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RESUMO

A estrutura educacional das organizacfes de ensino € composta por um conjunto de atributos
que contribuem para a qualidade do ensino ofertado, e que podem evidenciar o devido mérito
na formacdo dos discentes, e, portanto, sdo considerados direcionadores do desempenho
educacional. A avaliacdo educacional constitui forma de detectar o efeito dessas
caracteristicas nos resultados obtidos. Neste estudo, adota-se 0 modelo CIPP, desenvolvido
por Stufflebeam (2000), para avaliar os atributos e o desempenho educacional sob as
dimens@es Contextos, Insumos, Processos e Produtos levantados na pesquisa. O objetivo da
pesquisa consistiu em investigar o impacto diferenciador de contextos, insumos e processos
presentes nas estruturas educacionais individualizadas de Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Brasil no desempenho educacional de seus discentes. As informacdes
requeridas para a pesquisa constaram da base de dados de Indicadores Educacionais para
mensurar os atributos da estrutura educacional e, como medida de desempenho educacional, o
ENEM - ambos divulgados pelo INEP referentes ao periodo de 2013 a 2015. As inferéncias
empiricas foram apresentadas por meio de: estatisticas descritivas, testes de médias, analise de
correlacdo e anélise de regressdo multipla com uso de dados em painel. A andlise univariada
detectou, nos Institutos Federais, comportamento crescente para 0 quantitativo de docentes
nos menores niveis de esforco (Insumos) e médias das areas de Ciéncias Humanas e Redacéo
(Produtos) no tempo. Quanto a analise dos insumos, dos processos e dos produtos sob 0s
contextos, destaca-se que os IFs: (i) das regides Sul e Centro-Oeste obtiveram aproveitamento
superior dos insumos, e 0S processos apresentaram similaridades entre as regides, ja 0s
melhores desempenhos concentraram-se nas regides Sudeste e Sul; (ii) da zona rural
demonstraram aproveitamento superior de insumos e de processos, ja 0s desempenhos, na
zona urbana; (iii) ndo diferenciam a aplicacdo dos insumos e dos processos pela condicédo
socioecondmica discente, porém, o0 desempenho mostrou-se superior para aqueles
classificados com perfil mais elevado; e (iv) com gestdo menos complexa mostraram-se mais
eficientes e eficazes quanto a aplicacdo dos insumos e dos processos, e com baixa
significancia para o desempenho. J& a andlise multivariada aponta indicios de que partes das
dimensGes do modelo de avaliacdo de Stufflebeam sdo possiveis direcionadores de
desempenho, porém, com o baixo poder explanatorio, opta-se por rejeitar a hipétese de que o
desempenho educacional dos discentes dos Institutos Federais de Ensino, Ciéncia e
Tecnologia do Brasil é afetado pela especificidade de insumos, de processos e de contextos,
associados a cada unidade ou dependéncia, levantados no estudo.

Palavras-chave: Direcionadores. Estrutura Educacional. Desempenho Educacional.



ABSTRACT

The educational structure of educational organizations is composed of a set of attributes that
contribute to the quality of the offered education, and that can show the merit of the formation
of the students, and, therefore, are considered drivers of the educational performance.
Educational evaluation is a way of detecting the effect of these characteristics on the results
obtained. In this study, we adopt the CIPP model developed by Stufflebeam (2000) to
evaluate attributes and educational performance under the dimensions Contexts, Inputs,
Processes and Products raised in the research. The objective of the research is to investigate
the differentiating impact of contexts, inputs and processes present in the individual
educational structures of the Federal Institutes of Education, Science and Technology of
Brazil in the educational performance of their students. The information required for the
survey is included in the Educational Indicators database to measure the attributes of the
educational structure and, as a measure of educational performance, the ENEM - both
published by INEP for the period from 2013 to 2015. Empirical inferences are presented by
means of: descriptive statistics, means tests, correlation analysis and multiple regression
analysis using panel data. The univariate analysis detected in the Federal Institutes increasing
behavior for the quantitative of teachers in the lower levels of effort (Inputs) and averages of
the areas of Human Sciences and Writing (Products) over time. As for the analysis of the
inputs, processes and products under the context, it is worth noting that IFs: (i) from the South
and Central-West regions obtained superior use of the inputs, and the processes presented
similarities between the regions, in the Southeast and South regions; (ii) rural areas have
demonstrated superior use of inputs and processes, and performance in the urban area; (iii) do
not differentiate the application of the inputs and processes by the student socioeconomic
condition, however, performance was higher for those classified with a higher profile; and (iv)
less complex management were more efficient and effective in the application of inputs and
processes and with low performance significance. On the other hand, the multivariate analysis
indicates that parts of the dimensions of the Stufflebeam evaluation model are possible
performance drivers, however, with the low explanatory power, we opt to reject the
hypothesis that the educational performance of the students of the Federal Institutes of
Teaching, Science and Technology of Brazil is affected by the specificity of inputs, processes
and contexts associated with each unit or dependency, raised in the study.

Key words: Drivers. Educational Structure. Educational performance.
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1 INTRODUCAO
1.1 Problematizagdo

Censo realizado em 2016 informou a existéncia 48,8 milhdes de matriculas nas
186,1 mil escolas de educacdo béasica no Brasil, e assinala também que 1,9 milhdo de
matriculas foram realizadas na Educacgéo Profissional Técnica (EPT), sendo 1.097.473 na rede
publica e 761.531 na rede privada (INEP, 2016).

O ensino de nivel médio - regular ou profissional - é objeto de avaliacdo por
contemplar dupla fungdo educacional, de fornecimento de conhecimentos essenciais como
instrumento de preparacdo para a continuidade dos estudos em niveis superiores, e de meio

para subsidiar o ingresso no mercado de trabalho (KUENZER, 2010).

A avaliacdo do setor educacional, que pode ser classificada quanto ao objetivo
(TYLER, 1986); quanto a tomada de decisdo (CRONBACH, 1963; SCRIVEN, 2007;
STUFFLEBEAM, 2000); quanto a negociacdo (STAKE; 1978; PARLETT; HAMILTON,
1976; GUBA, LINCOLN, 1988); e quanto ao empoderamento (SAUL, 1988; FETTERMAN,
2001), busca acompanhar a avaliagdo do ensino-aprendizagem, as sele¢Ges para o0 ingresso de
alunos e o desempenho de aprendizagem por meio de testes escolares, assim como 0
desempenho da organizacdo, por meio da avaliacdo institucional e curricular, em termos de
qualidade do ensino, definida a partir de critérios formais quantitativos e qualitativos
(ARAUJO, 2013).

Assim, como resultados a serem observados pelas instituicdes de ensino
profissional, pode-se arrolar a avaliagdo do conhecimento decorrente dos contetdos
curriculares propedéuticos ministrados pela organizacdo, considerando 0s niveis de
desenvolvimento de competéncias e de habilidades adquiridos. Para tanto, foram instituidas
avaliacOes de larga escala da educacdo basica, como o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), para mensurar o desempenho educacional em determinadas areas do conhecimento.

Criado em 1998, o ENEM apresenta o0 objetivo de avaliar o desempenho do
estudante, através de eixos cognitivos de verificacdo de competéncias e de habilidades
adquiridas, ao concluir a educacgéo basica a partir do desempenho médio dos seus alunos em

provas de diversas areas do conhecimento, contendo questdes interdisciplinares de situactes
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cotidianas e de andlise da capacidade de expressdo e de compreensdo, por meio de uma
redacdo (ADEODATO; SANTOS FILHO; RODRIGUES, 2014). Andriola (2011) menciona
que o ENEM tem como finalidade precipua a avaliacdo do desempenho escolar e académico,

tanto do estudante, quanto da organizacao no ensino médio.

O desempenho no ENEM acendeu a competicdo entre instituicbes de ensino, que
passaram a observar comparativamente os niveis de qualidade de ensino ofertados nas
estruturas educacionais das entidades (LOBLER et al., 2010). A qualidade do ensino sob o
ponto de vista social contribui para a equidade e, sob a égide econémica, a qualidade refere-se
a eficiéncia da utilizagdo dos recursos (DOURADO, 2007). Nesse Ultimo, o autor considera as
dimens@es de condicgdes de oferta do ensino, a gestdo e organizagdo do trabalho escolar, da

profissionalizacdo do professor, do acesso, da permanéncia e do desempenho escolar.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
contribui como suporte informacional as controladorias dessas organiza¢@es gerando dados
para monitorar o sistema educacional, atraves da atribuicdo de valores a qualidade do ensino
ofertado, por meio de indicadores educacionais. Tais indicadores educacionais estimam
valores relativos a qualidade do ensino proveniente de atributos pertencentes a estrutura
educacional das instituigdes, atendo-se ao desempenho dos alunos e ao contexto econdmico e
social das escolas, sendo utilizados como ferramenta de monitoramento dos sistemas
educacionais, considerando o acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos alunos, e
colaborando para a criacdo de politicas publicas direcionadas ao progresso da qualidade da
educacdo e dos servigcos proporcionados a sociedade pela escola (RIGOTTI; CERQUEIRA,
2015).

De modo geral, espera-se que instituicbes de ensino possam utilizar, como fonte
de avaliacdo, os niveis de desenvolvimento de conhecimentos, de competéncias e de
habilidades mensurados pelo desempenho no ENEM e os atributos da estrutura educacional
como direcionadores de desempenho educacional, evidenciados pelo conjunto de indicadores
de qualidade de ensino ofertado, proposto pelo INEP. Essencialmente, com tal missdo em
mente, instituicdes de ensino adotam medidas relacionadas & qualidade do ensino presente em

sua estrutura educacional com o objetivo de promover o desempenho educacional.

Estudos e pesquisas com enfoque no ensino superior tém se utilizado de

informacdes do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) ou do Indicador de
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Diferenca dentre os Desempenhos Observado e Esperado (IDD) e indicadores de gestdo ou
desempenho buscando inferir acerca da qualidade desse segmento educacional especifico,
consoante se depreende dos trabalhos de Freire, Crisdstomo e Castro (2007); Barbosa, Freire e
Crisostomo (2011) e Corréa (2013).

De modo anélogo, Adeodato, Santos Filho e Rodrigues (2014) avaliaram o
desempenho no ENEM e a infraestrutura de escolas privadas, e Alves (2013) investigou as
politicas publicas e o desempenho educacional de escolas das capitais brasileiras por meio dos
rendimentos obtidos no Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica (SAEB). Como se nota, as
avaliacGes promovidas pelo Ministério da Educacdo tém sido utilizadas para reflexdo dos
pesquisadores em conjunto com os atributos da estrutura educacional ofertada, e que o ensino

profissional do Brasil ndo esteve contemplado em tais trabalhos, no alcance desta pesquisa.

A qualidade educacional, mencionada anteriormente, é representada na estrutura
educacional e tratada como conjunto de atributos direcionados ao desempenho educacional e
a consecucdo da avaliacdo. Foram atributos utilizados em pesquisas: (i) a formacdo e
adequacéo dos docentes (FREIRE; CRISOSTOMO; CASTRO, 2007; BARBOSA; FREIRE;
CRISOSTOMO 2011; ADEODATO; SANTOS FILHO; RODRIGUES, 2014); (ii) os niveis
de esforco docente (CAVALCANTE, 2011); (iii) o quantitativo apropriado de alunos por
turma (BARBOSA; FREIRE; CRISOSTOMO 2011); (iv) o nimero de horas/aulas diarias
(SOARES; SATYRO, 2008); (v) a localizagio geografica e a zona demografica — Urbana e
Rural — da dependéncia administrativa (BARROS et al., 2001); e (vi) o perfil socioeconémico
discente e a complexidade da gestdo escolar (ALVES; SOARES, 2013).

A formacdo e a adequacdo dos docentes das instituicbes de ensino sdo atributos
utilizados como critério de ingresso do profissional para alcance dos propdsitos
organizacionais (DORNELES, 2011). No momento da contratacdo de docentes, sdo
analisados fatores como formacdo académica e experiéncia profissional, em relacdo ao
dominio e & adequacdo da disciplina, ao conhecimento didatico, a nogéo sobre técnicas
pedagdgicas e a motivacdo pessoal que se adeque a cultura organizacional (RODRIGUES;
GUIMARAES; RIOS-NETO, 2011).

Apos a contratacdo de docentes com as qualificacdes requeridas, as organizagoes
educacionais planejam fornecer apropriadas condigcdes para o desenvolvimento do trabalho

desses profissionais. Desse modo, o nivel de esforco docente é atributo considerado por
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organizacOes de ensino para atingir seus objetivos (ROWE; BASTOS; PINHO, 2011). O
esforco docente envolve excesso de trabalho, proveniente da sobrecarga de horas-aula a
ministrar, combinado com o numero de turmas e de alunos de niveis diferentes a atender, e
demanda do professor por maior dedicacdo e tempo para preparacdo de aulas (MATIZ;
LOPES, 2009).

Em decorréncia disso, a determinagdo do quantitativo apropriado de alunos por
turma (COSTA; RAMOS; SOUZA, 2010) e o nimero de horas/aulas diarias (SOARES;
SATYRO 2008) é outro atributo caracteristico definido pelas instituicdes de ensino. A
disponibilizacdo de quantitativo adequado de alunos por sala é instrumento que deve propiciar
aos docentes, caso necessario, a realizacdo de atendimentos individualizados (BARBOSA,
FREIRE; CRISOSTOMO, 2011) capazes de combater as deficiéncias no aprendizado. Do
mesmo modo, a carga horaria implantada para cada disciplina/matéria deve ser adequada a
necessidade requerida para a assimilacdo do contetdo por parte do discente, sob o risco de a
oferta insuficiente induzir os professores a abordagem de determinados contetdos
considerados importantes, de modo superficial, 0 que pode provocar distor¢cdes no ensino-
aprendizagem (PIRES; VEIT, 2006).

Do mesmo modo que os atributos mencionados, a localizacdo geografica regional
e os locais de instalagdo da dependéncia administrativa das instituicbes de ensino na zona
urbana ou rural podem revelar informagdes sobre politicas adotadas nas escolas capazes de
afetar fatores associados a eficacia do ensino (ALVES; FRANCO, 2008).

O perfil socioecondmico dos discentes matriculados também é atributo
diferenciador dessas instituicbes. O conhecimento do perfil socioecondémico e cultural dos
alunos possibilita a postulacdo de modificacdes no projeto politico-pedagdgico da instituicdo,
tornando-o mais adequado ao processo de aprendizagem, conduzindo estrategicamente a
elaboracdo de medidas com o objetivo de viabilizar projetos que considerem fatores

subjetivos e objetivos dos discentes e da instituicdo (SOUZA et al., 2013).

