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RESUMO

Nos ultimos anos, os indicadores educacionais brasileiros apresentaram evidentes avangos
quando comparados as décadas passadas. E possivel identificar claramente uma melhoria
dos indices de alfabetizacdo e universalizacdo do ensino fundamental. Entretanto, apesar
destes e outros avangos marcantes na Ultima década, o sistema educacional brasileiro ainda
convive com grandes problemas. Além de o nivel de escolarizacdo brasileira ser inferior aos
niveis apresentados por outros paises, o Brasil enfrenta sérias desigualdades regionais no
que se refere as varidveis educacionais. A proposta da presente tese é identificar, através
de estudo empirico, os determinantes da qualidade da educacdo no Brasil, e a relagdo da
qualidade da educacdo com o crescimento da renda das familias e o PIB per capita dos
estados brasileiros no periodo 1995-2005. Os dados para analise foram obtidos no Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e a metodologia foi dividida em trés
etapas principais. Na primeira etapa buscou-se identificar quais indicadores estédo
relacionados ao desempenho educacional através de regressdes em que a variavel
dependente é o indicador de desempenho educacional e as variaveis explicativas sdo os
conjuntos de indicadores do ambiente familiar e da quantidade e qualidade dos recursos
educacionais disponiveis. Com o intuito tornar a andlise mais robusta, na segunda etapa
utilizou-se um painel de escolas estimado por efeitos fixos. Para constituir o painel de
escolas os dados relativos aos alunos foram agregados por escola e as variaveis
explicativas passaram a representar a proporcdo em que as caracteristicas da familia, dos
professores e dos recursos escolares ocorrem na amostra. Com base nestas andlises, foi
possivel concluir que o fator que mais fortemente influencia o desempenho dos alunos é a
escolaridade de seus pais, embora as demais caracteristicas também tenham se mostrado
significativas em parte da andlise. Na terceira etapa buscou-se estabelecer a relacdo entre
desempenho escolar e a variacdo da renda familiar per capita e com o crescimento do PIB
per capita. Estimaram-se regressfes em que as variaveis dependentes sdo a variacdo da
renda domiciliar per capita e a taxa de crescimento do PIB per capita dos estados brasileiros
no periodo 1995-2005 e as variaveis explicativas sdo o desempenho médio dos alunos e a
média de anos de escolaridade nos estados. Os coeficientes obtidos evidenciaram a
existéncia de correlacéo significativa entre desempenho escolar e renda familiar per capita e
correlagdo significativa entre a média de anos de escolaridade e o crescimento do PIB per
capita.

Palavras Chave: Qualidade. Educacéo. Aprendizado. Crescimento.



ABSTRACT

In recent years, the Brazilian educational indicators showed clear progress compared to past
decades. You can clearly identify an improvement in literacy rates and universal primary
education. However, despite these and other remarkable advances in the last decade, the
Brazilian educational system still lives with big problems. Besides schooling levels in Brazil
are lower than the levels presented by other countries, Brazil faces serious regional
inequalities in relation to educational variables. The proposal of this thesis is to identify,
through empirical study, the determinants of quality of education in Brazil, and the
relationship of education quality with the growth in family income and per capita GDP of the
Brazilian states in 1995-2005. Data for analysis were obtained in the National Assessment of
Education (SAEB) and the methodology was divided into three main steps. In the first stage
sought to identify which indicators are related to educational performance through
regressions where the dependent variable is the indicator of educational performance and
the explanatory variables are the sets of indicators of family environment and the quantity
and quality of educational resources available. Aiming to make the analysis more robust in
the second stage we used a panel of schools estimated by fixed effects. To form the panel
data on school pupils were grouped by school and the explanatory variables now represent
the proportion in which the characteristics of the family, teachers and school resources occur
in the sample. Based on these analyses, we conclude that the factor that most strongly
influences the performance of students is the school of their parents, while other features
have also shown significant part of the analysis. In the third phase sought to establish the
relationship between school performance and the change in per capita income and GDP
growth per capita. Was estimated regressions where the dependent variables are the change
in household income per capita growth rate of GDP per capita of the Brazilian states in 1995-
2005 and the explanatory variables are the average performance of pupils and average
years of schooling in states. The coefficients obtained indicate the existence of significant
correlation between school performance and family income and a significant correlation
between the average years of schooling and GDP per capita.

Keywords: Quality. Education. Learning. Growth.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas o Brasil tem conquistado melhorias nos indicadores do
seu quadro educacional. O aumento da escolaridade média da populacdo, a
diminuicdo do analfabetismo e da evaséo escolar, e uma maior cobertura do ensino
fundamental, hoje bastante proximo do objetivo da universalizacdo, sdo alguns

exemplos desta melhora.

Apesar da favoravel evolucdo dos indicadores, os exames de avaliacdo da
qualidade da educacdo e a confrontacdo no mercado de trabalho mostram que a
formacao dos estudantes que concluem o ensino fundamental e médio esta aquém
do previsto quando comparada com outros paises em desenvolvimento. Como
consequéncia da menor qualidade de ensino, um ano a mais no ensino fundamental

no Brasil corresponde a um tempo menor de formagéo nos outros paises.

Muito se tem discutido acerca do papel da educacdo na promocdo da
distribuicdo de renda e do desenvolvimento econémico no Brasil. Normalmente a
literatura salienta a estreita relacdo entre crescimento da renda, crescimento
econdbmico e nivel educacional (medido em termos do nimero de anos de estudo).
Segundo Peres (2006) para promover 0 crescimento, € necessario investir nédo

apenas no aumento dos estoques de capital fisico, mas também de capital humano.

O capital fisico geralmente é tido como o0 mais importante na promoc¢ao do
crescimento, pois novos investimentos nesses estogues geram empregos imediatos
e melhorias facilmente percebiveis na qualidade de vida das pessoas. O problema
com esses investimentos € que seus efeitos podem ser passageiros, cessando
guando esgotada a fonte de novos recursos. Peres (2006) salienta que os
investimentos em capital humano estdo mais intimamente ligados ao crescimento de

meédio e longo prazo. Isto porque estes investimentos tém prazo de maturacdo mais
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longo e seus resultados sdo mais estaveis, garantindo taxas de crescimento

duradouras.

A escolaridade da populacdo economicamente ativa influencia, direta ou
indiretamente, os niveis potenciais de capital humano e, em decorréncia disso,
influencia também a renda e o produto final agregado. E quase consensual afirmar
gue o desenvolvimento das forcas produtivas tem dependido, cada vez mais, da

conjugacéao de esforgos entre ciéncia e tecnologia.

Em todo o mundo, a modernizacdo, o desenvolvimento tecnolbgico, e a
ampliacdo da participacdo social e politica impdem demandas cada vez maiores
com relagdo as habilidades de leitura, escrita e raciocinio logico-mateméatico. A
questdo ndo mais se resume em saber se as pessoas conseguem ou hao ler e
escrever, mas também o que elas sdo capazes de fazer com essas habilidades. Isso
quer dizer que, além da preocupacdo com o analfabetismo — problema que ainda
persiste nos paises mais pobres e também no Brasil — emerge a preocupacdo com o
alfabetismo, ou seja, com as capacidades e usos efetivos da leitura e escrita nas

diferentes esferas da vida social.

Para o Ministério da Educacao, a capacidade de utilizar a linguagem escrita e
o raciocinio l6gico matematico para informar-se, expressar-se, documentar, planejar
e aprender mais € um dos principais legados da educacdo basica. E para que as
pessoas possam adquirir e usar plenamente tais habilidades, o ensino de qualidade
€ um elemento fundamental. A toda a sociedade e, em especial, aos educadores e
responsaveis pelas politicas educacionais, interessa saber em que medida o0s
sistemas escolares vém respondendo as exigéncias do mundo moderno em relacao
as capacidades adquiridas ao longo da vida escolar. A simples escolarizacdo —
conclusdo das séries escolares — ndo necessariamente garante condigdes
suficientes para que, quando adultas, as pessoas tenham oportunidades de

continuar a se desenvolver pessoal e profissionalmente.

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) apura os indices de
analfabetismo com base na auto-avaliagdo da populagdo recenseada sobre sua
capacidade de ler e escrever. Ou seja, 0 pesquisador pergunta se a pessoa sabe ler

e escrever uma mensagem simples. Seguindo recomendacfes da UNESCO, na
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década de 1990, o IBGE passou a divulgar também indices de analfabetismo
funcional, tomando como base n&do a auto-avaliagcdo dos respondentes, mas o
namero de séries escolares concluidas. Pelo critério adotado, sdo analfabetas
funcionais as pessoas com menos de quatro anos de escolaridade. Com isso, 0
indice de analfabetismo funcional no Brasil chega perto dos 27%, segundo o Censo
2000.

No entanto, é necessario questionar se o fato de um aluno ter concluido a 42
série do ensino fundamental garante o alfabetismo funcional. A pergunta ndo tem
resposta categorica, pois o conceito é relativo, dependente das demandas de leitura
e escrita existentes nos contextos e das expectativas que a sociedade coloca quanto

as competéncias minimas que todos deveriam ter.

Ainda assim, o grau de escolaridade atingido ndo necessariamente satisfaz
como critério de alfabetismo funcional. Em especial porque os resultados de
aprendizagem dos sistemas de ensino sao muito desiguais. Embora exista hoje, no
Brasil, um amplo consenso sobre os avancos alcancados no ensino fundamental,
especialmente no que diz respeito ao acesso e a diminuicdo da repeténcia e evasao
escolar, ndo se pode deixar de reconhecer que persiste ainda uma série de
problemas: os avancos conquistados pelas politicas educacionais, em especial com
relacdo ao acesso a escola, convivem com as diferencas na qualidade do ensino

entre regides e mesmo entre escolas de uma mesma regiao.

Embora o nimero de matriculas no ensino fundamental tenha sido ampliado
na ultima década, o problema da exclusdo ainda é grande no Brasil, pois ainda ha
criancas sem acesso a educacéao escolar. De acordo com a contagem da populacao
realizada pelo IBGE em 2000, cerca de 5,4 milhdes de criangas de 7 a 14 anos

permaneciam sem acesso a escola, parte das quais nela ja esteve e a abandonou.

A existéncia de criancas sem acesso a escola e as taxas de analfabetismo
estdo intimamente associadas. Os Censos Escolares mostram que em ambos 0s
casos, estes problemas tendem a ser localizados, concentrando-se em bolsdes de
pobreza existentes nas periferias urbanas e nas areas rurais. Vale destacar que o
fato de ainda haver criancas sem acesso a educacéo escolar ndo tem como causa

determinante o déficit de vagas. Tal fato esta relacionado a precariedade do ensino
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e as condi¢des de exclusdo e marginalidade social em que vivem alguns segmentos

da populacéo brasileira.

N&o é, portanto, apenas uma questdo de abrir novas vagas. Mesmo porque,
parte das criancas que hoje ndo estdo na escola ja a frequentaram e a
abandonaram. E necessario que sejam adotados programas paralelos de
assisténcia aos alunos e as familias para garantir ndo apenas 0 acesso a escola,
mas também a permanéncia nela — em especial no caso da populacdo muito pobre,
gue muitas vezes depende do trabalho infantil. Além disso, uma vez que o aluno
tenha acesso a escola e a esteja frequentando, é fundamental que a escola ofereca
um ensino de qualidade, que garanta a oportunidade de o aluno adquirir as

capacidades necessarias para seu desenvolvimento pessoal e profissional no futuro.

Desde o inicio dos anos 1990 o Brasil conta com um sistema de avaliacdo do
Ensino Basico que contempla trés instrumentos de dmbito nacional: o Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
e a Prova Brasil (desde 1995).

O SAEB se destina a avaliar habilidades e competéncias dos alunos em
leitura e matemética e € aplicado nos alunos de final dos ciclos educativos do Ensino
Fundamental. A concepcdo das provas tem o objetivo de aferir as habilidades e
competéncias cognitivas desenvolvidas pelos alunos. No caso do SAEB, estédo

presentes também os conceitos basicos dos Parametros Curriculares Nacionais.

Cada um dos ciclos que compdem o Ensino Basico — 12 a 42 séries e 5% a 82
séries do Ensino Fundamental mais o Ensino Médio — possui objetivos, praticas
pedagogicas e conteudos curriculares especificos e bem conhecidos. Dado o carater
descentralizado do sistema de ensino brasileiro, € possivel que alguns contetdos
especificos sejam lecionados em distintas séries dentro de um mesmo ciclo em
diferentes estados ou mesmo municipios. O importante € que no conjunto de cada
ciclo os objetivos educacionais sejam alcancados. Por esta razdo o SAEB definiu
como meta avaliar os alunos das séries finais desses ciclos: 42 e 82 séries do Ensino
Fundamental. Com os resultados obtidos nas avaliagbes, o INEP dispbe de um
instrumento que torna possivel identificar as deficiéncias e problemas de cada ciclo

e desenhar as politicas para soluciona-los.
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A simples observagcao dos dados do SAEB revela uma situacdo preocupante
em relagdo a qualidade do ensino brasileiro. Os indices de desempenho dos alunos,
medidos pelas habilidades e competéncias esperadas para cada nivel de ensino
avaliado pelo SAEB, mostram que nos testes de Portugués e Matematica para os
anos finais dos ciclos educativos, somente cerca de 10% dos alunos apresentaram
resultados satisfatérios em relacdo aos niveis esperados para 0 seu estagio de
escolaridade. A confrontacdo dos avancos alcancados e dos problemas da
educacdo basica com as consequéncias destes sobre o crescimento econémico

brasileiro compde a motivagao principal deste trabalho.

1.1Problema de Pesquisa e Objetivos

A presente tese tem como objetivo geral identificar, através de estudo
empirico, os determinantes da qualidade da educacdo no Brasil, utilizando
metodologia inspirada em Barros e Mendonca (2000). A metodologia escolhida
utiliza uma série de dados referentes ao ambiente escolar, ao ambiente familiar onde
a crianca vive e ao desempenho educacional do aluno. Procurar-se-a responder ao
seguinte problema de pesquisa: quais sao os determinantes da qualidade da
educacdo no Brasil — em termos de desempenho educacional — nos anos 2001-
20057

Os objetivos especificos séo: investigar o efeito da qualidade da educacgéo
(medida em termos de desempenho educacional) sobre o desempenho do PIB per
capita dos estados brasileiros no periodo 1995-2005; e investigar a influéncia do
desempenho educacional sobre a renda das familias brasileiras no periodo 1995-
2005. A metodologia utilizada nesta etapa € inspirada em Hanushek e Woessmann
(2009), composta por estimagdes tendo como variaveis dependentes a variagdo do
PIB e da renda domiciliar per capita dos estados brasileiros e como variaveis
explicativas os escores em leitura e matemética das avaliagbes do SAEB, bem como
a média dos anos de escolaridade da populacdo dos estados brasileiros no periodo
1995-2005. Assume-se como hipétese basica que a qualidade da educacéo,

mensurada pelo desempenho educacional, possui efeito significativo sobre a
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variacdo da renda das familias e do PIB per capita nos estados brasileiros no
periodo 1995-2005.

1.2 Apresentacéao dos Dados

As séries de dados utilizados na primeira e segunda etapa do trabalho fazem
parte do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB). O SAEB
coleta informacdes sobre o desempenho académico dos alunos brasileiros,
apontando o que sabem e s&o capazes de fazer, em diversos momentos de seu
percurso escolar, considerando as condigdes existentes nas escolas. Os dados,
obtidos com a aplicacdo de provas de matematica (com foco em resolucdo de
problemas) e lingua portuguesa (com foco em leitura), aos alunos e de questionarios
sécio-econdmicos a alunos, professores e diretores, permitem acompanhar a
evolucao do desempenho e dos diversos fatores associados a qualidade e a eficacia

do ensino ministrado nas escolas.

As avaliacbes do SAEB sdao realizadas em nivel nacional desde 1990, ocasido
em que nao havia sido introduzido no sistema um mecanismo que pudesse garantir
a possibilidade de comparacéo de resultados de um ano para o outro. A cada ano 0s
resultados eram analisados separadamente sendo, ao final, possivel verificar a
existéncia de aspectos comuns entre as avaliagbes, como por exemplo, conteudos
em que os alunos se saiam bem ou mal. Neste caso, realizava-se algo como uma

meta-analise dos resultados.

Segundo o MEC, até 1993 o SAEB utilizou a Teoria Classica de Testes (TCT)
para a constru¢cdo dos instrumentos, atribuicAo dos escores e andlise dos
resultados, ndo havendo planejamento para uma comparacdo dos resultados. A
partir de 1995, foi introduzido o uso da Teoria de Resposta ao Item (TRI) para a
construcdo de instrumentos, a atribuicdo de escores e a analise, de forma a

viabilizar a comparacao dos resultados.

Os resultados obtidos a partir da TRI s&o independentes de grupos e ndo sao

afetados pela dificuldade dos testes. A confiabilidade na comparacéao dos resultados
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ao longo dos anos é também garantida por meio da inclusdo de itens comuns as
avaliacOes de edi¢gBes anteriores nos testes. A partir desses itens comuns € que se
torna possivel a comparacédo de resultados de um ciclo para o outro. Este tipo de
equalizacdo é chamado de equalizacdo de grupos nao equivalentes com itens

comuns.

Assim, a partir de 1995 com a intencdo de garantir a comparabilidade e
formar uma série histérica de resultados da avaliacdo, o SAEB adotou o controle da
coleta de dados e das técnicas estatisticas para transformar os escores, de modo
que, ao final, os resultados sejam comparaveis. Portanto, o0 SAEB gera uma série
histérica de resultados de desempenho dos alunos de 42 e 82 séries do Ensino

Fundamental e da 32 série do Ensino Médio, em Lingua Portuguesa e Matemaética.

Do ponto de vista dos instrumentos, os testes utilizados no SAEB tém por
base as matrizes de referéncia, que orientam a construcdo e selecdo de itens de
avaliacdo. A cada processo de aperfeicoamento pelo qual passam as matrizes,
tabelas de conversao séo criadas para que haja relacdo de comparabilidade entre os

ciclos de avaliacéao.

Quanto as amostras de alunos, convém ressaltar que, segundo o INEP, em
todas as edicbes do SAEB os procedimentos de amostragem basearam-se em
metodologia cientifica, que garante precisdo nas estimativas dos parametros
populacionais. De acordo com o INEP, sdo amostras aleatorias, probabilisticas e
representativas da populacdo de referéncia. De maneira geral, a populagdo de
referéncia do SAEB € composta pelos alunos brasileiros do ensino regular que
freqientam a 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino Médio, de
todas as Unidades da Federagcdao. Os dados de interesse desta tese séo oriundos
dos resultados obtidos nos testes de proficiéncia do SAEB e também dos

questionarios aplicados aos alunos, professores e diretores.

Como proxy para desempenho educacional se utiliza o escore do teste de
matematica, alcancado pelos alunos matriculados na 8% série do Ensino
Fundamental de escolas publicas e privadas, localizadas em areas urbanas e rurais,
nos exames de proficiéncia do MEC (SAEB). A escolha do escore em matematica

como proxy para o aprendizado se justifica por ser o teste de matematica, nao
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apenas um descritor das habilidades matematicas triviais dos alunos, como também
pelo potencial que um teste centrado na resolugdo de problemas tem de revelar
outras capacidades e competéncias dos estudantes. O préprio formato da prova lhe
confere uma vantagem em comparagcdo com a prova de leitura: por ser uma prova
de multipla escolha, o aluno deve ser capaz de ler e interpretar o problema
apresentado a fim de identificar a resposta correta. Deste modo, além de capturar os
conhecimentos de matematica e raciocinio logico, o teste também reflete parte das

habilidades de leitura dos alunos.

Além da realizacdo do teste de matemética, os alunos respondem ao
questionario do SAEB, informando sobre suas condi¢cdes socioeconémicas. As
variaveis escolhidas como indicadores do ambiente familiar sdo a escolaridade do
pai e da mae informadas pelo aluno no questionario. Com relacdo aos recursos
escolares, a escolaridade e o salario do professores informados no questionario dos
professores; a existéncia de biblioteca na escola (como proxy para estrutura); e o
namero de alunos matriculados em cada turma informados nos questionarios

aplicados junto aos diretores escolares.

Os alunos que compdem a amostra utilizada nesta tese sao aqueles
matriculados na 8% série do Ensino Fundamental nos 27 estados brasileiros, em
escolas particulares e publicas das redes de ensino municipal, estadual e federal. A
base de dados fornecida pelo SAEB permite a identificacdo dos professores e
alunos por turma, de modo que para cada grupo de alunos se conhece a
escolaridade e salario de seu professor, o tamanho da turma e se na escola onde

estuda esta turma ha ou nao biblioteca.

Ao longo dos anos em que foram aplicados os exames do SAEB algumas
escolas se repetiram nas amostras. Isto permite que se adote a metodologia para
analise de dados em painel, de forma a buscar maior precisdo nos parametros de
interesse. Para tanto, foram selecionados dados do SAEB referentes as escolas da
rede publica e privada onde foram aplicadas provas de matematica para a 82 série
do ensino fundamental nos anos de 2001, 2003 e 2005, em todas as unidades da

federacéao.
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Para construir um painel de escolas com os dados do SAEB € necessario
compatibilizar as respostas dos questionarios aplicados a alunos, professores,
diretores, e escolas nos diferentes anos de aplicacdo. Os anos 2001, 2003 e 2005
foram escolhidos, em razdo de haver maior proximidade nas perguntas, permitindo
que sejam explorados os efeitos das varidveis explicativas sem prejuizo da
qualidade das informagdes. E neste periodo também que o nimero de escolas que

se repetem nas amostras € maior.

Para a terceira etapa da analise se utiliza os dados referentes a variacdo do
PIB per capita, a variagdo da renda domiciliar per capita e a média dos anos de
escolaridade da populacdo maior de 25 anos dos 27 estados brasileiros no periodo
1995-2005. Estas séries de dados foram coletadas junto ao Instituto de Pesquisa
Econbémica Aplicada (IPEA) na base de dados IPEADATA.

Os dados que compdem a analise de desempenho escolar realizada neste
trabalho tém como unidade de referéncia o aluno, sua familia e sua estrutura
escolar. Por este motivo a andlise da relacdo entre qualidade da educacdo e
crescimento é realizada através da utilizacdo de variaveis referentes a renda
familiar. A escolha da renda domiciliar per capita resulta do reconhecimento de que
esta € uma opcao que melhor se ajusta ao tipo de dados colhidos e analisados ao
longo do trabalho.

1.3 Metodologia

A preocupacdo central do estudo a ser realizado nesta tese € o
desenvolvimento de indicadores que informem sobre a eficiéncia dos sistemas
educativos e seu grau de efetividade. Alguns questionamentos ilustram esta busca
por uma maior compreensao dos determinantes da qualidade da educacéo: O que
os alunos sdo capazes de fazer? Quais padrdes deveriam ser atingidos para que 0s
alunos desenvolvam as competéncias e habilidades basicas? O que caracteriza a

escola efetiva?
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Considerando que o objetivo central do estudo é avaliar a importancia relativa
dos diversos fatores determinantes dos resultados educacionais, o desempenho
educacional serd estudado através da analise do desempenho dos alunos nas
avaliacbes do SAEB. Os tipos de determinantes analisados serdo o ambiente
familiar em que o estudante estd inserido e a qualidade e quantidade dos recursos
educacionais disponiveis. O conhecimento desses determinantes é fundamental ao
desenho de politicas publicas voltadas a melhorar o desempenho educacional,

ampliando o processo de desenvolvimento social brasileiro.

Este estudo pretende realizar alguns avanc¢os na discussao sobre os fatores
determinantes dos resultados educacionais, ndo se restringindo a analise isolada de
cada fator, mas sim investigando a relacédo conjunta dos fatores com o desempenho
educacional. E possivel, desse modo, que se avalie a importancia absoluta de cada
um e também que seja diretamente atacada a questdo da importancia relativa dos
diversos determinantes do desempenho educacional.

A abordagem empirica a ser utilizada na primeira e segunda etapas deste
estudo € inspirada na metodologia desenvolvida por Barros e Mendoncga (2000). Em
geral, os estudos sobre os determinantes do desempenho educacional sao
baseados em pesquisas domiciliares para um ponto no tempo, utilizando-se a familia
ou a crianca como unidade de analise. Em relacdo a esses estudos tradicionais, a
metodologia de Barros e Mendoncga (2000) introduz uma inovacao, pois combina em
uma mesma analise informacdes sobre o desempenho educacional da crianca,
informacdes sobre sua familia e informag¢des sobre o ambiente escolar onde este
estudante encontra-se inserido. Essa combinacao permite identificar a qualidade do
ambiente social, assim como a qualidade e quantidade dos recursos educacionais

disponiveis.

Em suma, a metodologia seguida nesta tese utiliza informacdes concatenadas
em trés niveis. No nivel da crianca, informacdes sobre o seu desempenho
educacional. No nivel familiar, informac¢des sobre a natureza do ambiente onde a
crianca recebe educagdo. E no nivel escolar, informac¢des sobre a quantidade e
qualidade dos recursos educacionais disponiveis. O método a ser utilizado pode ser

dividido em trés etapas principais:
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1.3.1 Etapa 1: Identificando os Indicadores de Desempenho

O objetivo desta primeira etapa € identificar quais indicadores estédo realmente
relacionados ao desempenho educacional. Utiliza-se uma regressdo em que a
variavel dependente é o indicador de desempenho educacional e as variaveis
explicativas sdo os conjuntos de indicadores do ambiente familiar e da quantidade e

qualidade dos recursos educacionais disponiveis.

Com base nessa andlise, é possivel identificar quais indicadores permanecem
proximamente relacionados ao desempenho educacional, mesmo na presenca dos
demais. Esse procedimento devera ser capaz de identificar o conjunto de
indicadores verdadeiramente relacionados ao desempenho educacional e permitir
gue se avalie sua importancia relativa desses indicadores na determinacdo do

desempenho educacional.

Essa etapa baseia-se, fundamentalmente, em regressées em que a unidade
de andlise é a crianca, a variavel dependente € uma medida do seu desempenho
educacional, e, como variaveis independentes, utilizam-se variaveis no nivel da
familia que indicam a qualidade do ambiente social dessa crianca e as variaveis no
nivel escolar que indicam a quantidade e qualidade dos recursos educacionais

disponiveis para ela. As variaveis utilizadas na andlise sdo as seguintes:

- Desempenho educacional: como proxy do nivel de aprendizado da crianca
se utiliza o escore do teste de matematica, alcancado pelos alunos matriculados na
8% série do Ensino Fundamental nos exames de proficiéncia do MEC (SAEB) nos
anos 2001, 2003 e 2005.

- Ambiente familiar: a escolaridade do pai e a escolaridade da mae informada

pelos alunos no questionario anexo ao exame do SAEB.

- Recursos Escolares: o nivel de escolaridade e o salario do professor,
informados no questionario dos professores do SAEB; a existéncia de biblioteca na
escola (como proxy para infra-estrutura); e o numero de alunos matriculados em

cada turma.
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A andlise desta etapa deve basear-se em regressoes do tipo:

(1) Escore; = B, + B,Epa; + B,Ema; + B,Epr; + B,Sal; + B, Bib; + B, Tam; + €¢;

Onde Escore; € o indicador de desempenho educacional medido pela nota
alcancada pelo aluno i no exame de proficiéncia em matematica SAEB; Epa;
corresponde a escolaridade do pai do aluno; Ema; corresponde a escolaridade da
mae do aluno; Epr; representa a escolaridade do professor; Sal; € o salario do
professor; Bib; indica a existéncia ou ndo de biblioteca na escola em que o aluno
estd matriculado; e Tam; o niumero de alunos matriculados em cada turma da
amostra analisada e ¢ € o residuo, que possui distribuicdo normal, média zero e

variancia constante.

1.3.2 Etapa 2: Indicadores de Desempenho em um Painel de Escolas

Os modelos para dados em painel oferecem algumas vantagens em relacao
aos modelos de séries temporais ou de corte transversal. Os dados em painel
permitem a utilizacdo de uma quantidade maior de informacdes aumentando o
namero de graus de liberdade e diminuindo a colinearidade entre as variaveis
explicativas. Sabe-se que na presenca de multicolinearidade torna-se dificil
estabelecer se um regressor individual influencia a variavel resposta. Se este
problema é eliminado, alcanca-se uma melhora na qualidade da estimacdo dos
parametros. Outra vantagem é que dados em painel sdo capazes de identificar e
mensurar efeitos que ndo sado possiveis de ser identificados por meio da analise de

dados de séries temporais ou corte transversal isoladamente.

Em geral, a principal limitacdo dos dados em painel € que estes modelos
cobrem um periodo de tempo pequeno e, por isso, a propriedade de consisténcia
somente pode ser satisfeita se o0 numero de individuos for grande. O modelo aqui
apresentado trabalha com dados referentes a alunos da 82 série do ensino
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fundamental de escolas publicas e particulares de todos os estados brasileiros para
0s anos 2001, 2003 e 2005, totalizando 237 escolas. Portanto, embora o periodo de
tempo seja pequeno o numero de observacdes é grande, garantindo a qualidade das

estimacdes a serem realizadas.

O modelo geral para dados em painel pode ser representado como a seguir:

(2)  Yie = Boit + Buit X1it + -+ + Puit Xkit T €it

Nessa notagdo o subscrito i denota os diferentes individuos e o subscrito t
denota o periodo de tempo que serd analisado. B, refere-se ao parametro de
intercepto e Bk ao coeficiente angular correspondente a k-ésima variavel explicativa

do modelo.

O painel de escolas sera estimado por efeitos fixos. O modelo de efeitos fixos
procura controlar os efeitos das varidveis omitidas que variam entre individuos e
permanecem constantes ao longo do tempo. Para tanto supde que o intercepto varia
de um individuo para outro, mas € constante ao longo do tempo. Portanto, Boi
representa os interceptos a serem estimados, um para cada individuo. Como 0s
parametros resposta nao variam entre os individuos e nem ao longo do tempo, todas
as diferencas de comportamento deverdo ser captadas pelo intercepto. Deste modo,

Boit pode ser interpretado como efeito das variaveis omitidas no modelo.

O modelo de efeitos fixos é a melhor opc¢ao para modelar os dados em painel
guando o intercepto By € correlacionado com as variaveis explicativas em qualquer
periodo de tempo. Também é recomendavel utilizar efeitos fixos quando as
observacdes sao obtidas de toda a populacdo e o que se deseja é fazer inferéncias

para os individuos dos quais se dispde de dados.

E importante salientar que no modelo de efeitos fixos, o intercepto € um
parametro fixo e desconhecido que capta as diferencas entre os individuos que
compdem a amostra, de modo que as inferéncias feitas acerca do modelo se

aplicam somente aos individuos dos quais se dispde de dados.
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O painel de escolas para o modelo a ser estimado, conta com 237 escolas
com alunos matriculados na 82 série do ensino fundamental e utiliza como indicador
de desempenho a proficiéncia dos alunos em matematica. Nesta etapa, estima-se
uma regressao usando como unidade de andlise a escola, de modo que os i alunos

de uma mesma escola j, sdo analisados em diferentes pontos no tempo t.

Para constituir o painel de escolas os dados relativos aos alunos serao
agregados por escola e as variaveis explicativas passam a representar a proporcéo
em que as caracteristicas da familia, dos professores e dos recursos escolares
aparecem. Para construir o painel de escolas € necessario compatibilizar as
respostas dos questionarios aplicados a alunos, professores, diretores, e escolas
nas diferentes edi¢cdes do SAEB. Os anos 2001, 2003 e 2005 foram escolhidos, em
razdo de haver maior proximidade nas perguntas, permitindo que sejam explorados
os efeitos das variaveis explicativas sem prejuizo da qualidade das informacdes e
porque € neste periodo que o numero de escolas que se repetem nas amostras €

maior.

O modelo pode entdo ser escrito como a seguir:

(3) Escoreye = a+ By Epasije + By, Epagije + By 55 EPasije + Byj Emaysje
+ B221thm‘”"2th + Bzzi]'tEm"°‘3i1't + BSlithprlijt + BszithPFZiit + B33ithpr3ijt

+ B41ijtsa11ijt + B421jt5312iit + B43ijtsa13ijt + BSithiblijt + BeijtTamliit T &t

1.3.3 Etapa 3: Investigando a relacdo entre qualidade da educacdo e
crescimento econdmico

Conforme exposto anteriormente, 0s objetivos especificos desta tese sé&o
investigar o efeito da qualidade da educacdo sobre o desempenho econdémico
brasileiro e investigar a influéncia do desempenho educacional sobre a renda das
familias brasileiras no periodo 1995-2005. Com estes objetivos pretende-se
contribuir para a melhor compreensédo da influéncia da qualidade da educacéo
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fundamental para a melhoria das condicbes de vida das familias e para o
crescimento econdmico brasileiro no periodo. A metodologia seguida nesta etapa

envolve a estimacdo de um modelo inspirado em Hanushek e Woessmann (2009).

Seguindo metodologia adaptada de Hanushek e Woessmann (2009), buscou-
se estabelecer a relacdo do desempenho escolar com a renda familiar e o
crescimento econémico, estimando-se regressfes em que as variaveis dependentes
sdo a variacdo da renda domiciliar per capita e a variacao do PIB per capita nos 27
estados brasileiros no periodo 1995-2005 e as variaveis explicativas sao o
desempenho médio dos alunos nos testes de proficiéncia em leitura e matematica
do SAEB e a média de anos de escolaridade nos estados no periodo. A analise

devera se basear em regressoes do tipo:

(4) Ci=Bo+ B1Coj+ B2Ei + B3A; +

(5) R;=Bo+ BiRo; + B2E; + B3A; + g

Sendo C; a variacdo no PIB per capita no periodo 1995-2005; R;a variacdo na
renda domiciliar per capita no periodo 1995-2005; Co; o PIB per capita inicial; Ro; é a
renda domiciliar per capita inicial; E; € o escore médio dos alunos em leitura e
matematica nos estados brasileiros para o periodo estudado; A; representa a média
de anos de escolaridade da populacido dos estados brasileiros no periodo; Bo

corresponde ao intercepto e €; ao erro estocastico.
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1.3.4 Preparacao dos dados

Para a realizacdo dos exercicios econométricos propostos nas secodes
anteriores se fez necessaria uma preparacao prévia dos dados. Conforme descrito
na sec¢do 1.2, a série de dados utilizados no trabalho faz parte do Sistema Nacional
de Avaliagdo do Ensino Basico do INEP. A base de dados encontra-se no formato
Ascii e os microdados sao disponibilizados no formato txt, acompanhados de seus

respectivos dicionarios de variaveis.

Os microdados séo subdivididos em arquivos correspondentes aos alunos,
estratificados por série e por disciplina avaliada; aos professores, diretores e turmas.
Os dicionéarios de variaveis que compdem a base de dados tornam possivel a
identificacdo e selecdo das variaveis de interesse para o trabalho. Nos arquivos
disponibilizados pelo sistema, os estabelecimentos de ensino sdo identificados por
mascaras. A mascara € um numero de acesso aos microdados contendo
informacBes sobre os estabelecimentos no ano de referéncia. Cada mascara
corresponde a um coédigo que identifica a escola e seus respectivos dados

estatisticos.

Para a extracdo dos dados de interesse foi necessario o auxilio de um
programa de administracdo de banco de dados. Apés fazer o upload dos microdados
para o banco de dados, utilizaram-se os dicionarios de varidveis correspondentes a
cada um dos arquivos de texto contendo as informacgdes de interesse para identifica-
las e seleciona-las. Por fim, selecionadas as variaveis tornou-se possivel utilizar os
programas economeétricos Eviews 5 e Stata 10 para a realizacdo das analises

propostas na metodologia do presente trabalho.

1.4 Importéncia do tema

Diversos autores como Mendonca (1993), Amadeo et al. (1995), e Berhman
(1996) apontam para o fato de o Brasil encontrar-se em situagao inferior & de paises
com nivel de renda similar no que se refere a qualidade da educacao. Barros e

Mendonca (1997), utilizando a metodologia de Berhman (1996), estimam que a
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escolaridade média esperada daqueles que hoje se encontram em idade escolar é
0,9 ano de estudo inferior ao que seria requerido para adequar o Brasil aos padroes
internacionais. Segundo os autores, como a escolaridade média no Brasil cresce
cerca de 0,1 ano de estudo por coorte de nascimento, esse desempenho inferior do
Brasil representa um atraso de nove anos do desenvolvimento educacional em

relacéo ao desenvolvimento econdémico.

Assim, existem claras evidéncias de que o desempenho educacional brasileiro
deixa a desejar quando comparado aos padrdes internacionais. A existéncia deste
atraso gera consequéncias individuais, afetando diretamente as pessoas que tém
baixa escolaridade, bem como coletivas, prejudicando o desenvolvimento da

economia.

Do ponto de vista individual, o nivel educacional da populacdo adulta gera
efeitos importantes sobre a renda individual e, portanto, sobre o nivel de pobreza
atual e futuro. No nivel agregado, inimeros estudos tém demonstrado que o elevado
grau de desigualdade no Brasil estd intimamente relacionado a deficiéncia do
sistema educacional brasileiro. Da mesma forma, varios estudos, [Souza (1999);
Dias, Dias e Lima (2005); Nakabashi e Figueiredo (2003); Tenani (2003); Barros,
Henrigues e Mendonca (2000); Hanushek e Kim (1995)] demonstram também que
existe clara relagcdo entre a qualidade educacional e as possibilidades de

crescimento econémico do pais.

Os estudos que investigam o desempenho educacional brasileiro podem ser
divididos em dois grandes grupos. No primeiro grupo se encontram trabalhos que
procuram relacionar o desempenho educacional com a alocacdo dos recursos e
sistemas de gestéo escolar. Neste grupo encontra-se, por exemplo, Satyro e Soares
(2007), Klein (2006) Barros e Mendonga (1997), Aradjo e Luzio (2005) e Menezes
Filho (2007). Os estudos incluidos neste grupo dedicam-se a investigar os fatores
internos a escola. No segundo grupo estéo incluidos os estudos que buscam avaliar
o papel de fatores externos a escola sobre o desempenho escolar, como o ambiente

familiar e comunitério.

O papel do ambiente familiar sobre o desempenho escolar tem sido alvo de

grande quantidade de estudos como Bonelli (2002), Barros e Mendonca (1997),
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Barros et all (2001), Heckman (1999), Carneiro e Heckman (2003), entre outros.
Estes estudos investigam, sistematicamente, o papel da escolaridade dos pais e do

seu nivel de renda sobre o rendimento escolar de seus filhos.

A investigacdo sobre os determinantes do desempenho educacional
desenvolvida nestes estudos tem demonstrado que uma ampla gama de fatores tem
importancia, embora uma avaliagéo da participacéo relativa de cada fator seja ainda
pouco explorada. Sabe-se, por exemplo, que a qualidade da escola e do ambiente
familiar sdo importantes, mas ndo se tem, ainda, consenso sobre a importancia

relativa desses fatores.

Além disso, varios autores concordam que o baixo desempenho educacional
brasileiro ndo é o resultado da alocacdo de um volume inadequado de recursos
publicos a educacédo. Estudos como Barros e Mendoncga (1997), Castro e Sadeck
(2003) e Torres (1996), mostram que mais importante que o volume é a alocacgéo
dos recursos disponiveis. Admitindo-se que 0s recursos necessarios estejam
disponiveis, e que existe uma necessidade de utiliza-los de forma mais eficiente, &
fundamental que se identifigue os determinantes do desempenho educacional, de

modo a balizar a utilizacdo destes recursos.

Adicionalmente, tdo importante quanto identificar os determinantes do
desempenho educacional € avaliar a sua importancia relativa de tal forma que
prioridades possam ser definidas. Nota-se que a literatura, at¢é o momento, tem
tratado de forma isolada os diversos determinantes, tornando extremamente dificil

uma avaliacao da sua importancia relativa.

A presente tese trabalha com trés niveis de investigacdo. No nivel do aluno é
feita a analise do desempenho escolar através da avaliagdo do seu desempenho
nos exames de proficiéncia do MEC. No nivel do ambiente familiar, as variaveis
analisadas sao a escolaridade dos pais e das méaes dos alunos. E no nivel da escola
sdo avaliados os recursos escolares através da analise do salario e escolaridade
dos professores do ensino fundamental, do nimero de alunos matriculados em cada
turma e da existéncia ou ndo de biblioteca na escola (como proxy para estrutura

fisica da escola).
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O diferencial deste tipo de abordagem esta em introduzir o ambiente familiar
na analise, que tem recebido pouca atencdo em trabalhos ja realizados. Além disso,
o trabalho procura investigar ndo apenas a relacdo do ambiente comunitario e da
qualidade e quantidade dos recursos educacionais com o desempenho educacional
isoladamente, como, também, a relagdo conjunta desses fatores com o desempenho

educacional.

Estudos especificos da relacdo entre o ambiente comunitario e o desempenho
educacional, bem como a qualidade e quantidade dos recursos educacionais
disponiveis com o desempenho educacional, estdo disponiveis na literatura.
Contudo, com base nesses estudos isolados, torna-se extremamente dificil avaliar a
importancia relativa desses fatores para o desempenho educacional. Assim, ao
tratar simultaneamente esses trés fatores, permite-se que além da avaliacdo da
importancia absoluta de cada um, também se possa avaliar as contribuicbes
relativas de cada fator.

Identificados os determinantes do desempenho educacional no Brasil, o
trabalho buscara também relacionar a qualidade da educac&o com o crescimento da
renda domiciliar per capita e com o PIB per capita. Tradicionalmente os estudos
sobre crescimento econdmico sao feitos de acordo com o modelo de Solow (1956),
como funcao do capital fisico, do trabalho e da tecnologia. Em modelos posteriores,
como Mankiw, Romer e Weil (1992), os pesquisadores procuram incluir o capital
humano como um dos fatores explicativos. A maioria dos estudos nesta area realiza
comparacdes entre paises, estados ou regides. Um numero menor de estudos
busca analisar a influéncia do capital humano no crescimento econémico de um pais

ao longo do tempo.

