEPE, o~ Concordo 1904 90,5 1509 93,6 10415 66,6 7108 82,4 21985 62,0 19922 79,0
professores passam mais exercicios de <0,001 <0,001 <0,001
Lingua Portuguesa e Matematica. Discordo 199 9,5 103 6,4 5216 33,4 1514 17,6 13455 38,0 5296 21,0
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9.2 — Professores: BDE

52 ANO 92 ANO TOTAL
Questdo Categorias
g BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p BRP ARP Valor de p
N Yo M Ye N % N % N % N %%
56. Viocé ja ouviu falar do Bonus de Desempenho da Educagio Sim 206 98,6 139 959 0108 733 954 354 0951 0019 1549 96,2 9212 97,7 0.021
(BDE)? ET 3 14 & 41 ! 35 45 7 19 ! 61 38 21 2,3 '
5 i ? i
57. Conhece as regras para o recebimento do BDE SIT'I 175 845 141 972 <0,001 521 700 330 919 <0,001 1134 72,3 845 915 <0,001
N3o 32 155 4 28 223 300 29 81 435 27,7 79 85
Receba 100% 174 84,1 142 986 524 71,2 350 975 1121 72,0 8B7 96,3
58&. Em relacdo ao BDE de 2012, vocé espera que sua escola? Parcial 27 13,0 2 1,4 <0001 353 20,8 9 25 <0,001 321 20,6 30 3,3 <0,001
M3o receba & 28 0 00 59 80 0 00 116 74 4 04
53. Sinto-me pressionade (a) para que minha escola atinja as suas Concordo 62 29,5 39 28,5 0310 379 49,2 186 46,0 0171 B03 49,7 475 50,7 0318
metas. Discordo 148 70,5 108 73,5 ’ 391 50,8 195 540 ! 813 50,3 451 49,3 '
54. Sinto que em minha escola ha uma maior énfase nas disciplinas Concordo 60.8
de Lingua Portuguesa & Matematica por conta da avaliacio do 105 500 &3 476 0,367 465 777 205 588 0,125 968 53,9 553 533 0,405
SAEPE. Discorde 105 50,0 76 524 303 392 155 431 648 40,1 379 40,7
55.05a|unosnuncaslar-3 preparados para os testes de Lingua Concordo 28 137 6 4,1 0,002 137 179 125 7.0 <0,001 289 181 61 6,6 <0,001
Portuguesa e Matematica do SAEPE. Discordo 176 86,3 139 959 629 EB2,1 333 930 1311 81,9 870 934
59. BDE contribuiu para complementar os rendimentos dos Concordo 160 76,6 114 781 0419 509 684 269 74,7 0.018 1073 68,3 689 744 0.001
professores. Discordo 49 234 32 219 ) 235 316 91 253 ) 497 31,7 237 256
C d 143 69,1 109 74,7 472 636 256 71,3 974 62,3 653 70,7
&0. BDE contribuiu para complementar os rendimentos da direcao. oneordo ! ’ 0,153 ’ ! 0,007 ' ' <0,001
Discordo 64 309 37 253 270 36,4 103 287 590 37,7 271 293
&§1. BDE contribuiu para complementar os rendimentos dos demais  Concordo 147 70,3 110 759 0153 468 63,0 253 705 0 008 965 61,5 650 705 <0001
funcionarios. Discordo 62 297 35 241 275 37,0 106 295 604 38,5 272 295 )
Concordo 21,9
52. BDE contribuiu para motivar o trabalho docente. . 197 94,3 140 959 0,333 810 326 30,6 <0,001 1292 82,1 831 838 =0,001
Discordo 12 57 6 41 135 181 34 94 281 17,9 94 10,2
653. BDE contribuiu para motivar a gestdo da escola. Concordo 193 923 140 959 0,126 610 821 327 911 <0,001 1258 82,6 838 30,7 <0,001
Discorda 165 77 6 41 133 179 32 89 273 174 86 9,3
C d 133 643 96 658 388 522 206 574 B36 53,3 533 57,7
4. BDE contribuiu para melhoria das relacbes entre professores. oneordo ! ’ 0,430 " ! 0,058 ' ! 0,018