Outro atributo esta relacionado a escolas que congregam alunos de diferentes
niveis e modalidades de ensino, sendo assim, mais complexas. A complexidade dessas
instituicdes determina a demanda por espaco fisico, mobiliério e equipamentos adaptados aos
alunos de diferentes faixas etarias e de necessidades especificas, bem como um nimero maior
de profissionais e apoios variados (ALVES; SOARES, 2013).
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Diante do exposto, a avaliagdo pretendida por essa pesquisa utilizou o modelo
baseado nas dimensdes Contexto, Insumo, Processo e Produtos (CIPP), propostos por Daniel
Stufflebeam (2000), para representar os atributos e o desempenho levantados. Dessa forma,
consideraram-se atributos referentes aos contextos a localizagdo geogréafica, o local de suas
instalaces (Urbana ou Rural), o perfil socioecondémico discente e a complexidade da gestéo

escolar.

Como insumos, foram considerados os atributos da adequacdo da formacdo dos
docentes e dos niveis de esforco docente. Os atributos para os processos foram adotadas
medidas sobre a média de alunos por turma e sobre a média de horas-aula diarias. O produto,
explicitado no modelo, foi designado pelo desempenho educacional, mensurado por
resultados conseguidos em provas das diversas areas de conhecimentos e no conjunto de tais

verificacOes, propostas e aplicadas pelo ENEM.

A expectativa é de que os atributos da estrutura educacional contribuam para a
qualidade do ensino ofertada, e possa se constituir em direcionadores do desempenho
educacional. Por outro lado, a ndo observancia ou a ma gestdo dos atributos que compdem
essa estrutura poderia acarretar em avaliacdes de resultados divergentes dos esperados pela

instituicao.

Uma forma de detectar a relacdo entre o desempenho educacional e os atributos
presentes na estrutura educacional é através da investigacdo desse constructo com a
expectativa de se obter associacdo significante. Para demonstrar tal aplicabilidade, este
trabalho utilizou a pesquisa empirica envolvendo as unidades dos Institutos Federais do Brasil

que participaram do exame.

Ente governamental da Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (EPCT),
os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia apresentam unidades por todo o
territorio nacional, e visam a ampliacdo da rede de ensino bésico, profissional e tecnologico

com orientacdo para as a¢oes de ensino, de pesquisa e de extensdo (ANTUNES, 2015).

A escolha deveu-se ao fato de os Institutos Federais ofertarem cursos técnicos
com opg¢do de modalidade integrada ao Ensino Médio regular que proporcionam formacao
profissional e regular, o que possibilita a realizacdo da avaliacdo do desempenho educacional
dos conhecimentos, das competéncias e das habilidades desenvolvidos através de provas

exogenas a instituicdo em diversas areas do conhecimento definidas pelo ENEM.
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Atendendo ao pressuposto de que a qualidade de ensino ofertada é resultante de
atributos presentes nas estruturas das instituicbes de ensino, 0s quais direcionam o0
desempenho educacional e consequentemente 0s resultados institucionais, formulou-se a
questdo da pesquisa com o seguinte teor: Em que medida cada atributo da estrutura
educacional ofertada pelos Institutos Federais do Brasil afetou o desempenho
educacional dos discentes egressos, em termos de temas especificos e de sua classificacao

em provas exogenas a instituicao?

A presenca de docentes com formacdo adequada a area de conhecimento é
considerada recurso estratégico da politica educacional para aprimorar o nivel do desempenho
discente e a qualidade da educacéo, num dado sistema educacional, ou seja, maiores niveis de
desempenho discente requerem maiores niveis de envolvimento e de qualificacdo docente
(BONILHA, 2002). Dessa forma, a existéncia de docentes mais bem capacitados e envolvidos
com o ensino, que ministram disciplinas de sua especialidade, promovem conhecimento e
experiéncia capaz de beneficiar a formacéo do aluno e contribuir para o sucesso educacional

destes.

O esforco docente é proveniente do excesso de horas-aula a ministrar, dos
diferentes locais de trabalho, com turmas numerosas e alunos de niveis diferentes de
conhecimentos sdo fatores que implicam maior dedicacdo e tempo para preparacdo do
professor, podendo comprometer o préprio desempenho e, por consequéncia, 0 do estudante
(MATIZ; LOPES, 2009). Desse modo, compreende-se que, quanto menor o esforco

depreendido pelo docente em atender as demandas, melhor o desempenho educacional.

Mesmo com a qualificacdo desejada pelas instituicbes, caso esses docentes
tenham que atender quantidades excessivas de alunos por sala de aula, combinado com
guantidade de horas/aulas diarias insuficientes a transmissdao do conhecimento, o tempo
destinado a cada estudante serd reduzido, podendo ndo ser suficiente a necessidade
demandada (SOARES; SATYRO, 2008). O menor niimero de alunos a ser atendido e a maior
disponibilizacdo de tempo dedicado a explanacdo do conteldo programético geram a

expectativa de melhorar o rendimento escolar.

Assim como 0S insumos e 0S processos mencionados, espera-se ainda que
contextos nos quais as instituicbes de ensino estdo inseridas tenham contribuido

diferentemente com os rendimentos alcangados por seus discentes. Nesse aspecto, propde-se
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que a localizacdo das escolas possa agir como fator determinante da disponibilidade do nivel
de escolaridade ofertada aos individuos, por conta de diferengas de atributos e de recursos
empregados aos quais as pessoas tém acesso, sdo capazes de explicar diferencas no
desempenho (BARROS et al., 2001). Como uma instituicdo escolar é destinada a gerar 0s
melhores resultados, espera-se que fatores como a localizacdo geogréfica, assim como a zona
demografica na qual a instituicdo esteja instalada, apresentem diferencas em termos dos niveis

de desempenhos de seus discentes.

Estudos com dados das avaliagdes em larga escala mostram que alunos com
melhores condi¢Oes sociais, culturais e de renda apresentam desempenho superior (ALVES;
SOARES, 2013). Desse modo, sugere-se que a heterogeneidade socioeconémica e cultural
dos alunos represente diferencas expressivas, e, portanto, que escolas que atendam a alunos
com maior poder aquisitivo e com maior bagagem cultural atinjam desempenhos superiores

em termos de desempenho educacional do conjunto da escola.

Complexidade da gestdo escolar é contexto principalmente afetado pela sua
capacidade em conduzir variadas modalidades de ensino oferecidas na escola, — ensino
regular, da creche ao ensino médio, e educacao especial nos mesmos niveis — assim como, em
dar suporte em razdo do numero de alunos portadores de necessidades especiais (ALVES;
SOARES, 2013). Desse modo, espera-se que alunos que estudem em escolas menos
complexas tendam a ter desempenho superior do que alunos de escolas com contextos mais
complexos (LEE, 2008).

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Brasil buscam reunir
estratégias para ofertar estrutura educacional de qualidade, como forma de favorecer
condicBes a desempenho educacional satisfatorio ao conjunto de seus alunos, segundo as
normas de eficiéncia e de eficécia estipuladas em leis e em normas. Assim, foi proposto como
hipbtese que o desempenho educacional dos discentes dos Institutos Federais de Ensino,
Ciéncia e Tecnologia do Brasil é afetado pela especificidade de contextos, de insumos e
de processos associados a cada unidade ou dependéncia.

1.2 Objetivos

O objetivo geral da pesquisa consistiu em investigar o impacto diferenciador de

contextos, INsSUMOS e processos presentes nas estruturas educacionais individualizadas de
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Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Brasil no desempenho educacional
de seus discentes.

Como objetivos especificos, destacaram-se:

(i) avaliar evolucdo temporal de insumos, de processos e do desempenho educacional
do conjunto dos institutos amostrados;
(i) averiguar diferencas entre 0s contextos apontados, no que concerne a insumos,

processos e desempenho educacional.
1.3 Justificativa e relevancia da pesquisa

A avaliacdo em instituicdes de ensino ndo necessariamente deve priorizar um
meio especifico de analise para diagnosticar um programa (CRONBACH, 1963; SCRIVEN,
2007), e compreende que a estrutura educacional ofertada afeta a aprendizagem, servindo de
fonte para processos decisorios de professores, de administradores, de pais e de alunos
(VIANNA, 2000), sendo capaz de fornecer informacdes que proporcionem 0 progresso da
qualidade de um programa educacional (STUFFLEBEAM, 2000).

A avaliacdo do desempenho educacional de instituicdes de ensino é instrumento
utilizado pelos gestores para buscar a melhoria de sua qualidade na oferta e no
desenvolvimento dos processos de ensino, pesquisa e extensdo (ARAUJO, 2013), e dessa
forma, torna-se relevante a realizacdo de estudos com séries de dados historicos, com
comparativos e com testes dos impactos de determinadas acdes sobre resultados e metas de
desempenho institucional alcancado, que pode favorecer a identificacdo de pontos que
necessitem de aprimoramento e que tornem esses dados como elementos efetivos para a
melhoria de tomada de decisdo dos gestores, mesmo porque, no caso, sdo gestores de recursos

oficiais, governamentais.

Mesmo que 0s processos avaliativos de instituicbes de ensino possam apresentar
eventuais deficiéncias, esta pesquisa justificou-se por contribuir com a verificagdo de
caracteristicas mais pertinentes a determinacdo da eficiéncia e da eficicia dos atributos da
estrutura educacional que colaboram para o desempenho educacional da instituicdo e dos

discentes.

Dessa forma, esta pesquisa tornou-se relevante: (i) por contribuir com a

investigacdo quanto ao mérito e ao contexto no desempenho dos discentes dessas institui¢oes;
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(if) por fornecer informagdes sobre avaliacdo de resultados institucionais considerando o
desempenho educacional em conjunto com as caracteristicas prdprias das instituicbes da
amostra escolhida para posteriores pesquisas; (iii) por promover a discussdo da tematica
devido a caréncia de estudos relacionados ao segmento estudado; e (iv) por utilizar
indicadores disponiveis a controladoria das instituicbes capazes de subsidiar decisdes
estratégicas, direcionando o processo de tomada de decisao por parte dos gestores.

1.4 Breve descrigdo metodoldgica

A tipologia do estudo esta categorizada a partir dos objetivos, dos procedimentos,
e da amplitude dos resultados da pesquisa (COLLIS; HUSSEY, 2005). Nesse sentido, a
presente pesquisa classificou-se, respectivamente, como: (i) empirica; (ii) quantitativa; e (iii)
limitou-se aos Institutos Federais de Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Brasil.

Os dados coletados da amostra referentes ao desempenho educacional e seus
direcionadores, constructos da pesquisa, foram obtidos nos relatérios emitidos e evidenciados
no sitio eletrénico do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP)

O tratamento e a andlise dos dados utilizaram-se de técnicas capazes de expressar
os resultados pretendidos pelos objetivos do estudo. Assim, para 0s objetivos especificos, foi
aplicada a analise de estatistica descritiva e de comparacdo de médias apresentando
informacdes sobre o desempenho educacional e seus direcionadores, quanto aos periodos
estudados e aos contextos levantados. Em relacdo a hipdtese assumida no estudo, para
elucidacdo da questdo de pesquisa e atendimento ao objetivo geral, foi utilizada a técnica
estatistica de analise de correlacdo, assim como a técnica estatistica multivariada de

Regressdo Linear Multipla (RLM), com uso de dados em painéis.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Avaliacao educacional: conceitos, modelos e tipologias

A Avaliagdo Educacional é considerada componente para viabilizar constitui¢do
de projeto educacional com fornecimento de resultados que ampliem o autoconhecimento
para a propositura de politicas educacionais. Por meio dessa avaliacao, é possivel conhecer a
realidade do ambiente escolar, de modo a se orientar tomadas de decisdes relativas aos

processos educativos, tendo por meta aperfeicoa-los (CORREA, 2013).

Para Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) as abordagens avaliativas variam
conforme concepcBes, métodos de coleta de dados e técnicas interpretativas. Nesse sentido, a
avaliacdo educacional é considerada processo sistematico de coleta de informacdes,
quantificadas ou nédo, de determinada realidade ou atividade, admitindo a valoragdo e em
seguida a tomada de decisdo (ANDRIOLA, 2011), portanto, deve considerar os diversos
aspectos, para determinar a escolha dos métodos empregados para sua realizacdo, que
dependera dos propdsitos buscados pelos avaliadores (SOUSA, 2000). Para Vianna (1997, p.
2), a avaliacdo educacional “ndo constitui uma teoria geral, mas um conjunto de abordagens

tedricas sistematizadas que fornecem subsidios para julgamentos valorativos”.

Diversas modalidades de avaliacdo foram desenvolvidas com caracteristicas que
determinam a utilizacdo das informacBes produzidas, abrangendo distintos objetos de

investigacao.

Tyler (1986) desenvolveu o modelo de avaliacdo orientado a concretizacdo dos
objetivos delineados. Em sua pesquisa, realizou a analise comparativa da eficiéncia entre
escolas secundarias que adotavam modelos tradicionais e progressistas. Contribuicdo
relevante de sua obra a ser observada na avaliagdo educacional foram os principios elencados
para o desenvolvimento curricular, assim definidos: (i) os objetivos educacionais almejados;
(if) as experiéncias educacionais a serem ofertadas para atingir os objetivos; (iii) a
organizacao eficiente dessas experiéncias e (iv) a garantia do atendimento desses objetivos.
Com foco na avaliagdo curricular, o autor conceitua avaliacdo educacional como resultado dos
processos educacionais mensurados pelo nivel de atingimento de metas tracadas pelo

programa.
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O modelo avaliativo Tylerista, entdo, considera a estrutura educacional ofertada e
o efeito na aprendizagem como fontes para o processo decisorio observado pelos professores,
pelos administradores, pelos pais e pelos proprios alunos (VIANNA, 2000). O autor afirma
que o modelo avaliacdo de Tyler (1986) é baseado na comparacdo dos desempenhos e com a
conclusdo dos objetivos instrucionais pre-estabelecidos Em sintese, as concepgdes de Tyler
(1986) sobre avaliagcdo educacional estdo relacionadas a modelagem expressa no curriculo,

vinculadas a seus objetivos e conforme disposi¢des aspiradas.