A grande maioria dos estudos empiricos encontrados na literatura tem
identificado uma relacéo positiva entre capital humano e crescimento econémico e
de renda. No entanto, ainda é pequeno o numero de estudos que procura investigar

a relacdo da qualidade da educacgao neste processo de crescimento.

Da mesma forma, no Brasil encontram-se alguns trabalhos que abordam a

contribuicdo da educacédo, geralmente em termos quantitativos, para o crescimento
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do PIB e da renda per capita, mas € dificil encontrar pesquisas que busquem

relacionar a qualidade do ensino com crescimento.

Dada a lacuna existente na literatura, revela-se inteiramente relevante
investigar a influéncia da qualidade da educacéo sobre o a renda familiar e sobre o
PIB per capita brasileiro por diversas razbes. Em primeiro lugar, pesquisas nestes
moldes ainda sdo escassas no Brasil. Segundo, o resultado do estudo proposto
poderia servir como subsidio para a tomada de decisdes quanto aos investimentos
em educacao pelos 6rgaos publicos. Em outras palavras, os governantes teriam em
maos mais um instrumento de referéncia para decidir quanto a composicao dos
gastos em educacao, visando melhorar sua qualidade e maximizar o crescimento

econdémico do pais.

Finalmente, é consensual que o desenvolvimento econémico e social do pais,
além de englobar crescimento econdmico, € diretamente afetado pelo nivel e pela
qualidade da educacéo existente. Por isso, um trabalho que busca identificar a

relacdo entre qualidade da educacéo e crescimento € de grande relevancia.

Além desta introducédo a presente tese esta estruturada da seguinte forma: o
capitulo 2 explora os principais desenvolvimentos tedricos e expoentes da literatura
sobre educacédo, capital humano, renda e crescimento econémico. O capitulo 3
apresenta o Sistema Nacional de Avaliagdo de Ensino Basico (SAEB), elencando
suas principais caracteristicas e objetivos, seus testes e matrizes de referéncia, bem

como as escalas e resultados das avaliacoes.

A seguir, no capitulo 4, é tracado um panorama geral do Ensino Fundamental
no Brasil, analisando-se as principais caracteristicas educacionais da populacao e
estudantes brasileiros em termos de rendimento escolar e niveis de proficiéncia,
assim como 0s principais aspectos da estrutura das escolas no Brasil. No capitulo 5
sdo apresentados os resultados dos procedimentos econométricos propostos pela
presente tese como metodo para identificar os determinantes do desempenho
escolar brasileiro e a influéncia da qualidade da educagao na variagdo da renda
familiar e no crescimento do PIB per capita. Por fim, no ultimo capitulo, séo

apresentadas as considerac0des finais e principais conclusdes.
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2 EDUCACAO, CAPITAL HUMANO E CRESCIMENTO ECONOMICO

Schultz (1961, 1962, 1964) foi o grande expoente nos estudos sobre capital
humano e crescimento econémico. Para o autor, “a caracteristica distintiva do capital
humano é a de que ele é parte do homem. E humano porquanto se acha
configurado no homem, e é capital porque é uma fonte de satisfacGes futuras, ou de

futuros rendimentos, ou ambas as coisas” (Schultz, 1964, p. 53).

Schultz (1964) relaciona capital humano diretamente com a educagéo.
Considera a educacdo como uma atividade de consumo, que oferece satisfacdo a
pessoa que a adquire e também uma atividade de investimento, realizada com o

objetivo de adquirir capacitacdes que oferecerdo satisfacdes ou rendimentos futuros.

Desta forma, uma parte sua é um bem de consumidor aparentado com o0s
convencionais bens duraveis, e outra parte € um bem produtor. Proponho, por isso
mesmo, tratar a educagdo como um investimento e tratar suas conseqiéncias como
uma forma de capital. Dado que a educacéo se torna parte da pessoa que a recebe,
referir-me-ei a ela como capital humano. (Schultz, 1964, p.79).

Para Davenport (1999) capital humano compreende capacidade,
comportamento e empenho. A capacidade é entendida como conhecimento
habilidade e talento. O comportamento é definido como formas de agir que
contribuem para a execucao de uma tarefa. E o empenho € a aplicagcdo consciente
dos recursos mentais e fisicos para a consecucdo de um fim. Desta forma, para
produzir capital humano, a educacdo formal deveria ser capaz de produzir esses

ingredientes. Em Davenport (1999) o conceito de capital humano tem o enfoque de
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recursos humanos, ou seja, é mais pragmatico, leva em consideracdo as

necessidades especificas do mercado de trabalho.

O enfoque do conceito de capital humano em Schultz (1961, 1962, 1964) e
outros autores classicos da economia da educacéo é diferente. Para estes autores a
educacéao é algo que deve ser perseguido pela sociedade, ndo porque o mercado de
trabalho assim deseja, mas sim como um fim em si mesmo. Na concepcao destes
autores, pessoas instruidas e capacitadas sao portadoras de capital humano,

independentemente das necessidades especificas do mercado de trabalho.

Para Schultz, a inclusdo da acumulacdo de capital humano € um elemento
essencial na compreensdo do crescimento econdbmico no longo prazo, pois ele é a

principal fonte desse processo.

..., the hypothesis here advanced is that the inclusion of human capital will show that
the ratio of all capital to income is not declining. Producer goods — structures,
equipment and inventories — a particular stock of capital has been declining relative to
income. Meanwhile, however, the stock of human capital has been rising relative to
income. If the ratio of all capital to income remains essentially constant, then the
unexplained economic growth which has been so puzzling originates mainly out of the
rise in the stock of human capital. (Schultz,1962, p. 1).

A teoria do capital humano fornece desse modo, a base tedrica para o
desenvolvimento dos modelos de crescimento enddgeno formulados a partir da
segunda metade dos anos 1980. Nesse periodo ocorreu um esforco no sentido de
se entender quais forcas internas ao sistema econdmico eram capazes de gerar 0

crescimento econémico de longo prazo.

A teoria do crescimento econdémico de longo prazo tem como marco o
trabalho de Solow (1956). Em seu modelo o produto é funcéo do capital, da for¢a de
trabalho e da tecnologia disponivel para a producéo. A introdugéo do capital humano
na analise econdmica estd associada a preocupacdo dos pesquisadores em ajustar

o0 modelo de Solow a fim de torna-lo mais préximo da realidade.
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Mincer (1958), em um dos primeiros trabalhos a elaborar o conceito de capital
humano na forma como ele € entendido hoje, enfatizou a importancia de fatores nao-
econdmicos sobre a distribuicdo de renda. O papel da educacéo sobre a distribuicdo
de renda esta intimamente relacionado aos impactos da acumulacdo do capital
humano sobre o crescimento e o nivel de renda dos paises. Também Becker
(1962), procurou mostrar a importancia do capital humano sobre a distribuicdo da
renda. Partindo da suposicdo de que os individuos adquirem educacdo e
treinamento como uma forma consciente de investimento, procurou explicar o
padrao de rendimento dos trabalhadores e a distribuicdo de renda. Seus estudos o
levam a concluir que a taxa de crescimento econémico tende a ser positivamente

correlacionada com o nivel de qualificacao da populacéao.

Segundo Clemente e Higachi (2000) os esforcos de pesquisa para a
formulacdo de um modelo de crescimento enddégeno, deram origem a trés tipos de
modelos: (i) os de spillovers, que explicam o crescimento econémico por meio das
externalidades positivas da acumulacdo de capital humano e conhecimento; (ii) os
lineares, que mantém o processo de acumulacdo de capital como um elemento
fundamental para o crescimento, mas introduzem como novos fatores endégenos a
acumulacao de capital humano e conhecimento e, (iii) 0s que consideram a inovacao

tecnologica como a fonte primaria do crescimento.

O modelo de Romer (1990) fundamenta-se nas externalidades positivas
(spillovers) tomando como suposicao que o conhecimento tecnolégico é a principal
forma de capital. Diferentemente do capital fisico, o conhecimento tecnoldgico se
constitui em um bem publico puro, ndo sujeito a rivalidade e a excludéncia em seu
consumo, de modo que um novo conhecimento criado por uma empresa tem um
efeito externo sobre as possibilidades de produgéo de outras empresas, pois gera
uma externalidade. Por isso, neste modelo, o pressuposto basico € que o
crescimento econdmico de longo prazo se origina das externalidades positivas

decorrentes da acumulagdo de conhecimento tecnoldgico.

O modelo de Romer (1990) trata o progresso tecnolégico como uma variavel
a ser determinada dentro do modelo e ndo como uma variavel exogenamente
determinada. Com isso, Romer (1990) introduz a idéia de geracdo de conhecimento

atravées da acumulacdo ou desenvolvimento do capital humano. Os estudos
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realizados por Romer o levam a concluir que a taxa de crescimento da economia €
positivamente relacionada com o nivel de capital humano e demais recursos

aplicados na geracao de novos conhecimentos através da pesquisa.

Também o modelo de Lucas (1988) considera que o investimento em capital
humano proporciona externalidades positivas, através de aumentos no nivel
tecnologico. No modelo de Lucas (1988) o capital humano é considerado um fator

acumulavel e fonte basica do crescimento.

Tendo o capital humano como principal fator na criacdo de novas idéias e,
portanto, elemento fundamental para o avanco tecnolégico e para a determinacao do
nivel de renda e crescimento no longo prazo, Mankiw, Romer e Weil (1992) propdem
uma nova versdo para a tradicional funcdo de producdo, de modo que o produto &
funcdo também do capital humano. A diferenca, apesar de parecer bastante simples,
€ importante, pois agora a qualificacdo e capacitacdo da forca de trabalho fazem
diferenca no resultado e ndo mais apenas a quantidade da mesma. A idéia aqui é
gue mesmo com tecnologia abundante disponivel, a populacdo ndo sera muito

produtiva se houver escassez de capital humano.

Mankiw, Romer e Weil (1992) desenvolvem seu modelo de crescimento a
partir do modelo de Solow. O modelo de MRW investiga como se d& a variacdo do
crescimento econdmico entre paises levando em conta as diferengas internacionais
de capital fisico, trabalho e renda per capita, inserindo o capital humano na fungéo

de produc¢do neoclassica tradicional.

Os autores testaram empiricamente seu modelo utilizando dados de
escolaridade da UNESCO como proxy para a taxa de acumulagdo de capital
humano. Os resultados alcancados pelos autores levaram-nos a concluir que o
modelo de Solow acrescido da variavel capital humano pode explicar uma parcela

importante da variacdo da renda per capita entre paises ao longo dos anos.

Com a introducéo do capital humano como principal fator na criacdo de novas
idéias surgem os modelos de crescimento enddgeno neoclassicos-schumpeterianos,
inspirados na idéia de Schumpeter de que a principal fonte de crescimento

econdbmico € a inovacdo tecnologica. Assim, o avanco tecnoldgico aliado as
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externalidades positivas do processo de inovacéo e difusdo, € o que constitui a base

de sustentacao do crescimento.

Clemente e Higachi (2000) dividem os modelos de crescimento enddgeno
baseados na inovacdo em dois tipos. O primeiro tipo € o de crescimento da
variedade de produtos, em que novos produtos sdo agregados a funcdo de
producdo, ao mesmo tempo em que se supde retornos crescentes dinamicos de
escala ou preferéncia pela variedade. A fonte do crescimento se encontra no
aumento do estoque de capital usado na producdo dos bens finais, que se manifesta
por meio do crescimento do numero de insumos intermediarios, gerando maior
divisdo do trabalho em toda a economia e o uso crescente de métodos de producéo

gue aumentam a produtividade.

O segundo tipo € o de aumento da qualidade dos produtos. Este modelo
identifica o surgimento de novos bens de qualidade superior que substituem os
antigos. A idéia do modelo é captar os aspectos do conceito schumpeteriano de
destruicdo criadora. A mudanca técnica, neste caso, se manifestaria como um
aumento da produtividade gerada a cada inovacdo, que seria assim, um
aperfeicoamento do setor intermediario. Ou seja, a fonte do crescimento econdmico
esta na melhoria da qualidade dos bens intermediarios. A seguir sdo apresentados
0os principais modelos tedricos de crescimento econbmico e alguns de seus

variantes.

2.1 Entendendo o crescimento econdmico: modelos tebdricos

O objetivo desta secdo € apresentar os principais modelos teéricos de
crescimento econémico. Procura-se apresentar a estrutura principal de cada teoria,

destacando os principais resultados a que chegam.
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2.1.1 O Modelo de Solow

Desde a publicacéo do trabalho pioneiro de Robert Solow (1956) até meados
dos anos 1980, o modelo de crescimento neoclassico constituiu a teoria do
crescimento dominante. A estrutura basica do modelo de Solow centra-se na
consideracdo de uma funcdo de producdo agregada em que dois fatores, capital
fisico (K) e trabalho (L), se combinam de acordo com a tecnologia existente para dar
origem a producao (Y) em um determinado periodo de tempo:

(6) Y=f(K L)=KeLle,0<a<1

A hipo6tese central do modelo é de que se verificam rendimentos
decrescentes na acumulacdo do capital fisico, uma vez que o aumento do fator
trabalho depende da taxa de crescimento da populacdo, que € constante. Isto
significa que a produtividade marginal do capital fisico é decrescente. Em outras
palavras, iguais aumentos de capital fisico originam aumentos cada vez menores do

produto até que, no limite, deixe de ser possivel aumenta-lo.

Como no modelo de crescimento neoclassico de Solow ndo se admite um
eventual progresso técnico que permitiria aumentar o volume de produto para um
mesmo nivel de insumo, este modelo ndo esta apto a explicar o crescimento de

longo prazo.

Neste modelo de crescimento, portanto, o progresso tecnoldgico € um fator
exogeno. Como o capital fisico esta sujeito a rendimentos marginais decrescentes, 0
ritmo de crescimento diminui a medida que o pais cresce e acumula mais capital
fisico. Deste modo, os paises mais “atrasados” cresceriam em um ritmo superior, e
por isso, no longo prazo se aproximariam dos paises mais avangados. Além disso, o
progresso tecnoldgico — responsavel pelo crescimento econémico no longo prazo —

€ considerado um bem publico, ou seja, encontra-se livremente acessivel a todos,
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de modo que todos os paises irdo convergir para 0 mesmo nivel de

desenvolvimento, sendo apenas uma questédo de tempo.

Como neste modelo os fatores de producdo sdo caracterizados por
produtividades marginais decrescentes, é necessario introduzir um elemento
exogeno que impeca a extingdo do crescimento. A grande limitacdo deste modelo é
precisamente o fato de o crescimento ser determinado fora do sistema econdmico,
isto €, o crescimento no longo prazo é externo ao modelo. E justamente esta

limitagdo que as teorias de crescimento enddgeno tentam superar.

2.1.2 Teorias de Crescimento Endégeno

A motivacdo central nas teorias de crescimento enddégeno € a tentativa de
explicar o crescimento de longo prazo com base no comportamento dos agentes
sem ter que recorrer a elementos exdgenos ao sistema econdmico. O progresso
técnico deixa entdo de ser considerado uma varidvel exdégena, independente das
estratégias das empresas, e passa a ser entendido como algo que se origina

exatamente das inovacdes destas.

Varios tipos de modelos de crescimento enddégeno tém sido propostos.
Diferenciam-se principalmente pelas fontes de crescimento consideradas,
nomeadamente as externalidades associadas ao capital fisico, externalidades
associadas ao capital humano, infra-estruturas publicas e inovacao tecnoldgica. A
caracteristica fundamental destes modelos € a auséncia de restricdo ao crescimento
de longo prazo, uma vez que os fatores de producdo ndo estdo sujeitos a

rendimentos decrescentes.
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2.1.2.1 O Modelo de Romer

Com o intuito de superar a limitacdo imposta pela condicdo de exogeneidade
do modelo tradicional, Romer (1986) remodela o0 modelo de crescimento econémico
de Solow, dando a este a proposicdo de endogeneidade. Neste novo modelo o
estoque de capital fisico é tido como um indice de conhecimento acumulado e de
experiéncias, de forma a gerar externalidades que promovem rendimentos

crescentes no uso dos fatores ou spillovers.
Assim, a fungéo de producao da firma definida por Romer (1986) é:

(7) Yi = f(ci ’ C, Xi)

Onde Y; é o produto, c; € o nivel de conhecimento da firma i, C é o nivel de
conhecimento agregado da economia e X; € um vetor que compreende um conjunto
de demais fatores, como capital fisico e trabalho. Nesta formulacdo, um aumento no
conhecimento da firma (c;) gera um efeito positivo sobre o nivel de conhecimento
agregado (C) e, assim, aumenta o produto das demais firmas e, portanto, eleva o
nivel de produto da economia. As hipédteses basicas do modelo séo, portanto,
rendimentos marginais crescentes do conhecimento e rendimentos crescentes de

escala para a funcao de producdo.

2.1.2.2 A abordagem de Lucas

Lucas (1988) considera uma economia formada por individuos que escolhem
a cada momento alocar o seu tempo entre producdo e aquisicdo de competéncias.

Nesta economia, o0 output por trabalhador é dado por:

(8) y= kP(un)'~P
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Onde k representa o capital fisico, u a fracdo do tempo do agente alocada a
producdo e h o seu estoque de capital humano. As taxas de variagcdo de h e k

correspondem a.

(99 h= 8h(1-u),d>0

(10) k=y—-c

Onde & pode ser interpretado como a produtividade da escolaridade e ¢

corresponde ao consumo.

Pode-se notar que a equacao (8) significa que a taxa de crescimento do
capital humano do individuo é constante ao longo da vida, o que pode ser

considerado um pressuposto bastante controverso.
Neste modelo, no estado de equilibrio a taxa de crescimento é dada por:

(11) g= 6(1—u")

Onde u” corresponde & alocacdo 6tima de tempo individual entre producéo e

educacao.

Este modelo pode ser expandido de variadas formas de modo a tentar-se

captar outros aspectos da realidade como se pode ver a seguir.

2.1.2.3 O Modelo de Solow Estendido

Mankiw, Romer e Weil (1992) avaliando as implicacdes empiricas do modelo
de Solow observam gque o modelo poderia ser melhorado com a inclusdo do capital
humano de forma a captar os diferentes niveis de qualificacdo da méo de obra em
diferentes economias. O modelo de Solow pode ser estendido de forma a incluir

capital humano, usando a seguinte funcao de producgéo:
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(12) Y=Ke«(AH)«,0<a<1

Onde, A corresponde a tecnologia que aumenta o valor do trabalho, K
corresponde ao capital fisico, e H a for¢ca de trabalho especializado. Estas duas

variaveis comportam-se da seguinte forma:

(13) K=s,Y—dK

(14) H=e"L= ™ L"

Sendo y e u sdo constantes positivas, ajustadas empiricamente.

Para resolver o modelo utilizam-se as funcdes desagregadas de output por

trabalhador, constantes ao longo de um caminho de crescimento:

~ _ Y_~°<
~ K
(16) k= -

Para saber qual a taxa de variacdo de k, utiliza-se as técnicas de

logaritmizacao e derivagao:

(17) logk = logK — logAH

(AH) _ S Y-dK  gAH+nAH _ Y
@D = K A = Sk (d+g+n) e

&
(18) == -

Ez sy — (d+ g+ n)y
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No estado de equilibrio, k = 0 e, conseqiientemente:

19) k=¥

Substituindo na fung¢ao de producéo:

a

(20) 7' = ()™

n+g+d

E reescrevendo em termos do output por trabalhador:

a

(1) 7 = () e A

n+g+d

Assim, os fatores que contribuem para o crescimento econdmico S&ao:
investimento em capital fisico, tempo empregado na aquisicdo de habilidades, e

progresso tecnoldgico.

2.1.2.4 Abordagem Alternativa: O Modelo AK

O modelo AK é um dos modelos de crescimento enddégeno mais simples e
tem como seus primeiros expositores Romer (1987) e Rebelo (1991). O modelo é

deduzido a partir do modelo original de Solow:

(22) Y=AK

Onde A é uma constante positiva e K o capital. O capital € acumulado quando

as pessoas poupam e investem uma parte do produto total gerado na economia:

(23) K=sY-dK
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Onde s é a taxa de investimento e d a taxa de depreciacdo. O resultado do
modelo simples de crescimento econdmico AK é que a taxa de crescimento
econdmico € uma funcéo crescente da taxa de investimento. Por isso, politicas de
governo que visem aumentar de forma constante a taxa de investimento da

economia, teriam como efeito o crescimento econémico permanente.

2.2 Educacao, Instituicdes e Capital Social

Sendo a escola uma organizacdo, dependente das relacdes sociais e arranjos
politicos da sociedade, parece evidente que o didlogo com a escola institucionalista
€ bastante promissor. Os conceitos comumente presentes na economia institucional
como habitos, rotinas, custos de transacdo, oportunismo, estrutura de governancga,
etc. podem oferecer importante contribuicdo para a compreensdo dos problemas

educacionais.

North (1990) entende que o desempenho econémico de uma nacdo € uma
funcdo dos fatores de producédo tradicionais (capital e trabalho) e do arranjo
institucional do pais, uma vez que as instituicbes definem e limitam o conjunto de
escolhas dos individuos. Da mesma forma que o desempenho de uma nacgéo
depende das “regras do jogo” ditadas pelo arranjo institucional, o funcionamento e o
desempenho do sistema educativo também depende tanto de fatores tradicionais

como do arranjo institucional.

Os fatores de producéo tradicionais da educacao incluem os salarios dos
professores, funcionarios e administradores da escola, 0s custos para manter um
determinado namero de alunos por sala de aula, os custos com a infra-estrutura

escolar, os custos para a qualificagéo de professores, etc.

Dentre os fatores de producédo nao tradicionais ligados ao funcionamento e
desempenho do sistema educativo encontra-se uma seérie de fatores institucionais. A
diferenca entre os fatores tradicionais e institucionais é que estes ultimos ndo podem
ser comprados no mercado. Eles dependem do arranjo institucional da sociedade

em que cada escola se encontra.
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Como exemplos deste tipo de insumo se pode citar o esfor¢o dos alunos, o
esforco de professores para promover o melhor aprendizado e o capital social — que
pode ser traduzido pelo envolvimento dos pais e sociedade no processo educativo
de seus filhos, a presenca de colegas motivados e disciplinados na escola e um
ambiente comunitario que valorize os estudos. Estes insumos ndo monetarios ou
institucionais sdo capazes de causar efeitos transbordamento (spillover effects), que
para Waltenberg (2002) podem ser chamados de ‘efeitos pares’ ou ‘efeito contexto’.
O autor argumenta que diversos estudos tém apontado que o desempenho de um
aluno na escola depende em grande medida do grupo de colegas com que ele
convive, ou seja, depende da qualidade de seus ‘pares’. Isto implica que um aluno
seria mais estimulado a aprender melhor e aumentar suas capacidades cognitivas
em uma classe com alunos mais talentosos. Na linguagem neoclassica estes efeitos

poderiam ser chamados de externalidades.

No entanto, Waltenberg (2002) destaca que nédo € possivel garantir o melhor
arranjo para cada aluno com ralacdo aos efeitos pares, dado que é impossivel
estabelecer um contrato que estipule os termos de troca deste tipo de efeito. Isto

significa que este tipo de externalidade dificilmente podera ser internalizada.

Os efeitos pares (ou externalidades sociais locais) ndo se restringem ao
ambiente escolar. E possivel encontrar este tipo de efeito nas familias, bairros,
associacfes, empresas, etc. Assim como na terminologia neoclassica se pode
denomina-los externalidades, sob uma Otica mais institucionalista o termo capital

social pode ser usado para descrever seus efeitos.

No campo dos estudos sobre crescimento e desenvolvimento, surge nos anos
1980 um novo paradigma representado pela teoria do capital social. Segundo
Kliksberg (1999), o Banco Mundial considera a existéncia de quatro formas basicas
de capital: (i) o capital natural, constituido pela dotacdo de recursos naturais de um
pais ou regido; (ii) o capital construido, aquele gerado pelo ser humano, incluindo as
infra-estruturas, os bens de capital, o capital financeiro e comercial, etc.; (iii) o capital
humano, determinado pelos niveis de nutricdo, saude e educacdo da populagéo; e
(iv) o capital social, cujo conceito foi recentemente elaborado e que pode constituir-
se em valiosa ferramenta de analise do crescimento e do desenvolvimento

econdmico.
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Kliksberg (1999) menciona que alguns estudiosos atribuem ao capital humano
e ao capital social uma participacdo majoritaria no desenvolvimento econdmico
recente das nacdes. Para estes autores € nestes tipos de capitais que se encontra a
chave decisiva para o progresso tecnologico, a competitividade, o crescimento

sustentado, 0 bom governo e a estabilidade democrética.

O conceito de capital social € bastante recente na literatura econémica e tem
como seu divulgador pioneiro Robert Putnam, que o descreve como “caracteristicas
da organizacdo social, como confianca, normas e sistemas, que contribuem para
aumentar a eficiéncia da sociedade, facilitando as ac¢des coordenadas” (Putnam,
1996, p.177).

Para Putnam (1996), a superacdo dos dilemas da acdo coletiva e do
oportunismo contraproducente dai resultante, depende do contexto social mais
amplo em que determinado jogo é disputado. Para ele, a cooperacdo voluntaria é
mais facil numa comunidade que tenha herdado um bom estoque de capital social
sob a forma de regras de reciprocidade e sistemas de participacao civica. O capital
social pode ser entendido, portanto, como o0 conjunto de normas, instituicées e
organizagcdes que promovem a confianca e a cooperacado entre as pessoas nas

comunidades e na sociedade em seu conjunto.

Putnam (1996) considera que assim como outras formas de capital, o capital
social é produtivo, possibilitando a realizacdo de certos objetivos que seriam
inalcangaveis se ele nao existisse. “Por exemplo, um grupo cujos membros
demonstrem confiabilidade e que depositem ampla confianca uns nos outros é
capaz de realizar muito mais do que outro grupo que careca de confiabilidade e
confianga (...)” (Colemam, p. 302, apud Putnam, 1996, p.177).

Outro autor influente no desenvolvimento do conceito de capital social foi
Mark Granovetter. Abordando o tema em uma perspectiva de sociologia econémica
Granovetter (1985) destaca que os atores econdmicos ndao sdo atomos isolados,
suas interacbes econdmicas estdo embedded nas relacbes, redes e estruturas

sociais.

Hirschman (1982) denominou relacdes sociais de confianga como recursos

morais, ou seja, recursos cuja oferta aumenta com o uso, em vez de diminuir, e que,
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ao contrario, se esgotam se nao forem utilizados. Uma das caracteristicas
especificas do capital social, entendido como confianca, normas e sistemas de
relacfes sociais, € que ele geralmente se constitui em um bem publico, ao contrario

do capital convencional que é tipicamente de carater privado.

Para Coleman (1988) o conceito de capital social combina a estrutura social
e, portanto, as relagdes inter-pessoais com o0 pressuposto basico da economia de
comportamento racional dos individuos. Ou seja, € dentro de uma estrutura social
formada por normas, regras e convenc¢des sociais que o homo economicus tipico
toma suas decisGes. Coleman (1988) também argumenta que o capital social
presente no sistema educativo € um importante elemento na formacédo de capital

humano.

Pode-se admitir, portanto, que o capital social normalmente é gerado como
um subproduto de atividades sociais. E, sendo assim, se relaciona diretamente com
diversas varaveis, dentre as quais o Banco Mundial destaca a educacdo. Para a
instituicdo, o capital social (entendido como o envolvimento dos cidadaos) leva a
escola a um melhor funcionamento. Na visdo da instituicdo, as escolas sdo mais
efetivas quando os pais e os cidadéos locais se envolvem em suas atividades. Os
professores tornam-se mais comprometidos, os estudantes alcancam melhores
resultados nas avaliagbes e usa-se melhor as instalacbes escolares naquelas
comunidades nas quais 0s pais e cidadaos se interessam pelo bem estar educativo

das criancas.

Assim como capital social pode ser importante para melhorar a qualidade da
escola, o contrario também é possivel. A educacdo tem condicdes de construir
condicdes favoraveis para que individuos e grupos sociais desenvolvam relacdes de
confianga mutua. Isto significa que a escola, ao contribuir para o0 aumento do
estoque de capital social € capaz de produzir situacbes favoraveis ao

desenvolvimento econdmico.

Segundo Pires (2005), é comum os documentos de politica educacional
versarem sobre a capacitacao para o trabalho e para a vida em sociedade, para a
profissdo e para a cidadania, para a competéncia e para a ética. E possivel perceber

nestes documentos que ao lado dos objetivos “privados” da educagédo, ha uma
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preocupagao com Os objetivos sociais. Por isso, 0s textos que versam sobre as
politicas educacionais — sejam do governo, sejam de instituicbes de ensino —
normalmente demonstram preocupar-se simultaneamente com o acumulo de capital

humano e de capital social.

O capital humano e o capital social sobre o qual Pires (2005) fala sao
estoques que tendem a se multiplicar por sucessivas adicdes de investimento,
melhorando a posicao do investidor (individuo no caso do capital humano e grupo no
caso do capital social), sem qualquer tipo de exploracdo de um agente pelo outro, ou

seja, o capital acumula, mas n&o mediante exploragao.

‘Esse € o mundo ideal das escolas do capital humano e do capital social.
Materializa-lo €, segundo seus defensores, algo que deve ser perseguido pelos
individuos, pelas sociedades e pelos governos, sendo a politica educacional um dos

instrumentos Uteis e dos mais poderosos para se chegar a ele.” (Pires, 2005, p.93).

Goddard (2003) realiza um trabalho buscando a relacdo entre capital social e
0 sucesso dos estudantes em avaliacdes escolares. A hipdtese central de seu
trabalho é confirmada, mostrando que nas escolas caracterizadas por niveis mais

altos de capital social as taxas de aprovacao dos estudantes sdo maiores.

Pires (2005) observa que assim como na teoria do capital humano, a teoria do
capital social busca a compreensdo dos mecanismos que levam ao aumento da
produtividade. A diferenca entre as duas teorias € que no caso do capital humano a
investigacdo se da em torno da produtividade do individuo que adquire educacao ou
treinamento; enquanto no caso do capital social se tenta identificar as causas que
elevam a produtividade de grupos sociais, comunidades ou regifes. Além disso,
enquanto teoricamente o “estoque” de capital humano cresce sempre que o
individuo amplia seus conhecimentos e habilidades, o “estoque” de capital social
pode tanto crescer como diminuir dependendo das relacdes estabelecidas entre

individuos ou grupos.

Coleman (1988) cita trés diferentes grupos de capital social que geram
vantagens individuais em raz&o da existéncia de estruturas sociais particulares: a
confianga, os canais de informacdo e as normas e san¢des sociais. O primeiro grupo

inclui os mecanismos de ajuda reciproca que funcionam sem a necessidade de
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mecanismos de enforcement como, por exemplo, a confianca entre vizinhos. O
segundo grupo engloba as relagcdes sociais que permitem a transferéncia de
informacdo com baixo custo. Um exemplo deste tipo de capital social é o de
pesquisadores que conseguem manter-se atualizados em areas de conhecimento
correlatas as suas por intermédio de contatos com colegas que trabalham em outras
areas de conhecimento. E o terceiro grupo se constitui da aceitagdo, ou nao, de
determinadas ac¢des dentro dos grupos sociais aos quais os individuos pertencem.
Por exemplo, uma escola localizada em um bairro que recompensa o bom
desempenho académico e a disciplina, enfrenta menos problemas disciplinares do
gue as localizadas em bairros onde o mau desempenho e indisciplina séo tolerados.

2.3 Educacéao, Renda e Crescimento na Literatura

Diversos trabalhos enfatizam o impacto e a relagdo causal entre educacéo e
crescimento econdémico (Lucas, 1988; Barro, 1991; Mankiw, Romer e Weil, 1992).
Entre os microeconomistas, tanto uma literatura tradicional usando Minimos
Quadrados Ordinarios (MQO) (Psacharopoulos, 1985 e 1994) como uma nova
literatura usando técnicas com variaveis instrumentais (Duflo, 2001) estimam que, as
taxas privadas e sociais de retorno da educacdo sdo elevadas nos paises em
desenvolvimento. Além disso, a educagdo também é apontada como fator crucial na
adocdo de novas tecnologias (Foster e Rosenzweig, 1996), € vista como um
principais meios para melhorar a saude e reduzir a natalidade (Schultz, 1997 e 2002,

Strauss e Thomas, 1998) e como um bem intrinseco em si mesmo (Sen, 1999).

Tenani (2003) aponta que o crescimento sustentado de um pais depende da
acumulacdo conjunta de capital fisico, por meio de poupanca e investimento, e
capital humano, através da educacdo. Deste modo, o capital humano e o
investimento em educacao estéo ligados ndo apenas ao campo social, mas também

ao campo econdmico.

O autor destaca que o crescimento baseado apenas na acumulacdo de
capital fisico enfrenta dificil restricAo econémica, pois estd sujeito a retornos

decrescentes de escala, uma vez que nao é possivel alocar os mesmos insumos de
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producdo, indefinidamente, de maneira cada vez mais eficiente. Assim, a
produtividade marginal desses insumos diminui ao longo do tempo, freando o
crescimento econdémico. Por isso, para Tenani (2003), sem o acumulo de capital
humano nao existe crescimento econémico sustentado. O autor enfatiza ainda que
a dindmica que surge da interagao entre investimento e educagéo tem por efeito a
influéncia matua na produtividade do capital humano e do capital fisico, fazendo com
que a lei dos rendimentos decrescentes deixe de ser um fator limitante para o
processo de crescimento econémico. Deste modo, paises e regides que possuem
um sistema educacional melhor sdo capazes de gerar mais capital humano e

tendem a crescer mais no médio e longo prazo.

Além disso, os autores observam que a educacdo € um ativo que pode ser
reproduzido e que geralmente é ofertado a populacdo pobre por intermédio da
esfera publica. Essas duas vias de transmissdo, portanto, tornam claro que, do
ponto de vista econdmico, a expansdo educacional é essencial para fomentar o

crescimento econémico e reduzir a desigualdade e a pobreza.

De modo geral o capital humano tem aparecido nas fun¢gbes de producédo
como um elemento modificador da forca de trabalho e tecnologia. A idéia atras da
introducdo do capital humano nas funcdes de producdo é que quanto maior o nivel
de capital humano, mais eficiente se torna a utilizagéo do trabalho e da tecnologia.

Na literatura sobre capital humano e crescimento econémico, encontram-se
tradicionalmente dois tipos principais e variaveis utilizadas como medida do capital
humano: salario e educacdo. A grande maioria dos trabalhos utiliza a educacéo
como proxy para o capital humano, sendo a escolaridade média da populagdo o
indicador mais comumente utilizado. Por exemplo, Young, Levy e Higgind (2004)
utilizam a porcentagem da populagdo com nove a dez anos de escolaridade, alguns
anos de curso superior e curso superior completo. Ja Barro (2000) utiliza a
escolaridade média de homens e mulheres no nivel primario. E ainda, Souza (1999)

usa a taxa de analfabetismo como proxy para capital humano.

Hanushek (1992) aponta que a educag¢do com qualidade é capaz de elevar o
crescimento econémico e que o nivel de produtividade de um pais esta diretamente

correlacionado com as habilidades (capital humano) adquiridas pela populacao.
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Porém, Hanushek e Woessmann (2007) alertam que a maioria da literatura sobre
educacdo e crescimento econdmico usa anos de escolaridade como proxy para
educacao, negligenciando as diferencas qualitativas na aquisicdo do conhecimento.
Para os autores, ndo seria sensato supor que um aluno médio de uma escola em
determinado pais ou regido com suas caracteristicas especificas estaria adquirindo
a mesma quantidade de conhecimento, em qualquer ano de escolaridade, como o
aluno médio numa escola em outras regides ou paises com caracteristicas e niveis

de desenvolvimento distintos.

Ainda assim, a maioria dos trabalhos empiricos encontrados na literatura usa
a medida quantitativa dos anos de escolaridade como proxy para medir o nivel
educacional. Para Hanushek e Woessmann (2007) parece nao haver davida que um
ano de escolaridade néo cria a mesma quantidade de conhecimento adquirido, de
forma independente da qualidade do sistema de ensino em que se realiza, mas sim
produz habilidades e nivel de conhecimento diferentes dependendo da eficiéncia do

sistema de ensino e da infra-estrutura educacional.

Assim, para avaliar o efeito da educacéo sobre crescimento econémico, ao
invés de contar quanto tempo os estudantes permaneceram na escola, € crucial
saber o quanto os alunos aprenderam na escola. Além disso, usar anos de
escolaridade como medida para educacdo implica em um segundo problema
importante: seu uso pressupde implicitamente que todas as habilidades e formacéo
do capital humano vém da escolarizacdo formal. No entanto, uma variedade de
outros fatores fora da escola — familia, renda, colegas, e outros — podem exercer
uma influéncia direta e poderosa. Ignorar esses fatores extra-escolares pode

acarretar em erros de medigcéo nas analises de crescimento.

7

Na literatura recente é possivel encontrar uma série de estudos que
investigam a influéncia da educacao sobre variaveis econémicas de diversos paises,
inclusive do Brasil. Os estudos recentes tém revelado também que a estrutura
institucional dos paises influencia neste relacionamento. Os estudos que abordam a
relacdo da educacgédo e crescimento econdmico no Brasil podem ser divididos em
trés grupos principais. No primeiro grupo encontram-se trabalhos que investigam a
influéncia da educacéo sobre a renda e o nivel de desigualdade. No segundo grupo

encontram-se 0s estudos sobre a relagdo entre educacédo e crescimento econémico
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e, no terceiro os trabalhos sobre os determinantes das variaveis educacionais. Nas
sessfes a seguir apresenta-se uma revisdo da literatura, explorando alguns
desenvolvimentos tedricos e pesquisas empiricas acerca destas relacdes no Brasil e

em outros paises.

2.3.1 Educacao e crescimento em estudos internacionais

Benhabib e Spiegel (1994) desenvolveram um trabalho buscando investigar a
influéncia do nivel de capital humano sobre a taxa de crescimento do produto interno
bruto de paises selecionados. A andlise das variaveis trabalhadas pelos autores
indica uma relacdo positiva entre capital humano e crescimento do PIB das

economias analisadas, inclusive a economia brasileira.

Young, Levy e Higgind (2004) mostram através de testes econométricos que
alteracdes no nivel de capital humano de uma populacao podem levar a alteracdes
na taxa de crescimento do produto se o capital humano facilita a ado¢do ou

desenvolvimento e novas tecnologias.

Heckman (1999) aponta que para melhorar o nivel de escolaridade da
populacdo, é necessario considerar as habilidades cognitivas e ndo cognitivas das
pessoas. Neste sentido, ndo somente as instituicbes de ensino sdo importantes,
como também a familia tem um papel fundamental. Além disso, Heckman (1999)
identifica que os investimentos em pessoas mais jovens as tornam capacitadas para

adquirir conhecimento quando adultas.

Tendo como base este trabalho de Heckman (1999), Carneiro e Heckman
(2003) analisam as razdes por que uma pessoa nao realiza um curso superior. Os
resultados indicam que dentre os diversos fatores sociais analisados, a estrutura
familiar na infancia € o mais importante. Ou seja, criangas oriundas de familias bem
estruturadas e que valorizam e investem mais na educacdo de seus filhos,
desenvolvem melhores habilidades e obtém melhores retornos em termos de
escolaridade ao longo de sua vida. Resultados bastante semelhantes foram

encontrados por Barros, Mendoncga, Santos e Quintaes (2001) para o caso brasileiro.
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Outra conclusédo interessante do estudo de Carneiro e Heckman (2003) € que
politicas de complementacéo da renda familiar ou ndo pagamento de mensalidade
nos estagios avancados de educacao geraram pouco resultado. O trabalho mostra
gue investimentos nos estagios iniciais da educacao apresentam retornos superiores

aos gastos com politicas compensatérias realizados na educacao de adultos.

Hanushek e Kim (1995) utilizando os dados de testes internacionais como
indicadores de qualidade, construiram uma medida de qualidade de ensino,
encontrando um efeito positivo e estatisticamente significativo da qualidade da

educacao sobre o crescimento econdémico.

Usando os escores de ciéncias de testes internacionais como proxy para
desempenho educacional, Barro (2001) encontra resultados semelhantes. A
investigacdo de Barro (2001) mostra que, embora tanto a quantidade como a
qualidade da educacao tenham efeito sobre o crescimento econémico, a qualidade é
mais importante. Em sua pesquisa 0s escores dos testes de ciéncias se mostraram

significativamente positivos para o crescimento econémico.

O coeficiente estimado por Barro no escore de ciéncias indica que um
aumento de 0,13 pontos no desempenho em ciéncias elevaria a taxa de crescimento
em 1,0 por cento ao ano. Em contraste, o coeficiente estimado para a variavel
escolaridade (0,002) indica que uma elevacéo na taxa de escolaridade aumentaria a

taxa de crescimento econémico em apenas 0,2 por cento ao ano.

Além disso, quando a qualidade de ensino é adicionada a um modelo que
inclui apenas os anos de escolaridade, a parcela da variacdo do crescimento
econdmico explicada pelo modelo (0 R? ajustado) salta de 0,25 para 0,73. A
investigacdo de Barro mostra que a quantidade de educacdo é estatisticamente
significante para explicar o crescimento econémico em um modelo que negligencie a
qualidade do ensino. Mas quando a qualidade é incluida no modelo a associagao
entre anos de escolaridade e de crescimento econdmico perde significancia e se
torna préxima de zero. Assim, seus resultados sugerem que tanto a qualidade como
a quantidade da escolaridade elevam o crescimento econdémico, mas que a

qualidade é mais importante, uma vez que seu efeito € mais intenso.
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Em suma, as evidéncias existentes sugerem que a qualidade do ensino,
medida pelo conhecimento que os alunos adquirem (descrito nos testes de
habilidades cognitivas) € substancialmente mais importante para o crescimento
econdbmico do que a mera quantidade de educacdo (descrita pelos anos de

escolaridade).