Discordo 74 357 50 3472 356 47,8 153 426 733 46,7 301 423
65. BDE contribuiu para melhoria da relagdo entre diregio e Concordo 129 62,6 99 &7.28 0187 388 52,2 204 56,8 0 085 833 53,2 539 G583 0.007
professores. Discordo 77 374 47 312 ’ 355 47,8 155 43,2 ' 734 46,8 385 417
66. BDE contribuiu para melhoria da relagdo entre professores e Concordo 132 64,4 93 83,7 0491 415 55,8 206 57,4 0331 861 55,0 524 56,7 0213
alunos. Discordo 73 356 53 363 379 44,2 153 426 705 450 400 433
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9.3 - Diregdo: BDE

= . BRP BRP
Questdc Categorizs o Valorde p
44 Voct j@ owviu falar do Bonus de Desempenho da Sim 264 100,0 210 99,5 0241
Educagio (BDE)? 3o 0 0.0 1 a5
45. Conhece 25 regras para o recebimento do BDE? Sim 248 Q13 205 976 0.058
Nio 15 5.7 5 24 i
Receba 100% 172 67.2 186 251
46.Em r\el:-gil:- a0 BOE de 2012, voce espera gque sua esmola? Parda FLi ] 273 -] 44 <0001
Nio receba 14 5.5 1 05
3E. Sinto-me pressionado (2] para que minha escolz atinja s Concordo 182 65,2 117 56,0 0.002
suas metas. Discordo El 308 a2 440 )
“35_T%into que em minha escola ha uma 'nal.or Enfaze nas Concordo 151 6E.8 116 555
disciplinas de Lingua Portuguesa & Matematics porcontada 0,002
avalizco do SAEPE. Discordo B2 312 a3 455
£0. Os slunos nunca s3o preparados pars os testes de Lingua Concordo 37 1.7 17 81 0,00
Portuguesa & Matermnatic do SAEPE. Dizcordo 206 TE3 124 a18
42 As informagdes sobre pn-!j'.icas- educadonsis, & metas Concordo 754 052 04 96,7
para minha exola, sempre s3o repassadas de forma objetiva 0,493
& clara. Discorde 10 3B 7 i3
43. Sempre discuto com os professores emn': EEias pars Cancordo 253 8.1 209 591
alcangar as metas de desempenho estabelecidas para 0,325
3 minh3 escola. Discordo 5 18 2 0g
47. BDE contribuiu para complementar os rendimentos dos  Concordo 187 72.2 158 76,0 0.208
professores. Discordo T 27, S0 24,0 i
4E. BDE contribuiu para complementar os rendimentos da =~ Concordo 174 66.5 152 731 0.008
diregio. Discordo BB 33.1 56 26,9 )
45. BDE contribuiu para complementar os rendimentos dos  Concordo 173 65,6 156 754 0.103
demais funcionarios. Discordo 78 304 51 246 :
Concord 237 219 202 96,7
0. BDE contribuiu para motivar o trabalho dooente. i Faree 0,022
Discordo 21 9 | 7 33
- Concord 231 5.2 1a7 247
51. BDE contribuiu para motivar a gestae da esoola. i carda 0,023
Discordo 28 10.E 11 53
52. BDE contribuiv para melhoria das relagbes entre Concordo 187 s 160 7T 0.121
professores. Discordo 1 215 46 223 i
53. BDE contribuiv para melhoria da relagio entre diregioe Concordo 186 721 152 a1 0348
professores. Discordo 7. 27, 53 259 )
54. BDE contribuiv para melhoria da relagio entre Concordo 189 735 140 27 0,458
professores & alunos. Discordo 68 26,5 56 27,3 )
35. Trdiretamente & fundamental parm 3 melhonaz do Concorde 206 805 172 531
desempenho dos estudantes 0,274
Discordo 50 15.5 35 1592
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