Por sua vez, a avaliacdo orientada a tomada de decisbes ndo se limita apenas a
comparacdo entre objetivos estabelecidos e obtidos. Para Cronbach (1963), a avaliacdo
educacional é fonte para resultados multidimensionais, contribuindo para o processo de
tomada de decisdo. Em sua teoria, considera que o desempenho dos discentes deve ser um dos
critérios avaliados, e que o avaliador deve adotar técnicas variadas de medida, de acordo com
o foco avaliativo. Esse autor propde que a avaliagdo educacional seja focada no desempenho
do discente, com utilizacdo de diversos meios de analise, ndo priorizando algum critério
especifico no diagnostico de um programa. Na mesma vertente, Scriven (2007) pondera que,
uma vez determinado o mérito do que estd sendo avaliado, o resultado das avaliacbes é

utilizado para fins diversos.

Avaliagdo educacional, para Stufflebeam (2000), consiste no processo de
obtencdo de informacGes Uteis que proporcionem o progresso da qualidade de um programa
educativo. O modelo CIPP de avaliacdo elaborado pelo autor citado abrange dimensdes,
relacionadas ao Contexto, aos Insumos, aos Processos e aos Produtos, designadas a envolver
decisbes no planejamento, na estruturacdo, na implementacdo e na reciclagem (revisdo) do
fendmeno educacional. O autor em referéncia lembra que esse modelo centrado na tomada de
decisdo é destinado a aprimorar processos e nao em comprova-los, e sustenta que esse
processo avaliativo é, por sua vez, baseado em informacdes auténticas coletadas em um

contexto legitimo capaz de viabilizar a tomada de decisoes.

A avaliacdo de sob o enfoque da dimensdo Contexto, proposta por Stufflebeam
(2000), objetiva a identificacdo das condi¢cdes ambientais, sejam estruturais, financeiras,
humanas, materiais, as quais o objeto avaliado esta inserido, de modo a possibilitar a
verificacdo de possiveis ameagas ou oportunidade capazes de afetar negativamente ou
potencializar os resultados (GOMES, 2015). J& a avaliacdo da dimensdo Insumos, sejam

qualitativos e/ou quantitativos, enfoca a utilizagdo dos recursos disponiveis (humanos e
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materiais) para alcancar objetivos e metas estabelecidos (ANDRIOLA, 2010). O mesmo autor
também menciona que a avaliacdo de processos tem a finalidade de detectar deficiéncias de
planejamento com o proposito de efetuar correcdes, por meio de informacdes periodicas
acerca dos procedimentos adotados em agOes de programadas. Por sua vez, a avaliacdo de
produto refere-se a analise, parcial ou final dos resultados alcangados, projetados ou surgidos
durante o periodo de verificacdo (GOMES, 2015).

Por outro turno, a avaliacdo orientada a negociacdo se assemelha ao modelo
Tylerista, porém diverge quanto a definicdo de objetivos antecipadamente, sustentando que os
mesmos devem ser tragados no transcorrer do processo. O conceito desenvolvido por Stake
(1978) esta relacionado a geracdo de informagfes para grupos com interesses e com
necessidades diferentes, considerando as variacdes de perspectivas e de exigéncias requeridas
pelos tomadores da informacdo. O modelo de avaliagdo educacional por ele desenvolvido
consiste em ndo ter objetivos predefinidos, identificando-os no transcorrer do processo,
agrupando as informacOes coletadas em: (i) informagdes antecedentes que caracterizam as
condicdes existentes anteriormente as praticas educacionais; (ii) informacdes de interacdes
relacionadas ao intercambio dos agentes envolvidos (aluno-aluno, aluno-professor e pais-
orientadores) e (iii) resultados, em consequéncia da experiéncia educacional, vinculados ao

conhecimento, a habilidade e a atitude observados.

O modelo de avaliacdo educacional proposto por Parlett e Hamilton (1976),
voltado a descricdo e a interpretacdo de dados e de fatos observados no ambiente escolar, ndo
se compromete com a mensuragcdo e com a previsdo; abrange o estudo intensivo do programa
por meio do seu fundamento l6gico e de sua evolucdo, operacgdes, realizacdes e dificuldades
no contexto organizacional, ponderando a percepcdo dos responsaveis pelo processo
avaliativo. Esses autores compreendem que o contexto conferido aos professores e aos alunos,
por meio de interacbes diversas e de analise de variaveis sociais, psicoldgicas, culturais e

institucionais, influencia os desempenhos de ensino e de aprendizagem.

Nessa concepc¢édo, a proposta de Parlett e Hamilton (1976) exige o convivio do
avaliador no cotidiano escolar para analisar o comportamento das variaveis em cada
circunstancia e para determinar caracteristicas significativas, como forma de compreender as
relagbes entre comportamentos, crengas, praticas e padrfes organizacionais evidenciados
pelos envolvidos na acdo educativa. Seguindo a mesma perspectiva, Guba e Lincoln (1988 e

1989) definem que a avaliacdo é um processo negociado, que deve ser caracterizada e
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orientada para mensurar, descrever e julgar, com o objetivo de responder as exigéncias de

informacdes requeridas pelo seu publico-alvo.

A autoavaliacdo, defendida no modelo de Saul (1988), orientada pelo
empoderamento, € metodologia aplicada como atividade colaborativa no julgamento de
sujeitos, de instituicdes ou de comunidades, com a finalidade de auxilid-los a aperfeicoar seus
programas. Esse modelo prevé os seguintes estagios: (i) elaboracdo da avaliacdo através de
entrevistas individuais ou de encontros em grupo, com emprego de técnicas qualitativas; (ii)
definicdo da realidade do programa avaliado, historico, fins e particularidades; (iii) exame e
julgamento da realidade dos temas criticos e suas preferéncias e (iv) formulacdo do plano de
acdo para modificar a realidade. Os critérios desse processo de avaliacdo educacional
apresentam como fim a ampliacdo da autonomia dos avaliados, e ndo o controle. O objetivo
principal desse modelo avaliativo é “ajudar pessoas a ajudar elas mesmas ¢ melhorar seus

programas, utilizando uma forma de autoavaliagdo e reflexdao” (FETTERMAN, 2001, p. 3).

No Quadro 1 estdo agrupados, segundo orientacdo definida por seus defensores,

0s modelos de avaliacdo educacional.

Quadro 1 — Modelos de avaliacdo educacional

Autor (Ano) Modelo de avaliagdo
Tyler (1986) Orientado aos objetivos
Cronbach (1963), Scriven (2007), Stufflebeam (2000) Orientado a tomada de decisdes
Stake (1978), Parlett e Hamilton (1976), Guba e Lincoln (1988, 1989) Orientado a negociagdo
Saul (1988), Fetterman (2001) Orientado a0 empoderamento

Fonte: elaborado pelo autor com base na literatura (2017).

Além da escolha do modelo, deve ser determinado o tipo de avaliacdo a ser
realizada. As tipologias abordadas na literatura dispdem a avaliacdo em funcéo de: (i) escopo
da avaliacdo (formativa ou somativa); (ii) objeto avaliado (avaliacdo da aprendizagem,
avaliacdo curricular e avaliacdo institucional); (iii) sujeito avaliador (condicdo interna ou
externa do avaliador em relacdo ao objeto avaliado) e (iv) técnica quantitativa ou qualitativa
empregada (COTTA, 2001; CORREA, 2013).

Scriven (2007) classificou a avaliagdo educacional, quanto aos objetivos, em
formativa e somativa. A distincdo entre a avaliacdo formativa e a somativa € o objetivo da
referida avaliacdo, isto é, a forma como se pretende utilizar os resultados da avaliacdo
(BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983). Fernandes (2008) afirma que a avaliagdo

formativa esta associada a regulacdo e a autorregulacdo das aprendizagens, enquanto que a
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somativa informa o nivel de aprendizado desenvolvido. Para Perrenoud (1999) as informac6es
colhidas na avaliacdo formativa sdo fontes que regulam o aprendizado; e as informacoes
recolhidas para a avaliacdo somativa sdo utilizadas para registrar ou descrever o nivel de

aprendizado.

Adotando a postura formativa, o enfoque de tal avaliagdo é o processo, visto que o
objetivo é fornecer informacdes durante as a¢des para desenvolver o produto. Com aplicacéo
desse modelo no decorrer do programa, é possivel aprimorar métodos e técnicas, sendo
considerada a avaliagdo como processual, pelo compromisso no desenvolvimento ou na
formacéo do projeto, do curriculo, da organizacéo e do estudante (CORREA, 2013). Esse tipo
de abordagem avaliativa somativa enfatiza o produto resultante do processo, mensurando o
alcance dos objetivos e das metas propostos a um programa, institui¢cdo, curriculo ou

aprendizagem, apontados pelos resultados finais do processo (SCRIVEN, 2007).

Dessa forma, compreende-se que a avaliacdo educacional € dita formativa quando
permite 0 acompanhamento progressivo e, simultaneamente, fornece informacdes sobre o
desempenho, isto é, o resultado da avaliacdo, produto dos processos educacionais,
proporcionando aos envolvidos, informacdes intermedidrias capazes de viabilizar

intervencdes que beneficiem os resultados globais.

A avaliacdo somativa classifica, ao término do periodo avaliado, 0s niveis do
desempenho, ou seja, é resultante da conclusdo dos processos empregados e ndo proporciona
ao gestor a possibilidade de realizar aces que possam modificar os resultados finais, sendo

utilizados como elemento para a tomada de decisdo que aprimore avaliacfes posteriores.

O proposito da avaliacdo determina a caracteristica somativa ou formativa. Como
exemplo, tem-se 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que é fator ponderado na
avaliacdo educacional, seja pela abordagem formativa ou somativa. Sob o enfoque formativo,
0 estudante, por meio do resultado obtido no exame, verifica 0s conhecimentos adquiridos e
identifica aqueles ndo desenvolvidos, para intensificar os estudos nos contetdos deficitarios

com o objetivo de melhorar seu desempenho em posteriores exames.

Pelo aspecto somativo, 0 ENEM fornece ao estudante, por exemplo, pontuagao
para acesso a Instituicdo de Ensino Superior (IES). Nesse caso o aluno ndo utilizara o
resultado do exame para aprimorar seu processo de aprendizagem, mas para alcangar o

objetivo de cursar o Ensino Superior.
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Dessa forma, no &mbito da avaliacdo educacional, com enfoque nos objetivos, as
caracteristicas formativas ou somativas assumem diferentes papéis conforme as necessidades

requeridas pelos sujeitos envolvidos.

Além de ser pautada nos objetivos, a avaliacdo educacional pode ter o objeto
como elemento principal de sua abordagem. Como objeto de avaliacdo, observa-se a
aprendizagem, os programas curriculares e as institui¢cdes educacionais (COTTA, 2001).

A avaliacdo da aprendizagem é compreendida como recurso de apoio pedagogico
para 0 educador e, para o educando, como instrumento de constru¢cdo do conhecimento
(LUCKESI, 2000), sendo considerada inerente e indissociavel desde que seja idealizada como
problematizacdo, questionamento, reflexdo e sobre a acdo (GADOTTI, 1991). Golias (1983)
entende a avaliacdo da aprendizagem como processo dinamico, continuo e sistematico do ato

educativo.

Do mesmo modo, Piletti (1988) considera como processo continuo a avaliacéo
dos conhecimentos, das habilidades e das atitudes dos estudantes, observando mudancas de
comportamento dos alunos previstas pelos objetivos tracados, como forma de manter, alterar

ou aprimorar as decisfes acerca das diretrizes adotadas pela escola.

Libaneo (1984) trata avaliacdo educacional como componente do processo de
ensino que verifica e qualifica resultados alcancados, e os utiliza como forma de determinar
sua correspondéncia com os objetivos propostos, de modo a orientar a tomada de decisdes
relativas as atividades didaticas posteriores. Complementarmente, Luckesi (2000) pondera tal
avaliacdo como apreciacdo qualitativa de dados relevantes do processo de ensino e
aprendizagem como ferramenta auxiliar do professor no tocante a tomada de decisbes

relativas as praticas de ensino.

Desse modo, a avaliagdo do ensino e da aprendizagem, conforme literatura
mencionada, é instrumento que realiza analises dos conhecimentos e das habilidades
alcancados, e tém como objetivo oferecer suporte informacional tanto do professor, quanto do
aluno. Os dados levantados sobre o aproveitamento dos alunos tém funcéo de (i) auxiliar na
determinacdo do grau da assimilacdo da aprendizagem de conceitos, de normas e de técnicas,
(ii) assistir o docente na pratica metodoldgica e (iii) fornecer indicativos para a tomada de

decisdes relativas ao curriculo implantado.
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A avaliacdo de projeto ou de programa educacional (curriculo) é resultado
determinado por um grupo de trabalho e deve abranger uma série ordenada de atividades
relacionadas ao ensino, destinada aos educadores de acordo com a necessidade de
aprendizagem dos educandos (SAUL, 1988). O curriculo resulta da intencionalidade de
determinada organizacdo, no desenvolvimento ciclico de (i) objetivos, (ii) contetdos, (iii)
métodos e (iv) avaliacOes, a fim de possibilitar a reformulacéo dessas etapas (SOUSA, 2014).

A avaliacdo curricular, segundo Guba e Lincoln (1988), contempla dois aspectos.
O primeiro, relativo ao mérito, ou seja, referente ao valor intrinseco da base tedrica construida
através de investigacdo, constante no curriculo, independente da aplicacdo ou do contexto
inserido; e o segundo, relativo a utilidade, considerando o contexto particular da instituicdo ou

da necessidade da aplicacao de curriculo especifico.

Conforme visto, o curriculo, como objeto da avaliacdo, abrange os projetos
politico-pedagdgicos das escolas e as propostas para o ensino podendo ser reorientados, apos
avaliacdo, seus objetivos, contelidos, métodos e a propria forma de avaliar.

Além dos tipos de avaliacdo educacional tratados, considera-se ainda o conceito
de avaliacdo educacional institucional. Nessa avaliacdo institucional, o objeto avaliado
engloba as avaliagdes de aprendizagem, de estrutura curricular e da instituicdo de maneira

integral.

A avaliacdo educacional institucional extrapola pontos intrinsecos as
aprendizagens individualizadas para compreender as relacdes que envolvem 0s processos e as
estruturas educacionais (DIAS SOBRINHO, 1995). Em conformidade com o autor, Sousa
(1995) considera que a avaliacdo institucional busca compreender, interpretar e julgar as
acOes desenvolvidas no ambiente escolar, a fim de subsidiar informacges relevantes para a
tomada de decisdo no tocante as prioridades estabelecidas no projeto escolar e as demais

intervencdes direcionadas ao aprimoramento das praticas escolares.