Nakabashi e Figueiredo (2005) avaliaram os diferentes canais pelos quais o
capital humano afeta o nivel e a taxa de crescimento da renda por trabalhador
através do uso de uma variavel que incorpora aspectos quantitativos e qualitativos
deste fator. Os autores identificam trés formas como o capital humano impacta o
crescimento econdmico. Primeiro a melhoria na produtividade marginal do trabalho,
segundo a criagcdo de novas tecnologias e por fim a difusdo das tecnologias

existentes.

Os resultados obtidos por Nakabashi e Figueiredo (2005) mostram que é
preciso que se tenha um nivel minimo de capital humano para tornar possivel o
aproveitamento dos conhecimentos e técnicas criados em periodos anteriores por
outros paises ou até pelo proprio pais em questdo. Paises pobres com baixo nivel
de capital humano ndo aproveitam as oportunidades geradas pela criagdo de
tecnologia em outras partes do mundo ou regido, pelo simples fato de né&o
possuirem pessoas capacitadas para a aplicacdo e utilizacdo das novas técnicas e

conhecimentos.

Hanushek e Woessmann (2009) investigaram o efeito da aprendizagem real —
expressa por testes de habilidades cognitivas — sobre o crescimento econémico em
paises latino-americanos. A analise doa autores mostra que o desempenho médio
dos estudantes latino-americanos em testes internacionais é substancialmente
menor do que na Asia e quase tdo0 baixo quanto na Africa Sub-Saariana. Hanushek
e Woessmann (2009) destacam que apesar do relativo sucesso na obtencdo de
elevados niveis de escolaridade, o conhecimento que os estudantes na Ameérica
Latina adquirem é assustadoramente pequeno. Os autores mostram que no Brasil
somente uma em cada dez criangas de cada grupo do estudo pode ser considerada

funcionalmente alfabetizada.
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A andlise dos autores confirma o efeito significativo das habilidades cognitivas
sobre o crescimento econdmico. A andlise desenvolvida por Hanushek e
Woessmann (2009) mostra que o baixo nivel de habilidades cognitivas ndo so é
capaz de explicar boa parte do baixo crescimento da América Latina em relacdo a
outras regides do mundo, como também fornece grande parte da explicacédo para as
variagbes no desempenho econdmico entre paises da América Latina. Ha, portanto,
um evidente efeito das habilidades cognitivas sobre o crescimento econémico no

grupo de paises latino-americanos

Hanushek e Woessmann (2007) destacam que uma preocupagdo comum em
andalises como esta é que a escolaridade pode ndo ser a causa real do crescimento,
mas, na verdade, pode apenas refletir atributos de outros setores da economia que
sdo benéficos para o crescimento. Os autores citam como exemplo, os paises do
Leste Asiatico, onde os alunos alcancam pontuacdo muito alta nos testes
internacionais. Nestes paises o0 crescimento econdmico tem  sido
extraordinariamente elevado. Muitos pesquisadores argumentam que outros
aspectos destas economias do Leste Asiatico posam ter impulsionado o seu
crescimento. Entretanto, mesmo quando estes paises sao excluidos da anélise, uma
forte relacdo dos testes de desempenho com o crescimento ainda pode ser
observada.

Outro problema € que a relacdo observada pode simplesmente refletir
causalidade reversa, ou seja, que 0s paises que estdo crescendo rapidamente
empreguem mais recursos necessarios para melhorar as suas escolas. Portanto, o
desempenho melhor dos alunos nos testes seria resultado do crescimento, ndo a
causa do crescimento. Torna-se importante, neste caso, investigar também a

direcéo da causalidade.

Também Wilson e Briscoe (2004) destacam que apesar das diferentes
abordagens e variados modelos utilizados nos estudos acerca do tema, ainda néo é
possivel estabelecer uma clara relagdo de causalidade entre educacdo e
crescimento econbmico. Mesmo assim, 0s autores admitem que 0s investimentos
em educacédo possibilitam ganhos de produtividade e de renda que podem afetar o

crescimento econdmico. Além disso, os autores também destacam que os ganhos
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tecnologicos e ambientais que os investimentos em educagdo promovem também

sao capazes de produzir crescimento econdmico.

Entretanto, Bandeira (2002), citando Campos e Nugent (1998) afirma que o
capital humano pode ndo necessariamente contribuir para o crescimento econémico
se as instituicdes do pais ndo forem fortes o bastante. Seu ponto de vista € que se
as instituicdes ndo forem fortes, a populacdo podera sentir-se estimulada a se

comportar como cacadores de renda.

Proporcionar um ensino de qualidade pode nao ser suficiente para elevar o
crescimento econOmico na auséncia de outros elementos, como um mercado
adequado, estrutura juridica e instituicdes que garantam um bom funcionamento da
economia. Em Easterly (2002) e Pritchett (2001) a falta destas caracteristicas
institucionais sugere que a escolaridade néo € necessariamente em si um motor de

crescimento econdmico suficiente.

Torres (1996) argumenta que a investigagdo acerca da contribuicdo da
educacdo para o crescimento econémico, passa, necessariamente, pela relacédo
entre Estado e educacdo. O autor salienta que apesar das dificuldades de
identificarem-se as exatas contribuicbes da educagdo para 0 crescimento
econdbmico, fica claro que o Estado, através de politicas publicas e despesas
publicas, representa o elo fundamental que liga o sistema educacional e a economia.
Consequientemente, a natureza do Estado, o regime politico, a intervencéo estatal
explicita (ou sua falta) tém consequéncias decisivas para desenvolvimento
educacional e para o crescimento econdmico. Lang (1992) reforca esta idéia e
acrescenta que as politicas de desenvolvimento baseadas em investimentos e
subsidios a educagéo sao corretamente fundamentadas pela teoria e sdo capazes

de gerar crescimento e combate a pobreza.

A argumentacao de Torres (1996) implica no reconhecimento da necessidade
de um dialogo entre economia e ciéncia politica no que tange a investigacdo da
relacdo entre educacédo e crescimento econdmico. Segundo Pires (2005) a mais
promissora perspectiva de avanco neste sentido esta entre os autores da escola

institucionalista.
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Na literatura recente, um dos mais importantes determinantes do crescimento
econdmico € o quadro institucional da economia. O efeito da qualidade da educacao
no crescimento econdémico pode ser diferente do esperado dependendo das
instituicbes de um pais. Ou seja, deficiéncias no ambiente institucional podem levar
a aplicacdo das habilidades adquiridas no sistema educacional em atividades
socialmente improdutivas, tornando o efeito médio da educacao sobre o crescimento

econdmico insignificante.

As medidas mais comumente utilizadas em trabalhos empiricos como proxys
do ambiente institucional sdo a abertura da economia ao comércio internacional e a
garantia dos direitos de propriedade. Hanushek e Woessmann (2007) adicionam o
grau de abertura ao comércio internacional como proxy para instituicbes em suas

estimativas.

Os resultados encontrados neste novo modelo sugerem que qualidade
educativa tem efeitos positivos significativos sobre o crescimento econémico. Os
autores relatam ainda que o efeito da qualidade da educac¢do no crescimento
econdbmico €, na verdade, significativamente maior em paises totalmente abertos ao
comércio internacional do que nos paises totalmente fechados. O efeito da
qualidade do ensino no crescimento econdbmico em economias fechadas € positivo,

embora seja relativamente baixo quando comparado com economias abertas.

Em suma, tanto a qualidade do ambiente institucional como a qualidade da
educagdo parecem importantes para 0 crescimento econdmico. O efeito da
qualidade do ensino no crescimento econémico parece ser significativamente maior
em paises com uma melhor estrutura institucional, de modo que boa qualidade
institucional e boa qualidade de ensino podem reforgcar-se mutuamente no avanco
econdbmico. Muito embora se possa também encontrar um efeito significativo da
qualidade da educacéo sobre o crescimento econdmico, mesmo em paises com um

mau ambiente institucional.

A teoria econdmica tradicional assume a familia como composta por uma
pessoa que busca maximizar a sua funcdo utilidade sujeita a sua restricao
orcamentaria, ignorando as relacdes de cooperacéo e conflito entre os membros de

uma familia. Becker e Tomes (1979) inclui a influéncia da familia na discussao sobre
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capital humano, partindo da observacdo que a escolha do nivel de investimento em
capital humano das criancas é feita pelos pais.

Becker e Tomes (1979) assumem que a funcéo utilidade dos pais depende de
Seu proprio consumo — como na teoria tradicional — e também da qualidade de vida
e sucesso econdmico de seus filhos no futuro. Deste modo, 0s pais tém a
capacidade de decidir o nivel de investimento de seus filhos em capital humano. A
partir do modelo de Becker-Tomes diversos autores passaram a analisar a influéncia
das caracteristicas familiares na demanda por escolaridade e no nivel educacional

obtido por um individuo.

Holmes (1999) inclui a demanda por educacdo no modelo de escolha familiar
e destaca que o investimento em educacao resulta em custos monetarios diretos e
dispéndio de tempo que deve ser dedicado aos estudos. Por isso propde que estes
fatores sejam incluidos na funcdo de producdo familiar, de modo que os
determinantes da demanda por educacéo levem em consideragdo estes custos e 0

custo de oportunidade envolvido na escolha.

Segundo Frigotto (1984) as tentativas de relacionar e mensurar a contribuicéo
da educacdo para o crescimento econdmico tem sido alvo de criticas que se
prendem fundamentalmente a debilidade das medidas usadas para apreender o
impacto da educacdo sobre o crescimento. Do mesmo modo, criticas s&o
direcionadas as teorias propostas pela economia da educacédo, aos mais diversos

temas propostos neste campo.

Na teoria do capital humano, por exemplo, a analise da relacdo custo
beneficio é a metodologia mais empregada. Em geral, se assume que os individuos
sejam racionais e maximizadores, tomando suas decisbes de investimento em
instrucdo baseados na comparacdo do custo com o retorno oferecido pela
educacdo. No entanto, conforme Waltenberg (2002) é importante considerar as
restricbes informacionais. Estas restricdes ndo alteram a funcdo de utilidade do
individuo que segue tendo o objetivo de maximizar o valor presente do retorno da
educacdo. Entretanto, argumenta o autor, dado que a educacdo é um “bem de
experiéncia” — ou seja, € preciso experimenta-la para conhecé-la — a qualidade do

bem oferecido (no caso, educagcdo) ndo esta garantida ex ante e sim somente
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podera ser verificada ex post. E um caso de assimetria de informacéo em que a
escola conhece a qualidade de ensino, mas o aluno e seus pais ndo conhecem.
Deste modo, ndo € possivel supor que um individuo seja plenamente capaz de

calcular ex ante sua utilidade ao consumir determinada quantidade de educacéo.

Além disso, Waltenberg (2002) argumenta que 0S pressupostos
comportamentais das teorias de educacao tradicionais ndo servem para explicar a
demanda por educacdo de criancas e adolescentes por dois motivos principais:
primeiro, criancas e adolescentes normalmente ndo podem tomar a decisdo de nao
demandar educacdao, pois esta, de certo modo é compulséria até determinada idade.
Portanto, criancas e adolescentes nao fazem célculos racionais para escolher o tipo
ou a quantidade de educacédo que maximiza seu retorno. Segundo, é possivel que
criancas e adolescentes ndo tenham tanta motivacdo para estudar no presente

esperando ganhar um bom salario no futuro.

Entretanto, a despeito das criticas, os modelos econométricos no campo da
teoria da educacédo tém sido amplamente difundidos e aceitos. Pires (2005) observa
gue embora persistam as divergéncias entre teodricos, economistas e educadores,
estas diferencas sdo em geral encaradas como algo natural e necessario ao
processo de desenvolvimento de uma agenda de pesquisa em andamento. O
Quadro 1, abaixo, sintetiza os trabalhos mencionados nesta se¢do e seus

respectivos resultados.



63

Quadro 1- Educacéo e crescimento em estudos internacionais

Autores

Principais resultados

Benhabib e Spiegel (1994)

Relacéo positiva entre crescimento econdmico e capital
humano em paises selecionados.

Young, Levy e Higgind (2004)

Alterag6es no nivel de capital humano de um pais facilitam a
adocao de tecnologia e influencia o PIB.

Heckman (1999)

Investimentos em pessoas jovens as capacitam para
aquisicao de conhecimento no futuro, facilitando a difusdo
tecnologica.

Carneiro e Heckman (2003)

Criancas oriundas de familias que valorizam mais a
educacdo obtém melhores retornos em termos educacionais
ao longo da vida.

Hanushek e Kim (1995)

Educacao de qualidade possui efeito positivo significativo
sobre o crescimento econdmico.

Barro (2001)

Quantidade de educacéo € estatisticamente significativa para
explicar crescimento econdmico. Porém, quando a qualidade
da educacao é inserida no modelo, a correlagéo entre
quantidade e crescimento perde significancia.

Nakabashi e Figueiredo (2005)

O capital humano impacta o crescimento econémico de trés
formas: pelo aumento da produtividade marginal do trabalho,
pela criagdo de novas tecnologias e pela difuséo das
tecnologias existentes.

Hanushek e Woessmann (2007)

Efeitos da qualidade da educacéo sobre o crescimento
econdmico € significativamente maior em paises mais
abertos ao comércio internacional do que nos paises mais
fechados.

Hanushek e Woessmann (2009)

Efeito significativo das habilidades cognitivas — medidas em
testes internacionais — sobre o crescimento econdmico na
América Latina.

Fonte: elaboracao prépria




64

2.3.2 Estudos de casos brasileiros

2.3.2.1 Escolaridade, renda e desigualdade

Nakabashi e Salvato (2007) desenvolveram uma analise empirica dos
impactos do capital humano sobre o nivel e o crescimento da renda por trabalhador
nos estados brasileiros através do uso de proxys que incorporam aspectos
guantitativos e qualitativos deste fator para os anos 1970, 1980, 1991 e 2000. Os
autores levam em consideracdo o efeito individual da qualidade e quantidade da
educacdo na taxa de crescimento da renda por trabalhador. Através de sua analise,
€ possivel verificar que um ano adicional de escolaridade aumenta a renda por

trabalhador em torno de 32%.

Quando acrescentam na andlise as variaveis de controle para qualidade os
resultados revelam que qualidade e quantidade de educacdo s&o importantes no
rendimento por trabalhador, embora o impacto da quantidade ndo se mostre tao
importante como na primeira regressdo, sem o controle por qualidade. Um ano
adicional de escolaridade, sem alteragbes em sua qualidade, teria um impacto
positivo de 24% sobre o rendimento por trabalhador. Os autores enfatizam que este
resultado é muito proximo aos resultados obtidos em estudos anteriores. Em todos
0S casos, tanto a qualidade como a quantidade de capital humano se mostram

importantes para explicar as diferencas de renda entre os estados.

Especificamente no que se refere ao mercado de trabalho, Barros, Henriques
e Mendonga (2002) observam que a heterogeneidade da escolaridade entre os
trabalhadores e o valor atribuido aos anos de escolaridade adicionais representam

0s principais determinantes da desigualdade salarial no Brasil.

O trabalho desenvolvido por Barros, Henriques e Mendoncga (2002) tem como
objetivo basico apresentar, para a realidade brasileira, um diagnostico das relacées
entre educacdo e desigualdade que justifique a necessidade de definir uma politica
de expansdo acelerada da educagdo de modo a assegurar as bases de um

desenvolvimento sustentavel.
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Os autores acreditam gque a elevada desigualdade social observada no Brasil
tem como uma de suas principais responsaveis a heterogeneidade da educac¢éo da
populacdo. Para os autores a educacdo é o principal caminho para a garantia da
cidadania, do aumento da eficiéncia econémica, da reducéo da pobreza e facilitacao
da mobilidade social. No entanto, reconhecem que o processo de desenvolvimento
econdbmico brasileiro nas dltimas décadas, reforca as conseqiéncias da
heterogeneidade educacional no pais. A acelerada expanséao tecnoldgica brasileira

esteve sistematicamente associada a um lento processo de expansao educacional.

Para Barros, Henriques e Mendongca (2002) a sustentabilidade do
desenvolvimento socioecondmico esta diretamente associada a velocidade e a
continuidade do processo de expansdo educacional. Essa relacdo direta se
estabelece a partir de duas vias de transmisséao distintas. Por um lado, a expanséao
educacional aumenta a produtividade do trabalho, contribuindo para o crescimento
econdmico, 0 aumento dos salarios e a diminuicdo da pobreza. Por outro lado, a

expansao educacional promove maior igualdade e mobilidade social.

No tocante a desigualdade de renda Bonelli (1993) argumenta que mesmo
sendo o processo de distribuicdo da renda sendo grandemente influenciado pela
dotacao inicial de renda do individuo bem como outras caracteristicas familiares e
sociais, existe robusta evidéncia empirica que destaca o papel da educacdo na

construcdo de modelos sobre o comportamento da renda.

Bonelli (2002) realiza uma extensa revisdo de literatura acerca dos temas
crescimento econdmico, desigualdade e educacdo. O autor identifica um ciclo
vicioso em que familias de baixa renda investem pouco em educacao tendendo a

perpetuar a sua condi¢ao social.
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2.3.2.2 Educacao e crescimento econdémico

Lau et al. (1993) através de uma funcéo de producédo do tipo Cobb-Douglas
analisou a influéncia que as variaveis capital fisico, capital humano, trabalho e
progresso tecnologico tém sobre o comportamento do produto dos estados
brasileiros. Os resultados encontrados por Lau et.al. mostram que a educacao

possui efeito estatisticamente significativo e positivo sobre o produto de uma regido.

Barros e Mendonca (1997) concordam que a educacéo é capaz de influenciar o
crescimento econOmico, uma vez que influencia a capacidade produtiva, a
empregabilidade, a renda, a qualidade de vida e a redugcdo da pobreza. Entretanto,
0s autores destacam que os resultados dos investimentos em educag¢do somente se
tornardo visiveis anos depois de realizados. Os autores realizam um estudo visando
avaliar o impacto de uma expansao quantitativa da educacédo sobre diversos
indicadores de desenvolvimento econdémico no Brasil sem, contudo, avaliar o
impacto de melhorias na qualidade da educacdo. A analise é realizada para o
sistema educacional como um todo, procurando avaliar o impacto de aumentos na
escolaridade esperada da populacdo em idade escolar em um dado momento no

tempo (escolaridade sintética) sobre o desenvolvimento socioeconémico futuro.

Os autores utilizam como indicadores do crescimento econdmico a renda per
capita, os salérios industriais e a taxa de crescimento das exportagbes. Seus
resultados demonstram que a elimina¢do do atraso educacional eleva o crescimento
da renda per capita dos salarios industriais e das exportacdes em cerca de 15 a
30%. Os resultados mostram ainda que a eliminacéo do atraso educacional reduz o
crescimento populacional em 15%, a mortalidade infantil em 20% e o desempenho

educacional futuro seria melhorado em cerca de 20%.

Souza (1999) realiza um trabalho com objetivo de mensurar a importancia da
escolaridade no crescimento econdmico dos estados brasileiros. Utilizando dados
relativos ao PIB, populacdo economicamente ativa e capital humano, o autor buscou
ajustar algumas funcdes de producado, escolhidas de acordo com estudos
desenvolvidos anteriormente sobre o tema. Os resultados obtidos por Souza

confirmam os estudos anteriores que atribuem ao capital humano um importante
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papel nas diferengas interestaduais de renda. O estudo conclui que o produto
potencial brasileiro tem, de fato, uma relacdo de longo prazo com a qualidade da
forca de trabalho do pais, esta ultima quantificada através da proxy anos de
escolaridade, resultado este que é compativel com os resultados encontrados em

outros estudos j& desenvolvidos sobre o mesmo tema.

Pereira (2004) investigou a relagdo entre educacdo e crescimento
econdbmico para os estados brasileiros no periodo de 1970 a 2001. Utilizando as
metodologias desenvolvidas por Lau (et al., 1993), Benhabib e Spiegel (1994) e
Andrade (1997), o autor conclui que embora ténue, a relacdo entre as varaveis

educacao e crescimento econdmico existe.

Também Dias, Dias e Lima (2005) realizam um estudo para identificar a
relacdo entre educacdo e crescimento econdmico para os estados brasileiros no
periodo de 1985 a 2000, tomando como base a escolaridade média da populacao
com 25 anos de idade ou mais. O modelo teérico desenvolvido pelos autores tem
como resultado principal a existéncia de uma relacdo ndo-linear entre crescimento

econdmico e nivel de escolaridade (capital humano).

Os autores utilizaram estimativas dindmicas em dados de painéis para 0s
Estados do Brasil e confirmaram a existéncia de relacdo causal néo linear entre
escolaridade e crescimento econdmico na forma de U invertido. Segundo os autores,
o nivel de escolaridade causa crescimento econbmico com cinco anos de
defasagem, sendo que a taxa méaxima de crescimento do PIB per capita é alcancada
com niveis de escolaridade entre 4,5 e 4,7 anos. Dias, Dias e Lima (2005) enfatizam
que a implicacdo politica deste resultado é que Estados que estdo abaixo destes

valores tém que priorizar 0s seus investimentos em educacao.

Mota, Simbes e Freitas (2007) realizaram um trabalho empirico que é uma
variacdo do elaborado por Hall e Jones (1998). Os autores partem da estimacéo de
uma funcdo de producdo padréo, do tipo Cobb-Douglas, acrescida de capital
humano. Procuram demonstrar a relevancia do conhecimento, materializado na
forma de progresso técnico ou capital humano, para o crescimento da economia

brasileira no longo prazo.
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O Instituto Brasileiro de Economia da Fundacédo Getulio Vargas (2002)
realizou um estudo que mostra que o aumento da produtividade do Brasil no longo
prazo depende largamente da acumulacdo de capital humano, conhecimento e
geracdo de novas tecnologias, o que pode ser alcancado através de investimento

em educacéao e pesquisa.

Ferreira e Veloso (2005) reconhecem que a educacao foi um fator importante
para o crescimento econémico brasileiro, em especial has duas ultimas décadas. No
entanto, destacam que a educacao, embora importante, ndo é uma panacéia para o
crescimento. Os autores enfatizam que a educacdo € um sinalizador para
crescimento, mas outras condi¢des precisam ser satisfeitas para que os beneficios
da educacédo possam, de fato, traduzir-se em crescimento econémico. A evidéncia
internacional mostra que os paises em que a educacao teve maior impacto sobre o
crescimento foram justamente aqueles que formularam politicas micro e
macroecondémicas que criaram 0s incentivos corretos para que as qualificacdes dos

trabalhadores pudessem ser utilizadas de forma social e economicamente eficientes.

Os trabalhos que tratam da relacdo da educacdo com a renda, desigualdade

e crescimento, estdo sintetizados no Quadro 2, abaixo.
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Quadro 2 - Escolaridade, renda, desigualdade e crescimento econémico:
estudos de casos no Brasil

Autores

Variaveis analisadas

Principais resultados

Nakabashi e Salvato
(2007)

Nivel de capital humano e
rendimento individual por
trabalhador nos estados
brasileiros

Um ano adicional de escolaridade
aumenta a renda do trabalhador em
32%. Quando adiciona-se variaveis de
controle para qualidade o impacto da
guantidade é menor.

Barros, Henriques e
Mendonga (2002)

Anos de escolaridade e
desigualdade salarial nos estados
brasileiros

A heterogeneidade da escolaridade entre
trabalhadores e o valor atribuido aos
anos adicionais de escolaridade séo os
principais determinantes da
desigualdade salarial no Brasil.

Bonelli (2002)

Revisédo de literatura sobre
desigualdade de renda e
educagéo

Identifica um ciclo vicioso em que
familias de baixa renda investem pouco
em educacdo tendendo a perpetuar sua
condicéo social.

Lau et.al. (1993)

Capital fisico, capital humano,
trabalho, progresso tecnolégico e
PIB dos estados brasileiros

Educacao possui efeito significativo e
positivo sobre o produto dos estados.

Barros e Mendonga
(1997)

Escolaridade esperada da
populacdo, desempenho
educacional futuro, mortalidade
infantil, crescimento populacional,
renda per capita, salarios
industriais e taxa de crescimento
das exportacdes

A eliminag&o do atraso educacional
produz os seguintes efeitos: Reduz o
crescimento populacional em 15%; Eleva
a renda per capita; Aumenta as
exportacdes de 15% a 30%; Reduz a
mortalidade infantil em 20% Melhora o
desempenho educacional futuro em 20%

Souza (1999)

Populacdo economicamente ativa,
capital humano e renda dos
estados brasileiros

Capital humano possui importante papel
nas diferencas interestaduais de renda
no Brasil e existe uma relagéo de longo
prazo entre o produto potencial brasileiro
e a qualidade da forca de trabalho do
pais

Dias, Dias e Lima
(2005)

Escolaridade média da populacdo
de 25 anos ou mais e PIB per
capita dos estados brasileiros

O nivel de escolaridade causa
crescimento econémico com cinco anos
de defasagem. A taxa maxima de
crescimento do PIB per capita é
alcancada com niveis de escolaridade a
partir de 4,5 anos

Fonte: elaboracao propria
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2.3.2.3 Determinantes da escolaridade e desempenho

Barros, Mendonca, Santos e Quintaes (2001) analisam os principais fatores
que influenciam o desempenho educacional de estudantes das regides Sudeste e
Nordeste do Brasil. Neste estudo, os autores analisam a disponibilidade e qualidade
dos servicos educacionais, a atratividade do mercado de trabalho, a disponibilidade
de recursos da familia do estudante, bem como o volume de recursos da
comunidade a que o estudante pertence. Os autores identificaram as caracteristicas
familiares como o principal determinante do bom desempenho escolar. De outro
lado, descobrem que mercados de trabalho atraentes tém um impacto negativo
sobre o nivel de escolaridade, pois 0s jovens tém menor incentivo para continuar
estudando quando existe abundéancia de empregos bem remunerados

independentemente do nivel de escolaridade.

Kassouf (2001), utilizando dados de 1995 para areas urbanas e rurais do
Brasil, analisou a probabilidade de uma crianca trabalhar e a probabilidade de
frequentar a escola. Os resultados mostraram que variaveis como salario e
escolaridade dos pais tem efeito positivo sobre a probabilidade de a crianca
frequentar a escola e efeito negativo sobre a probabilidade de a crianca trabalhar,

especialmente nas areas rurais.

Beltrdo, Camarano e Kanso (2002) analisam as probabilidades de ingresso,
aprovacao e evasdo escolar para diferentes idades e séries do ensino fundamental
nos estados do Rio de Janeiro e Ceara. Os resultados encontrados pelos autores
revelam uma grande diferenciacédo regional revelando a desigualdade educacional

da populacéo brasileira.

Castro e Sadeck (2003) elaboram um estudo que discute a capacidade de
financiamento dos gastos publicos em educacdo. O estudo mostra que a area
educacional € bastante importante no financiamento dos gastos publicos, pois
responde por cerca de 4,9% PIB, demonstrando a posi¢cdo da educagdo como um
dos pilares da protecao social brasileira. Outra conclusdo a que chegam Castro e
Sadeck (2003) é que o grande esforco de gasto publico destina-se ao ensino

fundamental. No entanto, as conclusfes dos autores apontam para a existéncia de
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uma grande heterogeneidade na capacidade de financiamento entre os estados
brasileiros. Alguns estados tém uma capacidade de financiamento até quatro vezes
maior em termos per capita do que outros — o que, possivelmente, explica as

desigualdades sociais e educacionais entre os estados brasileiros.

Dias e Dias (2004) desenvolvem um modelo tedrico que considera os aspectos
das instituicbes dos Estados e seus impactos na educacao dos jovens e na reducao
do analfabetismo. Em seu artigo, as instituicbes sdo formadas pelas politicas
educacionais, pela eficiéncia governamental (em termos de menor custo) e pela
estrutura de mercado de alocagédo dos recursos humanos. Os autores realizam um
teste empirico do modelo em que utilizam dados em painel dos Estados Brasileiros
para o periodo 1991-2000.

Os resultados obtidos no trabalho de Dias e Dias (2004) mostram que oS
investimentos em educacdo sdo efetivos na reducdo do nivel de analfabetismo. O
custo governo apresenta-se como um fator negativo para a educacédo dos jovens
gue buscam escolaridade acima de oito anos; e as instituicdes representadas pelo
conjunto formado por estrutura de mercado, nivel tecnolégico e de capital, bem
como a infra-estrutura educacional demonstram ser elementos preponderantes para

a educacéo dos jovens e para a reducdo dos niveis de analfabetismo.

Segundo Pires (2005), de certo modo, os individuos sdo distinguidos segundo
seu grau de acesso e dedicacdo ao ensino ministrado pelas instituicbes legalmente
criadas para educar. Em um contexto capitalista moderno, as habilidades exigidas
estdo deixando de ser bracais e repetitivas, tornando-se cada vez mais habilidades
de raciocinio e resolucdo de problemas, de modo que as pessoas reconhecem na
educagdo a chave para o ingresso e permanéncia no mercado de trabalho. Do
mesmo modo, a educacao € percebida como o0 meio para alcancar maiores niveis de

renda.

Albagli e Maciel (2003) baseados em Freeman (1991) e Newby (1992)
enfatizam que o papel da inovagédo e do aprendizado para a dinamica econdémica,
ndo se traduz apenas por um somatorio de técnicas e produtos disponiveis no
mercado, mas também pela capacidade de a sociedade, através de suas

organizacdes e instituicbes, empenhar-se nas escolhas mais adequadas dentre as
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alternativas disponiveis e acessiveis, de modo a aplicar os recursos onde serdo
mais produtivos do ponto de vista social e econdémico. Admitindo-se a educagao
como elemento crucial para a inovacao e aprendizado, as escolhas em determinada

sociedade, serdo, portanto, resultado de seu nivel e qualidade educacional.

Barros, Henriques e Mendongca (2002) apontam que a comparagao da
realidade da educag&o no Brasil com a experiéncia internacional confirma o fraco
desempenho do sistema educacional brasileiro nas Ultimas décadas. Para o0s
autores o Brasil apresenta um atraso, em termos de educacdo, de cerca de uma
década em relacdo a um pais tipico com padrdo de desenvolvimento similar ao

NOSSO.

Ja Barros e Carvalho (2003) destacam o bom desempenho do Brasil em
termos de melhoria dos niveis de educacdo citando que no relatério de 2003 do
Projeto das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), apenas seis paises
alcancaram progresso educacional superior ao do Brasil nos anos 1990 e 2000,

medido em termos da taxa liquida de matricula na educacéao primaria.

No entanto, é importante alertar, como faz Bergheim (2005), que apenas o
aumento do numero de matriculados em qualquer dos niveis de ensino ndo garante
melhoria educacional. E fundamental estar atento a qualidade da educacg&o. O autor
destaca que no teste PISA de 2003 o Brasil aparece como um dos paises com pior
qualidade da educacdo, reforcando a visdo apresentada por Barros, Henrigues e
Mendoncga (2002).

De acordo com estimativas de Behrman (1996), a escolaridade de um pais
sujeito as probabilidades de promocéo e retencdo atuais do sistema educacional
brasileiro seria cerca de uma série inferior ao que se deveria esperar dada a renda
per capita do Brasil. As consequiéncias deste atraso educacional revelam que ele
tem um importante impacto sobre o desempenho econdmico do Brasil levando a

taxas de crescimento entre 15 e 30% inferiores ao esperado.

Os trabalhos citados nesta secdo encontram-se sintetizados com suas
respectivas variaveis de analise e principais resultados no quadro 3, abaixo.



Quadro 3 — Determinantes da escolaridade e desempenho educacional no

Brasil

Autor

Variaveis analisadas

Principais resultados

Barros, Mendonga,
Santos e Quintaes
(2001)

Disponibilidade e qualidade
dos servicos educacionais,
atratividade do mercado de
trabalho, caracteristicas
socioecondmicas da familia e
da comunidade a que o
estudante pertence

Caracteristicas familiares sdo o
principal determinante do
desempenho escolar e mercados de
trabalho atraentes tém impacto
negativo sobre o nivel de
escolaridade da populacéo

Kassouf (2001)

Probabilidade de uma crianga
em idade escolar frequentar a
escola ou trabalhar

Salario e escolaridade dos pais tém
efeito positivo sobre a probabilidade
de a crianca frequentar a escola e
efeito negativo sobre a probabilidade
de a criancga trabalhar

Beltrdo, Kamarano e
Kanso (2002)

Probabilidades de ingresso,
permanéncia e evaséo escolar
nos estados do Rio de Janeiro
e Ceara

Existe grande diferenciacdo regional
com relacéo as variaveis analisadas
gue revela uma importante
desigualdade educacional entre as
regioes

Castro e Sadeck
(2003)

Gastos publicos em educacao
nos estados brasileiros

Existe grande heterogeneidade na
capacidade de financiamento entre
os estados brasileiros, o que explica
las desigualdades educacionais entre
as regides

Dias e Dias (2004)

Instituicbes estaduais,
investimento em educacéo,
analfabetismo e educacéo de
jovens

Investimentos em educacédo séo
efetivos na reducéo do nivel de
analfabetismo. O custo governo
apresenta-se como um fator negativo
para a educagédo dos jovens.

Fonte: Elaboracéo propria
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3 O SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DO ENSINO BASICO

3.1 Caracteristicas

As avaliacbes do SAEB produzem informacfes a respeito da realidade
educacional brasileira e, especificamente, por regides, redes de ensino publica e
privada nos estados e no Distrito Federal, por meio de exame bienal de proficiéncia,
em Matemética e em Lingua Portuguesa (leitura), aplicado em amostra de alunos de

42 e 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio.

Desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), autarquia do Ministério da Educa¢édo (MEC), o SAEB é uma
iniciativa de ambito nacional, no sentido de conhecer mais profundamente o sistema
educacional brasileiro. Além de coletar dados sobre a qualidade da educacao no
pais, procura conhecer as condi¢cdes internas e externas que interferem no processo
de ensino e aprendizagem, por meio da aplicacdo de questionarios de contexto
respondidos por alunos, professores e diretores, e por meio da coleta de

informacdes sobre as condi¢des fisicas da escola e dos recursos de que ela dispde.

As informacdes obtidas a partir dos levantamentos do SAEB também
permitem acompanhar a evolugdo da qualidade da Educacdo ao longo dos anos,
sendo utilizadas principalmente pelo MEC e Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo na definicAio de acbes voltadas para a solucdo dos problemas
identificados, assim como no direcionamento dos sSeus recursos técnicos e
financeiros as areas prioritarias, com vistas ao desenvolvimento do Sistema

Educacional Brasileiro e a reducao das desigualdades nele existentes.
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3.2 Objetivos

Segundo o INEP, o SAEB tem como principais objetivos:

1. Oferecer subsidios a formulacdo, reformulagdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervencdo ajustados as necessidades

diagnosticadas nas areas e etapas de ensino avaliadas;
2. ldentificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;

3. Produzir informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e

escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

4. Proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visao clara dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condi¢cdes em que

sdo desenvolvidos;

5. Desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo
educacional, ativando o intercambio entre instituicbes educacionais de ensino

e pesquisa.

3.3 Populacéo Avaliada

Como a populacdo de alunos matriculados nas escolas brasileiras é muito
extensa e diversificada, o SAEB é aplicado a uma amostra representativa deste
universo. No processo de constituicdo da amostra, as escolas cadastradas no Censo
Escolar sdo separadas em varias sub-populacdes, chamadas estratos, a fim de que
sejam produzidos resultados de desempenho generalizaveis ndo so para o todo do
sistema educacional brasileiro, mas também para grupos especificos de alunos,

chamados estratos de interesse.

Desta forma, segundo o INEP, os principais critérios para separacdo das

escolas em estratos tém sido:
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1. A série em que o aluno esta matriculado e que séo as de interesse do SAEB:
42 e 82 do Ensino Fundamental e 32 do Ensino Médio, na modalidade regular;

2. As Unidades da Federacdo (UF), pois o SAEB produz resultados para cada

um dos 26 Estados e para o Distrito Federal;

3. Dentro de cada UF as dependéncias administrativas a que as escolas
pertencem: publica (estadual ou municipal) e particular;

4. A localizacdo da escola, isto €, se fica na area metropolitana, na capital ou no

interior, se é urbana ou rural;

5. O tamanho da escola, calculado pelo nimero de turmas que a escola mantém

nas séries avaliadas.

Dentro destes estratos, sdo sorteadas escolas e nelas as turmas de alunos
que fardo os testes. Em cada escola é sorteada no minimo uma e no maximo duas
turmas de uma mesma série a ser avaliada. Vale observar que numa mesma escola
podem participar da aplicacdo turmas de séries e turnos diferentes, desde que tenha

turmas e alunos de mais de uma das séries consideradas de interesse do SAEB.

3.4 Matrizes de Referéncia

A realizacdo de uma avaliacdo de sistema com amplitude nacional, para ser
efetiva, exige a construgdo de uma matriz de referéncia que dé transparéncia e
legitimidade ao processo de avaliagdo, informando aos interessados o que sera
avaliado. As matrizes descrevem o objeto da avaliacdo, representando um
referencial curricular minimo a ser avaliado em cada disciplina e série, informando as

competéncias e habilidades esperadas dos alunos.

Torna-se necessario ressaltar que as matrizes nao englobam todo o curriculo
escolar. E feito um recorte com base no que possa ser aferido por meio do tipo de
instrumento de medida utilizado no SAEB e que, ao mesmo tempo, seja

representativo do que esta contemplado nos curriculos vigentes no Brasil.
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As matrizes tém por referéncia os Parametros Curriculares Nacionais, mas
foram construidas a partir de uma consulta nacional aos curriculos propostos pelas
Secretarias Estaduais de Educacdo e por algumas redes municipais. O INEP
consultou também professores regentes de redes municipais, estaduais e de escolas
privadas, de 42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do ensino médio e,

ainda, examinou os livros didaticos mais utilizados para essas séries.

As matrizes de referéncia sdo a base para a elaboracédo dos itens dos testes
do SAEB. Iltem é a denominacdo adotada para as questdes que compdem a prova.
Essa nomenclatura deve-se ao entendimento de que o termo item refere-se a
questdes que abordam, com preponderéncia, uma Unica dimensdo do

conhecimento.

Cada matriz de referéncia € estruturada em topicos ou temas e respectivos
descritores que indicam as competéncias e habilidades de Lingua Portuguesa e
Matematica a serem avaliadas. O descritor € uma associacdo entre contetdos
curriculares e operacdes mentais desenvolvidos pelo aluno, a partir dos quais os
itens de prova sao elaborados. As respostas dadas pelos alunos a esses itens
possibilitam a descricdo do nivel de desempenho por eles atingido. A partir dai, €

dado conhecer o desempenho dos sistemas de ensino.

A preocupacao com a articulagao interna entre descritores e itens das provas,
com vistas a sua coeréncia e a sua consisténcia, foi determinada pelo objetivo de
avaliar, com mais rigor, o que os alunos realmente sabem e o que Ihes falta alcancar

a cada etapa conclusiva de nivel ou ciclo de escolarizacgao.

A seguir se faz uma breve apresentacdo dos topicos ou temas e respectivos
descritores que compdem as matrizes de referéncia em lingua portuguesa e

matematica do SAEB.
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3.4.1 Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa

O ensino da Lingua Portuguesa, de acordo com as diretrizes determinadas
pelo Ministério da Educacdo, deve voltar-se para a funcdo social da lingua como
requisito basico para que o individuo ingresse no mundo letrado e possa construir
seu processo de cidadania e integrar a sociedade como ser participante e atuante.
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais a leitura é um processo no qual o
leitor realiza um trabalho ativo de construcédo de significado do texto, a partir dos
seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo que se
sabe sobre a lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita,

etc.

Ler é uma atividade complexa que faz amplas solicitacbes ao intelecto e as
habilidades cognitivas superiores da mente: reconhecer, identificar, agrupar,
associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir, inferir, hierarquizar.
N&do esta em pauta apenas a simples decodificacdo, mas a apreensdao de
informacdes explicitas e implicitas e de sentidos subjacentes, e a constru¢do de
sentidos que dependem de conhecimentos prévios a respeito da lingua, dos
géneros, das praticas sociais de interacdo, dos estilos, das diversas formas de

organizacao textual.

A matriz de referéncia que norteia as provas de Lingua Portuguesa do SAEB
esta estruturada de forma a dar énfase no foco leitura, que requer a competéncia de
apreender o texto como constru¢cdo de conhecimento em diferentes niveis de
compreensao, analise e interpretacdo. Em relagdo ao teste de Lingua Portuguesa,
na perspectiva assumida do texto como objeto de estudo, os descritores tém como
referéncia algumas das competéncias discursivas dos sujeitos, tidas como

essenciais na situacao de leitura.

Os testes de Lingua Portuguesa do SAEB, cujo foco € a leitura, tém por
objetivo verificar se os alunos sao capazes de apreender 0 texto como construcao
do conhecimento em diferentes niveis de compreenséao, analise e interpretacdo. A

alternativa por esse foco parte da proposicdo de que, ser competente no uso da
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lingua significa saber interagir, por meio de textos, em qualquer situacdo de

comunicacao.

O texto é a unidade significativa que concretiza as competéncias e
habilidades linguisticas relacionadas a situaces concretas. E, portanto, o ponto
central da organizacdo das atividades e conteudos que compdem os testes do
SAEB. O proprio texto, que serve de suporte a construcdo do item, é um dos

elementos que determina sua complexidade.

Convém relembrar que o0s conhecimentos e competéncias linglisticas
indicadas nos descritores da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa estdo
presentes, de forma consensual, nos curriculos das unidades da Federacdo e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais. Esses descritores sdo apresentados em trés

niveis: 42 e 82 séries do ensino fundamental e na 32 série do ensino médio.

Em Lingua Portuguesa (com foco em leitura) sdo avaliadas habilidades e
competéncias definidas em unidades chamadas descritores, agrupadas em tépicos

gue compdem a Matriz de Referéncia dessa disciplina.