O objeto da avaliacdo institucional é determinado pelo sujeito avaliador e pode
utilizar recursos como indicadores para auxiliar a mensuracdo da qualidade educacional,
abrangendo desempenho dos alunos, contexto econdmico e social, acesso e permanéncia,

qualificacdo docente e estrutura em que as escolas estdo inseridas.



32

A classificacdo, de acordo com o sujeito avaliador, é dita interna, quando se
encontra dentro da instituicdo; ou externa, quando o mesmo se encontra fora da instituigéo
avaliada e geralmente aplicada em larga escala. Para Novoa (1992) a avaliacdo institucional
interna é motivada principalmente para acompanhar projetos escolares, conforme a
necessidade da dindmica de desenvolvimento organizacional determinada conforme

planejamento escolar e Plano de Trabalho Docente.

Ao seu tempo, a avaliacdo externa fornece elementos para formulacdo e
monitoramento de politicas publicas, assim como, para redirecionamento de praticas
pedagogicas, detendo-se as necessidades de controle organizacional ao nivel do sistema de
ensino (NOVOA, 1992).

As informacdes observadas pelos avaliadores sdo geradas a partir de coletas de
dados e determinam o tipo de técnica utilizada na avaliacdo educacional a ser executada como
qualitativa ou quantitativa. A aplicacdo de ambas as perspectivas no processo avaliativo se
complementa na apreciacdo de um mesmo fenémeno (STAKE, 1978).

Schofield e Anderson (1984) enumeram as caracteristicas de técnicas a serem

empregadas em avaliacGes qualitativas:

realizam-se em ambientes naturais;

e tém o0 pesquisador como principal sujeito nas etapas de coleta de dados e de
analise de resultados;

e (destaca-se na analise dos resultados a descricdo detalhista do objeto de estudo,
destinado a expor as a¢des do cotidiano e seu significado;

e proporcionam maior enfogque Nos processos sociais que nos resultados;

e aplicam diversos métodos de coleta, como: pesquisa participante, entrevista;

e utilizam abordagem indutiva na analise dos dados, construindo conceitos gerais a

partir de detalhes particulares.

Para a pesquisa quantitativa, 0s mesmos autores elencam as seguintes

caracteristicas:

e elabora e testa hipoOteses construidas a partir de parcela relevante de uma
perspectiva tedrica abrangente;

e adota abordagem empirica, com utilizacdo de métodos estatisticos de analise;
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e enfatiza padronizacdo, precisdo, objetividade e confiabilidade da mensuracéo,

com o objetivo de viabilizar a reproducéo e a generalizacdo das conclusdes.

Ristoff (2002, p.10), enfim, define que avaliar ¢ “antes de tudo um processo de
autoconhecimento, de aprendizado institucional — um processo continuo, permanente, global,
democratico, legitimado politicamente, consolidado tecnicamente, e capaz de identificar os

pontos fortes e fracos e as potencialidades da institui¢ao no tempo e no espago”.

Em sintese, as abordagens sobre avaliacdo educacional procuram compreender 0s
aspectos inerentes aos objetivos da avaliagdo, ao objeto avaliado, a posi¢do e ao interesse do
sujeito avaliador e as técnicas empregadas de forma abrangente e sistémica, de tal maneira
que as analises favorecam a tomada de decisdo dos gestores na racionaliza¢do de processos

decisérios para melhoria de programas educacionais.

2.2 Direcionadores de desempenho educacional: conceitos e defini¢es

No ambiente educacional, identificam-se fatores, internos e externos a escola,
capazes de contribuir com a qualidade do ensino ofertado (GADOTT]I, 2010). Por meio de
fatores controlaveis, as instituicdes se apresentam a sociedade, buscando sua legitimacédo, o
devido mérito na formacao do discente. Travitzki (2013) menciona que o mérito escolar pode
ser observado na estrutura educacional por meio do trabalho docente, do projeto pedagdgico

implantado, da organizacéo curricular e das préaticas cotidianas de ensino e de convivéncia.

Notando isso, as organizagdes discutem a implantacdo de politicas educacionais,
no tocante a afetar e a aprimorar a qualidade de ensino ofertada. As politicas assumidas pela
organizacao resultam em estratégias que contemplam conjunto de atributos, controlaveis ou

influenciaveis por ela, considerados direcionadores do desempenho educacional.

Desse modo, as organizagdes de ensino devem observar seus Contextos, Insumos
e Processo como forma de direcionar seus resultados (Produto), conforme modelo de
Stufflebeam (2000), e ofertar o ensino baseadas em atributos relacionados a qualidade do

ensino, no sentido de maximizar o desempenho escolar de seus discentes, quais sejam:

e formacdo e profissionalizacdo do professor, condicdo de oferta do ensino
(DOURADO, 2007);
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e localizacdo politica geografica e local de instalacdo (zona urbana e rural) da
dependéncia administrativa (BARROS et al., 2001);

o perfil socioeconémico discente (LEE, 2008; ALVES; SOARES, 2013; SOUZA et
al., 2013);

e a complexidade da gestdo escolar (FERRAO et al., 2001; BUCHMANN;
HANNUM, 2001; KUENZER, 2010; CAVALIERE; MAURICIO, 2012; ALVES;
SOARES, 2013).

A formacédo docente esta ligada a sua qualificacdo académica (MOURA, 2008;
LUCK, 2009; CARVALHO; LACERDA, 2010; RODRIGUES; GUIMARAES; RIOS-
NETO, 2011) e a adequacdo a disciplina em que leciona o professor (PERRENOUD, 1999;
FREITAS, 2003); ja a profissionalizacdo esta relacionada ao vinculo efetivo de trabalho, ao
tempo de carreira na instituicdo, aos niveis de remuneracdo (WEBER, 2003; OLIVEIRA,
2005; DOURADO, 2007; PRADO; SILVA; CARDOS, 2013; CAMARGO et al., 2009) e ao
esforco para atender demandas de turmas e de escolas na qual leciona (TEZZA, 2002;
MATIZ; LOPES, 2009).

As condicbes de oferta do ensino estdo relacionadas ao quantitativo de alunos por
turma (BIDDLE; BERLINER, 2002; HATTIE, 2005; HANUSHEK; WOESSMANN, 2007;
AZEVEDO, 2013) e as horas/aulas-diarias ministradas as turmas (NERI, 2009).

A localizacdo politica geogréfica e local de instalacdo (zona urbana e rural) da
dependéncia administrativa (BARROS et al., 2001), as condi¢des socioecondmicas do
discente (LEE, 2008; ALVES; SOARES, 2013) e a complexidade da gestdo escolar (ALVES;
SOARES, 2013) — relacionada ao porte da escola para capacidade de matriculas (FERRAO et
al., 2001), a modalidade de ensino escolar ofertado (KUENZER, 2010) e ao turno de
funcionamento (CAVALIERE; MAURICIO, 2012) — determinam as caracteristicas as quais

estédo submetidas as organizagdes de ensino.

A formacdo docente € proveniente da &rea de atuagdo, podendo percorrer niveis de
educacdo profissional e superior. As instituicdes observam, em sua estrutura educacional, a
formagéo inicial e continuada dos educadores e procuram reter profissionais capazes de
assumir de forma efetiva o acervo de responsabilidades inerentes as suas funcdes (LUCK,
2009). Com a experiéncia profissional desses docentes espera-se estabelecer conexdes entre a

teoria e o exercicio profissional (MOURA, 2008).
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Desse modo, qualificacdo académica dos professores é vista como componente
para o desenvolvimento da aprendizagem (RODRIGUES; GUIMARAES; RIOS-NETO,
2011), capaz de potencializar a formacdo discente, conferindo aos professores niveis de
capacitacdo projetados pela instituicdo de ensino e requeridos pela sociedade (CARVALHO;
LACERDA, 2010).

O impacto da qualidade de ensino, proporcionada por professores e por escolas
sobre o aprendizado dos alunos, pode ser percebido pela comparacdo dos niveis de
conhecimentos adquiridos pelos alunos de determinadas escolas que detém determinados
professores (RIVKIN; HANUSHEK; KAIN, 2005). Professores reflexivos das praticas de
ensino tém o poder de interferir na melhoria da qualidade pedagdgica e de agir ativamente nos
processos de aperfeicoamento do ensino, da aprendizagem e do desenvolvimento profissional
do aluno (FERNANDES, 2008).

Além da titulacdo académica, outro fator a ser observado é a adequacdo da
formacdo do professor a disciplina por ele lecionada. Dessa forma, a capacidade do professor
em mobilizar conteudos e informacdes contribui em maior escala com a transmissdo de
conhecimentos exigidos pelo processo formativo e pelo mercado de trabalho (FREITAS,
2003). Do mesmo modo, Perrenoud (1999) afirma que professores especializados sdo mais
bem capacitados a transmitir aos alunos experiéncias educacionais formativas capazes de

promover o desenvolvimento de conhecimentos requeridos pelo mundo globalizado.

As instituicdes de ensino esperam que a formacdo constitua instrumento para a
profissionalizacdo do docente (WEBER, 2003). Manté-lo na carreira ao longo da vida
propicia o crescimento profissional com a busca por atualizacdo permanente dos
conhecimentos e de incentivo a inovagdes que beneficiem as praticas pedagdgicas (PRADO;
SILVA; CARDOS, 2013).

Como fatores impulsionadores da profissionalizacdo docente e que propiciam a
permanéncia na carreira, tém-se o vinculo duradouro com a instituicdo e a satisfacdo
financeira por seus servicos prestados (DOURADO, 2007). A motivacdo para a continuidade
na profissdo e afetada caso a organizacdo realize contratacOes temporarias que, em alguns
casos, também implicam em direitos e ganhos em menor escala em comparacdo ao

empregado efetivado (OLIVEIRA, 2005). A profissionalizacdo propicia a valorizagdo do
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professor e, com isso, o fortalecimento da conexdo do profissional com a cultura
organizacional estabelecida (CAMARGO et al., 2009).

Outro fator da profissionalizacdo docente € o esforco demonstrado pelo professor.
As organizacOes de ensino dependem, dentre diversos fatores, da dedicacdo dos docentes para
atingir seus objetivos (ROWE; BASTOS; PINHO, 2011). A oferta de carga horéria de aulas a
ministrar, combinada com o nimero de turmas e de alunos de niveis diferentes a atender,
exige do professor dedicacdo e tempo para preparacdo de aulas, e que o envolvimento em
outra atividade pode determinar o ndo atendimento pleno dessas demandas (MATIZ; LOPES,
2009). Tezza (2002) afirma que a carga horéaria definida pelo nimero de disciplinas
ministradas, por conta do tempo necessario ao planejamento de aulas, assim como 0s
deslocamentos devido a lotacdo em sedes diferentes, sdo fatores que comprometem a

disponibilidade do docente no exercicio da profisséo.

O processo de profissionalizacdo € atributo da estrutura educacional, que gera a
expectativa nas organizagdes de possuir profissional dedicado a atividade docente
(HARGREAVES; FULLAN, 1992).

Assim como a formacéo e a profissionalizacdo docente, as condicdes de oferta de
ensino, as quais o professor é submetido, podem determinar os niveis de aprendizado
(BIDDLE; BERLINER, 2002; HATTIE, 2005). O tempo destinado pelos docentes a
atendimentos individualizados aos alunos objetiva a transmissdo de conhecimentos e a
identificacdo de deficiéncias no aprendizado, para corre¢des no ensino (AZEVEDO, 2013).
Como forma de regular o tempo dedicado ao aluno, em paises desenvolvidos ou em
desenvolvimento, atenta-se para a adequacdo do nimero de alunos em turmas conforme a
caracteristica das instituicdes como forma de fornecer ao docente condicGes ideais para suprir
necessidades cognitivas dos estudantes (HANUSHEK; WOESSMANN, 2007).

O tamanho das turmas pode determinar a viabilidade, ou ndo, da aplicacdo de

métodos que melhorem a aprendizagem (EHRENBERG et al. 2001).

Outro fator observado pelas organizacdes educacionais, relacionado as condigdes
de oferta de ensino, é o tempo de permanéncia dos alunos na escola e a busca pela adequada
jornada de horas-aula diarias para repassar o nivel informacional ideal ao aprendizado (NERI,
2009). A carga horéria insuficiente induz os professores a sele¢do de conteudos considerados
importantes para serem abordados de modo superficial, 0 que pode provocar distor¢cdes no
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ensino-aprendizagem (PIRES; VEIT, 2006). Desse modo, as instituicdes, como forma de
atender a demanda do estudante, estipulam em seus projetos curriculares a carga horéaria de

cada disciplina conforme a quantidade de contetido e o tempo necessario para o aprendizado.

Além dos atributos mencionados, o contexto aos quais as instituicbes de ensino
estdo inseridas pode apontar a necessidade de elaboragdo de distintas estratégias para o
desenvolvimento das praticas pedagdgicas. Em relagdo as diversas localizagBes geograficas —
Centro-Oeste, Nordeste, Norte, Sudeste e Sul — e de instalacdo na dependéncia administrativa
— zona Urbana e Rural —, as quais as organizacGes se encontram, a qualidade de ensino pode
apresentar impacto diferenciado, dados os diferentes niveis de escolaridade dos professores, a
qualidade da infraestrutura educacional, o volume de recursos financeiros e ndo-financeiros
aplicados na localidade, as condicdes de oferta na propria comunidade, assim como a maior
atratividade do mercado de trabalho local que favoreca o custo de oportunidade de investir no
ensino (BARROS et al., 2001).

O contexto socioeconémico das escolas € o fator que agrega escolaridade e
posicao ocupacional dos pais do aluno e a renda familiar, conforme posse de bens, o acesso a
servigos e a rendimento de fontes diversas (ALVES; SOARES, 2013). O conhecimento da
heterogeneidade de alunos, ocasionada pelas diferencas socioecondmicas, demanda das
instituicOes de ensino mudancas nas propostas de ensino-aprendizagem diferenciadas para
atendimento das peculiaridades identificadas (SOUZA et al., 2013).

Assim como os atributos relacionados anteriormente, tem-se a gestdo e a
organizacdo do trabalho escolar, que tém como objetivo caracterizar a qualidade do ensino
ofertada pela instituicdo de ensino quanto ao porte da escola, a modalidade de ensino escolar
ofertado e aos turnos de funcionamento. As Escolas que congregam diferentes niveis e
modalidades de ensino sdo mais complexas e “necessitam de mais espaco fisico, mobiliario e
equipamentos adaptados aos alunos de diferentes faixas etarias e necessidades especificas,
bem como um ndmero maior de profissionais e apoios variados” (ALVES; SOARES, 2013, p.
9). O porte das escolas define a capacidade de ofertar vagas para matriculas de estudantes
(FERRAO et al., 2001). As matriculas consideram modalidade de ensino ofertada. Os niveis
da educagdo escolar basica estdo definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (LDB), de 1996, e a escola define quais modalidades de oferta vai utilizar.
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A educacdo bésica consiste na educagdo infantil regular; no ensino fundamental,
no ensino médio regular; na educacao profissional regular; na Educacéo de Jovens e Adultos e
na educacédo especial (KUENZER, 2010). As modalidades de ensino podem ser ofertadas em
turnos matutino, vespertino e noturno. A oferta do ensino em horarios diversificados tem o
objetivo de possibilitar que todos que buscam pelo ensino sejam atendidos (CAVALIERE;
MAURICIO, 2012).

A gestdo e a organizacgdo do trabalho escolar, juntamente com os demais atributos
levantados, caracterizam a estrutura educacional e sdo considerados direcionadores de
desempenho controlaveis que determinam a qualidade de ensino ofertada, utilizados para
regular o desenvolvimento dos niveis de aprendizado dos discentes, e, portanto, os efeitos
provocados pela escola e pelos docentes no desempenho educacional ndo devem ser
desprezados (BUCHMANN; HANNUM, 2001).

2.2.1 Indicadores da estrutura educacional

A qualidade do ensino envolve alunos, professores, ensino, escola ou sistema
educativo e necessita de informagGes padronizadas como meio de estabelecer critérios para

comparacg0Oes de capacidades e de potencialidades desenvolvidas (CABRITO, 2009).

Diante dessa necessidade, organizacbes como o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e o Tribunal de Contas da Unido (TCU)
desenvolveram metodologias para representar a estrutura educacional ofertada. O
desenvolvimento desse mecanismo de controle, voltado aos produtos do sistema educacional,
gera a expectativa de fornecer diagndsticos dos resultados produzidos, compreendendo niveis
globalizados de escolaridade, informando as condicGes de oferta dos servigos educacionais, 0s
indicadores de acesso e participacdo e os indicadores de eficiéncia e rendimento escolar
(COTTA, 2001).

A autora ressalta que esses procedimentos padronizados conceberam instrumentos
de medida e de levantamento e processamento de dados capazes de mensurar a qualidade de
ensino presente na estrutura educacional que refletem a capacidade de oferta de ensino, 0
desempenho do estudante, a adequacdo e a capacitagdo docente, por meio de indicadores
guantitativos e qualitativos com o objetivo de delinear um panorama dos resultados

levantados com base na analise da estrutura da instituig&o.
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Os atributos da estrutura educacional evidenciados pelo INEP contribuem com
pesquisas e auxilia controladorias das instituicdes educacionais, no levantamento de fatores da
qualidade do ensino ofertada considerados relevantes para o desempenho dos estudantes e das
organizacOes. Atualmente estdo disponiveis informacdes, conforme notas técnicas emitidas
pelo INEP, relativas &: (i) média de alunos por turma; (ii) média de horas-aula diaria; (iii)
percentual de docentes com curso superior; (iv) adequacdo da formacdo docente; (V)
regularidade do corpo docente; (vi) esfor¢o docente; (vii) localizacdo geogréafica; (viii) local
de instalacdo na dependéncia administrativa; (ix) perfil socioecondmico discente; (X)

complexidade da gestéo da escola (INEP, 2017a).

A metodologia de calculo do indicador "Média de Alunos por Turma“,
aprimorada pela Diretoria de Estatisticas Educacionais do INEP (DEED/INEP) em funcéo das
turmas unificadas, multietapa, multi e de correcdo de fluxo, corresponde a "razdo entre o
namero total de matriculas pelo nimero total de turmas™ e inclui informagdes relativas as

turmas com organizacao diferenciada daquelas de seriagdo simples e/ou etapa Unica.

O indicador “Média de horas-aula diaria” identifica, na modalidade de ensino
(infantil, fundamental e médio), o valor médio de horas-aula em cada série e calculado pela
relacdo entre o total das médias de horas-aula didria ofertada pelo total de séries na

modalidade de ensino.

O “percentual de docentes com curso superior” ¢ mensurado pela relagdo entre 0
total de docentes com curso superior completo e o total de professores. Ja a “adequacdo da
formagao docente” representa o percentual dos docentes em exercicio na Educacdo Basica,
em cada nivel definido, considerando sua formacao académica em relacdo as disciplinas que

leciona, conforme Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 — Adequacao da formacdo dos docentes em relacdo a disciplina que leciona

Grupo Descrigdo

1 Docentes com formacdo superior de licenciatura na mesma disciplina que lecionam, ou
bacharelado na mesma disciplina com curso de complementagdo pedagdgica concluido.

2 Docentes com formacgdo superior de bacharelado na disciplina correspondente, mas sem
licenciatura ou complementacao pedagogica.
Docentes com licenciatura em area diferente daquela que leciona, ou com bacharelado nas

3 disciplinas da base curricular comum e complementacdo pedagdgica concluida em area diferente
daquela que leciona.

4 Docentes com outra formagdo superior ndo considerada nas categorias anteriores.

5 Docentes que ndo possuem curso superior completo.

Fonte: Nota técnica do INEP (2014a).
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A “regularidade do corpo docente” verifica a rotatividade e o tempo de vinculo do
professor com a escola através da atribuicdo de pontuacBes por presenca em cada ano
trabalhado e de permanéncia em anos consecutivos na escola. A metodologia para o céalculo

considera uma escala de 0 a 5 em que, quanto maior o escore obtido, maior a regularidade.

O “esforgo docente” considera (1) nimero de escolas em que atua; (2) nimero de
turnos de trabalho; (3) nimero de alunos atendidos e (4) nimero de etapas nas quais leciona.
As variaveis representadas por tais atributos sdo do tipo ordinal, nas quais as categorias mais
elevadas indicam maior esfor¢o por parte do professor. Os resultados sdo classificados em

niveis evidenciados conforme Quadro 3 a seguir.

Quadro 3 — Niveis de Esforgo Docente

Nivel Descri¢do

1 Docente que tem até 25 alunos e atua em um Unico turno, escola e etapa.

Docente que tem entre 25 e 150 alunos e atua em um Unico turno, escola e etapa.

2

3 Docente que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois turnos em uma Unica escola e etapa.

4 Docentes que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou duas escolas e em duas
etapas.

Docente que tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou

5 trés etapas.

6 Docente que tem mais de 400 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés escolas e em duas etapas ou
trés etapas.

Fonte: Nota técnica do INEP (2014b).

O contexto determinado pela localizacdo geografica € distribuido pelas regides
Centro-Oeste, Nordeste, Norte, Sudeste e Sul, e o local de instalagio na dependéncia

administrativa, nas zonas Urbana e Rural.

O perfil socioecondmico do aluno foi tracado por meio de questionarios
considerando modelo de resposta gradual, da Teoria de Resposta ao Item, e classificados em
muito alto, alto, médio alto, médio, médio baixo, baixo e muito baixo por meio das seguintes
informacgdes (INEP, 2005):

e posse de bens no domicilio: televisdo em cores, tv por assinatura, telefone fixo,
telefone celular, acesso a internet, aspirador de po, radio, videocassete ou DVD,
geladeira, freezer (aparelho independente ou parte da geladeira duplex), maquina
de lavar roupa, carro, computador, quantidade de banheiros e quartos para dormir;

e contratacdo de servigos: contratacdo de servi¢cos de mensalista ou diarista;

e renda: renda familiar mensal, em salarios minimos;

e escolaridade: escolaridade do pai e escolaridade da mae.
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A “complexidade da gestdo da escola” assume que a complexidade da gestdo
escolar contempla quatro caracteristicas: (1) porte da escola; (2) numero de turnos de
funcionamento; (3) complexidade das etapas ofertadas pela escola e (4) nimero de
etapas/modalidades oferecidas. O indicador reiine, em uma Unica medida, as informacdes de
porte, de turnos de funcionamento, de nivel de complexidade das etapas e de quantidade de
etapas ofertadas e € dividido em 6 niveis, conforme Quadro 4 a seguir.

Quadro 4 — Complexidade da gestdo escolar

Nivel Descricdo

1 Porte inferior a 50 matriculas, operando em Unico turno e etapa e apresentando a Educacédo Infantil ou
Anos Iniciais como etapa mais elevada.

5 Porte entre 50 e 300 matriculas, operando em 2 turnos, com oferta de até 2 etapas e apresentando a
Educacdo Infantil ou Anos Iniciais como etapa mais elevada.

3 Porte entre 50 e 500 matriculas, operando em 2 turnos, com 2 ou 3 etapas e apresentando 0os Anos
Finais como etapa mais elevada.

4 Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 2 ou 3 turnos, com 2 ou 3 etapas, apresentando
Ensino Médio/profissional ou a Educacdo de Jovens e Adultos como etapa mais elevada.

5 Porte entre 150 e 1000 matriculas, operando em 3 turnos, com 2 ou 3 etapas, apresentando a
Educacdo de Jovens e Adultos como etapa mais elevada.

6 Porte superior a 500 matriculas, operando em 3 turnos, com 4 ou mais etapas, apresentando a
Educacdo de Jovens e Adultos como etapa mais elevada.

Fonte: Nota técnica do INEP (2014c).

Do mesmo modo como o INEP, o Tribunal de Contas da Unido, por meio do
Acérddo TCU n° 2.267/2005, propds um conjunto de indicadores especificos a instituicdes de
ensino, com a finalidade de verificar o desempenho no @mbito institucional administrativo. As
instituicGes de educacdo profissional e tecnoldgica da Rede Federal, com o objetivo de se
adequarem a proposta do TCU, por meio da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do Ministério da Educacdo (SETEC/MEC), propuseram 0s seguintes indicadores
obrigatorios para prestacdo de contas, de modo similar aos exigidos nas instituicdes de ensino
superior: (i) relacdo ingressos/aluno; (ii) relacdo de alunos/docente em tempo integral; (iii)
indice de titulacdo do corpo docente; (iv) gastos correntes por aluno; (v) percentual de gastos
com pessoal; (vi) percentual de gastos com outros custeios; e (vii) percentual de gastos com

investimentos.

O indicador representado pela “relacdo ingressos/aluno” € a relagéo entre todas as
novas matriculas efetuadas nos meses de referéncia do intervalo de anélise e todas as
matriculas que estiveram Em Curso por pelo menos um dia no periodo analisado. Na “relagdo
de alunos/docente em tempo integral” o numerador representa todas as matriculas que
estiveram Em Curso por pelo menos um dia no periodo analisado, e 0 denominador pondera

que, para todos os professores efetivos ou temporarios, considerar como 1,0 (um) se for
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contratado em regime de 40 horas ou de Dedicacdo Exclusiva; e como 0,5 (meio) se forem
contratados em regime de 20 horas.

O “indice de titulagdo do corpo docente” é a razdo entre o somatorio de todos 0s
docentes efetivos ou temporéarios da Instituicdo, ponderado pela sua titulagdo com peso 1 para
graduado, 2 para aperfeicoado, 3 para especialista, 4 para mestre e 5 para doutor, € 0
somatdrio de todos os docentes da Instituicdo, independentemente da sua titulacédo e do seu

regime de trabalho.

O indicador “gastos correntes por aluno” esta apresentado como a relagao entre o
Gasto Total da Instituicdo, deduzindo pessoal inativo e pensionista, precatérios, gastos com
investimentos e acdo 20RW Apoio a Formacdo Profissional e Tecnoldgica, e todas as
matriculas que estiveram Em Curso por pelo menos um dia no periodo analisado. O
“percentual de gastos com pessoal” ¢ a razdo entre Gastos com Pessoal e o Total de Gastos da
Institui¢do. O “percentual de gastos com outros custeios” ¢ a razdo entre o total de Gasto com
Outros Custeios da Instituicdo, deduzindo beneficios e Pasep e o total de Gastos da
Institui¢do. Por fim, o “percentual de gastos com investimentos” ¢ a relagdo entre Gastos com

Investimentos e total de Gastos da Instituicéo.
2.3 Desempenho educacional: conceitos e definicdes

OrganizacBes retnem recursos de modo coordenado, dificeis de imitar, que
podem ser transferidos a outras areas, produtos ou servigos da organizacdo, com o objetivo de
gerar valor a instituicdo com impacto no desempenho organizacional (FERNANDES;
FLEURY; MILLS, 2006).

As organizacGes de ensino podem determinar seu desempenho por meio da
finalizacdo de ciclos, como sucesso escolar e conclusao de curso, assim como pela verificagdo

dos niveis de aprendizado adquirido.

O desempenho medido pelo sucesso escolar considera a progressdo ou ndo do
aluno ap6s periodos de estudo em uma modalidade de ensino (ALVES; ORTIGAO;
FRANCO, 2007; CABRITO, 2009).

Por sua vez, a conclusdo do curso implica na finalizacdo de uma modalidade de
ensino com éxito (HANUSHEK; RAYMOND, 2005; NUNES, 2010; ARAUJO, 2013;
OLIVEIRA; COUTINHO, 2013).
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A aprendizagem pode ser verificada atraves de avaliacbes de larga escala que
mensurem os niveis de conhecimento formal e desenvolvimento de habilidade e competéncias
(MCCLELLAND, 1973; CARROLL, 1993; SPENCER; SPENCER, 1993; LE BOTEREF,
1995; MCLAGAN, 1996; MIRABILE, 1997; PERRENOUD, 1997, MACEDO, 1999;
COTTA, 2001; FLEURY; FLEURY, 2001; GOMES, 2005; MEDEIRQS, 2005; MACENO et
al., 2011).

O desempenho educacional de uma organizacdo por meio da mensuracao do
sucesso e do fracasso escolar tem o objetivo de evidenciar seus resultados institucionais por
meio de taxas de aprovacgéo, de reprovacdo e de abandono. O sistema de informacao e de
avaliacdo da educacdo brasileira utiliza esses conceitos de “aprovacao”, “reprovaciao” e
“abandono”, os quais sdo aplicados dentro do ano letivo; para a escola, ao final do ano letivo a
situacdo do aluno é classificada numa dessas trés categorias. Por meio desses conceitos, sdo
formuladas taxas para mensurar o desempenho do aluno quanto & promocdo, a repeténcia e a

evasdo (CABRITO, 2009).