As matrizes de Lingua Portuguesa do SAEB estdo estruturadas em duas
dimensdes. Na primeira dimensao, que é “objeto do conhecimento”, foram elencados
seis tdpicos, relacionados a habilidades desenvolvidas pelos estudantes. A segunda
dimensdo da matriz de Lingua Portuguesa refere-se as “competéncias”
desenvolvidas pelos estudantes. E dentro desta perspectiva, foram elaborados
descritores especificos para cada um dos seis topicos. A seguir apresenta-se uma
descricdo das matrizes de referéncia de Lingua Portuguesa usadas nos testes de

proficiéncia do SAEB em cada série dos ciclos finais.
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3.4.1.1 Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa — 42 série EF

Para a 42 série do ensino fundamental, a Matriz de Referéncia completa, em
Lingua Portuguesa € composta pelo conjunto dos seguintes descritores:

a) Topico I: Procedimentos de Leitura

— Localizar informacdes explicitas em um texto.
— Inferir o sentido de uma palavra ou expresséo.
— Inferir uma informacéo implicita em um texto.
— Identificar o tema de um texto.

— Distinguir um fato da opini&o relativa a esse fato.

b) Tépico II: Implicacbes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na
Compreensédo do Texto

— Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos,
foto, etc.).

— Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

c) Topico lll: Relacao entre Textos
— Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagc&o na comparacao de textos
que tratam do mesmo tema, em funcdo das condicbes em que ele foi produzido e

daquelas em que sera recebido.

d) Topico IV: Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

— Estabelecer relacdes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituicbes que contribuem para a continuidade de um texto.

— ldentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.
— Estabelecer relacao causa /consequéncia entre partes e elementos do texto.

— Estabelecer relagbes ldégico-discursivas presentes no texto, marcadas por

conjuncdes, adverbios, etc.



81

e) Topico V: Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
— Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
—Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras

notacoes.

f) Tépico VI: Variagéo Linguistica
— Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um

texto.

3.4.1.2 Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa — 82 série EF

Para a 82 série do ensino fundamental, a Matriz de Referéncia completa, em

Lingua Portuguesa é composta pelo conjunto dos seguintes descritores:

a) Topico I: Procedimentos de Leitura

— Localizar informacdes explicitas em um texto.
— Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
— Inferir uma informacéo implicita em um texto.
— Identificar o tema de um texto.

— Distinguir um fato da opini&o relativa a esse fato.

b) Topico II: Implicagbes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na
Compreenséao do Texto

— Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos,
foto, etc.).

— Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

c) Topico lll: Relacao entre Textos
— Reconhecer diferentes formas de tratar uma informag&o na comparacao de textos
que tratam do mesmo tema, em fungdo das condicbes em que ele foi produzido e

daquelas em que sera recebido.
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— Reconhecer posigdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo

fato ou ao mesmo tema.

d) Topico IV: Coeréncia e Coesado no Processamento do Texto

— Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticbes ou
substituicbes que contribuem para a continuidade de um texto.

— Identificar a tese de um texto.

— Estabelecer relacdo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la.

— Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

— Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.
— Estabelecer relacao causa/consequiéncia entre partes e elementos do texto.

— Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por

conjuncdes, adveérbios, etc.

e) Topico V: Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

— Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

— Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras
notagoes.

— Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expressao.

— Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos ortograficos

e/ou morfossintaticos.

f) Tépico VI: Variagdo Linguistica
— Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um

texto.
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3.4.2 Matrizes de Referéncia de Matemaéatica

Ao contrario da simples reproducdo de procedimentos e do acumulo de
informacdes, a matriz de referéncia que norteia as provas de Matemética do SAEB
esta estruturada com base no foco resolucdo de problemas. A resolucdo de
problemas possibilita o desenvolvimento de capacidades como: observacéo,
estabelecimento de relacbes, comunicacéo (diferentes linguagens), argumentacao e
validacdo de processos, além de estimular formas de raciocinio como intuigdo,
inducdo, deducdo e estimativa. Essa opcédo traz implicita a conviccdo de que o
conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém situacbes

desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolucao.

Essa Matriz ndo traz orientacdes ou sugestdes de como trabalhar em sala de
aula, tampouco sugere progressdo e hierarquia de contetdos. Além disso, nao
menciona certas habilidades e competéncias que embora sejam importantes, néao
podem ser medidas por meio de uma prova escrita. Em outras palavras, a Matriz de
Referéncia de Matematica do SAEB sofre as limitagcbes do tipo de instrumento
(prova) utilizado na medi¢cdo do desempenho. Sob esse aspecto, parece também ser
evidente que o desempenho dos alunos em uma prova com questfes de multipla
escolha nao fornece ao professor indicacbes de todas as competéncias

desenvolvidas nas aulas de Matematica.

Assim sendo, ndo € valido explicitar competéncias relacionadas a
conhecimentos e a procedimentos que nao possam ser objetivamente verificados.
Um exemplo: o conteudo “utilizar procedimentos de calculo mental”, que consta nos
Parametros Curriculares Nacionais, apesar de indicar uma importante capacidade
gue deve ser desenvolvida ao longo de todo o ensino fundamental, ndo tem, nessa

Matriz, um descritor correspondente.

Outro exemplo de descritor que ndo pode ser exatamente contemplado em
uma prova composta de itens de multipla escolha é “construir representacdes
graficas tais como listas, tabelas e graficos”. Por meio desse tipo de instrumento,

seria possivel apenas verificar, por exemplo, se o aluno identifica, dentre as
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alternativas, o grafico (ou a tabela) que representa adequadamente os dados de um
problema.

A partir dos itens do SAEB, € possivel afirmar que um aluno desenvolveu uma
habilidade (constante em um descritor) quando ele é capaz de resolver um problema
a partir da utilizagdo ou aplicagdo de um conceito por ele j4 construido. Por isso, a
prova busca apresentar, prioritariamente, situagcbes em que a resolucdo de
problemas seja significativa para o aluno, ou seja, situagcdes que permitam “re-
contextualizar” os conhecimentos que foram apresentados a ele de forma
“descontextualizada”, por ocasido de seu processo de aprendizagem. Essa opc¢ao
pela resolugéo de problemas significativos n&o exclui totalmente a possibilidade da
proposicdo de alguns itens com o objetivo de avaliar se o aluno tem dominio de
determinadas competéncias matematicas. Por fim, convém relembrar que o0s
conhecimentos e competéncias matematicas indicadas nos descritores da matriz de
referéncia de Matematica estdo presentes, de forma consensual, nos curriculos das
unidades da Federacdo e nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Esses descritores
sdo apresentados em trés niveis: 42 e 82 séries do ensino fundamental e na 32 série

do ensino médio.

Em Matematica (com foco na resolucdo de problemas) sdo avaliadas
habilidades e competéncias definidas em unidades chamadas descritores,

agrupadas em temas que compdem a Matriz de Referéncia dessa disciplina.

As matrizes de Matematica do SAEB também estdo estruturadas em duas
dimensdes. Na primeira dimens&o, que € “objeto do conhecimento”, foram elencados
seis topicos, relacionados a habilidades desenvolvidas pelos estudantes. A segunda
dimenséo da matriz de Matematica refere-se as “competéncias” desenvolvidas pelos
estudantes. E dentro desta perspectiva, foram elaborados descritores especificos

para cada um dos quatro topicos descritos.

A seguir, apresenta-se uma descricdo das matrizes de referéncia de

Matematica para cada uma das séries do ensino fundamental avaliadas pelo SAEB.
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3.4.2.1 Matriz de Referéncia de Matematica — 42 série EF

Para a 42 série do ensino fundamental, a Matriz de Referéncia completa, em

Matematica, € composta pelos seguintes descritores:

a) Tema I: Espaco e Forma

— ldentificar a localizacdo /movimentacdo de objeto em mapas, croquis e outras
representacdes graficas.

— ldentificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificacdes.

— ldentificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais pelo
namero de lados, pelos tipos de angulos.

— ldentificar quadrilateros observando as posicbes relativas entre seus lados
(paralelos, concorrentes, perpendiculares).

— Reconhecer a conservacao ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro,
da area em ampliacdo e /ou reducdo de figuras poligonais usando malhas
quadriculadas.

b) Tema II: Grandezas e Medidas

— Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou
nao.

— Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas
como km/m/cm/mm, kg/g/mg, I/ml.

— Estabelecer relacdes entre unidades de medida de tempo.

— Estabelecer relagbes entre o horario de inicio e término e /ou o intervalo da
duracdo de um evento ou acontecimento.

— Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, em funcao de seus valores.

— Resolver problema envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas.

— Resolver problema envolvendo o calculo ou estimativa de areas de figuras planas,

desenhadas em malhas quadriculadas.
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c) Tema lll: Numeros e Operacdes /Algebra e Funcdes

— Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, tais como
agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

— Identificar a localizacdo de nUmeros naturais na reta numeérica.

— Reconhecer a decomposi¢gédo de niUmeros naturais nas suas diversas ordens.

— Reconhecer a composicao e a decomposicdo de numeros naturais em sua forma
polinomial.

— Calcular o resultado de uma adicdo ou subtracdo de niameros naturais.

— Calcular o resultado de uma multiplicagédo ou divisdo de numeros naturais.

— Resolver problema com nameros naturais, envolvendo diferentes significados da
adicdo ou subtracdo: juntar, alteracdo de um estado inicial (positiva ou negativa),
comparacao e mais de uma transformacéo (positiva ou negativa).

— Resolver problema com ndmeros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo ou divisdo: multiplicacdo comparativa, idéia de proporcionalidade,
configuracdo retangular e combinatoria.

— Identificar diferentes representacfes de um mesmo numero racional.

— Identificar a localizacdo de numeros racionais representados na forma decimal na
reta numeérica.

— Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema
monetario brasileiro.

— Identificar fracdo como representacdo que pode estar associada a diferentes
significados.

— Resolver problema com numeros racionais expressos na forma decimal
envolvendo diferentes significados da adi¢cao ou subtracao.

— Resolver problema envolvendo nog¢des de porcentagem (25%, 50%, 100%).

d) Tema IV: Tratamento da Informacéo
— Ler informac0bes e dados apresentados em tabelas.
— Ler informacgdes e dados apresentados em graficos (particularmente em gréaficos e

colunas).
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3.4.2.2 Matriz de Referéncia de Matematica — 82 série EF

Para a 82 série do ensino fundamental, a Matriz de Referéncia completa, em

Matematica, € formada pelos seguintes descritores:

a) Tema |: Espaco e Forma

— Identificar a localizacdo/movimentacdo de objeto, em mapas, croquis e outras
representacdes graficas.

— Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com suas planificacdes.

— ldentificar propriedades de triangulos pela comparacdo de medidas de lados e
angulos.

— Identificar relacdo entre quadrilateros, por meio de suas propriedades.

— Reconhecer a conservacdo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro,
da area em ampliacdo e/ou reducdo de figuras poligonais usando malhas
quadriculadas.

— Reconhecer angulos como mudanca de diregcdo ou giros, identificando angulos
retos e néo retos.

— Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma transformacéo
homotética sdo semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas que se
modificam ou n&o se alteram.

— Resolver problema utilizando a propriedade dos poligonos (soma de seus angulos
internos, numero de diagonais, calculo da medida de cada angulo interno nos
poligonos regulares).

— Interpretar informacdes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.

— Utilizar relacbes métricas do triangulo retangulo para resolver problemas
significativos.

— Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de suas relagdes.

b) Tema II: Grandezas e Medidas

— Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro de figuras planas.
— Resolver problema envolvendo o célculo de area de figuras planas.

— Resolver problema envolvendo nog¢des de volume.

— Resolver problema envolvendo relagdes entre diferentes unidades de medida.
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c) Tema lll: Niumeros e Operacdes /Algebra e Funcdes

— Identificar a localizacdo de numeros inteiros na reta numerica.

— ldentificar a localizacdo de niUmeros racionais na reta numerica.

— Efetuar calculos com numeros inteiros envolvendo as operagfes (adicéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacao).

— Resolver problema com nuimeros naturais envolvendo diferentes significados das
operacoes (adicao, subtragdo, multiplicacédo, divisédo e potenciagao).

— Resolver problema com numeros inteiros envolvendo as operacdes (adicéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacao).

— Reconhecer as diferentes representacdes de um namero racional.

— Identificar fragdo como representacdo que pode estar associada a diferentes
significados.

— Identificar frac6es equivalentes.

— Reconhecer as representacfes decimais dos numeros racionais como uma
extensdo do sistema de numeragao decimal identificando a existéncia de “ordens”
como décimos, centésimos e milésimos.

— Efetuar célculos que envolvam operacBes com numeros racionais (adicéo,
subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacao).

— Resolver problema com nameros racionais que envolvam as operacdes (adicao,
subtracdo, multiplicacdo, divisado e potenciacao).

— Efetuar calculos simples com valores aproximados de radicais.

— Resolver problema que envolva porcentagem.

— Resolver problema que envolva variagcées proporcionais, diretas ou inversas entre
grandezas.

— Calcular o valor numérico de uma expresséo algébrica.

— Resolver problema que envolva equagao de segundo grau.

— Identificar a expressao algébrica que expressa uma regularidade observada em
sequéncias de nameros ou figuras (padroes).

— Identificar uma equacdo ou uma inequacao de primeiro grau que expressa um
problema.

— Identificar um sistema de equag¢des do primeiro grau que expressa um problema.
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— ldentificar a relacdo entre as representacdes algébrica e geométrica de um
sistema de equacdes de primeiro grau.

d) Tema IV: Tratamento da Informacéo

— Resolver problema envolvendo informacbes apresentadas em tabelas e/ou
gréficos.

— Associar informacdes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos graficos

que as representam e vice-versa.

3.5 Os testes do SAEB

O resultado de uma prova de aplicacdo ampla, como a utilizada pelo SAEB,
esta diretamente relacionado & qualidade dos itens que a compbem. E
imprescindivel contar com itens elaborados com o maximo rigor metodolégico, para
se obter uma prova de alta qualidade técnica e fazer inferéncias validas sobre o
desempenho dos alunos.

Os testes aplicados aos alunos sdo compostos por itens de mdltipla escolha
elaborados por professores das séries e disciplinas avaliadas, a partir dos

descritores das Matrizes de Referéncia para o SAEB.

Depois de elaborados, os itens sdo submetidos a uma revisdo de conteudo e
forma, que compreende uma certificacdo da qualidade dos aspectos teoricos,
pedagodgicos e linglisticos dos itens. Sdo também submetidos a validacdo empirica,
gue verifica, por meio de técnicas estatisticas e psicométricas, as caracteristicas de

comportamento dos itens apds sua aplicagdo em campo.

As andlises estatisticas permitem estimar: (i) o poder de discriminacdo do
item, ou seja, sua capacidade de diferenciar os alunos que conhecem o contetdo e
ja desenvolveram as competéncias requeridas dos demais; (2) o indice de
dificuldade de cada questdo, o que permite equilibrar as provas com questdes de

diferentes graus de dificuldade e (3) a probabilidade de acerto ao acaso, que indica
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a chance de acerto do item sem o conhecimento e a construgdo da habilidade

requerida (acerto pelo “chute”).

Em cada aplicacdo do SAEB, séo utilizados diversos cadernos de provas para
avaliar os conhecimentos e habilidades dos alunos em diferentes séries e
disciplinas. Tais cadernos sdo montados por meio da amostragem matricial de
contelidos. Essa técnica propicia a cobertura de um amplo espectro curricular em
cada levantamento, permitindo inferéncias sobre o sistema educacional brasileiro e

nao sobre os conhecimentos individuais de cada aluno.

Os testes do SAEB contém 169 itens para cada uma das seéries e disciplinas
avaliadas a fim de medir as habilidades previstas nas Matrizes de Referéncia. Para
permitir a aplicacdo dessa grande quantidade de itens, € utilizado o delineamento

denominado “Blocos Incompletos Balanceados” (Balanced Incomplete Block) — BIB.

Esse modelo permite que os 169 itens sejam divididos em subconjuntos
menores chamados blocos. Cada bloco é composto por 13 itens, o que faz com que
se tenha ao todo 13 blocos. Estes 13 blocos sédo organizados em grupos de trés
diferentes combina¢des. Cada combinacédo resulta em um caderno de prova, e todas

as combinacdes em 26 cadernos diferentes.

Esta distribuicdo assegura que sejam superados fatores intervenientes na
resposta aos itens, como o cansac¢o do aluno ou a falta de tempo para responder as

guestdes que aparecem no fim da prova.

Para garantir a comparabilidade entre os anos, sdo mantidos alguns blocos
de itens ja aplicados em anos anteriores. J& a comparabilidade do desempenho dos
alunos entre as trés séries avaliadas, é assegurada pela aplicacdo de blocos da 42
série do ensino fundamental a 82 série do ensino fundamental, bem como da 82 série

do ensino fundamental a 32 série do ensino médio.
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3.6 Escalas de Resultados

O SAEB introduziu no Brasil, o conceito de escala de proficiéncia,
descrevendo, em niveis, 0 que o0s alunos sabem e sdo capazes de fazer. Este
conceito é fundamental para se entender os resultados, que sdo analisados
utilizando a Teoria da Resposta ao Item — TRI, que permite a comparagao e a
colocacdao dos mesmos em uma escala Unica de desempenho. Com isso € possivel
avaliar o nivel médio de desempenho dos alunos nas areas selecionadas, ainda que

estes tenham respondido a diferentes conjuntos de itens.

A correcdo das provas e montagem dos resultados, que sao tabulados e
analisados, segue um padrdo pré-estabelecido. Os alunos avaliados sao
classificados por niveis de acordo com o0s conhecimentos e habilidades
demonstrados nos testes de proficiéncia. Na disciplina de Matemética, os niveis sao
125, 150, [...], 325 e 350. Em Lingua Portuguesa os niveis sdo 125, 150, [...], 300 e
325. A interpretacdo é acumulativa, ou seja, os alunos em um nivel sabem e séo
capazes de fazer o que foi descrito nos niveis anteriores. Em cada nivel, séo
descritas as habilidades e conhecimentos que o aluno possui. A medida que

crescem os niveis, adicionam-se novas habilidades que o aluno deve dominar.?

Na escala de Lingua Portuguesa as habilidades de leitura foram medidas a
partir de seis temas: (i) procedimentos de leitura; (i) implicagdes do suporte de
género e/ou do enunciador na compreensdo dos textos; (iii) relacdo entre textos; (iv)
coesdo e coeréncia no processamento do texto; (v) relacbes entre recursos
expressivos e efeitos de sentido; e (vi) variacdo lingiistica. O aluno é classificado
em cada nivel dentro da escala de proficiéncia de acordo com a nota alcancada na

avaliacao dos conhecimentos e habilidades em cada um destes itens.

Para a 42 série do Ensino Fundamental a escala de Lingua Portuguesa pode

ser dividida da seguinte forma:

Nivel 1: de 0 a 125 pontos. O aluno ndo desenvolveu habilidades de leitura
gue lhe permitam responder aos itens da prova. O aluno neste estagio pode ser

% A descricdo dos niveis de proficiéncia encontra-se nos Anexos A e B.
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considerado ndo alfabetizado: conhece as letras e algumas palavras, porém sem

demonstrar habilidade de leitura.

Nivel 2: de 125 a 150 pontos. O aluno neste estagio ndo esta alfabetizado
adequadamente. Lé de forma truncada e apenas frases simples em textos curtos,

como contos infantis, historias em quadrinhos e convites.

Nivel 3: de 150 a 200 pontos. O aluno estd comecando a desenvolver
habilidades de leitura, mas ainda esta abaixo do nivel exigido para a 42 série. Nao é
capaz ainda de compreender narrativos mais longos ou complexos. Lé com relativa

facilidade apenas contos curtos, em quadrinhos e infantis.

Nivel 4: de 200 a 225 pontos. E o nivel adequado para alunos da 42 série.
Neste estadgio o aluno demonstra habilidades de leitura a partir de textos com
linguagem gréafica pouco usual, narrativos complexos, poéticos, informativos longos

ou com informacdo cientifica.

Nivel 5: acima de 225 pontos. O aluno que atinge proficiéncia acima de 225
pode ser considerado um leitor com habilidades consolidadas, algumas com nivel

além do esperado para a 42 série.

Para a 82 série do Ensino Fundamental, a escala de proficiéncia em Lingua

Portuguesa pode ser resumida como a seguir:

Nivel 1: de 0 a 150 pontos. O aluno ndo € um bom leitor. Compreende apenas
textos muito simples e, embora esteja na 82 série, ndo desenvolveu habilidades de

leitura exigiveis para a 42 série.

Nivel 2: de 150 a 200 pontos. O aluno ainda ndo pode ser considerado um
leitor competente para um concluinte do Ensino Fundamental. Apresenta algumas

habilidades de leitura, porém ainda abaixo das exigidas para a 82 série

Nivel 3: de 200 a 250 pontos. O aluno desenvolveu algumas habilidades de
leitura a partir de graficos e tabelas simples, textos narrativos e outros de baixa
complexidade. Contudo, o aluno neste estagio, ainda ndo alcancou a competéncia

em leitura esperada para o nivel da 82 série.



93

Nivel 4: de 250 a 300 pontos. Este é o estagio considerado adequado para a
82 série. Neste nivel o aluno mostra-se um leitor competente, demonstrando
habilidades de leitura inclusive em textos poéticos de maior complexidade,

informativos, com informacdes pictéricas em tabelas e graficos.

Nivel 5: acima de 300 pontos. O aluno neste nivel € um leitor maduro.
Apresenta habilidades de leitura no nivel de conhecimento exigivel para as séries
iniciais do ensino médio e domina alguns recursos linguistico-discursivos utilizados

na construcao de géneros.

Em Matematica, os temas considerados pela escala de proficiéncia sao
quatro: (i) Espaco e Forma; (ii) Grandezas e Medidas; (iii) NUumeros e Operaces; e
(iv) Tratamento da informacdo. Assim como na escala de Lingua Portuguesa, em
Matematica, o aluno € classificado em cada nivel dentro da escala de proficiéncia de
acordo com a nota alcancada na avaliacdo dos conhecimentos e habilidades em
cada um dos itens que compdem a escala. Os estagios para Matematica na 42 série

do Ensino Fundamental sdo descritos a sequir:

Nivel 1. de 0 a 125 pontos. O aluno neste nivel ndo é capaz de transpor para
uma linguagem matematica especifica, comandos operacionais elementares
compativeis com a 42 série. Isto significa que o aluno ndo consegue identificar uma
operacdo de soma ou subtracdo envolvida em um problema e ndo sabem o

significado geométrico de figuras simples.

Nivel 2: de 125 a 175 pontos. O aluno desenvolveu algumas habilidades
elementares de interpretacdo de problemas, porém abaixo das habilidades
esperadas para a 42 série. O aluno neste nivel consegue identificar uma operacéo
matematica envolvida em um problema e reconhece as figuras geométricas planas

mais conhecidas.

Nivel 3: de 175 a 225 pontos. O aluno desenvolveu mais algumas habilidades
de interpretacdo de problemas, € capaz de identificar as operacdes e figuras
geométricas. No entanto, estas habilidades continuam aquém do esperado para os

alunos da 42 série.
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Nivel 4: de 225 a 275 pontos. O aluno apresenta habilidades compativeis com
a 42 série. Interpreta e resolve problemas de forma competente, reconhece e resolve
operacbes com numeros racionais, de soma, subtracdo, multiplicacéo e divisdo, bem

como elementos e caracteristicas proprias das figuras geométricas planas.

Nivel 5: acima de 275 pontos. O aluno que atinge pontuagdo acima de 275
apresenta habilidades de interpretacdo de problemas em um nivel superior ao
exigido para a 42 série. E capaz de reconhecer, resolver e transpor para situacdes
novas, todas as operacdes com numeros racionais envolvidas num problema, bem

como elementos e caracteristicas das figuras geométricas planas.

Para a 82 série do Ensino Fundamental, a escala de proficiéncia em

Matematica pode ser resumida como a seguir:

Nivel 1: de 0 a 175 pontos. As habilidades desenvolvidas pelo aluno estédo
muito abaixo do esperado. O aluno ndo é capaz de responder a comandos
operacionais elementares compativeis com a 82 série, como resolucdo de
expressdes algébricas com uma incognita e caracteristicas e elementos das figuras

geométricas planas.

Nivel 2: de 175 a 225 pontos. O aluno desenvolveu algumas habilidades
elementares de interpretacdo de problemas, mas ndo consegue transpor para uma
linguagem matematica especifica, o que esta sendo pedido no enunciado. E capaz
de resolver expressfes com uma incognita, mas nao interpreta os dados de um
problema fazendo uso de simbolos matematicos especificos e desconhece as
funcdes trigonométricas para resolucédo de problemas. Portanto, neste nivel o aluno

esta aquém do exigido para a 82 série.

Nivel 3: de 225 a 275 pontos. O aluno neste nivel apresenta algumas
habilidades de interpretacdo de problemas, porém ndo domina, ainda, a linguagem
matematica especifica exigida para a 82 série. Mostra-se Capaz de resolver
expressdes com duas incognitas, mas ainda nao interpreta dados de um problema

com simbolos mateméticos especificos nem utiliza propriedades trigonométricas.

Nivel 4: de 275 a 325 pontos. O aluno esta no estagio adequado para o nivel

de conhecimentos matematicos que se espera da 82 série. Interpreta e sabe resolver



95

problemas de forma competente, faz uso correto da linguagem mateméatica
especifica, interpreta e constroi graficos, resolve problemas com duas incégnitas
utilizando simbolos matematicos especificos e reconhece as func¢des trigopnométricas

elementares.

Nivel 5: acima de 325 pontos. O aluno alcangcou um nivel avancado.
Demonstra habilidades de interpretacdo de problemas em um nivel superior ao
exigido para a 82 série. Além de interpretar e construir graficos, resolver problemas
com duas incognitas utilizando simbolos matematicos especificos, se mostra capaz

de utilizar propriedades trigonométricas mais avancadas na resolucéo de problemas.

3.7 Questionarios aplicados pelo SAEB

Durante a realizacdo dos testes do SAEB é aplicado um questionario que
coleta informacdes sobre o contexto social, econdmico e cultural dos alunos, e ainda
sobre a trajetdria de sua escolarizacdo, buscando apresentar indicacbes do efeito

gue alguns destes fatores tém sobre o desempenho.

Professores e diretores também respondem questionarios que possibilitam
conhecer sua formacéo profissional, praticas pedagogicas, nivel socioecondmico e

cultural, estilos de lideranca e formas de gestao.

Sao coletadas, ainda, informacdes sobre o clima académico da escola, clima
disciplinar, recursos pedagogicos disponiveis, infra-estrutura e recursos humanos.
Na mesma ocasido € preenchido, pelo aplicador dos testes, um formulario sobre as

condi¢des de infra-estrutura das escolas que participam da avaliagao.

A relacdo entre os fatores de contexto ao desempenho dos alunos é feita
utilizando-se modelos de regressao hierarquica, pois, por meio deles € possivel
analisar os fatores de interesse, controlando outras variaveis, como 0 nivel
socioeconémico dos alunos avaliados, que também exercem influéncia sobre a
aprendizagem dos alunos, permitindo que os resultados obtidos apontem o efeito

liquido dos fatores analisados.
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4 O ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL

No Brasil, assim como na maioria das nag¢des, a educacao tem sido tema de
destaque no debate politico-econdmico e um dos principais focos de atencdo da
sociedade. A educacédo formal é variavel fundamental para o estudo de quase todas
as outras variaveis da vida econdémica e social. O nivel de instrucdo é determinante
estatistico fundamental do nivel de rendimento, da taxa de desemprego, do acesso a
servicos publicos, da fertilidade, da mortalidade infantil, da criminalidade, da
participacdo politica, além da propria transmisséo inter-geracao de educacao formal.
(Soares e Lima, 2002).

Hanushek e Wosseman (2009) destacam que atualmente é natural assumir
que investir em educacao é uma maneira de garantir o desenvolvimento econdmico
dos paises e que este é o caminho apontado pela maioria dos estudos sobre capital

humano e desenvolvimento econdmico das ultimas décadas.

Segundo Araujo e Luzio (2005), ha alguns anos predominavam teorias que
consideravam a escola como um espaco de reproducgéo ideologica do status quo. Os
autores afirmam que educadores acreditavam e classificavam a escola como
somente reprodutora das grandes estruturas ideoldgicas, econdmicas e culturais

prevalecentes.

No entanto, a educacdo ndo € um mero mecanismo de reproducdo. Se a
educacao for capaz de ensinar a ler de forma competente e a usar a linguagem
matematica para resolver os problemas do cotidiano estara contribuindo para a
melhoria das condi¢cOes de vida da populacdo e, portanto, para o desenvolvimento
econdmico do pais. Isto significa que a escola € um espaco de transformacéo e nao

de reproducdo. N&o basta apenas que as criancas tenham acesso a escola. E
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necessario que nela permanecam e que adquiram de forma efetiva os
conhecimentos e habilidades essenciais para conquistar uma melhor inser¢cao no
mundo do trabalho e renda. Aradjo e Luzio (2005) destacam que a discussao sobre
a educacao brasileira ndo pode mais ser feita a partir da oposi¢cdo simplista entre
reproducao e transformacédo, pois qualquer um dos extremos ndo passa de uma

caricatura da realidade.

O SAEB, ao pesquisar os fatores associados ao aprendizado, oferece dados
gue quantificam a relacdo entre os recursos escolares e o desempenho escolar.
Certamente os fatores séo inter-relacionados, o que ndo impede que se reconheca
que a analise de alguns deles serve como indicador de praticas que possam ser

adotadas para a melhoria da qualidade do ensino.

Os dados do SAEB mostram, por exemplo, que a existéncia e a utilizacao
efetiva da biblioteca fazem diferenca no aprendizado. De acordo com os resultados
do SAEB 2003 para a 42 série do ensino fundamental, quando até 25% dos alunos
da escola fazem uso da biblioteca, a média de proficiéncia em leitura é de 168
pontos. Quando mais de 75% dos alunos utilizam a biblioteca regularmente, a média
sobe para 181 pontos. Quando nado existe esse tipo de recurso disponivel para os
estudantes, o resultado de desempenho cai para 153 pontos.

Alunos que frequentaram a pré-escola e que, portanto, comecam a ser
alfabetizados antes do ensino fundamental apresentam médias de proficiéncia mais
elevadas na avaliacdo do SAEB: alunos da 42 série que freqlentaram a pré-escola
atingiram uma média na avaliacdo em leitura de 171 pontos, enquanto aqueles que

nao tiveram essa oportunidade atingiram uma média de 151 pontos.

O SAEB evidencia também que a reprovacdo e o abandono sao fatores de
fluxo que interferem diretamente no desempenho. Os alunos que nunca foram
reprovados alcancaram uma média de proficiéncia 34 pontos mais elevada do que
os alunos que reprovaram uma vez. A média dos alunos que nunca abandonaram a
escola é de 172 pontos, enquanto os alunos que abandonaram os estudos uma
Unica vez alcangcaram somente 149 pontos. Nota-se, portanto que o desempenho
dos estudantes que foram reprovados ou abandonaram os estudos uma Unica vez &

inferior e os dados demonstram que estes resultados pioram a medida que o



98

estudante for reprovado ou abandonar a escola por mais de uma vez. Do mesmo
modo a defasagem escolar, resultante da reprovacédo e do abandono, é responsavel
por parte do baixo desempenho. Na avaliacdo de leitura, alunos com idade 1 ano
maior do que esperada para a 42 série do ensino fundamental obtiveram média de

20 pontos a menos na escala.

A escolaridade dos professores também esta relacionada com o desempenho
dos alunos. A média dos estudantes cujos professores possuem ensino superior é
de 172, contra 157 pontos dos alunos cujos professores possuem apenas nivel
médio. A diferenca na escala de desempenho é um indicador da importancia da
formacéo docente no aprendizado.

Pelo exposto acima é possivel perceber que escola de qualidade caracteriza-
se por uma série de fatores que dizem respeito as caracteristicas dos alunos e do
ambiente para o aprendizado. Estes fatores se distribuem em dois grupos principais:
o primeiro engloba as condi¢cdes de vida dos alunos, de suas familias e de seu
contexto social, cultural e econémico. O segundo diz respeito a propria escola e é
composto pelos professores, diretores, projeto pedagdgico, recursos, instalacoes,

estrutura institucional, e elementos do cotidiano escolar.

As sessOes a seguir tracam um panorama geral do Ensino Fundamental no
Brasil, analisando as principais caracteristicas educacionais da populacdo e
estudantes brasileiros em termos do atendimento, rendimento escolar e niveis de
proficiéncia, assim como 0s principais aspectos da estrutura das escolas no Brasil.
Considerando que os dados analisados na presente tese dizem respeito ao periodo
1995-2005, a descricdo realizada nas sessdes seguintes baseia-se em dados
referentes ao periodo acima mencionado. Esta analise, além de utilizar os dados
disponibilizados pelo SAEB, contou com os dados do Censo Escolar 2006 e do
banco de dados do MEC/INEP, EDUDATA Brasil.
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4.1 Escolaridade e Matriculas

O Censo Escolar de 2006 revelou a existéncia de 203,9 mil estabelecimentos
educacionais, dos quais 82,6% sao publicos e 17,4% privados. Conforme a
localizacdo, esses estabelecimentos encontram-se assim distribuidos: 54,8% em
area urbana, com 86,6% das matriculas da educacgéo basica, e 45,2% em area rural,
com 13,3 % das matriculas. Essa distribuicdo varia de acordo com caracteristicas e

especificidades regionais e estaduais.

Na regido Sudeste, principalmente devido aos estados do Rio de Janeiro, S&o
Paulo e Minas Gerais, onde a concentracao de pessoas vivendo em cidades € mais
elevada, 95,9% das matriculas sdo provenientes das escolas urbanas. Observa-se
também um alto percentual de matriculas provenientes de escolas urbanas nas
regides Centro-Oeste (93,4%) e Sul (92,6%). J& nos estados das regides Nordeste e
Norte, onde o indice de urbanizagcdo € menor, as escolas urbanas respondem,

respectivamente, por 75% e 76,1% das matriculas.

Observa-se claramente que, nos ultimos anos, os indicadores educacionais
brasileiros apresentaram avancos quando comparados a décadas passadas. A taxa
de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade, por exemplo, que em
1992 era 17,2% caiu para 9,21% em 2007. Apesar de ter havido significativa
reducéo ao longo do periodo, o nUmero absoluto de analfabetos na populagéo acima
de 15 anos de idade impressiona por suas dimensdes. Hoje, sdo cerca de 14,6

milhdes de pessoas.

As matriculas no ensino fundamental, na faixa de 7 a 14 anos, cresceram de
25.909.860 em 1996, para 27.127.536, em 2006 — um aumento de 4,49%. Observa-
se também uma significativa melhora na taxa de frequéncia dos alunos na faixa de
idade de 7 a 14 anos. Essa taxa, que era de 80,9% em 1980, passou a ser de 96,4%
em 2000, e 97,3% em 2005.

Além disso, a evolugdo em termos educacionais pode ser observada por meio
do aumento da média de anos de estudo da populacdo que, em 1993 era de 6,02 e,

em 2003 passou a ser de 7,2 e em 2007 chegou a 7,5 anos. Entre cada Pnad de
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1995 a 2005, observam-se melhorias na média de anos de estudo, no Brasil e em

todas as regides.

Apesar destes e outros avancos marcantes na ultima década, o sistema
educacional brasileiro ainda convive com grandes problemas. Em relacdo a
alfabetizacdo, ainda ha fortes desigualdades entre as regibes do pais. Em 2007
enquanto no Sul e Sudeste os analfabetos representam 4,98% e 5,26% da

populacao respectivamente, no Norte chega a 9,86% e no Nordeste a 18,26%.

Também, em relacdo a média de anos de estudos ha uma situacédo de grande
desigualdade entre as regides. Em 2007 o numero médio de anos de estudo das
pessoas de 15 anos ou mais no Brasil chega a 7,3, mesmo numero atingido pela
regido Sul. Na regido Sudeste o numero médio de anos de estudo nesta faixa de
idade é 7,6 e no Centro-oeste 7,1, enquanto nas regides Norte e Nordeste as
médias sdo 6,8 e 6,0 respectivamente. A tabela 1 mostra o nUmero médio de anos
de estudo das pessoas de 10 anos ou mais de idade, por Grandes Regides,
segundo os grupos de idade e deixa claro que em todas as faixas de idade esta

desigualdade se repete.

Tabela 1 — NiUmero médio de anos de estudo das pessoas de 10 anos ou mais
de idade, por Grandes Regides, segundo os grupos de idade — 2007

NUmero médio de anos de estudo das pessoas de 10 anos ou
mais de idade

Grupos de idade Grandes Regibes
Brasil Norte Nordeste | Sudeste Sul Centro-
Oeste
Total 6,9 6,3 5,7 7,6 7,3 7,1
10 a 14 anos 4.1 3,7 3,7 4.4 4.6 4,2
15 anos ou mais 7,3 6,8 6,0 7,9 7,6 7,5
15a 17 anos 7,2 6,6 6,4 7,8 7,8 7,5
18 anos ou mais 7,3 6,8 6,0 8,0 7,6 7,5
18 ou 19 anos 8,8 8,0 7,8 9,5 9,3 8,9
20 anos ou mais 7,2 6,7 5,8 7,9 7,5 7,4
20 a 24 anos 9,3 8,5 8,1 10,0 9,8 9,5
25 anos ou mais 6,8 6,4 54 7,6 7,2 7,1
25 a 29 anos 8,9 8,2 7,5 9,7 9,6 9,1
30 a 39 anos 7,9 7,4 6,5 8,6 8,4 8,2
40 a 49 anos 7,2 6,4 5,7 7,9 7,5 7,3
50 a 59 anos 6,1 52 45 7,0 6,2 6,0
60 anos ou mais 3,9 2,8 2,5 48 4,3 3,6

Fonte: IBGE/ PNAD (2007)
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Os dados dos censos escolares desde os anos noventa tém demonstrado
importantes avancos na inclusdo de criancas e jovens na escola no periodo 1995-
2005. Neste periodo de tempo, alcancou-se uma universalizacdo do acesso a
educacao para as criancas de 7 a 14 anos, de 87% em 1995, para 97% em 2005. A
inclusdo deu-se especialmente entre os mais pobres e as criancas das regiées mais
carentes. Ao mesmo tempo, as taxas de repeténcia e evasdo escolar se reduziram,
melhorando a distor¢cdo idade-série. Como consequiéncia, mais estudantes estdo

concluindo o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Segundo Souza (2006) em periodos de forte incorporacdo de novos
segmentos populacionais a escola deve-se esperar uma queda apreciavel nos
indices de desempenho dos alunos do conjunto do sistema educacional. Isso ndo
significa necessariamente que o sistema tenha piorado em termos de qualidade com
o ingresso de alunos provenientes de familias mais humildes e menos instruidas.
Desde logo, os novos integrantes do sistema estdo muito melhor do que estavam

antes de ingressarem na escola, pois estao aprendendo.

O autor destaca que € possivel que o desempenho inicial dos alunos recém
incluidos possa ser inferior em relacdo aos demais alunos que ja estavam na escola
e que provém de familias mais educadas. Como conseqiéncia, a média do novo
conjunto de estudantes é menor do que a existente antes da incorporacdo macica
dos novos alunos. Por isso, esse efeito precisa ser compensado com melhorias nos
demais fatores que influenciam o desempenho dos alunos vinculados ao
funcionamento da escola, como a qualificagdo de professores, a qualidade do

material didatico e dos métodos de ensino.

Apesar dos avancos alcancados na taxa de atendimento na faixa de 7 a 14
anos de idade, ainda persistem marcantes diferencas entre as regides. Em 2005, no
Norte, a taxa de atendimento nesta faixa de idade era de 93,4%, no Nordeste, 95,2%
(ambas abaixo da taxa nacional), enquanto no Sul chega a 97,7% e no Sudeste

97,4% (ambas acima da taxa nacional).

Além disso, ainda séo graves os problemas de fluxo educacional no Brasil. O

fluxo e o rendimento do sistema escolar ainda precisam ser objetos de maior
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atencao, pois a distorcao idade-série no ensino fundamental ainda afeta, hoje, mais
de um tergo dos estudantes.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP),
em 1998 o numero de matriculas no ensino fundamental era superior a 35 milhdes,
sendo maior do que o numero de criancas na faixa dos 7 aos 14 anos. O numero de
matriculas no ensino fundamental representava entdo, 116% dessa faixa etéria, ou
seja, havia muitos estudantes matriculados no ensino fundamental com idade acima
de 14 anos. Em 2005, o numero de matriculas superou os 33 milhdes,
representando 122% da faixa etéria de 7 a 14 anos. Isto indica, ndo obstante os
esfor¢os para universalizar e melhorar o ensino fundamental, que a distor¢do série-
idade, permanece como um dos problemas que requerem atencdo do governo e

sociedade.

Os dados evidenciam, portanto, uma situacdo de inchaco nas matriculas do
ensino fundamental, como conseqiiéncia da distor¢cdo idade-série, a qual, por sua
vez, decorre dos elevados indices de reprovacdo. De acordo com o censo escolar
de 2005, ao chegar ao ultimo ano do ensino fundamental mais de 36,4% dos alunos

tém idade superior a faixa etéria correspondente a esta série.

A tabela 2 mostra que o percentual de matriculas no ensino fundamental nas
faixas etarias acima dos 14 anos é superior a 17% no Brasil. Os dados apresentados
na tabela evidenciam também que quando se observa as matriculas no ensino
fundamental por regides e por estados, o percentual de alunos com idade superior a
14 anos é igualmente elevado. Isto indica claramente uma situagdo de atraso no
percurso escolar dos alunos — fator diretamente relacionado com a evasao. Este
problema de distor¢cdo série-idade, aléem de ser um fator de exclusdo escolar,
provoca custos adicionais aos sistemas de ensino, j& que as criangas permanecem

no ensino fundamental por um periodo excessivamente longo.
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Tabela 2 — % de Matriculas no Ensino Fundamental, por Faixa Etéaria, segundo
a Regido Geografica e a Unidade da Federacao, 2005

Unidade da De7al0 Della De 15a De 18 a De 20 a De25a Mais de

Federacédo anos 14 anos 17 anos 19 anos 24 anos 29 anos 29 anos
Brasil 40.12% 41.66% 12.22% 2.02% 1.25% 0.55% 0.97%
Norte 39.48% 39.22% 13.76% 2.54% 1.52% 0.65% 0.78%
Rondénia 41.42% 41.64% 12.13% 1.49% 0.79% 0.32% 0.34%
Acre 42.83% 39.60% 12.00% 1.79% 1.08% 0.35% 0.40%
Amazonas 37.58% 35.66% 14.15% 3.73% 2.68% 1.30% 1.58%
Roraima 44.27% 42.67% 10.07% 0.71% 0.33% 0.12% 0.08%
Para 38.92% 39.93% 14.56% 2.54% 1.35% 0.53% 0.59%
Amapa 44.35% 40.90% 11.99% 1.30% 0.52% 0.18% 0.16%
Tocantins 40.24% 40.41% 12.85% 1.91% 1.07% 0.51% 0.82%
Nordeste 36.34% 37.16% 15.09% 3.63% 2.38% 0.96% 1.55%
Maranh&o 37.31% 37.13% 15.39% 3.60% 2.00% 0.74% 1.05%
Piaui 37.38% 36.20% 15.29% 3.34% 1.86% 0.64% 0.66%
Ceara 39.00% 38.71% 13.44% 2.44% 1.31% 0.47% 0.80%
R. G. do Norte 39.07% 39.28% 13.60% 2.71% 1.51% 0.40% 0.33%
Paraiba 34.29% 35.79% 16.36% 4.67% 3.31% 1.38% 2.03%
Pernambuco 37.20% 37.46% 14.98% 3.60% 2.44% 0.88% 0.87%
Alagoas 35.85% 34.53% 15.49% 5.09% 3.61% 1.33% 1.33%
Sergipe 36.73% 38.13% 16.02% 3.84% 2.44% 0.82% 0.80%
Bahia 33.66% 36.77% 15.63% 3.93% 2.90% 1.40% 3.09%
Sudeste 42.57% 42.71% 10.37% 0.93% 0.51% 0.27% 0.67%
Minas Gerais 40.24% 40.47% 12.13% 1.49% 0.91% 0.45% 1.13%
Espirito Santo 42.27% 42.79% 10.52% 1.01% 0.72% 0.49% 1.11%
Rio de Janeiro 39.99% 39.68% 11.57% 1.48% 0.91% 0.55% 1.30%
Séo Paulo 45.03% 45.29% 8.84% 0.37% 0.09% 0.03% 0.11%
Sul 43.55% 44.46% 9.02% 0.66% 0.27% 0.11% 0.24%
Parana 44.55% 44.46% 8.14% 0.51% 0.18% 0.05% 0.07%
Santa Catarina 44.37% 45.50% 8.07% 0.34% 0.08% 0.03% 0.03%
R. G. do Sul 42.08% 43.86% 10.46% 1.00% 0.48% 0.22% 0.52%

Fonte: MEC/INEP (2006)
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4.2 Taxas de Rendimento Escolar

As taxas de rendimento — taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono —
mostram somente o resultado alcancado pelo estudante no final do ano letivo, sem
gque haja uma verdadeira avaliacdo de seu aprendizado. Mesmo assim, a
observacdo destas taxas se mostra Util para a percepcdo da maneira como 0S

estudantes avancam ao longo do ensino fundamental.

loschpe (2007) salienta que atualmente, 0s municipios recebem recursos para
a educacdo quando nado atingem um patamar minimo de investimento por aluno.
Este tipo de politica cria um mecanismo de incentivo perverso, que premia 0s que
menos investem. O autor sugere que se adote um sistema que premie resultados, e
propbe uma Lei de Responsabilidade Educacional que determinaria que as
prefeituras recebessem recursos para a educacgao de acordo com sua melhoria, ano
a ano, em dois quesitos: taxa de repeténcia e desempenho nos testes nacionais
(SAEB ou Prova Brasil). Quem mais melhora de um ano para o outro, mais recursos

recebe.

A proposta de loschpe (2007) parece interessante, mas nao se pode deixar
de salientar que usar como critério a taxa de repeténcia poderia criar um mecanismo
adicional de incentivo perverso. Nao é dificil imaginar que, se 0s municipios e
escolas receberdo mais recursos quanto melhores forem suas taxas de aprovacao,
havera um incentivo para que professores aprovem a maioria de seus alunos,
mesmo no caso de alguns destes ndo terem alcancado o nivel de aprendizado
desejado. Neste caso, a utilizagcdo do desempenho do aluno medido pelos testes

nacionais como critério de selecdo parece mais confiavel.

Soares e Lima (2002) mostram que até os anos 1980, havia uma crenca
disseminada de que a populacdo brasileira era pouco educada (no sentido formal)
devido ao fato de as criancas ndo permanecerem na escola até concluir sua
educacdo. Era o que se chamava de evasao escolar, que era atribuida a varios
fatores, desde a pobreza até a desestruturacdo das familias. Ou seja, os fatores

apontados como causas da evasao escolar, geralmente apontavam para a familia, o
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aluno e suas condi¢des sociais, mas que ndo passavam pela escola e qualidade do

ensino oferecido.

Desde o fim dos anos 80 estudos vém mostrando que um dos maiores
problemas do sistema educacional brasileiro é a repeténcia e ndo a evasao. Estes
estudos desenvolveram um modelo matematico do fluxo dos alunos no ensino
fundamental que n&o depende de declara¢gGes sobre seu passado escolar, mas téo
somente da situagao escolar do aluno no momento de coleta de dados, o “modelo
profluxo”. Através deste modelo foi possivel concluir que cerca de 50% dos alunos
matriculados no sistema regular de ensino repetiam a primeira série a cada ano,
enquanto somente 2% abandonavam a escola. Considerando-se as oito séries do
ensino fundamental, 33% dos alunos repetiam uma série a cada ano. Como
consequéncia, os alunos ficavam em média cerca de nove anos, antes de

abandonar a escola e os que concluiam o faziam em média em 11 anos.

Pesquisadores como Costa Ribeiro (1993), Fletcher (1997) e Klein (1995),
desenvolveram modelos que calculavam as taxas de transicdo usando as PNADs.
Estes trabalhos mostraram que a evasdo era, na verdade, uma repeténcia
disfarcada, uma vez que em boa parte dos casos, crian¢cas que ndo iam passar de
ano eram enviadas de volta para casa, tanto para libera-las para outras atividades
como para reduzir o numero de alunos em sala de aula. Em outras palavras, boa
parte da evasao escolar era, na verdade, reprovacao retratada com outro nome. Os
autores mostraram que as criancas que desistiam da escola, o faziam apos
sucessivas repeténcias. Estes resultados demonstraram que o principal problema
era a repeténcia, que gerava inclusive boa parte da evasao. O reconhecimento deste
problema foi importante para que as politicas educacionais fossem focadas na

guestao da repeténcia.

O Grafico 1, a seguir, mostra as taxas de reprovacao nas regides brasileiras.
A taxa de reprovacdo € significativamente mais elevada nas Regides Norte e
Nordeste do que nas demais regides do pais nas séries iniciais — 12 a 42 séries. O
surpreendente € que, ao contrario do que se costuma esperar, a partir da 52 série a
regido Sul apresenta taxas de reprovacdo semelhantes e até mesmo maiores que as

demais regides, inclusive maiores do que as regides Norte e Nordeste.
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Gréfico 1 — Taxa de reprovacao, por série do ensino fundamental, segundo a

regido geografica — 2005
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Fonte: MEC/INEP (2006)

A taxa de abandono é significativamente mais elevada nas regides Norte,

Nordeste e Centro-Oeste. Na regido Sul menos de 3% e na regido Sudeste menos

de 4% das criancas matriculadas no ensino fundamental abandonam a escola,

entretanto, este continua sendo um grave problema nas demais regides, onde esta

taxa passa de 10%. (Tabela 3)

Tabela 3 — Taxa de abandono, por série do ensino fundamental segundo

aregiao geografica — 2005

Regido

Brasil
Norte
Nordeste
Sudeste
Sul
Centro-
Oeste

Ensino Fundamental - Taxa de Abandono (%)

T I 1a 28. 36. 46. 56. 6& 78. 8&
ota Série | Série Série Série Série Série Série Série
7,5 7,7 5,0 4.9 4.8 10,6 9,2 9,1 9,4
11,1 | 13,5 8,9 8,5 8,2 14,0 12,3 11,8 11,7
12,3 | 11,9 8,6 8,8 8,8 17,8 15,1 14,9 13,9
3,6 2,3 1,8 1,7 1,8 4.7 5,0 51 6,8
2,7 1,7 0,9 1,0 0,9 4.2 4.2 4.4 45
8,4 7.1 5,0 4.6 4.9 10,6 11,0 11,9 12,6

Fonte: MEC/INEP (2006)
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O abandono continua sendo um problema sério, principalmente no Norte,
Nordeste e Centro-Oeste. O problema é mais grave no ciclo final do ensino
fundamental (52 a 82 série). Em 2005 a taxa de abandono na série final do ensino
fundamental era de 9,4% enquanto na 42 série era 4,8% (Tabela 3). Mas, apesar de
a taxa no final do primeiro ciclo ser praticamente a metade da taxa do final do
segundo ciclo, o abandono é ainda muito elevado na 12 série do ensino fundamental.
A Tabela 3 mostra que a taxa de abandono na 12 série € muito mais elevada do que
as taxas das demais séries do ciclo de 12 a 42 série. Portanto, um aluno que nédo
abandone o ensino fundamental logo no primeiro ano, tem uma probabilidade menor

de fazé-lo na 22, 32, ou 42 séries.

A evasdo escolar esta relacionada com fatores intra-escolares, tais como
qgualidade de ensino, atratividade e estrutura escolar e também com fatores extra-

escolares, tais como pobreza e necessidade de trabalho precoce.

Klein (2006) elaborou uma simulagéo de fluxo supondo que o aluno ingresse
na 12 série, sem limite de anos de repeténcia, e com taxas constantes de repeténcia,
evasao e promocado iguais em todas as séries e em todos os anos. O autor varia a
taxa de repeténcia de 0,200 a 0,025 e a taxa de evasao de 0,020 a 0,005. Com isso,
0os percentuais de conclusdo das séries aumentam com a reducdo das taxas de
evasdo e o tempo médio esperado de conclusao das séries diminui com a reducao
das taxas de repeténcia. Klein mostra que a uma taxa de evasdo de 2% (bem mais
baixa que a do Brasil), 91,5% dos alunos terminariam a 42 série e 82,5% terminariam
a 82 série. Se a taxa de evasao cair para 1%, os percentuais de conclusdo sobem

para 96,5% e 93% respectivamente.

Por outro lado, para uma taxa de repeténcia de 20% (aproximadamente a
taxa média de repeténcia no Brasil) os tempos médios esperados de concluséo séao,
respectivamente, de cinco anos para a 42 série e dez anos para a 82. Isto € um ano a
mais para a conclusdo de quatro anos, e dois anos a mais para a conclusdo de oito

anos de estudo.

A Tabela 4 mostra as taxas de conclusédo e tempo médios esperados para as
42 e 82 séries do Ensino Fundamental, segundo simulacao de fluxo com as taxas de

transicao entre séries. A simulagéo feita por Klein (2006) mostra que, para ambas as
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séries, quanto menores forem as taxas de repeténcia e evaséo escolar maior serd o

percentual esperado de conclusdo e menor o tempo médio de concluséo.

Tabela 4 — Taxas de conclusdo e tempo médios esperados para as 4% e 82
séries do EF, segundo simulacédo de fluxo com as taxas de transi¢cdo entre
séries indicadas.

Taxas de transicao Percentual esperado de Tempo médio esperado de
conclusao concluséo (anos)
Taxa de Taxa de
repeténcia (%) evasao (%) da série 8a série 4da série 8a série
20 20 91,5 82,5 50 10,0
15 15 93,7 87,9 4,7 9,4
10 10 96,4 92,5 4,5 8,9
5 10 96,6 93,0 4,2 8,4
5 0,5 98,3 96,1 4,2 8,4
25 0,5 98,4 96,5 4,1 8,2

Fonte: Klein (2006)

Se a taxa de repeténcia cair para 5%, o tempo médio esperado para a
conclusao da 42 série cai para 4,2 anos e da 82 série para 8,4 anos. Portanto, Klein
(2006) conclui que para ter um tempo médio esperado de conclusdo em cada ciclo
reduzido, € necessario que as taxas de repeténcia sejam menores que 5% e que as

taxas de evaséo sejam menores que 1%.

O tempo médio para a conclusao do ensino fundamental no Brasil de 2000 a
2005 gira em torno de 10 anos. JA o tempo médio de permanéncia no sistema
educacional, no mesmo periodo, é de cerca de oito anos, 0 que evidencia a
existéncia de uma significativa evasao escolar. Por isso, 0 niumero médio de séries

concluidas no ensino fundamental, neste periodo, ndo é superior a 6,5 anos.

No grafico 2 observa-se claramente esta distor¢do: embora o tempo médio de
permanéncia e conclusdo sejam elevados, o numero de séries concluidas é inferior

ao ideal para o ensino fundamental (8 anos).
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Gréfico 2 — Tempo médio para conclusao do ensino fundamental, tempo
meédio de permanéncia no sistema educacional e numero médio de séries
concluidas no ensino fundamental — Brasil 2000/2005
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Fonte: MEC/Inep (2006)

De 1999 a 2005, a mediana das idades de concluséo do ensino fundamental
permaneceu constante em 15 anos. Se considerado de forma isolada, o ensino
privado apresenta a mediana correspondente a ideal: 14 anos de idade. A distor¢cao
idade-série vem diminuindo desde os anos noventa, mas ainda é considerada muito
elevada quando comparada a qualquer padrdo internacional. A taxa média de
distor¢cdo idade-série no ensino fundamental no Brasil em 2006 para a 42 série era
28,5% e para a 82 série 33,8%. No Norte e Nordeste esta taxa é superior a 40% para
ambas as séries, enquanto no Sudeste é 17,6% nha 42 série e 24,6% na 82 série. No
Sul as taxas de distor¢cao idade-série sdo ainda menores:16,5% na 42 e 22,2% na 82

série.

As taxas de repeténcia e evasao tém fortes consequéncias para as distor¢cdes
em todo o fluxo escolar. Atualmente, no Brasil, a conclusédo do ensino fundamental é
um desafio para os ingressantes. Em 2005, de cada 100 alunos que ingressaram na
12 série do ensino fundamental, somente 53,8 conseguiram terminar esse nivel de
ensino. Em 1997, a expectativa de conclusdo era 65,8%. Desde entdo, o percentual
vem caindo - apenas com uma pequena subida entre 1999 e 2001. Uma pequena

variacdo positiva voltou a ocorrer entre 2004 e 2005: de 53,5% para 53,8%.0
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Gréfico 3 mostra a evolucdo do percentual de alunos que concluem o ensino

fundamental.

Gréafico 3 — Percentual de alunos que concluem o Ensino Fundamental —
Brasil 1995/2005
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Fonte: MEC/INEP (2006)

Existem marcantes diferengcas no percentual de alunos que conseguem
concluir o ensino fundamental entre as regides do pais. O grafico 4 mostra que nas
regides Sul e Sudeste o percentual de concluintes € aproximadamente 70%,
engquanto no Centro-Oeste é pouco superior a 50%. Nas regides Norte e Nordeste o

guadro é preocupante: menos da metade dos alunos que ingressam no ensino

fundamental conseguem conclui-lo.

Os melhores indices foram alcancados por todas as regides em 2001. No
entanto, em 2005, as regides Norte, Nordeste e inclusive Sudeste tiveram
importantes redugbes no percentual de concluintes, indicando um regresso em

termos de efetividade do ensino fundamental.
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Gréfico 4 — Percentual de alunos que concluem o Ensino Fundamental —
Regides do Brasil 1995/2005
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Fonte: MEC/INEP (2006)

Os resultados dos censos educacionais no Brasil mostram o perfil dos alunos
brasileiros. Além das diferencas de desempenho encontradas entre diferentes
regides, ha diferencas de desempenho em funcdo do género, cor ou raca e nivel

socioecondmico.

Observa-se, por exemplo, que no Brasil, meninos e meninas possuem
probabilidades diferentes de repetir uma ou mais séries escolares. Os dados

revelam que as meninas tém menores chances de repeténcia que 0s meninos.

Entre as alunas da 4% série do ensino fundamental, 28% ja repetiram algum
ano, enquanto entre os meninos este percentual é de 37%. Na 8% série, 34% das
alunas foram reprovadas em alguma série, enquanto entre 0S meninos a proporgao
é de 45%.

As chances de repeténcia também se manifestam diferenciadamente entre os
alunos de diferentes grupos sociais. Os resultados sobre nivel socioecondmico
mostram que o0s alunos que se situam no nivel socioeconbmico mais baixo
apresentam probabilidades de repeténcia mais elevadas (em torno de 40%) que
alunos de um grupo socioeconémico mais alto (em torno de 20%). A probabilidade
de repeténcia se intensifica nas ultimas séries do ensino fundamental especialmente

entre alunos mais pobres.
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Esses resultados corroboram a visdo de que familias com melhores
condicbes materiais e maior experiéncia com a cultura escolar sdo mais capazes de
fornecer os recursos materiais e condicdbes de ambiente propicias ao apoio da
escolaridade de seus filhos. E possivel também que esses resultados sejam
consequéncia da seletividade operada pela propria escola: alunos pobres
geralmente freqientam escolas que tém condicdes materiais e de pessoal mais

deficientes, o que acaba por reforcar as diferencas sociais ja existentes previamente.

O baixo desempenho escolar € relacionado com razdes econbmicas
especialmente nas séries finais do ensino fundamental, quando uma parcela
significativa dos alunos tém que conciliar estudo e trabalho. Os dados revelam que
os alunos que estudam e trabalham tém maiores chances de repeténcia do que 0s
alunos que apenas estudam. Interessante notar que entre os alunos que trabalham
para sustentar ou colaborar com o sustento da familia a probabilidade de repeténcia
€ mais elevada do que entre aqueles que, apesar de trabalhar, ndo necessitam

participar do sustento da familia.

O direito ao ensino fundamental ndo se refere apenas a matricula, mas ao
ensino de qualidade, até a conclusdo. E necessario garantir que os alunos que
ingressem no ensino fundamental possam concluir este nivel de ensino dentro do
tempo adequado. O atraso no percurso escolar resultante da repeténcia e da evaséo
sinaliza para a necessidade de politicas educacionais destinadas a correcdo das
distor¢cBes idade-série. A expressiva presenca de jovens com mais de 14 anos no
ensino fundamental demanda a criacdo de condi¢des proprias para a aprendizagem
dessa faixa etaria, adequadas a sua maneira de usar 0 espago, 0 tempo e 0s

recursos didaticos.
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4.3 Estrutura das escolas brasileiras

Os dados sobre desempenho dos alunos brasileiros apontam para a
necessidade de conhecer melhor as condi¢ées materiais das escolas brasileiras, em
especial as publicas, responsaveis por 90% das matriculas do ensino fundamental.

A infra-estrutura da escola pode exercer influéncia sobre a qualidade da
educacdo. Um ambiente escolar com instalacbes adequadas, biblioteca com acesso
a livros didaticos, materiais de leitura e materiais pedagdgicos, espacos esportivos,
laboratorios e tamanho adequado das turmas, por exemplo, possivelmente
proporcionam um clima escolar que favorece a motivacdo dos professores e o

interesse dos alunos.

O Censo Escolar 2006 revelou a existéncia de 159.016 escolas de ensino
fundamental no Brasil, sendo 139.839 publicas e 19.177 privadas. Como se pode
observar na Tabela 5 as escolas publicas sdo responsaveis por cerca de 90% das

matriculas do ensino fundamental em todas as regides.

Tabela 5 — NiUmero de Matriculas no Ensino Fundamental por Regiao e
Dependéncia Administrativa das Escolas — Censo Escolar 2006

Regiao Total Escolas Publicas | % Puablicas | Escolas Privadas | % Privadas
Brasil 33.282.663 29.814.686 89,6% 3.467.977 10,4%
Norte 3.356.716 3.180.253 94, 7% 176.463 5,3%
Nordeste 10.887.853 9.838.960 90,4% 1.048.893 9,6%
Sudeste 12.344.341 10.753.042 87,1% 1.591.299 12,9%
Sul 4.256.747 3.909.886 91,9% 346.861 8,1%
Centro-Oeste | 2.437.006 2.132.545 87,5% 304.461 12,5%
MEC/INEP Censo Escolar 2006

Conforme a localizacdo, as escolas brasileiras encontram-se assim

distribuidas: 54,8% em é&rea urbana, com 86,6 % das matriculas da educacéo
bésica, e 45,2% em area rural, com 13,3 % das matriculas. Essa distribuicdo varia
de acordo com caracteristicas e especificidades regionais e estaduais. Nas Regides
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onde a concentracdo de pessoas vivendo em cidades € mais elevada — como na
regido Sudeste — 95,9% das matriculas sdo provenientes das escolas urbanas.
Também nas regides Centro-Oeste e Sul percentual de matriculas provenientes de
escolas urbanas é alto: 93,4% e 92,6% respectivamente.

Nos estados das regides Norte e Nordeste, onde o indice de urbanizagéo é
menor, as escolas urbanas respondem, respectivamente, por 76,1% e 75% das
matriculas. Portanto, pode-se dizer que a escola brasileira se caracteriza como uma
escola predominantemente urbana e publica, uma vez que a macica maioria dos

estudantes brasileiros esta matriculado em escolas com este perfil.

Menos de 30% das escolas brasileiras possuem biblioteca. Quando os dados
sdo desagregados por tipo de escola as diferencas se mostram marcantes. Os
dados dos Censos escolares de 1999 a 2006 apresentados na Tabela 6 evidenciam
que do total de escolas publicas apenas cerca de 20% possuem biblioteca, enquanto

nas escolas privadas este percentual é superior a 70%.

Tabela 6 — Numero de Escolas Publicas e Privadas que possuem
biblioteca 1999 — 2006

N°de Escolas | % Escolas N°de Escolas % Escolas Total de
Ano Publicas com | Publicas com | Privadas com | Privadas com | escolas com
Biblioteca Biblioteca Biblioteca Biblioteca biblioteca
1999 30.109 18,2% 13.014 72,5% 23,5%
2000 31.740 19,4% 13.481 74,3% 24,9%
2001 31.241 19,6% 13.865 74,7% 25,4%
2002 32.720 21,3% 14.215 75,6% 27,2%
2003 34.307 22,9% 14.532 76,1% 28,9%
2004 31.822 21,6% 12.524 65,6% 26,6%
2005 27.815 19,4% 12.558 65,8% 24,8%
2006 30.506 21,8% 13.151 68,6% 27,5%

Fonte: MEC/INEP, Censo Escolar 2006

Nos Uultimos anos a Informética vem ganhando espaco no cenario
educacional. As escolas que tém acesso a informatizacdo a utilizam como
instrumento de apoio as aulas e conteudos lecionados, como instrumento de
informacéo, pesquisa e comunicacdo e procuram preparar os alunos para uma
sociedade onde os recursos informatizados sdo cada vez mais frequentes e

importantes.
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A tabela 7 mostra que entre as escolas privadas a informatizacdo esta mais
consolidada do que entre as escolas publicas. O percentual de escolas privadas que
possui laboratorio de informatica é de aproximadamente 55%. Nas escolas publicas,
embora o percentual de escolas que possuem laboratério de informatica tenha
triplicado entre 1999 e 2005, este numero ainda € muito baixo, especialmente
guando comparado com a rede privada.

Com relacdo ao acesso a Internet as diferencas também sdo importantes. A
Tabela 7 mostra que houve um expressivo crescimento do acesso a Internet entre
as escolas publicas: em 1999 apenas 1,2% destas possuiam acesso. Esse
percentual teve crescimento constante desde entdo e em 2005 chegou a 14,8%. No
entanto, os dados das escolas publicas quando comparados aos numeros da escola
privada sdo decepcionantes. Em 1999 as escolas privadas com acesso a Internet
eram 22,7% (note que este percentual ja € maior que o alcancado pelas escolas
publicas em 2005). Na Tabela 7 observa-se que houve crescimento ao longo dos
anos 2000 e em 2005 o percentual de escolas privadas com acesso a Internet chega
a 59,2%.

Tabela 7 — Percentual de escolas publicas e privadas que possuem Laboratorio
de Informética e acesso a Internet — 1999/2005

Laboratério de Informatica Acesso a Internet
Ano
Escolas Publicas Escolas Privadas Escolas Publicas Escolas Privadas

1999 3,5% 45,9% 1,2% 22, 7%
2000 4,5% 48,3% 3,9% 32,1%
2001 5,4% 49,8% 6,1% 41,5%
2002 6,9% 51,8% 8,1% 47,9%
2003 8,6% 53,0% 10,0% 51,9%
2004 16,1% 61,2% 12,9% 57,9%
2005 11,7% 55,2% 14,8% 59,2%

Fonte: MEC/INEP Edudata (2006)

Os recursos audiovisuais também vém ganhando espaco e o reconhecimento
dos educadores como instrumentos de aprendizagem e socializa¢ao do aluno. Sob o
ponto de vista do aluno a televisdo e o video geralmente estdo associados a um

contexto de lazer, contribuindo para tornar o processo de aprendizagem mais
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prazeroso. Do ponto de vista do professor, as atividades desenvolvidas com apoio
de recursos audiovisuais proporcionam a oportunidade de trabalhar os conteudos
em sala de aula com mais dinamismo e despertar a atencao e interesse dos alunos.
Apesar dos reconhecidos beneficios desses recursos, menos de 20% das escolas
brasileiras contam com este tipo de estrutura. Entre as escolas publicas somente
cerca de 14% possui sala de TV e video. Nas escolas privadas esse percentual

chega a 58%.

O ensino de ciéncias naturais na maioria das escolas brasileiras é feito
predominantemente por meio de livros. Nas ultimas décadas, tém ocorrido algumas
tentativas para incorporar outras dimensdes ao ensino de ciéncias através da
introducé@o de laboratérios de ensino. Porém, assim como com a informatica e os
recursos de video, a diferenca entre escolas publicas e privadas € marcante. Entre
as escolas publicas apenas em um percentual de 5% a 6% possuiam Laboratério de
Ciéncias no periodo de 1999 a 2005. No mesmo periodo, o percentual de escolas

privadas que possuiam Laboratério de Ciéncias supera 30% (Grafico 5).

Gréfico 5 — Percentual de escolas publicas e privadas com Laboratério
de Ciéncias — 1999/2005
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Fonte: MEC/INEP Edudata (2006)
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Existe consenso em torno da idéia de que a pratica esportiva além da
melhoria da qualidade de vida e do estado de saude dos alunos tem um importante
papel na formacédo social e no aprimoramento da personalidade da crianca, por meio
de aspectos como cooperacao, participacdo, solidariedade, criatividade dos alunos.
Além disso, muitos educadores concordam que a prética esportiva é capaz de atuar
como coadjuvante no combate as drogas e a violéncia, entre outros beneficios
sociais. Neste contexto, as escolas deveriam ser espacos capazes de proporcionar
oportunidades para atividades fisicas e de integracdo entre alunos escola e
comunidade. Entretanto, do total de escolas brasileiras, menos de 30% possuem
quadra de esportes. Entre as escolas publicas, somente cerca de 20% oferecem
este tipo de estrutura. JA entre as escolas privadas, 60% possuem quadra de

esportes.

Assim como a oferta de recursos fisicos nas escolas brasileiras é deficiente,
também a oferta de recursos humanos precisa ser melhorada. O gréafico 6 apresenta
a porcentagem de docentes que lecionam em turmas de 12 a 42 séries segundo seu
grau de formacgdo. Nota-se que até 2003 o numero de professores que possuiam
apenas 0 ensino médio completo era superior a0 numero de professores com

formacao superior completa.

Gréfico 6 — Porcentagem de docentes com Formacao Superior, Média e
Fundamental lecionando em turmas de 12 a 42 séries — 1999/2006
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Desde 2003 o percentual de professores com ensino superior lecionando em
séries iniciais vem crescendo expressivamente, chegando a 57,5% em 2006. Esse
crescimento é reflexo das recentes mudancas na legislacdo. Segundo o artigo 62 da
Lei Darcy Ribeiro (Lei n® 9.394/1996), para atuar na educacéo basica, os docentes
devem ser portadores de nivel superior em curso de licenciatura de graduacdo
plena. Para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, € admitida, como formacéo minima, o nivel médio.

A porcentagem de docentes que lecionam em turmas de 5% a 82 séries
segundo o grau de formacdo é apresentada pelo grafico 7. No inicio dos anos 2000
o percentual de professores com formacédo superior lecionando nas séries finais do
ensino fundamental j4 era expressivo: 74%. Esse percentual cresceu e em 2006
mais de 85% dos professores que lecionam em turmas de 52 a 82 séries possuem

formacao superior.

Em razdo da legislacdo, a média da formacgéo superior dos professores que
lecionam para 5% a 82 séries € maior que dos professores de 12 a 42 séries. A
diferenca entre as médias nacionais dos dois grupos € superior a 27 pontos
percentuais em 2006: enquanto nas séries iniciais o percentual de professores com

formacao superior é de 57,7%, nas séries finais chega a 85,4%.

Gréfico 7 — Porcentagem de docentes com Formacao Superior, Média e
Fundamental lecionando em turmas de 52 a 82 séries — 1999/2006

90,0%
80,0% Ms 4%
20 0% 'S R e O A 78.8% 83,2% 4%
o0 74,0% 74,1% 74.4% 75,1% T
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
’ 12,0% 9 12,5% 12,4% 11,6%
10,0% - e — - g 10.1% 8,7% 7,5%
0,0% & T = T x T i T * T i T i T A
1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
—&— Docentes com Ensino Superior —8— Docentes com Ensino Médio
—a— Docentes com Ensino Fundamental

Fonte:MEC/INEP Edudata (2006)



119

4.4 Comparag0Oes internacionais

No Relatério de Monitoramento Global feito pela UNESCO, o Brasil aparece
na 722 colocacdo no indice de Desenvolvimento do “Educacdo para Todos” entre os
127 paises que assinaram a “Declaragédo de Dakar”. Nesta declaracao, as nagdes se
comprometeram a tomar medidas para melhorar o ensino em suas escolas®. O
indice de Desenvolvimento do “Educacdo para Todos” é baseado em quatro
indicadores: educacdo primaria universal, alfabetizacdo de adultos, qualidade
(utilizando como indicador a taxa de permanéncia dos alunos até a 52 série) e
paridade de género. Na primeira dessas metas, o Brasil esta no 32° lugar no ranking
global, na segunda estd no 67° e, na paridade de género, na 66° colocacdo. No
indice que mede a qualidade do ensino, o Brasil estA em 87° lugar, o pior

desempenho.

Em 2000 o Brasil participou pela primeira vez do Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA), que procura avaliar os conhecimentos e habilidades
necessarias em situacdoes da vida real. Nesta avaliacdo realizada em 2000, com

énfase em Leitura, o Brasil ocupou as ultimas posi¢des.

A escala de avaliacdo do PISA é formada por cinco niveis de competéncia de
leitura e € composta a partir de trés dimensdes: a habilidade de obter informacéo, de
interpretar textos e de refletir e avaliar o que foi lido. No extremo mais alto esta o
nivel cinco, que corresponde a habilidade de compreender textos e informactes
graficas complexas. Quanto menor o nivel, menor a habilidade exigida. Portanto, no
nivel quatro o estudante possui capacidade de realizar tarefas de leituras dificeis, no
nivel trés, moderadas e no nivel dois faceis. O nivel 1 (onde se encontra a maioria
dos alunos brasileiros) compreende a capacidade de realizar apenas tarefas de
leitura muito simples, como localizar uma Uunica informacéo, identificar o tema
principal de um texto, ou fazer uma ligacado simples com algum tema do cotidiano.
Ha ainda o que se poderia chamar de um nivel zero, composto pelos alunos que nao
atingem sequer a pontuacdo minima para o nivel 1. Neste nivel zero o estudante
tem sérias dificuldades no uso da leitura como ferramenta, o que pode comprometer

sua capacidade de progredir e ampliar seu conhecimento.

% Clpula Mundial de Educacgdo: Dakar, Senegal - 26 a 28 de abril de 2000.
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Como se pode observar na Tabela 8 a maioria dos estudantes brasileiros

(83,5%) encontram-se abaixo do nivel dois. E o mais grave: destes, 23,3% nao

alcancaram sequer a pontuacdo minima para entrar no primeiro nivel de

competéncia.

Tabela 8 — Distribuicéo percentual dos estudantes na escala de competéncia

de leitura do PISA 2000 para paises selecionados

Nivel Zero Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3| Nivel 4| Nivel 5
OCDE média 6,1 11,8 21,6 28,7 22,3 9,5
Reino Unido 3,6 9,2 19,6 27,5 24,4 15,6
Estados Unidos 6,4 11,5 21,1 27,3 21,5 12,2
Franca 4,2 11,1 22,1 30,4 23,7 8,5
Coréia 0,9 4.8 18,6 38,8 31,1 5,7
Argentina 22,6 21,3 25,5 20,3 8,6 1,7
México 16,1 28,1 30,3 18,7 6,1 0,9
Chile 19,9 28,3 30,1 16,5 4.8 0,5
Brasil 23,3 325 27,7 12,9 3,1 0,6

Fonte: OCDE, 2003

Pode-se considerar o desempenho brasileiro no teste do PISA extremamente

precario. A média brasileira situa-se no nivel mais baixo da escala de habilidades de

leitura. O gréafico 8 ilustra a diferenca entre as médias do Brasil e de outros paises

da OCDE. Enquanto a maioria dos estudantes brasileiros encontra-se nos niveis de

zero a dois, na média dos paises da OCDE a maioria dos estudantes encontra-se

acima do nivel 3, evidenciando a disparidade existente quanto ao aprendizado no

Brasil quando comparado a outras nacgoes.
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Grafico 8 — Distribuicdo percentual dos estudantes na escala de
competéncia de leitura do PISA 2000 - Brasil x OCDE

35
30 //3‘\\ -
27,7
- e ,0)</\ \22 s
23,3 9

20

2,5
15
/ Vlg \
5
6.1 311\\0,6
0 T T T T T

Nivel Zero Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

| —— OCDE média == Brasil |

Fonte: OCDE (2003)

Uma das possiveis explicacfes para o desempenho tdo baixo do Brasil € que
muitos estudantes brasileiros de quinze anos de idade (faixa de idade testada pelo
PISA) ndo estdo na série correspondente a sua idade — que no Brasil seria 0 1° ano
do Ensino Médio. A diferenca entre as séries em que estao os estudantes brasileiros
de 15 anos e os alunos dos demais paises da OCDE é considerada no proprio
relatério do PISA 2000 como um dos principais fatores do baixo desempenho
brasileiro nessa avaliacdo. No relatério, a distorcdo idade-série € apontada como
importante na definicdo das posi¢cdes que 0s paises ocupam na avaliagdo. O atraso
escolar, que é elevado no Brasil, ndo é um fendmeno comum nos demais paises da
OCDE.

s

O desempenho dos estudantes brasileiros no PISA €& essencialmente
condizente com os dados do SAEB no periodo de 1995 a 2005. Na proxima secéo
se realiza uma descricdo dos resultados auferidos no sistema de avaliagdo do
SAEB.
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4.5 Distribuicdo dos alunos do Ensino Fundamental de acordo com o estagio
de proficiéncia nas avaliagbes do SAEB 1995 - 2005

Nesta sec¢do realiza-se uma leitura da série historica dos resultados do SAEB,
de 1995 a 2005, para o Brasil e suas regides geograficas. Esta leitura tem como eixo
central a distribuicAo dos alunos de acordo com os estagios de proficiéncia
apresentados do primeiro ao Ultimo ano da série historica. Através da leitura da
distribuicdo de proficiéncia dos alunos na série histérica é possivel demonstrar em
linhas gerais a evolugdo do desempenho dos alunos ao longo do tempo, trazendo
alguma luz sobre a qualidade (ou falta dela) no sistema educacional brasileiro. Além
disso, classificacdo dos estudantes por niveis de proficiéncia proporciona uma
descricdo mais especifica sobre as competéncias e habilidades adquiridas pelos

estudantes em cada fase do ensino fundamental.

Na escala de Lingua Portuguesa as habilidades de leitura foram medidas a
partir de seis temas: (i) procedimentos de leitura; (ii) implicacdes do suporte de
género e/ou do enunciador na compreensao dos textos; (iii) relacdo entre textos; (iv)
coesdo e coeréncia no processamento do texto; (v) relacbes entre recursos

expressivos e efeitos de sentido; e (vi) variacao linglistica.

Em Matematica, os temas considerados pela escala de proficiéncia séo
quatro: (i) Espaco e Forma; (ii) Grandezas e Medidas; (iii) NOmeros e Operacdes; e
(iv) Tratamento da informacao.

Os resultados do SAEB em Lingua Portuguesa e Matematica estao
classificados em cinco estagios: muito critico, critico, intermediario, adequado e
avancado. Cada um deles corresponde a uma determinada posicdo na escala de

desempenho do SAEB, conforme descrito a seguir.
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4.5.1 Proficiéncia em Lingua Portuguesa — 42 série
Os estagios para Lingua Portuguesa na 42 série sdo descritos a seguir:

Muito critico: N&o desenvolveram habilidades de leitura. N&o foram
alfabetizados adequadamente. Nao conseguem responder aos itens da prova. Os

alunos neste estagio ndo alcancaram o nivel 1 da escala do SAEB.

Critico: Nao sédo leitores competentes, Iéem de forma truncada, apenas
frases simples. Os alunos neste estagio estdo localizados no nivel 2 da escala do
SAEB.

Intermediério: Comecando a desenvolver as habilidades de leitura, mas
ainda aquém do nivel exigido para a 4a série. Os alunos neste estagio estdo

localizados no nivel 3 da escala do SAEB.

Adequado: Séo leitores com nivel de compreensado de textos adequados a

4a série. Os alunos neste estagio estdo localizados no nivel 4 da escala do SAEB.

Avancado: S&o leitores com habilidades consolidadas, algumas com nivel
além do esperado para a 4a série. Os alunos neste estagio estdo localizados no
nivel 5 da escala do SAEB.

A tabela 9 mostra que, em 1995, 36,6% dos alunos brasileiros de 42 série do
ensino fundamental tinham profundas deficiéncias no quesito leitura. Estes alunos
foram classificados nos estagios muito critico (7,9%) e critico (28,7%). Nos anos
seguintes houve uma piora do desempenho em leitura. Em 1997 os alunos
classificados nos estagios muito critico e critico somaram 42,9%. Nos testes de 1999
e de 2001 os resultados foram ainda piores: em ambos 0s anos mais de 56% dos
alunos encontravam-se nestes estagios. Em 2003 e 2005 houve uma timida
melhora: 52,3% e 50,9% respectivamente. S&o resultados preocupantes, pois em
todo o periodo praticamente metade dos alunos testados obtiveram um desempenho

mediocre em leitura.

Na primeira edicdo do SAEB somente 12,6% dos alunos apresentaram
desempenho adequado para a série investigada. Na edi¢cdo de 1997 este percentual
caiu para 10,1% e piorou ainda mais em 1999 (7,8%) e 2000 (7,2%). Uma pequena
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recuperacédo ocorreu nas edicdes de 2003 e 2005 (8,4% e 8,5% respectivamente). A
observacéo destes dados ndo deixa duvidas que o sistema de ensino brasileiro nao
estd sendo eficiente para os alunos da 42 série do ensino fundamental. Profundas

lacunas no aprendizado da Leitura sdo detectadas pelos testes do SAEB. (Tabela 9)

Tabela 9 - Distribuicdo de alunos por niveis de acordo com a proficiéncia em
Portugués (42 série do EF) — 1995 — 2005

Ano Muito Critico Critico Intermediario | Adequado Avancado
1995 7,96% 28,07% 41,04% 12,69% 10,01%
1997 6,89% 36,04% 36,81% 10,11% 9,78%
1999 14,99% 41,12% 30,55% 7,81% 5,40%
2001 19,84% 36,42% 31,22% 7,22% 5,26%
2003 16,08% 36,28% 33,82% 8,40% 5,27%
2005 13,55% 37,42% 34,87% 8,55% 5,58%

Fonte: MEC/INEP (2006)

O contingente de alunos classificados com desempenho muito critico em
leitura da Lingua Portuguesa (que chega a quase 20% em 2001) resulta de um
problema sério da qualidade de ensino no Brasil. Os alunos classificados neste
estadgio ndo consolidaram as competéncias minimas que permitam classifica-los
como leitores. Ndo foram capazes de responder nem aos itens considerados mais
elementares da prova, como textos muito simples, frases curtas e palavras e

expressdes normalmente conhecidas pelas criangas.

4.5.2 Proficiéncia em Matemética — 42 série
Os estagios para Matematica na 42 série sdo descritos a seguir:

Muito critico: Nao conseguem transpor para uma linguagem matematica
especifica, comandos operacionais elementares compativeis com a 4% série (Nao
identificam uma operacdo de soma ou subtracdo envolvida no problema ou nao
sabem o significado geométrico de figuras simples). Os alunos neste estagio

alcancaram no maximo o nivel 1 da escala do SAEB.
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Critico: Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretacdo de
problemas aquém das exigidas para a 4 série (Identificam uma operacéo envolvida
no problema e nomeiam figuras geométricas planas mais conhecidas). Os alunos

neste estagio alcancaram o nivel 2 da escala do SAEB.

Intermediério: Desenvolvem algumas habilidades de interpretacdo de
problemas, porém insuficientes ao esperado para os alunos da 4° série (Identificam,
sem grande precisdo, até duas operacdes e alguns elementos geométricos
envolvidos no problema). Os alunos neste estagio alcancaram o nivel 3 da escala do
SAEB.

Adequado: Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente.
Apresentam as habilidades compativeis com a 4% série (Reconhecem e resolvem
operacfes com numeros racionais, de soma, subtracdo, multiplicacdo e divisdo, bem
como elementos e caracteristicas proprias das figuras geométricas planas). Os
alunos neste estagio alcancaram o nivel 4 da escala do SAEB.