Os conceitos de promocao, de repeténcia e de evasao se aplicam na transicdo dos
anos letivos, ou seja, o aluno é promovido quando cursa, no ano letivo subsequente, a série
seguinte; é repetente quando cursa, no ano letivo subsequente, a mesma serie do ano anterior
ou se evade quando ndo se matricula na escola no ano subsequente (ALVES; ORTIGAO;
FRANCO, 2007).

Através da aprovacdo em etapas sucessivas, 0 aluno torna-se um egresso escolar
com éxito da modalidade de ensino. A conclusdo de uma modalidade de ensino representa
transformacéo do aluno ingresso em egresso com éxito e constitui instrumento de verificacdo
de desempenho pelas instituicdes de ensino (NUNES, 2010; ARAUJO, 2013; OLIVEIRA;
COUTINHO, 2013). A conclusdo do curso é pré-requisito exigido, em diversos casos, pelo
mercado de trabalho, como forma de validar e de habilitar o perfil profissional para exercicio
do oficio (GONDIM, 2002), e, portanto, considerada como critério relevante no desempenho
educacional (HANUSHEK; RAYMOND, 2005).

Outra forma de verificar o desempenho em instituicdes de ensino é através da
verificacdo dos niveis de aprendizagem. Os resultados podem motivar mudancgas no curriculo
implantado e indicar servi¢os que precisam ser ofertados pelas instituicdes de ensino ou no

sistema educacional como um todo (COTTA, 2001). A autora explica que a aprendizagem do
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aluno pode ser resultante do projeto pedagdgico proposto pela unidade educacional e da
qualidade dos servicos educacionais por ela oferecidos ou proporcionados pelo sistema

educacional.

Além dos conhecimentos formais transmitidos, as organizacdes de ensino tém a
incumbéncia de promover niveis de aprendizado através do diagnostico de competéncias e de
habilidades adquirido no ambiente escolar como pardmetro determinante do desempenho
educacional. As competéncias e as habilidades sdo desenvolvidas pelos estudantes, e
estimuladas pelas instituicdes de ensino de acordo com a demanda das diversas areas de

conhecimento e de carreiras profissionais (MEDEIRQOS, 2005).

A verificagdo de conhecimentos formais e o desenvolvimento de habilidades e de
competéncias decorrentes da aprendizagem podem ser verificados por meio de avaliacGes
oficiais propostas pelo Estado. O Exame Nacional do Ensino Médio faz parte do sistema
nacional de avaliagdo educacional, em conjunto com SAEB, ENADE e CAPES. Os exames
abrangem os niveis de ensino médio, fundamental, superior e pds-graduacdo,
respectivamente, apresentado a sociedade para efeito de definicdo de politicas nacionais,
parametros da qualidade educacional (TRAVITZKI, 2013).

Desse modo, por meio dessas avaliagBes oficiais, os niveis formais de
conhecimento, de competéncias e de habilidades alcancados pelos alunos sdo mensurados e
utilizados para averiguar o desempenho das organizacdes de ensino. Para Fleury e Fleury
(2001) o desenvolvimento de competéncia estd associado ao nivel do individuo, das

organizacg0es e dos paises (sistemas educacionais e formacéo de competéncias).

Competéncia para McClelland (1973) esta relacionada a caracteristica inerente ao
individuo, casualmente relacionada ao desempenho superior na realizagdo de determinada
tarefa ou situacdo. Para Mirabile (1997), esse conceito diferencia competéncia de: (i) aptiddes,
definidas como talento natural do individuo que pode ser aprimorado; (ii) habilidades,
consideradas como manifestagdo de algum talento em particular na préatica; e (iii)
conhecimentos, relacionados ao que as pessoas necessitam saber para desempenhar

determinada tarefa.

Nesse raciocinio, o alto desempenho € justificado pelo conjunto de capacidades
(conhecimentos, habilidades e atitudes) pertencentes as pessoas (FLEURY; FLEURY, 2001).
Essas capacidades, para Spencer e Spencer (1993), McLagan (1996) e Mirabile (1997), séo
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vistas como inputs e devem ter alinhamento com as necessidades estabelecidas pelas
organizagOes as quais o individuo pertence. J& Le Boterf (1995) situa a competéncia atraves
de eixos, formados pelo historico biografico e social do individuo, sua formacédo educacional

e experiéncia profissional.

Perrenoud (1997), um dos inspiradores e idealizadores do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), considera competéncia como a capacidade de mobilizar o
conhecimento frente a determinada situacdo problema. Ja a habilidade esta vinculada a ideia
potencial de solucionar problemas de classe ou de contetdo definido, isto &, a existéncia de
relativa capacidade de conduzir com maior facilidade dados e informagbes (CARROLL,
1993).

Assim, as competéncias sdo acbes e operacOes utilizadas para conhecer e
estabelecer relacdes com e entre objetos, situacdes, fenbmenos e pessoas. E as habilidades
decorrem das competéncias adquiridas por meio das acdes e das operacgdes, articulando-se e
se aperfeicoando para reorganizar as competéncias (MACEDO, 1999).

Nesse sentido, os contetdos curriculares das organizacGes de ensino e a avaliacao
devem ser harmoénicos com os principios da interdisciplinaridade e da contextualizagéo,
orientados para o desenvolvimento de competéncias e de habilidades com o objetivo de
integrar areas do conhecimento de relevancia social, promover a insercao social, possibilitar o

prosseguimento dos estudos e o ingresso no mercado de trabalho (MACENO et al., 2011).

Macedo (1999) exemplifica que resolver questdes de determinado assunto, com o
uso da interdisciplinaridade e de situacdes-problema, é uma competéncia que supde o dominio
de diversas habilidades. O desenvolvimento de competéncias e de habilidades pode ser
percebido através do dominio da leitura e da escrita, da capacidade de compreender e de
interpretar fendmenos, assim como da capacidade de enfrentar situacdes-problemas de forma
contextualizada como meio de o0s estudantes se posicionarem e tomarem decisdes e
construirem argumentos que defendam seu posicionamento ou mesmo modifiqguem
proposituras conhecidas da sociedade (MACEDO, 1999; GOMES, 2005).

Adeodato, Santos Filho e Rodrigues (2014) investigaram escolas do setor privado,
utilizando o Exame Nacional do Ensino Médio como indicador de desempenho. A realizacéo
da pesquisa utilizou Micro dados do ENEM de 2011 com informagdes socio-econémico-

culturais e de desempenho dos alunos ao final do ensino secundario, e o Censo Escolar 2011
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das escolas secundarias com informagdes de infraestrutura ao corpo docente. O estudo teve o
objetivo de gerar uma pontuacdo de propensdo ao sucesso da escola, a partir das suas
caracteristicas e daquelas dos seus docentes e discentes e familias. Dentre os atributos com
maior influéncia para qualidade educacional, tem-se a localizacdo da dependéncia

administrativa e a formacéo docente.

Alves (2013) investigou a associacdo das politicas publicas e o desempenho
educacional de escolas das capitais brasileiras a partir dos dados relativos aos rendimentos
obtidos no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) nos anos de 1999, 2001 e 2003.
A amostra estudada foi controlada por fatores relacionados ao nivel socioeconémico dos
alunos e pela composicdo social das redes de ensino. Como resultados favoraveis ao
desempenho educacional, obteve-se a escolha meritocratica de diretores a autonomia
financeira, a implementacdo de sistemas de avaliacdo, ao atendimento em educacéo infantil e

a formagcdo superior de docentes.

A pesquisa de Alves e Soares (2013) verifica a relagéo entre o contexto escolar,
considerando para tal o perfil de seus alunos, e caracteristicas do estabelecimento de ensino e
0 desempenho escolar. Os resultados mostram que as escolas que atendem a alunos de menor
nivel socioecondémico tém piores resultados, e que as escolas mais complexas — ou seja, 0S
estabelecimentos maiores e que atendem a mais niveis e modalidades de ensino — implicam

maiores dificuldades para obtencdo de melhores desempenhos.

Soares e Satyro (2008) investigaram os efeitos da infraestrutura no desempenho
escolar dos estudantes em escolas do ensino fundamental no periodo de 1998 a 2005. O
desempenho educacional foi representado pelas taxas de distorcdo idade-série e, dentre os
fatores de infraestrutura utilizados, tem-se a proporcéo de docentes com grau de formacao de
nivel superior completo; média de alunos por turma; media didria de horas-aula; fator
infraestrutura linear e quadratico; existéncia de biblioteca; localizacdo das escolas,
classificadas em rurais e ndo-rurais (urbanas e metropolitanas); e proporcdo da populagédo
educada, dividida em trés categorias: adultos analfabetos, adultos com até 82 série completa e
adultos com ensino médio ou mais anos de escolaridade. Como resultados, avaliaram 0s

insumos escolares relevantes para os resultados educacionais.

A necessidade de trabalhar a relagéo profissional individuo-organizagéo incentiva

0 sistema educacional a aproximar o ensino das necessidades das organizacbes e da
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sociedade. Dessa forma, as instituicbes de ensino buscam mensurar seus desempenhos
observando exigéncias impostas. A verificagdo do desempenho abrange fatores tanto de niveis
alcancados nas progressdes e nas conclusdes em modalidades de ensino, quanto em
verificacdo da transmissdo do conhecimento formal e a capacidade de desenvolver

competéncias e habilidades determinadas pela globalizag&o.
2.3.1 Indicadores de desempenho educacional

A necessidade de as organizagBes determinarem os proprios resultados tem
motivado estudos sobre o desempenho educacional e tem motivado entidades como o INEP e
0 TCU a oferecerem metodologias para determinacdo desses desempenhos. O INEP elabora
indicadores que mensuram os rendimentos educacionais por meio de (i) taxas de aprovacao,
(i1) reprovagdo e (iii) abandono (INEP, 2013). O TCU, por sua vez, elabora indicadores de
egressos com éxito, tais como: (i) eficiéncia académica e (ii) relagdo de concluintes por
matricula atendida (TRIBUNAL DE CONTAS DA UNIAO, 2011). O INEP também é
responsavel pela aplicacdo e pela divulgacdo dos resultados de avaliagdes de aprendizagem
para o ensino médio, por meio do ENEM (COTTA, 2001; PRIMI et al., 2001; GOMES, 2005;
MACENO et al.,, 2011; COSTA-BEBER; MALDANER, 2013; ENEM, 2013; LIMA;
FERREIRA; TAVARES, 2013; VIGGIANO; MATTOS, 2013; QUARESMA, 2014).

As “taxas de rendimento” sdo representadas pelas taxas de aprovagdo, reprovagao
e abandono. A metodologia de calculo utiliza as seguintes razdes: (i) numero de
aprovados/total de matriculados; (ii) nimero de reprovados/total de matriculados; e (iii)

ndmero de abandonos/total de matriculados.

O indicador “relacdo de concluintes por matricula atendida” e “eficiéncia
académica de concluintes” consideram todas as matriculas que tiveram alteracdo de status
para “concluido” ou “integralizado” nos meses de referéncia do intervalo de analise para o
numerador. J& os denominadores sdo respectivamente (i) todas as matriculas que estiveram
“Em Curso” por pelo menos um dia no periodo analisado e (ii) todas as matriculas que
tiveram alteracdo de status para “Concluido”, “Integralizado”, “Evadido”, “Desligado” ou
“Transferido Externo” nos meses de referéncia do intervalo de anélise (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2015).

Para mensurar o desempenho educacional dos estudantes do ensino médio, o

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi instituido em 1998, com o objetivo de
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fornecer feedback do desenvolvimento de competéncias, de habilidades e do desempenho do
estudante que conclui a educacdo bésica e que se prepara para o0 ingresso no Ensino Superior
ou no mercado de trabalho, através de procedimentos padronizados de mensuracdo, de

levantamento e de processamento de dados categorizados em larga escala (COTTA, 2001).

Em sintese, 0 ENEM foi moldado com o propoésito de avaliar egressos da
educacdo basica, conferindo a capacidade de raciocinio, a habilidade para a solugdo de
problemas e as competéncias gerais dos estudantes. Os resultados provenientes da prova
permitem potencializar sobre o valor agregado do ensino a bagagem cultural e intelectual
adquirida e, de posse dessas informagdes, possibilitar a idealizacdo da formacéo académica e
da trajetdria profissional (GOMES, 2005; COSTA-BEBER; MALDANER, 2013).

O ENEM, realizado anualmente, é estruturado por meio de uma matriz de
referéncia que contém competéncias e habilidades que fundamentam a construcdo de itens e

informa dimens@es que devem ser privilegiadas pelo Ensino Médio (PRIMI et al., 2001).

Nessa matriz de referéncia que avalia, através de eixos cognitivos, areas do
conhecimento de: (i) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias examinando um conjunto de 9
competéncias e 30 habilidades; (ii) Matematica e suas Tecnologias, com avaliacdo de 7
competéncias e 30 habilidades; (iii) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, com avaliagdo
de 8 competéncias e 30 habilidades; e (iv) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, com
avaliacdo de 6 competéncias e 30 habilidades. Através do exame, tais conhecimentos séo
mensurados e a nota maxima que pode ser atingida pelos candidatos em cada area é 1.000
pontos. O desempenho individual do candidato é definido pelo exame, é calculado pela média
obtida nas provas de conhecimentos de Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas, Linguagens e Cdédigos e Redacdo (VIGGIANO; MATTOS, 2013). Ja o
desempenho médio das escolas no ENEM ¢ definido pela soma dos desempenhos individuais

do estudante em relacdo ao total de participantes da escola (ENEM, 2016).

Tais eixos buscam avaliar o preparo do estudante nos quesitos do dominio da
linguagem, da compreensédo de fendémenos, do enfrentamento de situagOes-problema, da

construcdo de argumentacado e da elaboracdo de propostas (ENEM, 2013).

A utilizacdo de uma matriz de referéncia justifica-se, nas avaliagdes em larga
escala, com o objetivo de indicar competéncias e habilidades em cada etapa da escolarizacéo e
de orientar a elaboracdo de testes e provas que favorecam a construcdo de escalas de
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proficiéncia alcancadas pelo aluno (MACENO et al., 2011). As matrizes de referéncia,
conforme os autores, sdo compostas por descritores, e estes se associam com conteldos
formais e com operacdes mentais que exprimem determinadas competéncias e habilidades

efetivamente desenvolvidas pelos alunos.

Os conhecimentos mensurados nas provas utilizam o sistema de avaliacdo Teoria
de Resposta ao Item (TRI). A TRI é considerada a metodologia que mede os conhecimentos,
as competéncias e as habilidades dos alunos, assim como o comportamento deles na hora do
exame (LIMA; FERREIRA; TAVARES, 2013).