Avancado: Sao alunos maduros. Apresentam habilidades de interpretacao de
problemas num nivel superior ao exigido para a 4% série (Reconhecem, resolvem e
sabem transpor para situacdes novas, todas as operagdes com numeros racionais
envolvidas num problema, bem como elementos e caracteristicas das figuras
geométricas planas). Os alunos neste estagio alcancaram o nivel 5 da escala do
SAEB.

Para Matemética a situacdo ndo € muito diferente da encontrada em Leitura.
A tabela 10 mostra que, em 1995, 36,7% dos alunos brasileiros de 42 série do ensino
fundamental ndo alcangaram seque o nivel intermediario em mateméatica. S&o
alunos classificados nos estagios muito critico (2,0%) e critico (34,7%). Nos anos
seguintes houve uma piora do desempenho em matematica. Entre 1997 e 2003
tanto o percentual de alunos classificados no nivel critico como no nivel muito critico
aumentou, chegando a 49,7% em 2001. Em 2005 houve uma timida melhora, no

entanto, 43,8% dos alunos ainda estavam classificados nestes estagios.

Em 1995 e 1997 o percentual de alunos que alcancou o nivel adequado para
a 42 serie do ensino fundamental foi de 16,7 e 18,1 respectivamente. Na edi¢ao

seguinte os resultados foram piores, e apenas 12,9% dos alunos alcancaram o nivel
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adequado. Nas edicfes de 2001, 2003 e 2005 houve recuperacao e o indice voltou a

16,3% - muito préximo do alcancado na primeira edi¢ao.

Tabela 10 — Distribuicdo de alunos por niveis de acordo com a proficiéncia em
Matematica (42 série do EF) 1995 - 2005.

Muito Critico Critico Intermediario Adequado Avancado
1995 2,01% 34,77% 42,88% 16,72% 3,52%
1997 4,19% 34,83% 38,70% 18,19% 4,00%
1999 6,60% 39,95% 38,35% 12,91% 2,20%
2001 11,14% 38,63% 34,13% 13,23% 2,86%
2003 10,07% 37,98% 35,16% 14,21% 2,56%
2005 9,26% 34,63% 35,69% 16,38% 3,99%

Fonte: MEC/INEP (2006)

A analise do desempenho em Matemética na 42 série do ensino fundamental
contempla as principais dimensées do ensino desta disciplina neste ciclo
educacional. Na dimenséo Espaco e Forma os alunos de desempenho muito critico,
apresentam sérias dificuldades no célculo de area de figuras planas. Na dimenséao
Grandezas e Medidas, os alunos ndo reconhecem estimativa de valores de uma
mesma medida, leitura de horas em reldgio digital ou de ponteiros, identificacdo de
moedas para trocar uma quantia pequena de dinheiro, conversdo de medidas de

tempo, de massa ou distancia.

Na dimensdo Numeros e Operacdes, ndo sdo capazes de efetuar calculos de
resultados simples envolvendo as quatro operagbes quando estas exigem, por
exemplo, multiplicacdes com numero de dois algarismos, a resolugédo de problemas
do cotidiano e nao identificaram posicbes dos numeros numa reta numeérica. Na
dimensé&o Tratamento da Informagao, os alunos ndo conseguem ler informagdes em

tabelas e graficos e nem reconhecer partes de um todo em representacdes graficas.
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4.5.3 Proficiéncia em Lingua Portuguesa — 82 série
Os estagios para Lingua Portuguesa na 82 série sao descritos a seguir:

Muito Critico: os estudantes ndo sdo bons leitores. Ndo desenvolveram
habilidades de leitura exigiveis para a 4a série. Os alunos, neste estagio, nao

desenvolveram sequer as habilidades do nivel 1 da escala do SAEB..

Critico: ainda ndo sdo bons leitores. Apresentam algumas habilidades de
leitura, porém aquém das exigidas para a série (textos simples e textos

informativos). Os alunos, neste estagio, alcancaram o nivel 2 da escala do SAEB.

Intermediério: os alunos desenvolveram algumas habilidades de leitura,
porém insuficientes para o nivel da 82 série (graficos e tabelas simples, textos
narrativos e outros de baixa complexidade). Os alunos, neste estagio, alcancaram o
nivel 3 da escala do SAEB.

Adequado: séo leitores competentes. Demonstram habilidades de leitura
compativeis com a 8% série (textos poéticos de maior complexidade, informativos,
com informacfes pictoricas em tabelas e gréaficos). Os alunos, neste estagio,

alcancaram o nivel 4 da escala do SAEB.

Avancado: sao leitores maduros. Apresentam habilidades de leitura no nivel
de conhecimento exigivel para as séries iniciais do ensino médio e dominam alguns
recursos linguistico-discursivos utilizados na construcdo de géneros. Os alunos,

neste estagio, alcangcaram o nivel 5 da escala do SAEB.

A analise dos resultados dos testes aplicados na 82 série, em Lingua
Portuguesa, assim como para a 42 série, revela um quadro de preocupante
ineficiéncia e de amplas defasagens na construcdo de habilidades e competéncias

de leitura entre os alunos.

A tabela 11 mostra que, em 1995, 12,9% dos alunos brasileiros da 82 série do
ensino fundamental tinham profundas deficiéncias em leitura. Estes alunos foram
classificados nos estagios muito critico (2,8%) e critico (10,0%). Em todas as
edicbes seguintes do SAEB o numero de alunos classificados nestes estagios
aumentou. Em 1997 somaram 16,3%. Nos testes de 1999 e de 2001 os resultados
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foram ainda piores: em ambos os anos quase 25% dos alunos encontravam-se
nestes estagios. E em 2003 e 2005 o percentual de alunos classificados no nivel

muito critico e critico foi superior a 26%.

Nas duas primeiras edicdes do SAEB (1995 e 1997) o percentual de alunos
da 82 série que alcancava o nivel adequado de proficiéncia em leitura (35,7% e
35,3%) era maior que o somatorio dos alunos do nivel muito critico e critico (12,9% e
16,3%). No entanto, nos anos seguintes este resultado ndo se repetiu. Conforme
evidencia a Tabela 11 os percentuais de alunos no nivel adequado sdo bastante

semelhantes aos de alunos nos menores niveis de proficiéncia.

Tabela 11 — Distribuicdo de alunos por niveis de acordo com a proficiéncia em
Portugués (82 série do EF) 1995 — 2005

Muito Critico Critico Intermediario Adequado Avancado
1995 2,86% 10,08% 30,07% 35,77% 21,01%
1997 2,38% 13,98% 31,84% 35,34% 16,11%
1999 2,47% 22,33% 40,56% 26,52% 8,02%
2001 4,86% 20,07% 36,37% 28,41% 10,23%
2003 4,81% 22,03% 37,30% 26,58% 9,22%
2005 4,96% 21,68% 38,10% 26,26% 8,96%

Fonte: MEC/INEP (2006)

Tomando-se o somatoério dos alunos que estdo classificados nos trés niveis
inferiores — muito critico, critico e intermediario — se pode concluir que nas edicbes
de 1995 e 1997 quase metade dos alunos da 82 série e nas edi¢cOes seguintes cerca
de 65% destes alunos desenvolveram apenas algumas habilidades de leitura, mas
insuficientes para o nivel esperado para 8?2 série. Isso significa que a maioria dos

alunos, mesmo estando no final do ensino fundamental, ndo é proficiente em leitura.
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4.5.4 Proficiéncia em Mateméatica — 82 série

Os estagios para Matematica na 82 série sdo descritos a seguir:

Muito Critico: N&o conseguem responder a comandos operacionais
elementares compativeis com a 82 série (resolucdo de expressdes algébricas com
uma incognita; caracteristicas e elementos das figuras geométricas planas mais

conhecidas). Os alunos, neste estagio, alcancaram o nivel 1 da escala do SAEB.

Critico: Desenvolveram algumas habilidades elementares de interpretacéo de
problemas, mas ndo conseguem transpor 0 que estd sendo pedido no enunciado
para uma linguagem matematica especifica, estando portanto aguém do exigido
para a 82 série (resolvem expressdes com uma incégnita, mas nédo interpretam os
dados de um problema fazendo uso de simbolos matematicos especificos;
desconhecem as funcdes trigonométricas para resolucédo de problemas). Os alunos,
neste estagio, alcancaram o nivel 2 da escala do SAEB.

Intermediério: Apresentam algumas habilidades de interpretacdo de
problemas, porém ndo dominam, ainda, a linguagem matematica especifica exigida
para a 82 série (resolvem expressdes com duas incégnitas, mas nao interpretam
dados de um problema com simbolos matematicos especificos nem utilizam
propriedades trigonométricas). Os alunos, neste estagio, alcancaram o nivel 3 da
escala do SAEB.

Adequado: Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente;
fazem uso correto da linguagem matematica especifica. Apresentam habilidades
compativeis com a série em questdo (interpretam e constroem graficos; resolvem
problema com duas incognitas utilizando simbolos matematicos especificos e
reconhecem as fungdes trigonométricas elementares). Os alunos, neste estagio,

alcancaram o nivel 4 da escala do SAEB.

Avancado: Sdo alunos maduros. Demonstram habilidades de interpretacéo
de problemas num nivel superior ao exigido para a 82 série (interpretam e constroem
gréaficos; resolvem problema com duas incognitas utilizando simbolos matematicos
especificos e utilizam propriedades trigonométricas na resolucdo de problemas). Os

alunos, neste estagio, alcancaram o nivel 5 da escala do SAEB.
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A tabela 12 mostra que, em 1995, 28,5% dos alunos brasileiros da 82 série do
ensino fundamental sérias dificuldades com o uso da matemética. Estes alunos
foram classificados nos estagios muito critico (4,6%) e critico (23,9%). Assim como
em Lingua Portuguesa, em todas as edi¢cbes seguintes do SAEB o numero de
alunos classificados nestes estagios aumentou. Em 1997 somaram 33,1% e em
1999 chegaram a 35,3%. Nas edi¢Oes de 2001 e 2003 os resultados foram ainda
piores: 39,1% e 37,3% respectivamente. O pior resultado foi alcancado na edicéo
2005, quando 41,5% doa alunos foram classificados nos estagios muito critico e

critico.

Nas trés primeiras edi¢cdes do SAEB — 1995, 1997 e 1999 — o percentual de
alunos da 82 série que alcancava o nivel adequado de proficiéncia em leitura era
superior a 20% (23,8%, 22,6% e 21,0%). Este percentual, que ja era pequeno,
diminuiu ainda mais nas edi¢fes seguintes. Conforme evidencia a Tabela 12 o
percentual de alunos no estagio adequado continua diminuindo nas trés edicbes

seguintes e em 2005 ndo chega a 18%.

Tabela 12 — Distribuicdo de alunos por niveis de acordo com a proficiéncia em
Matematica (82 série do EF) 1995 - 2005.

Muito Critico Critico Intermediario Adequado Avancado
1995 4,60% 23,93% 39,80% 23,88% 7,80%
1997 5,56% 27,60% 36,56% 22,60% 7,67%
1999 4,83% 30,53% 37,80% 21,06% 5,78%
2001 6,64% 32,51% 35,64% 18,77% 6,46%
2003 7,32% 29,98% 36,49% 18,90% 7,31%
2005 9,49% 32,09% 35,06% 17,82% 5,67%

Fonte: MEC/INEP (2006)

Somando os percentuais dos estagios muito critico, critico e intermediario, é
possivel concluir que nas edi¢cdes de 1995 a 2003 quase 70% dos alunos da 82 série
apresentam desempenho insuficiente em matematica para o nivel esperado na 82
série. Em 2005 os alunos da 82 série que ndo conseguiram atingir o nivel adequado,
somam 76,6%. Esses alunos néo interpretam e nem resolvem problemas de forma

competente e, portanto, ndo fazem o uso correto da linguagem matematica. Ou seja,
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a maioria apresenta apenas algumas habilidades elementares de interpretacéo de
problemas, mas ndo consegue transpor o que esta sendo pedido no enunciado para

uma linguagem matematica especifica.

4.6 Distribuicdo dos alunos do Ensino Fundamental de acordo com os estagios
de proficiéncia por regides — 1995-2005

As Tabelas 13 e 14 mostram a distribuicdo percentual dos estudantes da 42
série do ensino fundamental, em cada uma das regifes do Brasil, segundo os cinco

estagios de desempenho respectivamente em Lingua Portuguesa e Matematica.

De maneira geral, os dados evidenciam uma forte desigualdade na qualidade
da aprendizagem entre as regifes brasileiras. A percepcao desta diferenca, ainda
gue de carater geral, pode ser constatada pela distribuicdo percentual de alunos no
estagio muito critico em Lingua Portuguesa e em Matematica. Tanto na Regido
Norte quanto na Regido Nordeste, o percentual de estudantes com desempenho
muito critico € superior aos percentuais encontrados nas demais regides em todos
0s anos da série. Principalmente no Nordeste a concentracdo de alunos no pior
estagio de desempenho € preocupante, em especial se somado ao percentual de

alunos no estéagio critico.
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Tabela 13 — Distribuicdo de alunos por estagios de acordo com a proficiéncia
em Lingua Portuguesa (42 série do EF) — Regifes 1995 - 2005.

Regido Ano Muito Critico Critico Intermediario | Adequado Avancado
1995 13,41% 37,15% 38,17% 6,91% 4,34%
1997 9,64% 46,58% 35,42% 5,09% 3,25%
NO 1999 18,50% 49,41% 27,12% 3,35% 1,63%
2001 22,61% 44,89% 27,50% 3,50% 1,51%
2003 18,69% 45,37% 30,02% 3,92% 2,02%
2005 16,55% 46,09% 30,58% 4,79% 2,00%
1995 10,85% 33,25% 38,58% 10,71% 6,59%
1997 9,30% 40,44% 34,91% 8,12% 7,22%
NE 1999 20,07% 47,78% 25,82% 3,85% 2,47%
2001 29,10% 42,39% 22,84% 3,30% 2,37%
2003 23,73% 43,42% 25,75% 4,37% 2,72%
2005 21,97% 44,95% 26,34% 4,40% 2,33%
1995 6,37% 24,89% 42,29% 13,68% 12,77%
1997 6,14% 32,37% 35,90% 11,90% 13,64%
sD 1999 13,22% 35,57% 32,55% 10,29% 8,36%
2001 15,37% 30,41% 35,71% 10,11% 8,41%
2003 12,79% 30,42% 37,44% 11,42% 7,94%
2005 9,96% 31,78% 38,57% 11,54% 8,16%
1995 7,19% 25,55% 40,12% 15,98% 11,16%
1997 3,88% 33,20% 41,16% 11,79% 9,93%
SUL 1999 9,98% 38,93% 35,00% 10,68% 5,41%
2001 13,47% 35,69% 36,74% 9,06% 5,04%
2003 11,15% 34,56% 39,15% 9,73% 5,41%
2005 7,89% 35,53% 40,93% 9,56% 6,10%
1995 4,74% 26,24% 45,28% 12,93% 10,81%
1997 6,00% 37,13% 41,66% 8,44% 6,79%
co 1999 12,88% 44,96% 31,16% 6,87% 4,13%
2001 19,59% 39,58% 30,83% 6,32% 3,68%
2003 13,84% 37,48% 36,22% 8,06% 4,41%
2005 12,14% 37,61% 36,71% 8,07% 5,46%

Fonte: MEC/INEP (2006)
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Tabela 14 — Distribuicdo de alunos por estagios de acordo com a proficiéncia
em Matematica (42 série do EF) — Regides 1995 - 2005.

Regiéo Ano Muito Critico Critico Intermediario | Adequado Avancado

1995 3,64% 49,90% 39,25% 6,58% 0,59%

1997 6,12% 48,30% 36,41% 8,17% 0,97%

NO 1999 7,32% 48,95% 36,51% 6,75% 0,45%
2001 13,34% 52,99% 27,18% 5,98% 0,52%

2003 13,01% 50,85% 29,42% 6,06% 0,65%

2005 10,40% 48,29% 33,31% 7,03% 0,95%

1995 3,10% 43,63% 40,44% 10,61% 2,17%

1997 5,86% 40,95% 37,93% 12,41% 2,79%

NE 1999 8,86% 50,95% 32,64% 6,72% 0,83%
2001 17,37% 48,75% 26,47% 6,37% 1,04%

2003 15,15% 48,76% 28,07% 6,81% 1,18%

2005 16,41% 45,66% 27,98% 8,27% 1,63%

1995 1,21% 29,37% 43,64% 20,62% 4,99%

1997 3,68% 30,50% 37,20% 23,00% 5,47%

sD 1999 6,19% 33,34% 40,18% 16,69% 3,59%
2001 8,64% 29,97% 38,10% 18,57% 4,70%

2003 8,29% 29,92% 37,97% 19,82% 3,98%

2005 6,55% 28,07% 37,44% 21,97% 5,92%

1995 1,99% 31,74% 43,85% 20,01% 2,38%

1997 2,36% 28,81% 44,94% 20,33% 3,52%

SUL 1999 4,39% 34,22% 43,06% 16,42% 1,89%
2001 5,83% 33,64% 41,69% 15,93% 2,92%

2003 5,49% 33,93% 41,71% 16,55% 2,30%

2005 5,42% 26,13% 44,15% 19,33% 4,93%

1995 1,84% 30,08% 47,32% 17,06% 3,71%

1997 2,98% 36,88% 40,75% 15,92% 3,38%

co 1999 4,23% 40,24% 41,10% 13,07% 1,35%
2001 9,91% 42,74% 33,70% 11,81% 1,82%

2003 7,41% 38,85% 38,57% 13,21% 1,94%

2005 5,99% 34,65% 39,31% 17,27% 2,77%

Fonte: MEC/INEP (2006)
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No Nordeste, a soma dos dois piores estagios de desempenho, em Lingua
Portuguesa, é proxima de 70% em quase todas as edi¢cbes do SAEB. Em 1995 e
1997 o percentual de alunos classificados nos estagios muito critico e critico nao
alcancava 50%. Nos anos seguintes houve uma importante piora no desempenho
dos alunos desta regido. Em 2001 o percentual de estudantes nestes estagios
chegou a 71,4%. Nas edi¢Bes seguintes — 2003 e 2005 — os numeros nao foram

muito melhores: 67,1% e 66,9% respectivamente.

Em Matematica os resultados da regido Nordeste também sdo preocupantes.
Assim como em Lingua Portuguesa, a soma do percentual de alunos nos estagios
muito critico e critico em 1995 e 1997 nao atingia 50%, entretanto, em 1999 chega a
59,8% e nos anos seguintes supera 60% dos estudantes nas redes de ensino
daquela regido. Na Regido Norte, a soma dos estagios muito critico e critico também
mostra resultados pouco satisfatérios. Tanto em Lingua Portuguesa, como em
Matematica estes estagios chegam a reunir mais de 66% dos estudantes daquela

regido na maioria dos anos.

As Regifes Sudeste e Sul apresentaram percentuais de alunos no estagio
muito critico abaixo das demais regides. No entanto, estdo distantes de possuir
sistemas de ensino considerados de boa qualidade. Em Lingua Portuguesa, no
Sudeste e no Sul, a soma dos estdgios muito critico e critico supera 48%. Assim
como nas Regides Norte e Nordeste, o percentual de alunos nos dois piores
estagios de proficiéncia aumentou ao longo dos anos no Sul e Sudeste. Em ambas
as regides, esse percentual, em Lingua Portuguesa, era préximo de 30% no inicio
do periodo e, nas ultimas edicdes, supera 40%, chegando a estar, nas edicbes de
1999 e 2001, préximo de 50%. Pode-se dizer, portanto, que nas duas regides que
concentram a maior parte da riqgueza nacional, praticamente a metade dos
estudantes estao distantes das condicbes adequadas para avancar no segundo ciclo

do ensino fundamental (52 a 82 séries).

A Regiao Centro-Oeste, embora tenha um percentual de alunos no estagio
muito critico abaixo das regides Norte e Nordeste, apresenta uma alta concentracdo
de alunos no estagio critico. O que faz com que a soma destes dois estagios, em
Lingua portuguesa, seja proxima de 50% dos estudantes desta regido. Em

Matematica, os percentuais de alunos nos estagios muito critico e critico, na Regiao
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Centro-Oeste, sdo menores do que os verificados no desempenho de Lingua
Portuguesa. No entanto, ainda séo altos. Assim como em Lingua Portuguesa, nesta
regido numero de estudantes no estagio muito critico esta abaixo do percentual dos
estados do Norte e Nordeste, mas a situacdo no Centro-Oeste esta aquém do
desejado. Quando se soma os dois piores estagios, o percentual de alunos supera
40% na maioria das edi¢bes do SAEB.

A analise do desempenho dos alunos da 42 série do Ensino Fundamental
segundo as regifes aponta para a necessidade de direcionar maiores esforcos das
politicas publicas em educacdo para este ciclo de ensino. E urgente, sobretudo,
diminuir as desigualdades, o que pressup0e conhecer a realidade dos sistemas
educacionais de cada regido, a situacdo de formacdo de seus professores, suas
condicbes de trabalho, bem como as condi¢cbes sociais onde estdo inseridos 0s

estudantes que formam este quadro.

As Tabelas 15 e 16 mostram a distribuicdo percentual dos estudantes da 82
série do ensino fundamental, em cada uma das regifes do Brasil, segundo os cinco

estagios de desempenho respectivamente em Lingua Portuguesa e Matemética.

Assim como no caso dos alunos da 42 série, os dados evidenciam uma forte
desigualdade na qualidade da aprendizagem entre as regides brasileiras também
entre os alunos da 82 série. Mais uma vez é possivel constatar uma elevada
distribuicdo percentual de alunos no estagio muito critico tanto em Lingua
Portuguesa como em Matematica. Nas Regifes Norte e Nordeste, o percentual de
estudantes da 82 série com desempenho muito critico e critico é superior aos
percentuais encontrados nas demais regifes. Principalmente no Nordeste a
concentracdo de alunos no pior estagio de desempenho € preocupante, em especial

se somado ao percentual de alunos no estagio critico.
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Tabela 15 — Distribuicdo de alunos por estagios de acordo com a proficiéncia
em Lingua Portuguesa (82 série do EF) — Regifes 1995 - 2005.

Regido Ano Muito Critico Critico Intermediario | Adequado Avancado
1995 4,54% 14,72% 38,65% 32,89% 9,20%
1997 2,32% 14,69% 38,65% 35,07% 9,13%
NO 1999 2,52% 24,28% 44,17% 25,14% 3,88%
2001 4,06% 22,63% 39,57% 28,45% 5,23%
2003 4,70% 24,36% 42,12% 23,97% 4,84%
2005 4,27% 23,33% 44,58% 23,24% 4,54%
1995 7,57% 19,84% 34,54% 27,52% 10,46%
1997 2,84% 17,42% 34,71% 32,18% 12,61%
NE 1999 3,28% 27,11% 42,94% 21,89% 4,73%
2001 7,29% 26,26% 38,56% 22,06% 5,78%
2003 6,40% 26,45% 39,83% 21,40% 5,89%
2005 6,19% 29,00% 39,83% 19,66% 5,29%
1995 1,16% 6,46% 26,89% 38,36% 26,84%
1997 2,55% 14,33% 29,97% 35,73% 17,07%
sD 1999 2,27% 21,87% 38,88% 26,95% 9,87%
2001 4,58% 18,19% 34,31% 29,71% 13,14%
2003 4,61% 21,24% 34,77% 27,68% 11,60%
2005 4,68% 19,19% 35,76% 28,75% 11,56%
1995 1,75% 7,06% 30,21% 39,03% 21,75%
1997 1,50% 9,52% 30,77% 37,06% 20,53%
SUL 1999 2,32% 17,42% 39,62% 31,03% 9,46%
2001 2,47% 13,60% 36,29% 35,11% 12,48%
2003 2,71% 15,67% 36,65% 34,22% 10,71%
2005 4,04% 16,85% 37,55% 31,11% 10,34%
1995 2,21% 10,25% 31,83% 36,36% 19,09%
1997 1,69% 9,97% 32,63% 38,97% 16,55%
co 1999 1,45% 19,02% 43,05% 29,90% 6,53%
2001 2,95% 18,98% 38,45% 31,03% 8,52%
2003 3,96% 19,56% 39,34% 28,08% 8,95%
2005 4,60% 18,36% 40,85% 28,34% 7,82%

Fonte: MEC/INEP (2006)
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Tabela 16 — Distribuicdo de alunos por estagios de acordo com a proficiéncia
em Matematica (82 série do EF) — Regides 1995 - 2005.

Regiéo Ano Muito critico Critico Intermediario | Adequado Avancado
1995 6,58% 33,15% 44,91% 14,10% 1,26%
1997 6,13% 34,75% 41,56% 15,56% 1,98%
NO 1999 4,79% 38,93% 41,05% 13,18% 2,05%
2001 7,31% 39,75% 36,53% 14,07% 2,31%
2003 9,17% 38,98% 38,18% 11,59% 2,10%
2005 10,47% 40,27% 35,30% 11,99% 2,01%
1995 9,70% 35,86% 36,68% 14,24% 3,50%
1997 7,31% 35,38% 32,94% 17,36% 6,98%
NE 1999 7,12% 38,04% 35,59% 15,55% 3,70%
2001 10,51% 41,32% 32,40% 12,26% 3,52%
2003 10,92% 38,16% 34,73% 12,10% 4,10%
2005 13,83% 40,09% 31,89% 10,62% 3,64%
1995 3,06% 19,19% 39,04% 28,26% 10,46%
1997 5,81% 25,61% 36,85% 23,22% 8,52%
sD 1999 4,21% 28,87% 37,06% 22,65% 7,21%
2001 5,75% 28,93% 35,44% 21,11% 8,77%
2003 6,22% 26,43% 36,03% 21,20% 10,12%
2005 8,39% 28,11% 35,57% 21,03% 7,15%
1995 2,64% 19,42% 43,97% 26,01% 7,95%
1997 3,07% 21,78% 37,87% 28,77% 8,51%
SUL 1999 3,25% 22,55% 41,67% 26,41% 6,11%
2001 2,81% 24,43% 39,45% 26,47% 6,84%
2003 2,94% 21,43% 39,05% 28,26% 8,32%
2005 5,11% 26,08% 37,46% 24,25% 7,16%
1995 3,60% 25,81% 39,89% 23,96% 6,74%
1997 3,30% 23,99% 39,01% 26,85% 6,84%
co 1999 4,83% 27,77% 39,14% 23,04% 5,24%
2001 4,66% 31,42% 40,57% 17,90% 5,44%
2003 6,57% 27,47% 39,51% 20,76% 5,68%
2005 8,00% 31,38% 38,46% 17,66% 4,54%

Fonte: MEC/INEP (2006)
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As tabelas 15 e 16 demonstram que em todas as regibes do pais, 0
percentual de alunos nos niveis muito critico e critico apresentou crescimento no
periodo. Observa-se que, em Lingua Portuguesa, em todas as regides, houve um
aumento da concentracdo de alunos nos piores estagios de desempenho em

detrimento do percentual de alunos no estagio adequado em todos os anos da série.

Assim como para a 42 série, na 82 série a Regido Nordeste foi a que
apresentou a maior concentracdo de alunos nos piores estagios de desempenho. A
soma dos dois piores estagios de desempenho, em Lingua Portuguesa, que era de
27,4% em 1995 aumentou consecutivamente chegando a 35,1%em 2005. Com
excecao do ano de 1997, quando o percentual de alunos classificados nos estagios
muito critico e critico foi menor (20,2%), oS anos seguintes registraram uma
importante piora no desempenho dos alunos desta regido. Em 1999 o percentual de
estudantes nestes estagios chegou a 30,3%, e nas edi¢des seguintes — 2001, 2003
e 2005 — os numeros foram ainda piores: 33,5%, 32,8% e 35,1% respectivamente.

No entanto, numa observacdo mais atenta das tabelas 15 e 16 se pode
constatar que a Regido Nordeste, apesar de seu fraco desempenho nao foi a que
mais piorou ao longo do periodo. Embora a concentracdo de alunos nos piores
estagios de desempenho nas Regifes Sul e Sudeste seja menor do que nas
Regides Norte e Nordeste, no Sul e no Sudeste o aumento do nimero de alunos

nestes estagios foi mais intenso do que no Norte e Nordeste.

Para exemplificar esta piora de desempenho, compare-se 0 ano inicial da
série, 1995, ao ultimo, 2005. Em Lingua Portuguesa, as Regides Sul e Sudeste
foram as que tiveram as maiores perdas no percentual de alunos no nivel adequado:
em 1995, no Sul, 39% dos alunos eram classificados neste nivel. Este percentual
caiu para 31,1 % em 2005. No Sudeste, 38,3% dos alunos estavam no nivel

adequado em 1995 enquanto em 2005 eram apenas 28,7%.

Também foram estas regibes as que tiveram 0s maiores incrementos de
alunos nos piores estagios de desempenho. A soma dos niveis muito critico e critico,
na Regido Sudeste passa de 7,6% em 1995 para 23,8% em 2005 e na Regido Sul,
de 8,81% em 1995 para 20,8% dos alunos em 2005.
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Em Matemética os resultados também sdo preocupantes. Assim como em
Lingua Portuguesa, a soma do percentual de alunos nos estagios muito critico e

critico aumentou em todas as regides do pais.

Em especial os resultados da Regido Sudeste preocupam. Embora seus
percentuais de alunos nos piores estagios de desempenho ainda estejam entre os
menores do pais, a evolucao destes resultados é bastante negativa. Dentre todas as
regides do pais, o Sudeste foi a regido que apresentou 0 maior incremento no
percentual de alunos nos piores estagios e as maiores perdas de alunos no estagio

adequado, indicando uma piora na qualidade da educacgéo desta regiao.

A Regido Sul apresenta percentuais de alunos no estagio muito critico abaixo
de todas as demais regifes. Entretanto, assim como nas outras regides do pais,
seus resultados pioraram ao longo do periodo. A soma dos estagios muito critico e

critico em matematica supera 22% em 1995 e chega a 31,1% em 2005.

Pode-se dizer, uma vez mais, que as duas regides que concentram a maior
parte da riqueza nacional, tém consideravel parcela de seus estudantes distantes
das condicbes adequadas para avancar no segundo ciclo do ensino fundamental e
que, considerando-se a queda de desempenho apresentada por seus sistemas de

ensino, a concentragao econdmica néo tem se traduzido em melhorias na educacéao.

Mais uma vez salienta-se que a analise do desempenho dos alunos da 82
série do Ensino Fundamental aponta — assim como o fez a analise da 42 série — para
a necessidade de direcionar maiores esfor¢cos das politicas publicas em educacéo
também para este ciclo de ensino. E urgente, sobretudo, frear o aparente processo
de queda da qualidade de ensino evidenciado pela piora no desempenho

apresentado pelos alunos de todas as regifes do pais.
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4.7 Analise da média de proficiéncia dos alunos do Ensino Fundamental nas
avaliacdes do SAEB 1995 - 2005

Especialmente em Matematica, existe uma forte necessidade de pré-
requisitos que cada série fornece as séries seguintes. Por isso 0 desenvolvimento
curricular observa a necessidade de dispor os conteiudos de maneira logica e
sequencial e o aprendizado alcancado pelo aluno em cada série é importante para

sua progressao nas séries seguintes.

Segundo a classificacdo por niveis de proficiéncia do SAEB, a média de
proficiéncia satisfatéria para a 42 série do ensino fundamental € de 200 pontos, pois
a partir deste nivel as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos estudantes

sao suficientes para o progresso escolar com qualidade.

A Tabela 17 mostra que em todos os anos, a média nacional esta abaixo da
média minima de 200 pontos. Em 1995 e 1997 a distancia era de cerca de 10
pontos. Nos anos seguintes a média revela uma distancia ainda maior, acima de 20
pontos. Ou seja, 0 hiato entre a média satisfatéria e a alcancada pelos estudantes
brasileiros aumentou e a média apresentou uma tendéncia de queda mais
fortemente acentuada nos anos 2001 e 2003. Embora a média tenha melhorado em
2005, o nivel ainda ndo é satisfatério, pois ainda se mantém abaixo da média

minima e a diferenca é, inclusive, maior do que no inicio da série.

Tabela 17 — Médias de Proficiéncia em Matematica — Brasil 1995-2005

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005
42 série EF 190,6 190,8 181,0 176,3 177,1 182,4
82 série EF 253,2 250,0 246,4 243,4 2450 239,5

Fonte: MEC/INEP (2006)

A média de proficiéncia satisfatéria para a 82 série do ensino fundamental é
de 275 pontos. A evolugdo das médias dos concluintes do ensino fundamental
guarda uma forte semelhanca com a da 42 série, especialmente pela comum

tendéncia de queda ao longo do periodo, embora a queda da 82 série tenha sido
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menos acentuada. A distancia das médias alcancadas pelos alunos em relagcédo a
média minima na 82 série é, em todos 0s anos, maior do que na 42 série,
evidenciando os déficits de aprendizagem acumulados durante 0 ensino
fundamental. E ndo sé o hiato € maior, como se agravou ao longo da série historica,
indicando que os déficits de aprendizagem em matematica além de ndo serem

corrigidos e podem estar se aprofundando.

O comportamento das médias em Lingua Portuguesa da 42 série do ensino
fundamental ndo € muito diferente. A média de proficiéncia satisfatéria para a 42
série do ensino fundamental em Lingua Portuguesa € de 225 pontos. Este € o nivel
em que as competéncias e habilidades de leitura desenvolvidas pelos estudantes
sao suficientes para o progresso escolar com qualidade. No entanto, o hiato entre
esta média satisfatoria e a média alcancada pelos alunos da 42 série em leitura é
ainda maior do que o de matematica. Em 1995 a diferenca era de 36 pontos,
chegando a 59 pontos em 2001 e a 49 em 2005. Estes resultados evidenciam que
ao concluir o primeiro ciclo do ensino fundamental, muitos alunos ainda nao séo
proficientes em leitura o que, provavelmente prejudica seu aprendizado em todas as

demais areas de conhecimento.

Tabela 18 — Médias de Proficiéncia em Lingua Portuguesa — Brasil 1995-2005

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005
42 série EF 188,3 186,5 170,7 165,1 169,4 172,3
82 série EF 256,1 250,0 232,2 235,2 232,0 231,9

Fonte: MEC/INEP (2006)

Em Lingua Portuguesa a meédia considerada satisfatoria para a 82 série do
ensino fundamental é 250 pontos. Ao longo da série a média geral manteve-se
abaixo do minimo exigido na maioria das edigfes. A tabela 18 mostra que com
excecdo de 1995 e 1997 quando as médias foram 256,1 e 250,0 respectivamente,
nas demais edicoes do SAEB a média de proficiéncia em Lingua portuguesa dos
concluintes do ensino fundamental manteve-se pelo menos 15 pontos abaixo da

média minima.
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Observa-se, portanto, que mesmo concluindo o ensino fundamental grande
parte dos alunos o faz sem ter adquirido as habilidades e competéncias esperadas
para este nivel de ensino, 0 que deverd se refletir negativamente em seu
desempenho nos ciclos escolares seguintes. Os indicadores de baixo desempenho
dos estudantes brasileiros em Leitura e Matemética sugerem, portanto, que se deve
intensificar o esforco em ensinar as criangas a ler e a utilizar as ferramentas

matematicas de forma competente.

A escola situa-se dentro das possibilidades de intervencdo dos gestores de
politicas publicas especificas, de modo que a escola passa a ser uma instituicdo
fundamental para promover a equidade, bem como proporcionar o desenvolvimento,
contribuindo para a inclusdo social e econémica do jovem, independentemente da
sua origem social. Para oferecer educacao de qualidade a escola deve ser capaz de

proporcionar o aprendizado, com eficiéncia e equidade.

Alguns fatores encontrados no ambito de influéncia da escola e sobre os
quais é possivel exercer algum tipo de controle, devem ganhar visibilidade para
auxiliar o direcionamento das politicas para a area. Em linhas gerais, uma boa
escola deve contar com salas de aula adequadas, os estudantes devem ter acesso a
biblioteca, laboratérios e quadras para a pratica esportiva.

No tocante aos professores, além de remuneracgao justa, a formacéo inicial e
continuada deve fazer parte da politica educacional seja qual for o nivel de ensino.
Essa formacdo ndo deve restringir-se somente a métodos pedagdgicos, pois o
professor precisa dominar, com desenvoltura, os contetdos das disciplinas que
leciona. Os materiais pedagogicos devem ser adequados e suficientes as
necessidades e a quantidade de alunos em cada turma, e devem ser bem

administrados pelos professores na preparacéo e conduc¢ao das aulas.

Os diretores precisam ter caracteristicas de lideranca e qualificagéo
especifica para gestao escolar. O diretor deve estar efetivamente preocupado com o
resultado da aprendizagem e, portanto, deve estar envolvido no planejamento e
acompanhamento do trabalho docente.
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As escolas devem dispor de processos de avaliagdo permanente dos seus
procedimentos e desempenho, seja por meio de avaliacbes externas de

aprendizado, como o SAEB e Prova Brasil ou por meio de auto-avaliagcdes.

A formacédo inicial e continuada dos professores deve ser valorizada,
verificando se a formacé&o do corpo decente é capaz de proporcionar aprendizado de
qgualidade aos alunos. Seria interessante que as escolas adequassem 0s programas
de formacdo as suas necessidades especificas, discutindo os problemas e

demandas na escola e na comunidade escolar.

E evidente que sdo multiplos os fatores que interferem na qualidade do
sistema educacional e que nenhum deles responde isoladamente por qualquer
mudanca nessa area. Por isso, as politicas de intervencdo também ndo devem
acontecer de forma isolada. E essencial que as a¢fes sejam articuladas de modo a
contemplar os véarios determinantes da qualidade da educacdo. Alguns destes
determinantes — e em especial os utilizados neste trabalho — seréo apresentados e

discutidos na sec¢éo seguinte.
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5 DETERMINANTES DA APRENDIZAGEM E DESEMPENHO ESCOLAR

Na producado da aprendizagem interagem caracteristicas da escola, do aluno
e do ambiente onde ele se insere. Por isso, a analise do desempenho escolar e da
aprendizagem é bastante complexa. A literatura vem ha alguns anos registrando a
relacdo entre disparidades nos resultados de desempenho dos alunos e

desigualdade de condicfes sociais e escolares enfrentadas por estes estudantes.

Na literatura que estuda a familia, com frequéncia, o foco central de
investigacdo esta nas escolhas feitas pelos pais ou responsaveis e como estas
escolhas afetam os membros da familia. Um dos questionamentos mais importantes
diz respeito as caracteristicas dos pais capazes de influenciar o desenvolvimento

educacional dos filhos.

Embora se reconheca que sdo varios os fatores que influenciam o
aprendizado, em grande parte dos trabalhos na area de educacéo as caracteristicas
familiares aparecem n&o s6 como fator importante para o aprendizado e
desempenho do estudante, mas como elemento fundamental na determinagéo do

nivel de ensino que serd atingido pelo aluno no futuro.

Diversos trabalhos como Behrman et.al. (1999), Barros et.al (2001) e Villarreal
(2004) mostram que caracteristicas como a escolaridade dos pais sdo importantes
na determinagdo da escolaridade dos filhos. Familias bem estruturadas cujos
membros possuem nivel educacional mais elevado proporcionam melhores
condi¢cbes para o desenvolvimento do estudante. Em geral estas familias possuem

mais recursos culturais, melhores condi¢cdes para acompanhar, ajudar e cobrar os
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deveres de casa da crianca. Este € um dos fatores considerados mais relevantes no

desenvolvimento escolar das criangas.

O nivel socioecondbmico do aluno também aparece com freqiéncia na
literatura como um fator importante para o desempenho educacional. Criancas que
vivem em um ambiente com melhores condi¢cdes materiais tém maiores chances de
alcancar um desempenho escolar satisfatério, pois geralmente possuem um lugar
calmo para estudar, acesso a recursos culturais como livros e estdo afastadas da

necessidade de trabalho precoce.

No entanto, ndo se pode deixar de reconhecer que as caracteristicas de uma
familia capazes de gerar apoio e condi¢Bes favoraveis para o desenvolvimento
escolar da criangca mantém uma relativa autonomia em relacdo a origem econdmica
de seus membros. Ou seja, mesmo familias com menores condi¢cdes materiais ou de
renda poderdo ser capazes de fornecer os estimulos necessarios para um adequado

desenvolvimento escolar de suas criancgas.

5.1 Resultados da Etapa 1: Identificando os Indicadores de Desempenho

Nesta primeira etapa buscou-se investigar quais indicadores estdo realmente
relacionados ao desempenho educacional, utilizando-se regressdes em que a
variavel dependente é o indicador de desempenho educacional e as variaveis
explicativas sdo os conjuntos de indicadores do ambiente familiar e da quantidade e

qualidade dos recursos educacionais disponiveis.

Foi analisada uma amostra com 77.162 alunos de escolas publicas e privadas
de todos os estados brasileiros, matriculados na 82 série do Ensino Fundamental,
nos anos 2001, 2003 e 2005. Na Tabela 19 estéo representadas as caracteristicas
da amostra utilizada em cada um dos anos da analise, através do numero e
percentual de alunos pelo seu nivel de proficiéncia na prova do SAEB, escolaridade
dos pais, escolaridade e salario dos professores e disponibilidade de biblioteca na

escola em que estudam.
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Tabela 19 — Estatisticas descritivas segundo as caracteristicas dos alunos, das
familias, dos professores e escolas da amostra — anos 2001, 2003 e 2005

2001 2003 2005
Nivel de proficiéncia Alunos % | Alunos % | Alunos %
Muito Critico 1631 4.83% 1321 5.67% 1401 6.96%
Critico 8852 26.23% 5609 24.09% 5257 26.12%
Intermediario 10926 32.37% 7877 33.83% 6663 33.11%
Adequado 8044 23.83% 5442 23.37% 4546 22.59%
Avancado 4301 12.74% 3036 13.04% 2256 11.21%
TOTAL 33754  100.00% 23285 100.00% 20123  100.00%
Escolaridade do Pai Alunos % | Alunos % | Alunos %
Ensino Fundamental 17953 53.19% 12157 52.21% 9983 49.61%
Ensino Médio 8907 26.39% 5658 24.30% 5230 25.99%
Ensino Superior 6894 20.42% 5470 23.49% 4910 24.40%
Escolaridade da Mae Alunos % | Alunos % | Alunos %
Ensino Fundamental 18280 54.16% 11825 50.78% 9465 47.04%
Ensino Médio 8273 24.51% 5987 25.71% 5523 27.45%
Ensino Superior 7201 21.33% 5473 23.50% 5135 25.52%
Escolaridade Professor Alunos % | Alunos % | Alunos %
Ensino Médio 2345 6.95% 1404 6.03% 829 4.12%
Ensino Superior — Licenciat. 23953 70.96% 17165 73.72% 16127 80.14%
Ensino Superior - Outro 7456 22.09% 4716 20.25% 3167 15.74%
Saléario do Professor Alunos % | Alunos % | Alunos %
R$500 a R$1100 22696 67.24% 8947 38.42% 12498 62.11%
R$1101 a R$2000 6312 18.70% 7449 31.99% 5916 29.40%
RS2001 a R$3000 4746 14.06% 6889 29.59% 1709 8.49%
Biblioteca Alunos % | Alunos % | Alunos %
Escola com Biblioteca 27693 82.04% 18981 81.52% 18119 90.04%
Escola sem Biblioteca 6061 17.96% 4304 18.48% 2004 9.96%

Tamanho Médio da Turma

21.02

19.79

18.81

Fonte: Calculado através dos dados selecionados para amostra retirados do SAEB — MEC/INEP
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Com base na andlise realizada nesta primeira etapa foi possivel identificar a
importancia relativa dos indicadores selecionados para a determinacdo do

desempenho educacional. A analise baseou-se em regressdes do tipo:

Escore; = By + Bi1Epa; + B12Epay + BizEpaz + B21Ema; + B3;Ema; + By3Emag
+ B31Epry + B3,Epr, + B33Eprs + B4gSal; + B4pSal; + BazSals + BsBiby
+ BgTam; + €

Onde Escorej é o indicador de desempenho educacional medido pela nota
alcancada pelo aluno i no exame de proficiéncia em matematica SAEB; Epa;
corresponde a escolaridade do pai do aluno; Ema; corresponde a escolaridade da
mae do aluno; Epr; representa a escolaridade do professor; Sal; € o salario do
professor; Bib; indica a existéncia ou n&o de biblioteca na escola em que o aluno
estd matriculado; e Tam; o niumero de alunos matriculados em cada turma da
amostra analisada. Excetuando-se a variavel tamanho da turma (Tam;), as demais

variaveis explicativas sdo do tipo dummies, de modo que:

Escolaridade do pai:

Epa { 1 se ensino fundamental

110 se outro

Epa { 1 se ensino médio
2 10 se outro

Epa { 1 se ensino superior
3 10 se outro

Nivel de referéncia: nunca frequentou a escola



Escolaridade da méae:

1 se ensino fundamental
Ema,

0 se outro

1 se ensino médio
Ema,

0 se outro

1 se ensino superior
Emaj,

0 se outro

Nivel de referéncia: nunca frequentou a escola

Escolaridade do Professor:

1 se ensino médio

E
P { 0 se outro

1 se ensino superior — licenciatura

E
Pr2 { 0 se outro

1 se ensino superior — outro

E
Pl { 0 se outro

Nivel de referéncia: ensino fundamental

Salario do Professor:

1 se de R$ 500,00 a R$ 1.100,00

Sal
a4 { 0 se outro

1sedeR$1.101,00 a R$ 2.000,00

Sal
a2 { 0 se outro

1sedeR$ 2.101,00 a R$ 3.000,00

Sal
A { 0 se outro

Nivel de referéncia: menos de R$500,00

148
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Existéncia de Biblioteca:

1 se escola com biblioteca

Bib, { 0 se outro

Com as definicbes acima, reescreve-se a equacao (1) como:

(2) Escore; = B, + B, Epa; + B,,Epa, + B,;Epa; + B,,Ema; +3,,Ema, + f3,,Ema;
+ B,,Epry + B,,Epr, + B,,Eprs + B, Sal; + B, ,Sal, + B,,Sal; + B Bib,
+ B Tam, + ¢

Foram realizadas regressfes com 0s anos agrupados e ano a ano. Todos 0s
modelos estimados possuem distribuicdo normal e os residuos sdo nao
correlacionados e homocedasticos. A Tabela 20 mostra os coeficientes encontrados
nas regressoes realizadas na primeira etapa. Os resultados encontrados mostram
gue todos os indicadores estdo correlacionados com o desempenho escolar do

aluno e que a direcéo da correlacdo € sempre a esperada.



Tabela 20 — Coeficientes estimados por MQO
Variavel dependente: proficiéncia em matematica 82 série EF
Rede publica e particular: 2001, 2003, 2005
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Variaveis explicativas © 2001-2003-2005 2001 2003 2005
Desvio Desvio. Desvio Desvio
Coefic. | Padréo | Coefic. | Padrdo | Coefic. | Padrdo | Coefic. | Padréo
Constante 195.60 2.43| 209.42 10.37| 195.80 3.78| 188.68 4.35
Escolaridade do Pai
Ensino Fundamental - Epa; 11.23* 1.14| 8.13* 1.72| 13.53* 1.98 | 11.85* 2.17
Ensino Médio - Epa, 27.73* 1.26| 26.48* 1.91| 28.79* 2.22| 26.23** 2.37
Ensino Superior - Epas 42.29** 1.35] 41.92* 2.07| 43.35* 2.36| 40.53* 2.51
Escolaridade da Mae @
Ensino Fundamental - Ema, 9.71* 1.10| 8.97* 1.49| 11.63* 2.15| 12.88** 2.40
Ensino Médio - Ema, 25.79** 1.23| 22.73* 1.70| 27.98* 2.36| 32.26** 2.56
Ensino Superior - Emas 41.44* 1.30| 38.60** 1.86| 45.17* 2.48 | 45.00** 2.66
Escolaridade do Professor @
Ensino Médio - Epr; 151 2.33 -10.3 10.24 6.19* 4.00| 8.80* 5.17
Ens. Superior Licenciatura - Epr, 8.75** 1.97 2.57 10.16 | 6.18* 2.63| 7.73* 3.14
Ensino Superior Outro - Eprs 7.65** 2.03 0.42 10.18| 4.798* 2.77| 6.53* 3.32
Salario do Professor @
De R$500 a R$1100 - Sal, 5.24* 0.83| b5.72* 1.16 2.64* 1.77| 5.69* 1.50
De R$ 1101 a R$ 2000 - Sal, 10.70** 0.92| 16.08** 1.40| 7.57* 1.76| 9.38* 1.62
De R$2001 a R$3000 - Salz 22.12** 1.00| 26.04* 1.53| 17.31* 1.82| 23.02** 2.22
Existéncia de Biblioteca - Bib 9.37** 0.49| 9.82* 0.71| 9.15% 0.84| 9.76* 1.18
Tamanho da Turma - Tam -0.17** 0.02| -0.22** 0.03| -0.16** 0.04| -0.19* 0.04
R® 37.71% 40.77% 38.69% 32.23%
Numero de Observagdes 77162 33754 23285 20123

Niveis de significancia: **1% e *5%
Nota: (a) os niveis de referéncia séo: (1) analfabeto/nunca estudou; (2) ensino fundamental e (3) menos de

R$500,00
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Os resultados mostram que o fator que mais fortemente influencia o
desempenho dos alunos é a escolaridade de seus pais. Em todas as estimacdes
realizadas, o desempenho do aluno melhora a medida que a escolaridade de seus
pais aumenta.

Em todas as analises os resultados mostram que a escolaridade da mée do
aluno tem efeito positivo sobre o desempenho do aluno, pois 0s parametros
estimados possuem sinal positivo e nivel de significancia de 1%. Nota-se que quanto
maior é a escolaridade da mae melhor € o desempenho do aluno em todos os

exercicios econométricos realizados.

Segundo as estimacdes realizadas, no modelo com os anos agrupados,
guando a escolaridade da mae do aluno é ensino fundamental o escore do aluno
aumenta em 9,71 pontos (2,77%), se a escolaridade da mée for ensino médio o
desempenho do aluno melhora em 25,79 pontos (7,37%) e se a mae possui ensino
superior, 41,44 pontos (11,84%). Para o ano 2001 quando a escolaridade da mée do
aluno é ensino fundamental o escore do aluno aumenta em 8,97 pontos, se a
escolaridade da mae do aluno for ensino médio seu desempenho melhora em 22,73
pontos e se a mae possui ensino superior, em 38,60 pontos. No ano 2003 se a
escolaridade da mée for ensino fundamental o escore do aluno aumenta em 11,63
pontos, ja se a escolaridade da mée do aluno for ensino médio seu desempenho é
27,98 pontos melhor e se a mae possui ensino superior, 0 escore do aluno aumenta
em 45,17 pontos. Para o ano 2005 os coeficientes estimados mostram que quando a
escolaridade da mée do aluno é ensino fundamental o escore do aluno aumenta em
12,88 pontos, se a escolaridade da mae for ensino médio o desempenho do aluno

sobe em 32,26 pontos e se a mae possui ensino superior, 45,00 pontos.

Com a escolaridade do pai do aluno os resultados sdo semelhantes. Também
em todas as estimacdes realizadas os resultados mostram que a escolaridade do pai
do aluno tem efeito positivo sobre seu desempenho, uma vez que todos o0s

parametros estimados possuem sinal positivo e nivel de significancia de 1%.

Assim como para escolaridade da mae, os resultados mostram que quanto
maior é a escolaridade do pai do aluno, melhor € o seu desempenho. No modelo
com os anos agrupados, quando o pai possui ensino fundamental o desempenho do

aluno é 11,23 pontos melhor (3,21%), se o0 pai possui ensino médio o escore do
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7

aluno aumenta em 27,73 pontos (7,92%) e se a escolaridade do pai & ensino
superior, o escore do aluno melhora em 41,92 pontos (12,08%). Os coeficientes
encontrados nos demais modelos ano a ano mostram resultados bastante
semelhantes. Para o ano 2001 quando a escolaridade do pai do aluno € ensino
fundamental o escore do aluno aumenta em 8,13 pontos, se a escolaridade do pai
do aluno for ensino médio seu desempenho melhora em 26,48 pontos e se o pai do
aluno possui ensino superior, em 41,92 pontos. No ano 2003 se a escolaridade do
pai for ensino fundamental o escore do aluno aumenta em 13,53 pontos, j4 se a
escolaridade do pai do aluno for ensino médio seu desempenho é 28,79 pontos
melhor e se 0 pai possui ensino superior, 0 escore do aluno aumenta em 43,35
pontos. Para o ano 2005 os coeficientes estimados mostram que quando a
escolaridade do pai do aluno é ensino fundamental o escore do aluno aumenta em
11,85 pontos, se a escolaridade do pai for ensino médio o desempenho do aluno
sobe em 26,23 pontos e se 0 pai possui ensino superior, 40,53 pontos.

As estimacdes realizadas mostram que para escolaridade do professor ensino
meédio, os coeficientes ndo se mostraram significativos para o modelo com 0s anos
agrupados e para 0 ano 2001. No ano 2003 ha relacao significativa ao nivel de 5%
para escolaridade do professor ensino médio e no ano 2005 o nivel de significancia
€ de 1%. A variavel escolaridade do professor apresentou relagdes estatisticamente
significativas com o desempenho dos alunos ao nivel de 1% quando a formacéo do

professor € ensino superior para todos os coeficientes estimados.

Os resultados para escolaridade do professor com ensino superior Sao
particularmente interessantes. Em todos os modelos estimados, quando os
professores possuem licenciatura o desempenho dos alunos é superior aquele
alcancado quando os professores possuem outro tipo de graduagéo. No modelo com
0s anos agrupados quando o professor possui licenciatura, o desempenho do aluno
aumenta em 8,75 pontos enquanto quando o professor possui outro curso superior o
desempenho do aluno aumenta 7,65 pontos. Nos demais modelos ano a ano os
resultados sdo semelhantes. Para os anos 2003 e 2005, quando o professor possui
licenciatura o desempenho do aluno aumenta 6,18 e 7,73 pontos respectivamente;
enquanto se o professor possui outro curso de graduacdo o desempenho do aluno

melhora apenas 4,79 e 6,53 pontos respectivamente.
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Em relacdo aos coeficientes estimados para o salario dos professores, com
excecao do modelo estimado apenas com o ano 2003, onde o nivel de significancia
€ de 5% para o coeficiente da primeira faixa de salario, os demais coeficientes
estimados sao significativos ao nivel de 1%. No modelo com os anos agrupados,
quando o salario do professor encontra-se na primeira faixa (RS500,00 a
R$1100,00) o escore do aluno no teste aumenta 5,24 pontos. Se o salario do
professor estiver entre R$1101,00 e R$2000,00 a nota do aluno sobe em 10,70
pontos e para a terceira faixa salarial (R$2001,00 a R$3000,00) o desempenho do
aluno melhora em 22,26 pontos. Nota-se que quanto mais bem remunerado é o
professor, melhor tende a ser o desempenho do aluno em todas as estimacdes
realizadas. Para o ano 2001 os coeficientes estimados mostram que se o professor
encontra-se na primeira faixa salarial o desempenho do aluno aumenta 5,72 pontos
e se o salério do professor estiver na segunda e terceira faixas o desempenho do
aluno melhora em 16,08 e 26,04 pontos respectivamente. No ano 2003 o incremento
no desempenho do aluno correspondente a primeira, segunda e terceira faixas
salariais é de 2,64 pontos, 7,57 pontos e 17,31 pontos respectivamente. E, para o
ano 2005 os coeficientes estimados mostram que as trés faixas salariais
correspondem a séo 5,69 pontos, 9,38 pontos e 23,02 pontos no desempenho do

aluno.

A existéncia de biblioteca na escola foi tomada como proxy para estrutura
escolar e os coeficientes estimados se mostraram significativos ao nivel de 1%. Os
resultados obtidos mostram que no modelo com os anos agrupados, em escolas
onde os alunos contam com biblioteca seu desempenho é 9,37 pontos maior. Nas
analises ano a ano os coeficientes sao 9,82 pontos em 2001, 9,15 pontos em 2003 e
9,76 pontos em 2005.

Embora os coeficientes estimados também tenham se mostrado significativos
ao nivel de 1% para o tamanho da turma, esta parece ser a variavel que menos
influencia o resultado alcancado pelos alunos. Os coeficientes (-0,17 para 0s anos
agrupados, -0,22 em 2001, -0,16 em 2003 e -0,19 em 2005) indicam que quanto
maior o tamanho da turma pior serd o desempenho do estudante, no entanto, a
magnitude dos coeficientes mostra que dentre os determinantes selecionados o
namero de alunos matriculados na turma é o que menor influéncia exerce sobre o

aprendizado do aluno.
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5.2 Resultados da Etapa 2: Indicadores de desempenho em um painel de
escolas

Na etapa anterior se estimou o impacto de cada fator sobre o desempenho
educacional dos alunos mantendo-se constantes os demais fatores. Entretanto, caso
existam fatores ndo observados que estejam correlacionados com os fatores
observados, as estimativas obtidas na primeira etapa, que ignoram esta correlacao,
levam a estimadores inconsistentes do verdadeiro efeito de cada indicador sobre o

desempenho dos estudantes.

A analise realizada na primeira etapa pode apontar um indicador como
proximamente relacionado com o desempenho do aluno quando, na verdade, esse
indicador apenas aparenta estar relacionado com a variavel dependente. Isto pode
ocorrer caso este indicador seja altamente correlacionado com uma caracteristica
ndo observada e, esta sim guarde uma relacdo préxima com o desempenho do

aluno.

A disponibilidade de informacdes longitudinais no nivel da escola para 2001,
2003 e 2005 permite que se resolva esta questao através de um painel de escolas.
Neste caso, as caracteristicas ndo observaveis sdo tratadas como um efeito fixo em
uma regressao com um painel de escolas. Com base nos resultados deste painel de
escolas € possivel identificar quais indicadores observados estdo de fato
relacionados com o desempenho dos alunos, mesmo que existam fatores néo

observados correlacionados com os fatores observados.

Dados os limites do presente trabalho, algumas variaveis relacionadas com o
desempenho educacional ndo estdo contempladas no modelo proposto. A grande
dificuldade de se tratar de forma empirica o desempenho escolar é o fato de que boa
parte das varidveis que potencialmente influenciam o aprendizado ndo pode ser, ou
ainda nao foi quantificada estatisticamente. Ainda assim, embora o painel de escolas
nao resolva totalmente os problemas relacionados a omissédo de variaveis, permite

um melhor ajuste do modelo. Nesta etapa estimaram-se regressdes do tipo:
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Escore;jy = a+ BygijeEpasije + BizijecEpazije + BisijtEpasijc + BziijcEmayije + B2zijcEmas;j
+ B2sijtEmasijc + B1ijeEPraije + B32ijcEPTaijc + BasijeEPTsije + BatijeSalyije
+ B421jtsalzijt + B43ijtsal3ijt + BSithiblijt + B6ijtTam1ijt + &t

Do mesmo modo que no modelo apresentado na primeira etapa, excetuando-
se a variavel tamanho da turma (Tamgj;), as demais variaveis explicativas obtidas

nos questiondarios do Saeb sao do tipo dummies, conforme definidas na se¢éo 5.1.

Na primeira etapa, cada regressao era realizada utilizando-se informagdes
sobre cada aluno da 82 série do Ensino Fundamental. Na etapa atual, estima-se uma
regressdo usando como unidade de analise a escola, utilizando-se informacfes
sobre os alunos (i) de uma mesma escola (j) em diferentes pontos no tempo (t). Por
isso a necessidade de se explicitar os subscritos i, j e t na especificacdo da

regressao.

Na especificacdo acima o intercepto pode variar por escola, mas ndo com o
tempo e os demais parametros sdo invariantes com o tempo e com a escola. O fato
de que o intercepto varia por escola é o que permite controlar por fatores nao

observados que sejam invariantes no tempo.

Para constituir o painel os dados relativos aos alunos foram agregados por
escola e foram selecionadas somente aquelas escolas que estiveram presentes nos
trés anos considerados na analise, totalizando 237 escolas. A Tabela 21 apresenta
as estatisticas descritivas relativas ao painel de escolas segundo as caracteristicas

das familias, dos professores e das escolas.
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Tabela 21 — Painel de Escolas: Estatisticas descritivas segundo as
caracteristicas das familias, dos professores e escolas — 2001, 2003 e 2005

Variaveis explicativas @ 2001-2003-2005 2001 2003 2005
Escolaridade do Pai

Ensino Fundamental - Epa; 46,61% 49,54% 46,34% 43,95%
Ensino Médio - Epa, 26,05% 28,22% 24,05% 25,89%
Ensino Superior - Epas 29,99% 16,36% 22,71% 23,90%
Escolaridade da Mae @

Ensino Fundamental - Ema; 45,28% 48,46% 45,22% 42,17%
Ensino Médio - Ema, 26,40% 25,03% 27,54% 26,63%
Ensino Superior - Emas 22,44% 18,49% 22,80% 26,02%
Escolaridade do Professor @

Ensino Médio - Epr; 4,97% 9,50% 3,08% 2,34%
Ens. Superior Licenciatura - Epr, 72,23% 64,93% 74,07% 77,71%
Ensino Superior Outro - Eprs 20,10% 25,37% 18,98% 15,95%
Salario do Professor ©

De R$500 a R$1100 - Sal, 45,18% 59,58% 29,55% 46,41%
De R$ 1101 a R$ 2000 - Sal, 26,41% 20,09% 32,61% 26,53%
De R$2001 a R$3000 - Sals 13,55% 6,32% 26,95% 7,39%
Escola com Biblioteca - Bib 86,64% 84,81% 83,12% 91,98%
Tamanho da Turma - média - Tam 32,01 33,33 31,67 31,04
Numero de Escolas 237 237 237 237

Nota: (a) as variaveis de referéncia sdo: (1) analfabeto/nunca estudou; (2) ensino fundamental e (3) menos de
R$500,00
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Observa-se que a escolaridade dos pais e das mées se elevou ao longo dos
anos estudados, uma vez que houve aumento no percentual de alunos que tém pais
e maes com ensino superior. A0 mesmo tempo, o percentual de alunos que tém pais
e maes com ensino fundamental reduziu-se. Cabe observar, entretanto, que tal fato
vem sendo observado também na populagcdo em geral, devendo-se salientar,
portanto, que esta caracteristica provavelmente ndo € exclusiva das familias dos
alunos das escolas incluidas no painel.

As estatisticas descritivas da amostra evidenciam também uma elevacao no
nivel de escolaridade dos professores nas escolas que compdem o painel. O
percentual de alunos que tém professores com apenas ensino fundamental se reduz
significativamente, enquanto observa-se um aumento no percentual de alunos cujos
professores possuem ensino superior. E interessante notar que estas informacées
também revelam um aumento do nivel de especializacdo dos professores das
escolas do painel. Dentre os alunos cujos professores possuem ensino superior, o
percentual dos que possuem ensino superior com licenciatura cresceu ao longo do
periodo, enquanto o percentual dos que possuem ensino superior em outras areas

sem licenciatura diminuiu.

Conforme ja mencionado os alunos foram agrupados por escola, de modo
que as variaveis explicativas incluidas na regressédo referem-se a informacdes no
nivel da escola. A proficiéncia em matematica dos alunos da 82 série do ensino
fundamental das escolas publicas e particulares nos anos de 2001, 2003 e 2005 foi
utilizada como variavel dependente. As variaveis que eram do tipo dummies no nivel
do aluno, quando agregadas por escola, passaram a representar a propor¢cao em
gue uma caracteristica ocorre na escola (Tabela 21). Os resultados sédo
apresentados na Tabela 22 abaixo. Os modelos estimados possuem distribuicéo

normal e os residuos sao nao correlacionados e homocedasticos.



158

Tabela 22 — Painel de Escolas: coeficientes estimados
Variavel dependente: proficiéncia em matematica 82 série EF
Rede publica e particular: 2001, 2003, 2005

Variaveis explicativas @ Efeitos Fixos
Coeficiente
Constante 207.74**
Escolaridade do Pai
Ensino Fundamental - Epa; 22.86**
Ensino Médio - Epa, 22.36%**
Ensino Superior - Epas 29.86***
Escolaridade da Mae @
Ensino Fundamental - Ema; 16.24**
Ensino Médio - Ema, 34.79%*
Ensino Superior - Ema; 32.38***
Escolaridade do Professor @
Ensino Médio - Epr; 4.63
Ens. Superior Licenciatura - Epr, 6.13**
Ensino Superior Outro - Eprs 6.37**
Salario do Professor @
De R$500 a R$1100 - Sal, 0.37
De R$ 1101 a R$ 2000 - Sal, -0.93
De R$2001 a R$3000 - Salz -1.05
Existéncia de Biblioteca - Bib 1.89
Tamanho da Turma —Tam -0.23
R -36.60%
R*within 11.88%
R?between 67.29%
NUumero de grupos 711

Notas: niveis de significancia *10%, **5%, ***10%.
(a) as variaveis de referéncia sao: (1) analfabeto/nunca estudou;
(2) ensino fundamental; e (3) menos de R$500,00
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A partir dos resultados por efeitos fixos € possivel observar que as variaveis
referentes a estrutura das escolas, em sua maioria, ndo se mostraram significativas
para explicar o desempenho dos alunos. Os resultados mostram também que o
fator que mais influencia o desempenho dos alunos é a escolaridade de seus pais.
Se a escolaridade do pai do aluno for ensino fundamental o desempenho médio do
aluno é 22,86 pontos maior (6,53%) do que no caso de o pai nunca ter freqlientado a
escola. Se o pai possui ensino médio o desempenho do aluno melhora em 22,36
pontos (6,39%) e se 0 pai possui ensino superior 0 aluno alcanca um escore meédio

29,86 pontos maior, 8,53% melhor, portanto.

No caso da escolaridade da méae do aluno os resultados sdo semelhantes.
Quando o nivel de escolaridade da mée do aluno é ensino fundamental, seu
desempenho é 16,24 pontos maior (4,64%) do que no caso de a mae nunca ter
frequentado a escola. Se a escolaridade da mée for ensino médio o aluno alcanca
um escore 34,79 pontos maior (9,94%) e se a mae possui ensino superior, 0O

desempenho do aluno melhora 32,38 pontos (9,25%).

Os resultados do painel de escolas evidenciam que, em relacdo a
escolaridade do professor, somente aqueles que possuem ensino superior completo
contribuem para um melhor desempenho de seus alunos. Os coeficientes se
mostraram significativos para os niveis superior licenciatura e superior outro curso,

melhorando a nota do aluno em 6,13 e 6,37 pontos respectivamente.

Os coeficientes estimados por efeitos fixos para o salario do professor e
existéncia de biblioteca na escola mostraram-se nao significativos. A interpretacao
gue se pode fazer a respeito deste resultado refere-se a possibilidade de pouca ou
nenhuma variacdo desses fatores ao longo dos anos analisados, sinalizando a
permanéncia das caracteristicas da estrutura escolar, o que parece, de fato,

bastante provavel.
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5.3 Resultados da Etapa 3: Investigando a relacéo entre qualidade da educacéao
e crescimento econdémico

Nesta etapa procurou-se identificar o efeito da qualidade da educacao sobre a
variacdo da renda das familias e a existéncia de relacdo entre o desempenho
educacional e o crescimento do PIB per capita no periodo 1995-2005, com o objetivo
de subsidiar a compreenséo da relagcéo entre a qualidade da educagéao fundamental

e 0 crescimento econdmico nos estados brasileiros.

O gréfico 9 mostra a relacéo entre o crescimento do PIB per capita e o escore
médio em leitura e matematica para os estados brasileiros no periodo 1995-2005.
Nota-se que os estados das regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste alcancam
desempenho educacional claramente superior aos estados das regides Norte e
Nordeste. Entretanto, muito pouco € possivel perceber acerca da relacdo deste
desempenho com o crescimento do PIB per capita, uma vez que estados como
Tocantins, Mato Grosso, Roraima e Maranh&o apresentam elevado crescimento do
PIB per capita e baixo desempenho educacional. Ao mesmo tempo ha estados com
desempenho educacional semelhante e crescimento do PIB per capita baixo — e até

mesmo negativo — caso de Pernambuco, Para, Amazonas e Amapa.

Ou seja, € possivel observar a existéncia de alguns estados que apresentam
fraco desempenho educacional e baixo crescimento do PIB per capita
concomitantemente a estados que apresentam elevado crescimento do PIB per
capita e desempenho educacional tdo ruim quanto os primeiros. Ao mesmo tempo
observa-se estados com baixo crescimento do PIB e desempenho escolar mais
elevado e alguns com melhor desempenho tanto do PIB como do escore médio.
Portanto, a simples observacdo destes comportamentos torna dificil a identificacao

de uma relacao clara entre qualidade educacéo e crescimento econémico.



Gréafico 9 — Crescimento do PIB per capita e escore médio em leitura e
matemética — estados brasileiros 1995-2005
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Eixo Y: Variacdo do PIB per capita dos estados brasileiros 1995-2005.
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No gréafico 10 esté representada a relacdo entre variacdo do PIB per capita e
a média de anos de escolaridade da populagdo dos estados brasileiros no periodo
1995-2005. Também com relacdo ao nivel de escolaridade, se repete o padrdo em
gue os estados das regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste tém desempenho superior

aos estados das regides Norte e Nordeste.

Além disso, assim como no caso dos escores, para a média dos anos de
escolaridade se identificam estados com baixo nivel de escolaridade e baixo
crescimento do PIB per capita concomitantemente a estados que apresentam
elevado crescimento do PIB per capita e niveis de escolaridade tdo ruins quanto os

primeiros.

Ao mesmo tempo observam-se alguns estados com melhor desempenho
tanto do PIB como da média de anos de escolaridade e outros com baixo
crescimento do PIB e nivel de escolaridade mais elevado. Também neste caso a
simples observacao do comportamento do PIB e da escolaridade média dos estados
nao permite a identificacdo de uma ralacdo clara entre educacdo e crescimento
econdbmico. Importante notar que a distribuicdo dos estados € praticamente a
mesma obtida para crescimento e escores médios (grafico 9), o que evidencia a
forte relacdo existente entre a escolaridade da populacédo e o desempenho escolar
nos estados brasileiros.
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Gréfico 10 — Crescimento do PIB per capita e média de anos de escolaridade —
estados brasileiros 1995-2005
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O gréfico 11 mostra a relacdo, apontada anteriormente, entre a escolaridade
da populacdo e o desempenho escolar nos estados brasileiros. O grafico apresenta
a média dos anos de escolaridade e a média de proficiéncia em leitura e matematica
dos estados brasileiros no periodo 1995-2005. E possivel identificar uma clara
tendéncia positiva, indicando que quanto maior o nivel de escolaridade média da
populacdo melhor é o desempenho médio nos testes de proficiéncia.

Interessante observar que todos os estados que apresentam escolaridade
meédia acima de seis anos obtiveram escores meédios acima de 245 pontos, nivel de
aprendizado muito préximo do adequado. Sendo que alguns destes estados como
Rio de Janeiro, Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Distrito Federal
estdo efetivamente na zona de pontuacéo do nivel adequado (acima de 250 pontos).
A maioria dos estados cuja escolaridade média é inferior a seis anos apresentaram
escores medios abaixo de 235 pontos, nivel intermediério de aprendizado, sendo
que os estados do Maranhdo e Alagoas encontram-se efetivamente na zona de

pontuacdo do nivel critico, abaixo de 225 pontos.

Cabe mais uma vez destacar a relacdo com os resultados obtidos na primeira
e segunda etapas. Os testes realizados nestas etapas anteriores mostram que o
desempenho do aluno é fortemente influenciado pelo nivel de escolaridade de seus
pais — membros adultos da familia — de modo que se pode esperar que quanto maior
for a média de escolaridade em um estado melhor deverd ser o desempenho de

seus alunos.
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Gréfico 11 — Média dos anos de escolaridade e média de proficiéncia em leitura
e matemética — estados brasileiros 1995-2005
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166

Com o intuito de tornar mais clara a relagdo entre qualidade da educacéo e
crescimento econémico, foram estimadas regressdes em que a variavel dependente
€ a variacao do PIB per capita dos estados brasileiros no periodo 1995-2005 e as
variaveis explicativas sdo os escores de proficiéncia em leitura e matematica nos
testes do SAEB e a média dos anos de escolaridade dos estados no periodo. Os
modelos estimados possuem distribuicio normal e os residuos sdo nao

correlacionados e homocedasticos. A tabela 23 mostra os resultados das

estimacoes.
Tabela 23 — Coeficientes estimados por MQO
Variavel dependente: variacao do PIB per capita
Estados brasileiros 1995-2005
(1) (2) (3) (4)
Constante -0.0653 0.0212 -0.0969 -0.0462
(-1.33) (0.14) (-0.72) (-0.32)
PIB inicial -0.0072%** -0.0063* -0.0077** -0.0070**
(-2.67) (-1.92) (-2.47) (-2.17)
Escore leitura -0.0004
(-0.58)
Escore matemética 0.0001
(0.22)
Escore médio ¥ -8.9905
(-0.13)
Anos escolaridade 0.0208** 0.0223** 0.0208** 0.0210**
(2.28) (2.11) (2.29) (2.13)
N° obs. 27 27 27 27
R® 0.1910 0.2002 0.1925 0.1915
R’ ajustado 0.1236 0.0959 0.0872 0.0860

Notas: ) Escore média dos escores de leitura e matematica. Estatistica t entre paréntesis; Niveis de
significancia: *10%, **5% e ***1%
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Os coeficientes obtidos mostram que a média dos anos de escolaridade é
estatisticamente significativa ao nivel de 5% para explicar o crescimento econémico
dos estados brasileiros no periodo estudado em todas as estimacdes realizadas. As
estimacOes representadas nas colunas (2), (3) e (4) incluem, respectivamente, 0s
escores em leitura, matemética e a média dos escores de leitura e matematica. Este
resultado esta em consonancia com os resultados obtidos por Benhabib e Spiegel
(1994) e Hanushek e Kim (1995) que encontraram efeito positivo significativo da
educacdo sobre o PIB de paises selecionados e com os resultados de Lau et.al.

(1993) que encontra esta mesma relacao para os estados brasileiros.

A inclusdo das medidas de desempenho ndo melhorou os resultados: nos trés
modelos os coeficientes para os escores se mostraram ndo significativos para
explicar o crescimento do PIB. A interpretacdo deste resultado pode estar ligada ao
fato de que o desenvolvimento educacional brasileiro € recente. De fato, apenas em
meados dos anos 2000 o pais conquistou a universalizagdo do ensino fundamental
e, ainda assim, as diferencas regionais quanto aos principais indicadores
educacionais ainda sdo bastante acentuadas no Brasil. Os dados apresentados no
capitulo 4 mostram claramente que o Brasil esteve, no periodo 1995-2005,

vivenciando uma fase de expansao quantitativa da educacao.

As estimacdes realizadas sugerem que no periodo analisado a variavel que
melhor explica o desempenho econdmico € quantidade de escolarizacdo alcancada
pela populagéo. Provavelmente, em uma segunda etapa, em que a universalizagao
do ensino ja tenha sido concluida e o foco esteja na busca por maior qualidade
educacional, as variaveis relativas a qualidade venham a se tornar mais importantes

na determinag&o do crescimento econémico.

hY

O gréfico 12 mostra o posicionamento dos estados quanto a variacdo na
renda domiciliar e a média de proficiéncia em leitura e matematica no periodo. E
possivel observar que com excecdo do caso do estado de S&o Paulo, todos os
estados cuja variacdo na renda domiciliar per capita foi negativa ao longo da década
alcancaram baixos niveis de proficiéncia em leitura e matematica. Os estados do
Pard, Amapa e Roraima obtiveram escores meédios abaixo de 240 pontos, nivel

intermediario de aprendizado. Os estados do Amazonas, Acre e Alagoas obtiveram
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resultados ainda mais baixos, ndo chegando a 230 pontos, bastante préximos,
portanto, do nivel critico de aprendizado.

Grafico 12 — Variacéo da renda domiciliar per capita e média de proficiéncia em
leitura e mateméatica — estados brasileiros 1995-2005
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Notas: Eixo X: Escore médio dos estados brasileiros em leitura e matematica 1995-2005;
Eixo Y: Variacdo anual da renda domiciliar per capita dos estados brasileiros

No grafico 13 esta representada a relacdo da variacdo da renda domiciliar per
capita e a média de anos de escolaridade dos estados brasileiros no periodo 1995-
2005. Novamente é possivel notar que a distribuicdo dos estados quanto a média de

escolaridade é bastante semelhante a distribuicdo quanto ao desempenho escola,
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evidenciando, mais uma vez, a forte relagcdo entre nivel o de escolaridade e a

qualidade do ensino nos estados brasileiros.

Gréfico 13 - Variacdo da renda domiciliar per capita e média de anos de

0.04

0.03

0.02

0.01

-0.01

-0.02

-0.03

-0.04

-0.05

-0.06

-0.07

N

escolaridade — estados brasileiros 1995-2005

Pl
TO GO
1 SE
RN
MA MT
T BA EE/IS %%
PB  CEpp
MG DF
RS
D G
T T T T T =NJ T 2
4 4.5 5 5.5 6 6.5 7 AéP 7.5 8
PA
. AM
AL RO
] AC
1 RR

Notas: Eixo X: Escore médio dos estados brasileiros em leitura e matematica 1995-2005;
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Foram estimados modelos tendo como varidvel dependente a variacdo da
renda domiciliar per capita nos 27 estados brasileiros no periodo 1995-2005 e como
variaveis explicativas o desempenho dos alunos nos testes de proficiéncia do SAEB
e a média de anos de escolaridade nos estados. Diferentemente dos resultados das
estimacgdes para o crescimento do PIB, os coeficientes estimados nestas regressoes
mostraram que a qualidade da educacgdo € uma variavel importante para a variacao

da renda domiciliar per capita ao longo do periodo estudado.

Os resultados evidenciam que as medidas de qualidade da educacdo se
mostram mais importantes do que a medida quantitativa. Para a renda familiar foi
possivel identificar uma significativa correlacdo positiva entre as varidveis que
representam a qualidade educacional e o crescimento da renda, enquanto a meédia
de anos de escolaridade se mostrou nao significativa na presenca das variaveis

qualitativas.

A tabela 24 mostra os resultados das estimacdes realizadas para a variacédo
da renda familiar per capita nos estados brasileiros e os escores em leitura e
matematica, bem como a média dos anos de escolaridade da populacdo dos
estados no periodo 1995-2005. Os modelos estimados possuem distribuicdo normal

e os residuos sdo nao correlacionados e homocedasticos.



Tabela 24 — Coeficientes estimados por MQO
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Variavel dependente: variacdo da renda domiciliar per capita

Estados brasileiros 1995-2005

1)

) ®3)

(4)

Constante -0.0319 -0.3755*** -0.3651*** -0.3828***
(-0.82) (-3.83) (-4.97) (-3.93)
Renda inicial -0.0605*** -0.0001*** -0.0001*** -0.0001***
(-3.02) (-3.83) (-4.70) (-4.56)
Escore leitura 0.0016***
(3.49)
Escore matematica 0.0015***
(4.66)
Escore médio ¥ 0.0016%**
(3.23)
Anos escolaridade 0.0140* 0.0065 0.0103 0.0082*
(1.90) (0.78) (1.47) (1.78)
N° obs. 27 27 27 27
R? 0.5423 0.4892 0.5985 0.5598
R’ ajustado 0.4508 0.4226 0.5461 0.5024

Notas: ® Escore média dos escores de leitura e matematica. Estatistica t entre paréntesis; Niveis de
significancia: *10%, **5% e ***1%

Os coeficientes do modelo representado na coluna (1) evidenciam que a
variavel anos de escolaridade se mostra significativa ao nivel de 10% para explicar a
variacdo da renda domiciliar per capita, quando considerada isoladamente de
medidas qualitativas. No entanto, os modelos representados nas colunas (2), (3) e
(4) que incluem, respectivamente, as variaveis escore em leitura, escore em
matematica e média dos escores de leitura e matematica mostram que a variavel
anos de escolaridade perde importancia na presenca de medidas de qualidade da
educacdo para explicar a variagdo da renda familiar. Os coeficientes para anos de
escolaridade nos modelos (2) e (3) tornam-se nao significativos na presenca dos

indicadores de qualidade, enquanto os coeficientes para escore em leitura, escore
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em matematica e média dos escores de leitura e matematica sdo significativos ao

nivel de 1%.

Os resultados obtidos evidenciam que tanto o indicador da quantidade de
educacdo quanto o de qualidade mantém algum nivel de correlacdo com o
crescimento da renda domiciliar per capita nos estados brasileiros no periodo 1995-
2005. Entretanto, os indicadores de qualidade da educagdo mostraram-se mais

relevantes para o crescimento da renda das familias.

7

Este resultado € condizente com as conclusdes de Nakabashi e Salvato
(2007). Os autores mostram que um ano adicional de escolaridade aumenta a renda
do trabalhador em 32%, mas quando adiciona-se varidveis de controle para
qualidade o impacto da quantidade é menor. Também Hanushek e Woessmann
(2007) concluem que a qualidade educacional — medida pelo que as pessoas sabem
— tem um efeito importante sobre os rendimentos individuais e sobre a distribuicéo
de renda, pois ganhos individuais sédo sistematicamente relacionados as habilidades
cognitivas. Como a distribuicdo de competéncias na sociedade é intimamente
relacionada com a distribuicdo de renda — o que também ¢é valido para o caso
brasileiro — pode-se esperar que um ensino de maior qualidade e, portanto, mais
capaz de desenvolver as habilidades cognitivas dos alunos deva resultar em efeitos

significativos sobre os rendimentos individuais e, consequentemente familiares.

Barros, Henriques e Mendonca (2002) apontam nesta direcdo. Os autores
mostram que a heterogeneidade da escolaridade entre trabalhadores e o valor
atribuido aos anos adicionais de escolaridade sédo os principais determinantes da

desigualdade salarial no Brasil.

Além disso, considerando-se os resultados obtidos para os determinantes do
desempenho dos alunos nos testes de proficiéncia, pode-se inferir que parte do
efeito do nivel de escolaridade sobre a renda da familia € captado pelas variaveis de
desempenho — escore em leitura e matematica. Nos testes realizados na primeira e
segunda etapas, a variavel que se mostrou mais significativa para explicar o
desempenho do aluno foi a escolaridade de seus pais, deste modo, quanto maior é a

escolaridade dos familiares, maior se espera que seja o escore do aluno.
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6 CONCLUSOES

A proposta apresentada na introducdo da presente tese foi identificar, através
de estudo empirico, os determinantes da qualidade da educacdo brasileira, e a
relagdo da qualidade da educagdo com o crescimento da renda das familias e do
PIB per capita. Antes de iniciar a aplicagdo da metodologia proposta, procurou-se
apresentar, nos capitulos que sucedem a introducdo, o embasamento tedrico que
norteia a pesquisa e uma analise descritiva da base de dados utilizada e das

principais caracteristicas da educac¢éo no Brasil.

Assim, 0 segundo capitulo apresentou os principais desenvolvimentos tedricos
e expoentes da literatura sobre educacdo, capital humano, renda e crescimento
econdbmico que constituem a base tedrica da analise realizada nos capitulos

subsequentes.

No terceiro capitulo foi realizada uma descricdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo de Ensino Basico (SAEB), elencando suas principais caracteristicas e
objetivos, seus testes e matrizes de referéncia, bem como as escalas e resultados
das avaliacbes. Objetivou-se com esta descricio melhor compreender a
estruturacdo deste sistema de avaliagdo do ensino basico e, assim, subsidiar a

analise de desempenho dos alunos brasileiros realizada nos capitulos seguintes.