O sistema ndo avalia somente a quantidade de acertos, mas também atribui
parametros conforme grau de dificuldade das questdes (QUARESMA, 2014). Essa
metodologia prevé que quanto maior o numero de candidatos inscritos que acertam
determinada questdo, menor sera o valor a ela atribuido, assim como, quanto maior o nivel de
complexidade da questdo, maior a capacidade desprendida para a solugédo pelo candidato e por
consequéncia, a pontuacdo atingida. Por tal motivo, é possivel obter maior pontuacdo com
menor numero de acertos, privilegiando a capacidade de interpretacdo e de articulacdo de

ideias do candidato.

Assim, as questBes centradas no raciocinio requerem interpretacdo e
relacionamento das informagbes disponiveis no enunciado, privilegiando menos a
memorizacdo de conteddos formais, e mais a recombinacdo de modo diferente de

conhecimentos existentes (PRIMI et al., 2001).

2.4 HipoOtese da pesquisa

Pelo exposto, destaca-se que a pesquisa consistiu em aferir o efeito dos atributos
de estrutura educacional no desempenho educacional dos Institutos Federais do Brasil por
meio de investigacdo que testa a hipdtese assumida de que o desempenho educacional dos
discentes dos Institutos Federais de Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Brasil é afetado pela
especificidade de contextos, insumos e processos associados a cada unidade ou

dependéncia.

Buscam-se, portanto, evidéncias empiricas que atestem a congruéncia da estrutura
conceitual de Stufflebeam (2000), tomada como suporte tedrico para a hipotese apresentada.

Entende-se, seguindo o suporte conceitual do autor, que os atributos de estrutura educacional
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de cada instituto, direcionem o desempenho educacional alcangado por seus discentes. Com
base nesse raciocinio, propde-se um conjunto de pardmetros, que constituem os atributos
pertencentes a estrutura educacional das instituicdes pesquisadas, capazes de direcionar e de
explicar o desempenho educacional dos discentes dos Institutos Federais de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia do Brasil.

Os atributos de estrutura educacional e o desempenho educacional adotado pela
pesquisa estdo relacionados conforme as dimensdes propostas pelo modelo CIPP de
Stufflebeam (2000). A dimensdo Contexto foi representada por: (i) localizacdo geografica por
regido politica; (ii) local de instalacdo da dependéncia administrativa do Instituto Federal
(zona Urbana ou Rural); (iii) perfil socioeconémico dos estudantes e (iv) complexidade da
gestdo escolar. Os Insumos foram apresentados pelos atributos de: (i) adequacédo da formacéo
docente; e (ii) esforco docente. Os Processos foram concebidos por: (i) média de alunos por
turma; e (ii) média de horas-aula diarias. O desempenho educacional, associado ao item
Produtos do modelo, foi estimado em duas configuraces: (i) notas por area do conhecimento;

e (ii) nota media geral obtida no ENEM.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO

3.1 Tipologia da pesquisa

Em atendimento a seu proposito, a pesquisa pdde ser classificada como empirica.
Segundo Martins e Theophilo (2009) a pesquisa empirica se dedica a observacdo e a
experimentacdo através de testes empiricos e uso de medidas quantitativas, como forma de

minimizar ou eliminar interpretacGes subjetivas.

Na abordagem do problema, o estudo classifica-se como quantitativo, tendo em
vista que foram adotados procedimentos para agrupar e tabular dados, com objetivo de
submeter a testes estatisticos e interpreta-los (MARTINS; THEOPHILO, 2009) com 0 escopo
de identificar direcionadores do desempenho educacional dos Institutos Federais do Brasil.

O estudo utiliza procedimentos documentais. A pesquisa documental utiliza
documentos como fontes de dados, informacbGes e de evidéncias reunidos para serem
processados em pesquisas posteriores (MARTINS; THEOPHILO, 2009). Nesta pesquisa
utilizaram-se, como principal fonte da pesquisa documental, os resultados do ENEM e os

indicadores de qualidade de ensino da base de dados do INEP.
3.2 Populagéo, amostra e coleta de dados

A populacdo da pesquisa compreendeu o0s Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de cada unidade federativa do Brasil. A amostra da pesquisa foi
representada pelas Unidades de Ensino Profissional Técnico com dados sobre desempenho
dos discentes disponiveis e acessiveis relativos aos resultados do ENEM e com elementos
representativos dos indicadores de qualidade de ensino, divulgados em relatérios elaborados
pelo INEP. Dessa forma, a amostra p6de se classificar como ndo aleatdria. A determinacédo da
escolha da amostra deveu-se ao fato de tais documentos serem a principal fonte para a coleta

dos dados.

Os dados empregados na pesquisa originaram-se dos Relat6rios emitidos pelo
INEP e compreenderam informacdes referentes ao periodo de 2013 a 2015. Tal banco de
dados, gerido pelo INEP e disponivel em seu respectivo sitio eletrénico, evidencia as médias
das notas das escolas no ENEM e os indicadores de qualidade de ensino dos Institutos
Federais, os quais foram examinados e escolhidos como apropriados para alcangar oS

objetivos da pesquisa.
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Na Tabela 1 estd apresentada a composi¢do da amostra da pesquisa, derivada da
populacdo disponivel para acesso, implicando em 534 observagdes-ano processadas na

operacionalizacdo dos testes.

Tabela 1 — Construcdo amostral da pesquisa

Componentes Quantidade
Institutos Federais listados pelo INEP. 502
Institutos Federais sem notas do ENEM divulgadas consecutivamente nos anos de 2013, 2014 305
e 2015.
Institutos Federais com notas do ENEM divulgadas consecutivamente nos anos de 2013, 2014 197
e 2015.
Institutos Federais com auséncia de informagdes dos atributos da estrutura educacional 19

assumidos pela pesquisa.

Institutos Federais com informages requeridas pela pesquisa. 178

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

A partir da Tabela 1, verifica-se que a amostra do estudo contendo 178 unidades
dos Institutos Federais (ver detalhamento no APENDICE A) corresponde a 35,46% da

populacdo de Institutos Federais no territorio nacional, conforme listado pelo INEP.

3.3 Modelo empirico de pesquisa e operacionalizacédo das variaveis

O modelo empirico empregado constituido para efetivacdo do teste da hipotese
considera que os desempenhos dos Institutos Federais sdo fungdo dos atributos de estrutura
educacional de cada unidade, os quais interagem como direcionadores da performance dessas

escolas; 0 modelo esta expresso na forma da regresséo (1):

DESEMPij =B+ BQLOC_GEO"‘ + B3DEP_AD|V|U + B4PERF_SOCECOU + B5CGEij +

(1)
BgAFDij + ByESF_DOCij + BgMED_ATij + BgM ED_HADij + &jj

Em que:

e DESEMPj; = desempenho medio dos discentes no Instituto Federal i no periodo j;

e LOC_GEO; = localizacao geografica no Instituto Federal i;

e DEP_ADM;=tipo de dependéncia administrativa do Instituto Federal i;

e PERF_SOCECO;= perfil socioecondmico dos estudantes no Instituto Federal i;

e CGE;=complexidade da gestdo escolar no Instituto Federal i;

e AFD; = adequagdo da formacdo docente a disciplina no Instituto Federal i no
periodo j;

e ESF_DOC;=esfor¢co docente no Instituto Federal i no periodo j;
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e MED_AT;=média de alunos por turma no Instituto Federal i no periodo j;
e MED_HAD; = média de horas-aulas diarias no Instituto Federal i no periodo j;
e [, = Coeficientes de estimacéo;

e ¢; = Termo de erro estocastico da regressao.

O desempenho de cada Instituto Federal foi estimado por meio da avaliacdo
decorrente dos resultados dos exames de seus discentes, aplicados, corrigidos e divulgados
pelo ENEM (assinalando seu carater exdgeno) e o modelo de estimacdo e de andlise foi
processado em 6 modelos para a Nota Média Geral dos alunos de cada Instituto Federal, que
considera notas particulares nas areas de Linguagens e Codigos; Matematica e suas

Tecnologias; Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza; Redacdo e Média do ENEM.

Assim, foram estimadas regressdes isolando as Notas de cada conjunto particular
do conhecimento; a variavel dependente, entdo, foi estimada por meio da formula (2) em seis

versoes, conforme explicado acima.

Y Médias de alunos participantes

DESEMP = ( ) + 100

()

Total de alunos participantes

As variaveis independentes foram estimadas e calculadas a partir de informacdes

contidas em notas técnicas emitidas pelo INEP, segundo 0s esquemas a seguir explicados.

A localizacdo geografica (LOC_GEO) dos Institutos Federais foi tratada por
sistema de variaveis binérias, segregando as cinco regides politicas do pais, com valor 1 para

a localizacéo indicada e 0 para as demais regides.

Do mesmo modo, o local de instalacdo demografica da dependéncia
administrativa (DEP_ADM) foi representada como dummy, com 1 para zona Urbana e 0 para

zona Rural.

O perfil socioecondmico (PERF_SOCECO) dos discentes dos Institutos Federais
foi tracado e classificado conforme metodologia evidenciada na se¢do 2.2.1; a apreensdo de
tal situacdo se fez por variavel binaria de controle, atribuindo-se 1 para os perfis superiores
(muito alto, alto e médio alto) e 0 para os perfis inferiores (médio, médio baixo, baixo e muito

baixo).
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A complexidade da gestdo escolar (CGE) foi categorizada conforme Quadro 4. O
objeto da pesquisa abrange os niveis 3 a 6, que consideram os Institutos Federais na qualidade
de ofertante de ensino médio profissional. A operacionalizacdo desse atributo foi efetivada
pela definicdo de variavel binaria, aplicando-se 1 para os niveis 3 e 4 de menor complexidade

gestacional, e para os niveis 5 e 6 de maior complexidade, atribuiu-se valor 0.

O indicador de Adequacdo da Formagdo Docente considera o percentual de
docentes enquadrados no grupo 1 (Total de docentes com formacao superior de licenciatura
na mesma disciplina que lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de
complementacdo pedagogica concluido), conforme definigdes no Quadro 2; espera-se relacdo
positiva com o desempenho dos discentes; seu calculo esté evidenciado na formula (3).

Total de docentes pertencentes ao grupo 1
AFD = . Eup (3)
Total de docentes

O indice de Esforco Docente leva em conta a carga e a sobrecarga de atividades
dos professores no ensino, conforme se classifica no Quadro 3, e considera em sua
mensuracao a percentagem de docentes enquadrados nos niveis que exigem menor esforgo
dos docentes com atividades intra e extraclasses, esperando-se relacdo positiva de sua

influéncia sobre o desempenho dos alunos; medido conforme formula (4)

ESF DOC = Total de docentes classificados nos niveis 1 e 2 (4)
- Total de docentes

A média de alunos por turma foi representada pelo logaritmo da razéo entre o total

de alunos e o total de turmas, expresso na formula (5); nesse caso, a relacdo esperada é

negativa.

Total de alunos 5
(Total de turmas ) ( )
10

MED_AT = log

O indicador de média de horas-aulas diarias foi expresso pelo logaritmo da
relacdo entre o somatorio das medias de horas-aulas ministradas em cada série do Instituto
Federal e o total de séries, na forma da equacdo (6), também se espera relacdo positiva com o

desempenho.

(Z Médias de horas—aulas de cada série ) (6)
MED_HAD - IOg Total de séries

10
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A seguir, tem-se 0 Quadro 5, com a classificacdo do desempenho educacional e
seus direcionadores quanto ao modelo CIPP, e os respectivos resultados esperados para o

sinal do coeficiente, em funcao das medidas explicadas nas defini¢bes das variaveis.

Quadro 5 — Classificacdo e expectativa do comportamento das variaveis

e Expectativa quanto a
- Classificagdo quanto | . .3 "
Variavel influéncia no desempenho
ao modelo CIPP .
educacional

Localizagdo geografica LOC GEO Contexto NA
Dependéncia administrativa DEP_ADM Contexto NA
Perfil socioecondmico dos discentes | PER_SOCECO Contexto NA
Complexidade da Gestdo Escolar CGE Contexto NA
Adequacdo da Formacdo Docente AFD Insumo Positiva
Esforco Docente ESF_DOC Insumo Positiva
Média de alunos por turma MED_AT Processo Negativa
Média de horas-aulas diarias MED_HAD Processo Positiva

Nota — NA: Ndo Aplicavel
Fonte: dados da pesquisa (2017).

3.4 Analise e tratamento dos dados

Procedimentos econométricos e estatisticos constituiram a base de analise das
relacBes entre as varidveis derivadas do desempenho educacional e dos atributos da estrutura
educacional conceitualmente definida, para responder a questdo de pesquisa e atender aos

objetivos levantados.

Aplicaram-se técnicas de estatistica descritiva, por meio de analise univariada de
medidas de tendéncia central e de dispersdo das variaveis, de modo a descrever e a sumarizar
os dados (SILVESTRE, 2007), como forma de conhecer a amostra e posteriormente inferir

sobre tais caracteristicas nos Institutos Federais do Brasil selecionados.

Para os mesmos dados, foram empregados testes estatisticos de comparacdo de
média. Esses testes identificam a significancia estatistica de diferencas entre médias de grupos
estabelecidos (FAVERO et al., 2009). A comparacdo entre as médias entre grupos foi
estudada considerando o periodo em analise e a segregacdo segundo os Contextos aos quais 0s
Institutos Federais da pesquisa estdo inseridos, quanto a localizacdo geografica (LOC_GEO),
ao local de instalagdo da dependéncia administrativa (DEP_ADM), ao perfil socioecondmico
discente (PER_SOCECO) dos estudantes e a complexidade da gestéo escolar (CGE).

A verificagdo preliminar da existéncia de correspondéncia e a orientagcdo da
associacdo entre variaveis explicativas e explicadas se deram pela anélise de correlacdo. Para

tanto, foi aplicado o teste de correlacdo de Pearson e Spearman para mensurar e para
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interpretar o grau de correlacdo linear entre duas varidveis continuas, que descrevem a
interdependéncia entre as varidveis e consequentemente verificam mudangas proporcionais
entre elas (LIRA; CHAVES NETO, 2006), assim como, verificam a possivel existéncia de

multicolinearidade entre variaveis (HAIR JR. et al., 2009) utilizadas no estudo.