No quarto capitulo foi tragcado um panorama geral do Ensino Fundamental no
Brasil, analisando-se as principais caracteristicas educacionais da populacdo e
estudantes brasileiros em termos de rendimento escolar e niveis de proficiéncia,
assim como os principais aspectos da estrutura das escolas no Brasil. Esta analise,
além de utilizar os dados disponibilizados pelo SAEB, contou com os dados do
Censo Escolar 2006 e do banco de dados do MEC/INEP, EDUDATA Brasil.
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A andlise dos dados educacionais realizada neste capitulo mostrou que, nos
altimos anos, os indicadores educacionais brasileiros apresentaram avancos quando
comparados as décadas passadas. E possivel identificar claramente a queda na
taxa de analfabetismo, o crescimento do niumero de matriculas, a melhoria da taxa
de frequéncia dos alunos e o aumento da média de anos de estudo da populacdo do
periodo analisado.

Entretanto, a analise também evidenciou que, apesar destes e outros avancos
marcantes na ultima década, o sistema educacional brasileiro ainda convive com
grandes problemas. Além de os niveis de escolarizacao brasileiros serem inferiores
aos niveis apresentados por outros paises com o mesmo perfil de desenvolvimento,
o Brasil enfrenta sérias desigualdades regionais no que se refere as variaveis

educacionais.

A taxa de reprovacao é significativamente mais elevada nas Regides Norte e
Nordeste do que no restante do pais. Também a taxa de abandono é
significativamente mais elevada nestas regides, onde passa de 10%. Com relacéo
ao percentual de concluintes e ao tempo de permanéncia no ensino fundamental as
regibes Norte, Nordeste e Centro-Oeste possuem desempenho inferior as regides

Sul e Sudeste. Além disso, em relacdo a alfabetizacdo e a média de anos de
escolaridade também se verificam fortes desigualdades entre as regides do pais.

Na andlise das condices materiais das escolas brasileiras apresentada na
secdo 4.1, foi possivel constatar a caréncia de infra-estrutura e recursos,
especialmente no que se refere a escola publica, responsavel por cerca de 90% das
matriculas no pais. As escolas brasileiras que possuem biblioteca sdo ainda minoria,

sendo a situacdo das escolas publicas a mais preocupante.

Também com relacdo a informatizacdo € possivel observar diferencas
marcantes entre escolas publicas e privadas. Quanto ao perfil de qualificacdo dos
professores — considerado um importante determinante para a qualidade da
educacdo — mostrou-se que o percentual de professores com ensino superior que
lecionam no ensino fundamental vem crescendo expressivamente, refletindo as

mudancas na legislacdo, que desde meados da década de 1990 exige que, para
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atuar na educacgdo basica, os docentes devem ser portadores de nivel superior em

curso de licenciatura de graduagéao plena.

A analise dos dados do SAEB revelou uma situacdo preocupante dos indices
de desempenho dos alunos medidos nos testes de proficiéncia. Em geral, nos testes
de Portugués e Matematica nos anos finais dos ciclos educativos, apenas uma
pequena parcela dos alunos alcangcam resultados satisfatérios em relacdo aos niveis

esperados para sua série.

A andlise descritiva da distribuicdo dos alunos de acordo com o estagio de
proficiéncia destes nos testes do SAEB, apresentada na secdo 4.5 confirma esta
conclusdo. Dos alunos da 42 série do ensino fundamental no periodo 1995-2005
cerca da metade encontra-se nos niveis muito critico ou critico de aprendizado, tanto
em leitura como em matematica. Entre os alunos da 82 série os resultados nao
melhoram muito. Cerca de 40% destes encontram-se nos niveis mais baixos de
aprendizado. Quando somados os alunos no nivel intermediario estes percentuais

se tornam ainda maiores.

Este fraco desempenho ocorre em todas as regibes do pais. Entretanto, a
observacdo da distribuicdo dos alunos entre os niveis de proficiéncia revelou a
existéncia de significativa desigualdade educacional entre as regides. Nas regides
Norte e Nordeste, o percentual de alunos nos piores estagios de desempenho é
superior aos percentuais das demais regifes, enquanto as regides Sudeste e Sul
apresentaram percentuais de alunos no estagio muito critico abaixo das demais

regioes.

Estas dltimas, no entanto, estdo distantes de possuir sistemas de ensino
considerados de boa qualidade, uma vez que quase metade de seus alunos
encontra-se nos estagios muito critico e critico. Pode-se dizer, portanto, que nas
duas regides que concentram a maior parte da riqueza nacional, praticamente a
metade dos estudantes estdo distantes das condi¢cbes adequadas de aprendizado.
Além disso, assim como ocorreu nas Regides Norte e Nordeste, o percentual de
alunos nos dois piores estagios de proficiéncia aumentou ao longo dos anos no Sul

e Sudeste.
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Também com relagdo aos escores médios alcancados pelos alunos avaliados
pelo SAEB a andlise revela uma situacdo preocupante. A andlise da média de
proficiéncia dos alunos da 42 série do ensino fundamental nas avaliacbes do SAEB
1995-2005, realizada na secao 4.7, revelou que em todos os anos a média nacional
esta abaixo da média minima. Nos dois primeiros anos a distancia era de cerca de

10 pontos e nos anos seguintes essa distancia cresceu, sendo superior a 20 pontos.

A evolucdo das médias dos concluintes do ensino fundamental guarda uma
forte semelhanca com a da 42 série, especialmente pela comum tendéncia de queda
ao longo do periodo — embora a queda da 82 série tenha sido menos acentuada. A
distancia das médias alcancadas pelos alunos em relacdo a média minima na 82
série é, em todos o0s anos, maior do que na 42 série, evidenciando os déficits de

aprendizagem acumulados durante o ensino fundamental.

E possivel concluir, portanto, que mesmo formando-se no ensino fundamental
grande parte dos alunos o faz sem ter adquirido as habilidades e competéncias
esperadas para este nivel de ensino. Dai deriva-se também a conclusdo de que
esses déficits de aprendizagem muito provavelmente irdo refletir negativamente no

desempenho do aluno nos ciclos escolares seguintes.

A analise descritiva dos resultados das avaliacbes do SAEB quanto ao
desempenho dos alunos do Ensino Fundamental aponta para a urgente necessidade
de direcionar maiores esfor¢cos das politicas publicas em educacédo para intensificar
o esforgco em ensinar as criangas a ler e a utilizar as ferramentas matematicas de
forma competente com o objetivo de melhorar o aprendizado e diminuir as

desigualdades.

Para tanto, é fundamental conhecer a realidade dos sistemas educacionais de
cada regido, as condi¢Oes de formacéo profissional dos professores, suas condi¢des
de trabalho, bem como as condi¢fes sociais onde estédo inseridos os estudantes que
formam este quadro. A analise realizada neste capitulo procurou subsidiar esta
busca por uma maior compreenséo da realidade educacional brasileira. E evidente
que, dadas as limitagbes deste trabalho, esta andlise em muito ainda pode ser
ampliada, especialmente partindo-se de seus pontos criticos para a identificacdo de

outros condicionantes desta realidade.
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No ultimo capitulo foram apresentados os resultados dos procedimentos
econométricos propostos na metodologia da presente tese para identificar os
determinantes do desempenho escolar brasileiro e a relagdo entre qualidade da

educacao e renda domiciliar e PIB per capita.

A metodologia escolhida utilizou uma série de dados referentes ao ambiente
escolar, ao ambiente familiar onde a crianga vive e ao desempenho educacional do
aluno. O principal questionamento que se buscou responder é: quais Sado 0S
determinantes da qualidade da educacdo — em termos de desempenho educacional

— no Brasil nos anos 2001-2005?

Os dados utilizados foram obtidos no Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB) e a metodologia foi dividida em trés etapas principais. Na
primeira etapa buscou-se identificar quais indicadores estdo relacionados ao
desempenho educacional através de regressdes em que a variavel dependente € o
indicador de desempenho educacional e as variaveis explicativas sdo 0s conjuntos
de indicadores do ambiente familiar e da quantidade e qualidade dos recursos
educacionais disponiveis. Nesta etapa o modelo estimado contou com uma amostra
de 77.162 alunos.

Com o intuito tornar a analise mais robusta, na segunda etapa utilizou-se um
painel de escolas estimado por efeitos fixos. O modelo estimado, contou com uma
amostra de 237 escolas e utilizou como indicador de desempenho a proficiéncia em
matematica dos alunos da 82 série do ensino fundamental. Para constituir o painel
de escolas os dados relativos aos alunos foram agregados por escola e as variaveis
explicativas passaram a representar a proporcdo em que as caracteristicas da

familia, dos professores e dos recursos escolares ocorrem na amostra.

Com base nestas analises, foi possivel concluir que o fator que mais
fortemente influencia o desempenho dos alunos € a escolaridade de seus pais. Em
todos os modelos estimados na primeira etapa o desempenho do aluno melhora a
medida que a escolaridade de seus pais aumenta. Os resultados obtidos por efeitos
fixos também sao significativos para a escolaridade do pai e da mae do aluno,
mostrando que o nivel de escolaridade dos pais esta correlacionado com o

desempenho educacional dos alunos.
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Os resultados obtidos reforcam a idéia ja difundida na literatura de que a
familia € o elemento fundamental onde séo formados os estimulos necessarios ao
interesse e dedicacdo na busca pelo conhecimento. A familia pode ser considerada
o principal responsavel por conduzir a criangca a um ambiente de cultura mais ampla,

inclusive cultura escolar.

Sao muitas as caracteristicas de estimulo ao estudo e aprendizagem que a
familia proporciona. A interacdo entre pais e filhos, o espaco fisico reservado ao
estudo, o consumo de material cultural como livros, jornais revistas e outros meios
de informacao, o apoio nas licbes escolares pelos membros adultos da familia, entre
outros fatores séo relacionados com os resultados alcancados pelo aluno em seu

ciclo escolar.

Com relacdo ao apoio no dever de casa, por exemplo, a ajuda dos pais ou de
um membro adulto da familia é um fator determinante no desempenho escolar. Os
resultados encontrados nesta primeira etapa corroboram os resultados de Araujo e
Luzio (2005): entre os alunos que recebem a ajuda dos pais ou de outros adultos da
familia na realizacdo do dever de casa o desempenho escolar € superior do que
entre os alunos que nao recebem esse tipo de ajuda. Esta € também uma das
provaveis razées do melhor desempenho dos alunos cujos pais possuem maior nivel
de escolaridade, uma vez que a escolaridade dos pais é um indicador de apoio
familiar que sup8e que os membros adultos da familia recorrem a seu préprio acervo
cultural para ajudar as criangas na vida escolar. Além disso, todas as formas de
apoio familiar a escolarizacéo dos alunos constituem indicadores da valorizacdo que

a familia atribui a educacao de suas criancas.

O acesso a materiais culturais, disponiveis em casa ou na escola, também é
um importante subsidio na formacgé&o escolar de um estudante. Recursos tais como:
jornal diario, revistas de informacao geral, enciclopédia, atlas, dicionario, livros, bem
como um lugar calmo para o aluno estudar e fazer o dever de casa. Esses recursos
fazem parte das condi¢cBes materiais de que a familia e a escola podem lancar mao
para apoiar o desempenho dos alunos. Sem duavida, a possibilidade de aquisicdo
destes recursos materiais depende do nivel de renda dos componentes adultos da

familia.
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A escolaridade dos professores mostrou-se significativa para os professores
com ensino superior e, especialmente para a modalidade licenciatura em ambas as
etapas de analise. Este resultado demonstra que ndo sé o nivel de formacao do
professor é importante para o aprendizado dos alunos, como também o seu nivel de
especializacdo pode contribuir positivamente para o desempenho escolar. O
professor que cursa licenciatura adquire conhecimentos especificos e técnicas
didaticas para exercer o ensino que ndo sao ensinadas em outras modalidades de
curso superior. Pode-se afirmar, portanto, que a formacédo do profissional pode ser

apontada como um fator determinante do aprendizado dos alunos.

Os resultados encontrados para o salario dos professores na primeira etapa
foram significativos para todas as faixas salariais. Em todos os anos da andlise o
escore do aluno melhora a medida que seu professor tem uma remuneracdo mais
elevada. Embora os coeficientes estimados por efeitos fixos para salario dos
professores em todas as faixas tenham se mostrado nao-significativos, 0s
coeficientes estimados na primeira etapa confirmam a idéia ja muito difundida pela
literatura e pelo senso comum de que professores bem remunerados sdo mais

motivados para o trabalho, alcangando melhores resultados.

E evidente que este tipo de correlagdo tem um limite. Ndo se esta afirmando
qgue para melhorar a qualidade do aprendizado basta que se melhore a remuneracao
dos professores. De fato, se pode imaginar que professores bem remunerados
sejam realmente mais motivados para o trabalho do que aqueles com salarios ruins.
Entretanto, o aprendizado do aluno e o desempenho profissional do professor séo
condicionados a uma série de outros fatores, como por exemplo, a formacédo do
professor, suas condi¢cdes de trabalho, sua motivacdo e capacidade de motivar os
alunos, o ambiente e os estimulos oferecidos pela escola, entre outras
caracteristicas nem sempre mensuraveis em dados estatisticos. Assim, estes fatores
nao observaveis podem guardar maior relacdo com o aprendizado escolar do que o
nivel de remuneragédo do professor, que pode estar correlacionado com uma destas

caracteristicas ndo observadas que explicam o desempenho do aluno.

Ainda assim, é interessante notar que os coeficientes estimados na primeira
etapa para salarios sdo mais elevados do que os coeficientes para escolaridade do

professor em todos os modelos testados, mostrando que professores com boa



180

formacao e salérios ruins ndo serdo tao efetivos quanto seriam se sua remuneracao

fosse mais valorizada.

A escola €& fundamentalmente um conjunto de espacos onde a crianca
interage com outros individuos e com ambiente. Portanto, a escola possui um papel
central em sua formacao, constituindo um dos principais elementos do ambiente
social da crianga. Sendo o0 espago escolar um elemento fundamental para a
formacdo do ser humano, a infra-estrutura da escola deve ser alvo de atencdo na

relacdo dinamica entre o aluno, o professor e o ambiente.

Salas de aula com condi¢des adequadas de iluminagéo e ventilacdo, mesas e
cadeiras em quantidade suficiente e em condicdes de uso, acesso a materiais
didaticos basicos sdo condicbes minimas para o aprendizado escolar. Como forma
de incluir uma variavel que representasse tais condi¢des, se escolheu como proxy a

existéncia ou nao de biblioteca nas escolas avaliadas.

Dentre as estruturas materiais que a grande maioria das escolas brasileiras
tem condi¢cdes de oferecer — como laboratérios de ciéncias e informatica, sala de
video, etc. — a biblioteca é o mais basico. No Censo Escolar se pode notar que a
maioria das escolas que possuem outro tipo de laboratério possui também
biblioteca, enquanto aquelas que nao possuem sequer a biblioteca, ndo contam com
nenhum outro tipo de estrutura material complementar. Pode-se dizer, portanto, que
escolas que contem pelo menos com a existéncia da biblioteca, estdo em melhores
condicbes materiais do que as escolas que nao possuem nem mesmo uma
biblioteca para oferecer aos alunos. Além disso, bibliotecas sdo espacos educativos
complementares a formacao cultural e cientifica dos estudantes, constituindo-se,

portanto, um dos determinantes importantes na formacéo do aprendizado.

Os coeficientes encontrados na primeira etapa confirmam esta relagdo: em
todos os anos da analise o desempenho dos alunos melhora com a existéncia de
biblioteca na escola. Os coeficientes estimados por efeitos fixos para existéncia de
biblioteca na escola mostraram-se nao significativos. A interpretacdo que se pode
fazer a respeito deste resultado refere-se a possibilidade de pouca ou nenhuma
variacdo desses fatores ao longo dos anos analisados, sinalizando a permanéncia

das caracteristicas da estrutura escolar, o que parece, de fato, bastante provavel.
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Na terceira etapa do Ultimo capitulo procurou-se identificar o efeito da
qualidade da educacdo sobre a variacdo da renda das familias e a existéncia de
relacdo entre o desempenho educacional e o crescimento do PIB per capita no
periodo 1995-2005, com o objetivo de subsidiar a compreensao da relacdo entre a

qualidade da educagéao fundamental e o crescimento econdmico brasileiro.

Seguindo metodologia inspirada por Hanushek e Woessmann (2009), buscou-
se estabelecer a relacdo entre desempenho escolar e crescimento econdmico e
entre a qualidade da educacdo e a variacdo da renda familiar. Foram estimadas
regressbes em que as variaveis dependentes séo o crescimetno do PIB e a variacédo
da renda domiciliar per capita nos 27 estados brasileiros no periodo 1995-2005 e as
variaveis explicativas sdo o desempenho médio dos alunos e a média de anos de

escolaridade nos estados.

Os coeficientes obtidos mostraram que o nivel de escolaridade é
estatisticamente significativo para o crescimento econdmico dos estados brasileiros
no periodo estudado em todas as estimacdes realizadas. A inclusdo das medidas de
desempenho ndo melhorou os resultados, uma vez que os coeficientes para os

escores se mostraram nao significativos para explicar o crescimento do PIB.

Os provaveis motivos para este resultado residem no fato de a expansédo
educacional brasileira ser recente. Nesta fase de crescimento do acesso a
educacao, a quantidade de escolarizacéo alcancada pela populacéo € a variavel que
melhor explica o desempenho econémico. Provavelmente quando a universalizagédo
do ensino ja tenha sido concluida e o foco esteja na busca por maior qualidade
educacional, as variaveis relativas a qualidade venham a se tornar mais importantes

na determinag&o do crescimento econémico.

J& com relacdo ao crescimento da renda familiar, os resultados evidenciam
gue as medidas de qualidade da educagcédo se mostram mais importantes do que a
medida quantitativa no periodo 1995-2005. Os coeficientes obtidos nos modelos
realizados evidenciam que a variavel anos de escolaridade se mostra significativa
para explicar a variacdo da renda domiciliar per capita, quando considerada
isoladamente de medidas qualitativas. No entanto, na presenca de medidas de

qualidade a variavel anos de escolaridade perde importancia.
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Os resultados mostraram que tanto o indicador da quantidade quanto o de
qualidade da educacdo mantém algum nivel de correlagdo com o crescimento da
renda domiciliar per capita, porém, os indicadores de qualidade mostraram-se mais

relevantes para o crescimento da renda das familias.

Ao longo do trabalho foi evidenciado que na producdo da aprendizagem
interagem caracteristicas da escola, do aluno e do ambiente familiar e social onde
ele se insere. Por isso, a andlise do desempenho escolar e da aprendizagem é
bastante complexa. Na presente tese, foram selecionados alguns dos elementos que
se supunham, inicialmente, importantes na determinacdo do aprendizado. De fato,
algumas destas varidveis se mostraram mesmo proximamente relacionadas com o
desempenho educacional em ambas as metodologias empregadas. Entretanto, nédo
se deixa de reconhecer que os limites deste trabalho podem ainda ser muito
ampliados, a fim de incorporar na analise outras variaveis que possam estar

relacionadas com a qualidade da educacéo e o nivel de aprendizado.

Também com relacdo a analise da influéncia da qualidade do ensino sobre o
desempenho econbémico brasileiro a investigacdo aqui realizada representa um
primeiro passo na diregdo de uma melhor compreensdo da contribuicdo da
educacdo para o processo de desenvolvimento do pais. Certamente esta andlise
pode ser expandida sob muitos aspectos, incorporando outras variaveis e niveis de
investigacdo, a fim de obter-se uma visdo mais ampla e complexa da realidade

sécio-econdmica brasileira.
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ANEXO A - Quadro Sintese dos Niveis de Proficiéncia em Leitura
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Nivel | Descri¢cdo dos Niveis da Escala
125
A partir de textos curtos, como contos infantis, histérias em quadrinhos
e convites, os alunos da 42 e da 82 séries:
* localizam informacgdes explicitas que completam literalmente o
enunciado da questéo;
* inferem informacgdes implicitas;
 reconhecem elementos como o personagem principal,
* interpretam o texto com auxilio de elementos ndo-verbais;
« identificam a finalidade do texto;
* estabelecem relacdo de causa e consequéncia, em textos verbais e
nao-verbais; e
» conhecem expressoes proprias da linguagem coloquial.
150

Além das habilidades anteriormente citadas, neste nivel, os alunos da
42 e da 82 séries:

* localizam informacgdes explicitas em textos narrativos mais longos,
em textos poéticos, informativos e em anuncio de classificados;

* localizam informacgdes explicitas em situagdes mais complexas, por
exemplo, requerendo a sele¢cédo e a comparacao de dados do texto;

* inferem o sentido de palavra em texto poético (cantiga popular);

« inferem informacgdes, identificando o comportamento e os tragos de
personalidade de uma determinada personagem a partir de texto do
género conto de média extensao, de texto ndo-verbal ou expositivo
curto;

* identificam o tema de um texto expositivo longo e de um texto
informativo simples;

+ identificam o conflito gerador de um conto de média extens&o;

* identificam marcas linglisticas que evidenciam os elementos que
compdem uma narrativa (conto de longa extensao); e

* interpretam textos com material grafico diverso e com auxilio de
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elementos ndo verbais em historias em quadrinhos, tirinhas e poemas,
identificando caracteristicas e a¢cdes dos personagens.

175

Este nivel é constituido por narrativas mais complexas e incorporam
novas tipologias textuais (ex.: matérias de jornal, textos
enciclopédicos, poemas longos e prosa poética). Nele, os alunos da 42
e da 82 séries:

* localizam informacgdes explicitas, a partir da reproducéo das idéias de
um trecho do texto;

* inferem o sentido de uma expressao, mesmo na auséncia do
discurso direto;

« inferem informacgdes que tratam, por exemplo, de sentimentos,
impressdes e caracteristicas pessoais das personagens, em textos
verbais e ndo-verbais;

* interpretam histérias em quadrinhos de maior complexidade tematica,
reconhecendo a ordem em que os fatos sdo narrados;

* identificam a finalidade de um texto jornalistico;

* localizam informacdes explicitas, identificando as diferencas entre
textos da mesma tipologia (convite);

* reconhecem elementos que compdéem uma narrativa com tematica e
vocabulario complexos (a solucéo do conflito e o narrador);

« identificam o efeito de sentido produzido pelo uso da pontuacao;

« distinguem efeitos de humor e o significado de uma palavra pouco
usual;

« identificam o emprego adequado de homonimias;

« identificam as marcas linguisticas que diferenciam o estilo de
linguagem em textos de géneros distintos; e

* reconhecem as relagdes semanticas expressas por advérbios ou
locucdes adverbiais e por verbos.

200

A partir de anedotas, fabulas e textos com linguagem gréafica pouco
usual, narrativos complexos, poéticos, informativos longos ou com
informacéo cientifica, os alunos da 42 e da 82 séries:

* selecionam entre informacgdes explicitas e implicitas as
correspondentes a um personagem;
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* inferem o sentido de uma expressao metaférica e o efeito de sentido
de uma onomatopéia;

« inferem a intencéo implicita na fala de personagens, identificando o
desfecho do conflito, a organizacéo temporal da narrativa e o tema de
um poema;

« distinguem o fato da opinido relativa a ele e identificam a finalidade
de um texto informativo longo;

* estabelecem relagdes entre partes de um texto pela identificacéo de
substituices pronominais ou lexicais;

 reconhecem diferencgas no tratamento dado ao mesmo tema em
textos distintos;

* estabelecem relagao de causa e consequéncia explicita entre partes
e elementos em textos verbais e ndo-verbais de diferentes géneros;

« identificam os efeitos de sentido e humor decorrentes do uso dos
sentidos literal e conotativo das palavras e de notacdes gréficas; e

« identificam a finalidade de um texto informativo longo e de estrutura
complexa, caracteristico de publicacdes didaticas.

225

Neste nivel os alunos da 42 e da 82 séries:

« distinguem o sentido metaférico do literal de uma expresséo;

* localizam a informacao principal,

* localizam informagao em texto instrucional de vocabulario complexo;

« identificam a finalidade de um texto instrucional, com linguagem
pouco usual e com a presenca de imagens associadas a escrita,;

* inferem o sentido de uma expressao em textos longos com estruturas
tematica e lexical complexas (carta e histéria em quadrinhos);

« estabelecem relagao entre as partes de um texto, pelo uso do
"porque” como conjuncao causal; e

« identificam a relagéo logico-discursiva marcada por locugéo adverbial
OuU conjuncao comparativa.

Os alunos da 82 série, neste nivel, sdo capazes ainda de:
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* localizar informagdes em textos narrativos com tragos descritivos que
expressam sentimentos subjetivos e opinido;

« identificar o tema de textos narrativos, argumentativos e poéticos de
contetudo complexo; e identificar a tese e 0os argumentos que a
defendem em textos argumentativos.

250
Utilizando como base a variedade textual ja descrita, neste nivel, os
alunos da 42 e da 82 séries:
* localizam informagdes em parafrases, a partir de texto expositivo
extenso e com elevada complexidade vocabular;
* identificam a intengcao do autor em uma histéria em quadrinhos;
» depreendem relagdes de causa e consequéncia implicitas no texto;
« identificam a finalidade de uma fabula, demonstrando apurada
capacidade de sintese;
« identificam a finalidade de textos humoristicos (anedotas),
distinguindo efeitos de humor mais sutis;
* estabelecem relagao de sinonimia entre uma expresséo vocabular e
uma palavra; e
« identificam relagéo logico-discursiva marcada por locucéo adverbial
de lugar, conjuncao temporal ou advérbio de negacédo, em contos.
Os alunos da 82 série conseguem ainda:
« inferir informacgao a partir de um julgamento em textos narrativos
longos;
« identificar as diferentes intengbes em textos de uma mesma tipologia
e que tratam do mesmo tema,;
* identificar a tese de textos argumentativos, com linguagem informal e
insercao de trechos narrativos;
« identificar a relagcao entre um pronome obliquo ou demonstrativo e
uma idéia; e
* reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos
morfossintaticos.

275

Na 42 e na 82 séries, 0s alunos:
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« identificam relagéo logico-discursiva marcada por locucdo adverbial
de lugar, advérbio de tempo ou termos comparativos em textos
narrativos longos, com tematica e vocabulario complexos;

« diferenciam a parte principal das secundarias em texto informativo
gue recorre a exemplificacao; e

Os alunos da 82 série sédo capazes de:

« inferir informagdes implicitas em textos poéticos subjetivos, textos
argumentativos com intencéo irbnica, fragmento de narrativa literaria

classica, versdo modernizada de fabula e histérias em quadrinhos;

* interpretar textos com linguagem verbal e ndo-verbal, inferindo
informacgdes marcadas por metaforas;

* reconhecer diferentes opinides sobre um fato, em um mesmo texto;

« identificar a tese com base na compreenséao global de artigo
jornalistico cujo titulo, em forma de pergunta, aponta para a tese;

« identificar opinides expressas por adjetivos em textos informativos e
opinido de personagem em crénica narrativa de memorias;

« identificar diferentes estratégias que contribuem para a continuidade
do texto (ex.: anaforas ou pronomes relativos, demonstrativos ou
obliquos distanciados de seus referentes);

* reconhecer a parafrase de uma relacéo l6gico-discursiva;

* reconhecer o efeito de sentido da utilizagdo de um campo semantico
composto por adjetivos em gradacao, com funcdo argumentativa; e

* reconhecer o efeito de sentido do uso de recursos ortograficos (ex.:
sufixo diminutivo).

300

Os alunos da 42 e da 82 séries:

« identificam marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor do texto, caracterizadas por expressoes idiomaticas.
Os alunos da 82 série:

» reconhecem o efeito de sentido causado pelo uso de recursos
gréaficos em textos poéticos de organizacao sintatica complexa,
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« identificam efeitos de sentido decorrentes do uso de aspas;

« identificam, em textos com narrativa fantastica, o ponto de vista do
autor;

* reconhecem as intengdes do uso de girias e expressodes coloquiais;

» reconhecem relagdes entre partes de um texto pela substituicao de
termos e expressdes por palavras pouco comuns;

« identificam a tese de textos informativos e argumentativos que
defendem o senso comum com func¢do metalinguistica;

« identificam, em reportagem, argumento que justifica a tese contraria
ao senso comum;

* reconhecem relagdes de causa e consequéncia em textos com
termos e padrfes sintaticos pouco usuais;

« identificam efeito de humor provocado por ambiguidade de sentido de
palavra ou expressao em textos com linguagem verbal e ndo-verbal e
em narrativas humoristicas; e

* identificam os recursos morfossintaticos que agregam musicalidade a
um texto poético.

325
Além de todas as habilidades descritas nos niveis anteriores, 0s
alunos da 82 série, neste nivel:

« identificam informagdes explicitas em texto dissertativo
argumentativo, com alta complexidade linguistica;

« inferem o sentido de uma palavra ou expressao em texto jornalistico
de divulgacao cientifica, em texto literario e em texto publicitario;

* inferem o sentido de uma expressao em texto informativo com
estrutura sintatica no subjuntivo e vocabulo nédo-usual;

« identificam a opinido de um entre varios personagens, expressa por
meio de adjetivos, em textos narrativos;

* identificam opinides em textos que misturam descri¢cdes, analises e
opinides;

* interpretam tabela a partir da comparacéao entre informagdes;

 reconhecem, por inferéncia, a relacéo de causa e conseqiéncia entre
as partes de um texto;
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 reconhecem a relagao légico-discursiva estabelecida por conjuncdes
e preposi¢cdes argumentativas;

« identificam a tese de textos argumentativos com tematica muito
préxima da realidade dos alunos, o que exige um distanciamento entre
a posicao do autor e a do leitor;

* identificam marcas de coloquialidade em textos literarios que usam a
variacao linglistica como recurso estilistico; e

» reconhecem o efeito de sentido decorrente do uso de giria, de
linguagem figurada e outras expressdes em textos argumentativos e
de linguagem culta.

Fonte: MEC/INEP.



ANEXO B - Quadro Sintese dos Niveis de Proficiéncia em Matematica

Nivel

Descricdo dos Niveis da Escala

125

Neste nivel, os alunos da 42 e da 82 séries:

* resolvem problemas de calculo de area com base na contagem das
unidades de uma malha quadriculada e, apoiados em representacoes
gréficas, reconhecem a quarta parte de um todo.

150

Os alunos da 42 e da 82 séries sdo capazes de:

* resolver problemas envolvendo adigao ou subtragao, estabelecendo
relacdo entre diferentes unidades monetarias (representando um
mesmo valor ou numa situagéo de troca, incluindo a representacao
dos valores por numerais decimais);

» calcular adigdo com numeros naturais de trés algarismos, com
reserva;

* reconhecer o valor posicional dos algarismos em numeros naturais;
* localizar numeros naturais (informados) na reta numérica;
* ler informagdes em tabela de coluna unica; e

« identificar quadrilateros.

175

Os alunos de ambas as séries, neste nivel:

« identificam a localizagao (lateralidade) ou a movimentagao de objeto,
tomando como referéncia a propria posicao;

« identificam figuras planas pelos lados e pelo angulo reto;

* leem horas e minutos em relégio digital e calculam operagdes
envolvendo intervalos de tempo;

* calculam o resultado de uma subtracdo com numeros de até trés
algarismos, com reserva,

* reconhecem a representacao decimal de medida de comprimento
(cm) e identificam sua localizacéo na reta numeérica;

» reconhecem a escrita por extenso de numeros naturais e a sua
composicdo e decomposi¢do em dezenas e unidades, considerando o
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seu valor posicional na base decimal;

» efetuam multiplicagdo com reserva, tendo por multiplicador um
namero com um algarismo;

* [éem informacgdes em tabelas de dupla entrada;

* resolvem problemas:
* relacionando diferentes unidades de uma mesma medida para
célculo de intervalos (dias e semanas, horas e minutos) e de
comprimento (m e cm); e
* envolvendo soma de numeros naturais ou racionais na forma

decimal, constituidos pelo mesmo numero de casas decimais e por
até trés algarismos.

200

Além das habilidades descritas anteriormente, os alunos das duas
séries:

« identificam localizacdo ou movimentacao de objetos em
representacdes graficas, com base em referencial diferente da prépria
posicao;

* estimam medida de comprimento usando unidades convencionais e
nao convencionais;

* interpretam dados num gréafico de colunas por meio da leitura de
valores no eixo vertical;

* estabelecem relagbes entre medidas de tempo (horas, dias,
semanas), e, efetuam calculos utilizando as operacdes a partir delas;

* |éem horas em reldgios de ponteiros, em situagao simples;

» calculam resultado de subtragdes mais complexas com numeros
naturais de quatro algarismos e com reserva; e

« efetuam multiplicagbes com numeros de dois algarismos e divisdes
exatas por numeros de um algarismo.
Os alunos da 82 série ainda sdo capazes de:

* localizar pontos usando coordenadas em um referencial
guadriculado;

* identificar dados em uma lista de alternativas, utilizando-os na
resolucdo de problemas, relacionando informagdes apresentadas em
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gréfico e tabela; e

* resolvem problemas simples envolvendo as operacdes, usando
dados apresentados em graficos ou tabelas, inclusive com duas
entradas.

225

Os alunos da 42 e da 82 séries:

» calculam divisdo com divisor de duas ordens;

* identificam os lados e, conhecendo suas medidas, calculam a
extensdo do contorno de uma figura poligonal dada em uma malha

guadriculada;

« identificam propriedades comuns e diferencas entre sélidos
geomeétricos (numero de faces);

« comparam e calculam areas de figuras poligonais em malhas
guadriculadas;

* resolvem uma divisao exata por numero de dois algarismos e uma
multiplicacdo cujos fatores sdo niumeros de dois algarismos;

* reconhecem a representacao numérica de uma fragdo com o apoio
de representacao gréfica;

* localizam informagdes em graficos de colunas duplas;
» conseguem ler graficos de setores;
* resolvem problemas:

* envolvendo conversao de kg para g ou relacionando diferentes
unidades de medida de tempo (més/trimestre/ano);

» de trocas de unidades monetarias, envolvendo nUmero maior de
cédulas e em situagdes menos familiares;

« utilizando a multiplicagao e reconhecendo que um numero n&o se
altera ao multiplica-lo por um; e

» envolvendo mais de uma operacao.

Os alunos da 82 série, ainda:

* identificam quadrilateros pelas caracteristicas de seus lados e
angulos;
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* calculam o perimetro de figuras sem o apoio de malhas
guadriculadas;

« identificam grafico de colunas que corresponde a uma tabela com
ndmeros positivos e negativos; e

» conseguem localizar dados em tabelas de multiplas entradas.

250

Os alunos das duas séries:

* calculam expressao numerica (soma e subtra¢ao), envolvendo o uso
de parénteses e colchetes;

« identificam algumas caracteristicas de quadrilateros relativas aos
lados e angulos;

* reconhecem a modificagédo sofrida no valor de um nimero quando
um algarismo € alterado e resolvem problemas de composicéo ou
decomposicdo mais complexos do que nos niveis anteriores;

 reconhecem a invariancia da diferenga em situagao-problema;

* comparam numeros racionais na forma decimal, no caso de terem
diferentes partes inteiras, e calculam porcentagens simples;

* localizam numeros racionais na forma decimal na reta numérica;

* reconhecem o grafico de colunas correspondente a dados
apresentados de forma textual;

» identificam o gréafico de colunas correspondente a um grafico de
setores; e

* resolvem problemas:
* realizando calculo de conversdo de medidas: de tempo
(dias/anos), de temperatura (identificando sua representacao
numérica na forma decimal); comprimento (m/km) e de capacidade
(ml/L); e

» de soma, envolvendo combinacgdes, e de multiplicacao,

envolvendo configuracdo retangular em situacdes contextualizadas.

Os alunos da 82 série ainda:

* associam uma trajetéria representada em um mapa a sua descrigao
textual;
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* localizam numeros inteiros e nimeros racionais, positivos e
negativos, na forma decimal, na reta numérica;

* resolvem problemas de contagem em uma disposigao retangular
envolvendo mais de uma operacgao;

+ identificam a planificagdo de um cubo em situac&o contextualizada;

* reconhecem e aplicam em situa¢des simples o conceito de
porcentagem; e

» reconhecem e efetuam calculos com angulos retos e nao-retos.

275

Os alunos das duas séries:

« identificam as posi¢des dos lados de quadrilateros (paralelismo);

» estabelecem relacdo entre fracfes proprias e improprias e as suas
representacdes na forma decimal, assim como as localizam na reta

numeérica;

« identificam poliedros e corpos redondos, relacionando-os as suas
planificactes;

* resolvem problemas:
» utilizando multiplicacéo e divisdo, em situacdo combinatoria;

* de soma e subtragdo de numeros racionais (decimais) na forma
do sistema monetério brasileiro, em situagdes complexas;

« estimando medidas de grandezas, utilizando unidades
convencionais.
Na 82 série:

» efetuam célculos de numeros inteiros positivos que requerem o
reconhecimento do algoritmo da diviséo inexata;

* identificam fragcdo como parte de um todo, sem apoio da figura;

» calculam o valor numérico de uma expressao algébrica, incluindo
potenciagao;

* identificam a localizagao aproximada de numeros inteiros nao
ordenados, em uma reta onde a escala nao é unitaria; e
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* solucionam problemas de calculo de area com base em informacdes
sobre os angulos de uma figura.

300

Os alunos da 42 e da 82 séries resolvem problemas:

« identificando a localizagao (requerendo o uso das definicbes
relacionadas ao conceito de lateralidade) de um objeto, tendo por
referéncia pontos com posicéo oposta a sua e envolvendo
combinacdes;

* realizando conversao e soma de medidas de comprimento e massa
(m/km e g/kg);

* identificando mais de uma forma de representar numericamente uma
mesma fracdo e reconhecem fracdes equivalentes;

« identificando um numero natural (ndo informado), relacionando-o a
uma demarcacao na reta numérica;

» reconhecendo um quadrado fora da posicéo usual; e

« identificando elementos de figuras tridimensionais.

Na 82 série, os alunos ainda:

+ avaliam distancias horizontais e verticais em um croqui, usando uma
escala gréfica dada por uma malha quadriculada, reconhecendo o
paralelismo entre retas;

* sd0 capazes de contar blocos em um empilhamento representado
graficamente e sabem que, em figuras obtidas por ampliacdo ou
reducdo, os angulos nao se alteram;

+ calculam o volume de sélidos a partir da medida de suas arestas;

* ordenam e comparam numeros inteiros negativos e localizam
numeros decimais negativos com o apoio da reta numérica;

« conseguem transformar fragdo em porcentagem e vice-versa;

« identificam a equagao do primeiro grau adequada para a solucéo de
um problema;

* solucionam problemas:

* envolvendo propriedades dos poligonos regulares inscritos
(hexagono), para calcular o seu perimetro;
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* envolvendo porcentagens diversas e suas representagdes na
forma decimal; e

* envolvendo o célculo de grandezas diretamente proporcionais e a
soma de numeros inteiros.

325

Neste nivel, os alunos da 82 série resolvem problemas:

« calculando ampliacao, redugao ou conservagao da medida
(informada inicialmente) de angulos, lados e area de figuras planas;

* localizando pontos em um referencial cartesiano;

* de calculo numérico de uma expresséao algébrica em sua forma
fracionaria;

* envolvendo variagéo proporcional entre mais de duas grandezas;

* envolvendo porcentagens diversas e suas representacdes na forma
fracionaria (incluindo nocéo de juros simples e lucro); e

* de adigao e multiplicacao, envolvendo a identificacdo de um sistema
de equacdes do primeiro grau com duas variaveis;

» classificam angulos em agudos, retos ou obtusos de acordo com
suas medidas em graus;

* realizam operacgdes, estabelecendo relacdes e utilizando os
elementos de um circulo ou circunferéncia (raio, diametro, corda);

 reconhecem as diferentes representag¢des decimais de um namero
fracionario, identificando suas ordens (décimos, centésimos,
milésimos);

* identificam a inequacao do primeiro grau adequada para a solugéo de
um problema;

* calculam expressdes numéricas com numeros inteiros e decimais
positivos e negativos;

* solucionam problemas em que a raz&o de semelhanca entre
poligonos € dada, por exemplo, em representacdes graficas
envolvendo o uso de escalas;

 efetuam calculos de raizes quadradas e identificam o intervalo
numerico em gue se encontra uma raiz quadrada ndo-exata,

» efetuam arredondamento de decimais;
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* |éem informacdes fornecidas em graficos envolvendo regides do
plano cartesiano; e

* analisam graficos de colunas representando diversas variaveis,
comparando seu crescimento.

350

Além das habilidades demonstradas nos niveis anteriores, neste nivel,
os alunos da 82 série:

* resolvem problemas envolvendo angulos, inclusive utilizando a Lei
Angular de Tales e aplicando o Teorema de Pitagoras;

« identificam propriedades comuns e diferencgas entre figuras
bidimensionais e tridimensionais, relacionando as Ultimas as suas
planificactes;

* calculam volume de paralelepipedo;

« calculam o perimetro de poligonos sem o apoio de malhas
guadriculadas;

» calculam angulos centrais em uma circunferéncia dividida em partes
iguais;

« calculam o resultado de expressdes envolvendo, além das quatro
operacdes, numeros decimais (positivos e negativos, poténcias e
raizes exatas);

* efetuam calculos de divisdo com numeros racionais (forma fracionaria
e decimal simultaneamente);

* calculam expressdes com numerais na forma decimal com
guantidades de casas diferentes;

» conseguem obter a média aritmética de um conjunto de valores;
* analisam um grafico de linhas com sequéncia de valores;
* estimam quantidades baseadas em graficos de diversas formas;
* resolvem problemas:
« utilizando propriedades dos poligonos (numero de diagonais,
soma de angulos internos, valor de cada angulo interno ou
externo), inclusive por meio de equacéo do primeiro grau;

« envolvendo a conversdo de m® em litro:

* que recaem em equacéo do segundo grau;
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* de juros simples; e

* usando sistema de equacgdes do primeiro grau.

Fonte: MEC/INEP