Observando o modelo expresso pela regressao (1) tratada na secéo 3.3, pela qual
se propde analise multivariada entre as variaveis arroladas, foi empregada Analise por

Regressdo Linear Mdultipla (RLM) com estimacéo por dados em painéis.

A analise de regressdo linear maltipla consiste em técnica multivariada que utiliza
métodos estatisticos de estimacdo de relagbes entre varidveis dependentes e independentes,
utilizando-se fundamentalmente o método dos minimos quadrados ordinarios (TRIOLA,
2005; HAIR JR. et al., 2009). Cunha e Coelho (2012) explicam que, por meio da analise de
regressdo linear multipla, é possivel examinar a existéncia de afinidade, ou ndo, entre a
variavel explicada e as varidveis explicativas. O modelo geral para regressdo linear maltipla

(RLM) esté& expresso a seguir:
Y =0, +LX, + L. X, +..+ B X, +& (7)

Em que a variavel dependente esta representada por Y, Bo (intercepto) representa
o coeficiente linear, Bn (N = 1, 2, ..., n) sdo os coeficientes angulares, Xy (N =1, 2, ..., n)

expressam as variaveis independentes e ¢ é o termo erro da regressdo (FAVERO et al., 2009).

A significancia do modelo explicativo proposto é observada pelo teste F de
significancia, (FAVERO et al., 2009; CUNHA; COELHO, 2012). Para os autores, o referido
teste avalia a significancia sem, contudo, definir as variaveis explicativas consideradas
influenciadoras da variavel dependente. A relacdo de causalidade e o poder explicativo entre
as variaveis dependente e independente do modelo de regressdo sdo mensurados pelo
coeficiente de explicacdo (R?) (FAVERO et al., 2009). Os valores assumidos por R? estdo
entre 0 e 1 (0 < R?< 1), indicando que, quanto mais os erros identificados no modelo de

regressdo forem minimizados, maior seré o R®.

Os dados foram organizados em painel, que permitem a observacdo no transcorrer
do tempo da evolucdo de determinada variavel (FAVERO et al., 2009; BALTAGI, 2008). Isto

é, a analise de dados realizada com uso de painel, é organizada por meio de cross-section e de
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série temporal, com modelos de estimagdo mais adequados a ser definido por: (i) pooled

independent cross-sections, (ii) efeitos fixos e (iii) efeitos aleatorios.

Assim, 0 modelo de estimacdo foi determinado apds a aplicacdo dos testes de
Chow (1960), Breusch-Pagan-Godfrey (1986) e Hausman (1978) no conjunto amostral. O
primeiro teste determina a estimacdo adequada entre os modelos pooled e de efeito fixo, o
segundo, identifica a adequacdo entre os modelos pooled e de efeito aleatério, e por fim, o

terceiro estima a adequacao entre o painel aleatorio e fixo.

A organizacdo dos dados da pesquisa foi compilada no software Microsoft Office
Excel Professional® 2010, com tratamento de dados pelos pacotes estatisticos do Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS®) e o0 Data Analysis and Statistical Software (Stata®).
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4 RESULTADOS

No capitulo discutem-se os resultados referentes as questbes e as hipdteses
definidas para a pesquisa, congruentes com o0s objetivos levantados, apresentando-se
estatisticas descritivas com comparacdes sobre evolucdo temporal dos atributos em estudo;
também se examinam as estatisticas descritivas segmentadas pelos contextos estabelecidos,
fazendo-se comparacdo de igualdade de médias entre estes; foram processados testes de
correlacdo de Pearson e de Spearman e analise de coeficientes de regressdo mdltipla com
estimacdo por dados em painel, na efetivacdo dos testes propostos de influéncia de atributos

educacionais no desempenho do corpo discente da instituicdo estudada.

4.1 Direcionadores de desempenho educacional

Os direcionadores de desempenho educacional dos Institutos Federais do Brasil,
compostos pelas dimensdes de insumos e de processos, estdo evidenciados na Tabela 2, com
analise sobre sua evolucdo no periodo considerado. Os insumos foram apresentados nas
tabelas, considerando-se o0s percentuais relacionados aos estratos de desempenhos 6timos
esperados, ou seja, de maior adequacdo da formagéo docente e de menor exigéncia de esforco
docente. Por sua vez, 0s processos estdo evidenciados por meio dos quantitativos médios de

alunos por turma e de horas-aula diarias ministradas.

Tabela 2 — Direcionadores de desempenho educacional sob o aspecto temporal

o . ) ) Estatisticas de teste
Direcionadores Dimenséo Média Desvio Padréo -
F (ANOVA) z (Kruskal-Wallis)
AFD 72,8 13,8 -0,31 -1,78
Insumos
ESF _DOC 27,2 16,7 4,06** 6,32**
MED_AT 29,1 5,0 -0,26 -0,35
Processos
MED_HAD 6,8 2,2 0,94 1,21

Notas: AFD — Adequacdo da Formagéo Docente (%); ESF_DOC — Indicador de Esforgo Docente (%); MED_AT
— Média de Alunos por Turma; MED_HAD — Média de Horas-Aula Didrias. Os dados compostos referem-se ao
periodo total analisado (2013-2015). ** Significancia estatistica ao nivel de 5%.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Pode-se apreender que o Indicador de Esforco Docente apresentou
comportamento significantemente diferente com o passar do tempo, incrementando-se, de
modo crescente, demonstrando a presenca de docentes nos Institutos Federais com melhores

condicdes para as praticas exigidas para o exercicio do magisteério.
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Também se nota que os demais insUMOS e processos permanecem estaveis ao

longo do periodo, indicando ndo ter havido mudanga perceptivel, ao se considerar o conjunto

de IF no Brasil, conforme vé-se no Grafico 1.

Gréafico 1 — Insumos e Processos no periodo de 2013 a 2015
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Pode-se perceber, de outra parte, baixa variabilidade dos atributos estudados, dada

a baixa dispersdo (desvio padrdo) de seu comportamento ao longo do periodo. Tal

estabilidade pode ter sido ditada por equilibrio no desempenho das funcdes dos institutos, sem

intervencg&o de fatores externos ou internos que os alterassem.

Na Tabela 3, apresenta-se 0 comportamento dos direcionadores de desempenho

adotando-se segmentacdo regional, de modo a identificar divergéncias derivadas da posicao

geografica dos institutos.

Tabela 3 — Insumos e Processos: comportamento segundo a regido

AFD ESF_DOC MED_AT MED_HAD
Regibes N s Desvio .- Desvio . Desvio - Desvio
Média Padréo Média Padréo Média Padréo Média Padrédo
Norte 54 65,8 23,5 25,2 16,1 30,8 4,9 7,3 2,5
Nordeste 231 75,3 12,9 22,1 14,0 29,4 5,4 6,1 1,9
Centro-Oeste 51 73,2 8,8 42,9 14,2 26,0 5,3 8,1 2,0
Sudeste 129 67,1 9,6 27,6 17,5 30,3 3,3 7,4 2,1
Sul 69 80,5 9,5 33,7 16,8 27,0 4,1 6,9 2,3
- F 18,2* 22,7* 13,1* 14,6*
Estatistica de teste . 79.2% 767 505% 47 4%

Notas: AFD — Adequacdo da Formacéo Docente (%); ESF_DOC — Indicador de Esforgo Docente (%); MED_AT
— Meédia de Alunos por Turma; MED_HAD - Média de Horas-Aula Diarias. * Significancia estatistica ao nivel
de 1%. Estatistica — F: ANOVA,; z: Kruskal-Wallis.

Fonte: dados da pesquisa (2017).
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De inicio, depreende-se que o comportamento de tais atributos é diferenciado
segundo as regibes, consoante se deduz dos resultados dos testes de comparacdo de médias e

dispostos na tabela, os quais se apresentam com significancia estatistica.

O comentério mais pertinente, examinando-se os sinais diferenciais, é que ndo ha
regido em que se destaguem insumos ou processos em situacdo explicitada, detectando-se
homogeneidade, quando examinada a variabilidade para cada um dos direcionadores, em

funcdo da diversidade de comportamento entre as regides.

Percebe-se, destarte, que os Institutos Federais da regido Sul apresentaram maior
grau de qualificagéo requerida pela disciplina a qual leciona, com o Norte despontando com a
mais baixa qualificagdo. Como indicativo de melhores condigdes para o exercicio do
magistério, os docentes com maior percentual de nivel de esforco estdo localizados na regido
Centro-Oeste, apontando-se o Nordeste como a de menor percentual, segundo os dados
originais; no mais, uniformidade no enquadramento de tais insumos, entre estes extremos, que

ndo sdo bem distanciados, conforme indica o Grafico 2.

Gréfico 2 — Insumos e Processos por regido
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Noutro turno, quanto aos processos, ndo se identificam destaques; a amplitude do
comportamento entre regides € pequena, com muito baixa variabilidade, como ja comentado;
nota-se que, nestas varidveis, ha regras e normas nacionais, deixando-se pouco espaco para

atuacdo localizada de gestores educacionais.
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Na Tabela 4, apresentam-se os direcionadores de desempenho segmentados sob o
contexto da zona demogréfica de instalacdo da dependéncia administrativa.

Tabela 4 — Insumos e Processos: comportamento segundo a localizago da dependéncia administrativa

AFD ESF DOC MED_AT MED HAD
Zong. Obs. s Desvio - Desvio - Desvio . Desvio
demografica Média Padrio Média Padrio Média Padrio Média Padrio
Urbana 405 72,7 14,6 25,7 16,3 29,1 5,0 6,5 2,1
Rural 129 73,2 11,2 32,1 17,0 29,2 49 7.9 2,3
Estatistica de t -0,3 -3,8* -0,2 -6,7*
teste y4 -0,4 -3,8* -0,2 -5,3*

Notas: Notas: AFD — Adequacdo da Formacdo Docente (%); ESF_DOC — Indicador de Esforgo Docente (%);
MED_AT - Média de Alunos por Turma; MED_HAD - Média de Horas-Aula Diarias. * Significancia
estatistica ao nivel de 1%. Estatistica — t: t de Student; z: Wilcoxon.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Nota-se que os indicadores referentes ao esforco docente e a média de horas-aula
diérias sdo diferentes, com as dependéncias de zonas rurais apontando maior percentual de
docentes com menor nivel de esforco exigido, portanto, com adequada cobertura das
exigéncias de atendimento ao corpo discente; mesmo assim, nesse grupo de institutos, a
média de horas-aula diérias apresenta-se superior as aplicadas em dependéncias urbanas.
Nota-se que, no caso, a quantidade de dependéncias rurais é bem inferior, possivelmente com
abrangéncia geografica maior, o que requer melhor organizagdo na distribuicdo das atividades

aos professores.

Reconhece-se que a Rede de IF, seja pela via da contratacdo pablica e universal,
seja pelo oferecimento de oportunidades de aprimoramento e formacdo continuada de
docentes, ndo mostra diferenciagdo na qualidade dos docentes, no que tange a estarem
preparados para as disciplinas que lecionam; por conta da padronizacdo nacional de cargas
horéarias, de contratos de trabalho e mesmo de estruturas curriculares, ndo se destacam
diferencas nas horas de atividade semanal. A seguir apresenta-se o Gréafico 3 para ilustrar

essas informagoes.
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Grafico 3 — Insumos e Processos por zona demogréafica
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Na Tabela 5, dispbem-se os direcionadores de desempenho pelo perfil
socioeconémico discente predominante em cada IF, contexto relevante para a definicdo de

desempenho educacional.

Tabela 5 — Insumos e Processos: comportamento segundo o perfil socioecondmico dos discentes
Perfil AFD ESF_DOC MED_AT MED_HAD
Socioecondmico | Obs. .- Desvio .- Desvio - Desvio - Desvio
discente Média Padréo Média Padréo Média Padréo Media Padrdo
Superior 207 71,9 14,2 28,4 17,2 29,2 4,4 6,7 2,1
Inferior 327 73,4 13,5 26,5 16,4 29,1 53 6,9 2,3
Estatistica de t -1,2 1,3 0,2 -1,4
teste z -1,3 1,2 0,1 2,0

Notas: AFD — Adequacdo da Formacéo Docente (%); ESF_DOC —

Indicador de Esfor¢o Docente (%); MED_AT

— Média de Alunos por Turma; MED_HAD — Média de Horas-Aula Diarias; Superior — Muito Alto, Alto e

Médio Alto; Inferior — Médio, Médio Baixo, Baixo e Muito Baixo. Estatistica — t: t de Student; z: Wilcoxon.
Fonte: dados da pesquisa (2017).

O contexto do perfil socioecondmico dos discentes ndo discrimina o uso de

insumos, nem segmenta processos no universo dos IF, o que se depreende de ndo se mostrar
significantes os testes de média, tanto paramétricos quanto nao paramétricos. Vale dizer que
os Institutos Federais ndo adotam medidas diferentes ponderando a condicéo socioeconémica
de seus discentes, conforme também é constatado no Grafico 4.
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Grafico 4 — Insumos e Processos por perfil socioecondmico discente
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Na Tabela 6, apresenta-se 0 comportamento dos direcionadores de desempenho
sob o contexto da complexidade da gestdo escolar, examinando as disparidades entre insumos

e processos em funcgéo das dificuldades de gestdo da unidade escolar, dada sua abrangéncia.

Tabela 6 — Insumos e Processos: comportamento segundo a complexidade da gestdo escolar
Complexidade AFD ESF_DOC MED_AT MED_HAD
da Gestéo Obs. - Desvio - Desvio - Desvio - Desvio
Escolar Média Padréo Média Padréo Média Padréo Media Padrdo
Superior 180 72,8 14,8 21,2 14,1 29,9 5,0 6,1 2,0
Inferior 354 72,9 13,3 30,3 17,1 28,7 4,7 7,2 2,2
Estatistica de t -0,1 -6,1* 2,6* -5,8*
teste z -0,4 -6,2* 2,8* -6,2*

Notas: AFD — Adequacdo da Formacéo Docente (%); ESF_DOC — Indicador de Esforgo Docente (%); MED_AT
— Meédia de Alunos por Turma; MED_HAD — Média de Horas-Aula Diérias; Superior — Niveis 5 e 6; Inferior —
Niveis 3 e 4. * Significancia estatistica ao nivel de 1%. Estatistica — t: t de Student; z: Wilcoxon.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Observa-se que nos institutos classificados como de menor complexidade de
gestdo ha maior carga horaria diaria e maior percentual do corpo docente com menor esforco,
além de menor quantitativo de alunos por turma, medidas significantes, o que implica em
relacdo mais eficiente e eficaz; pode-se depreender que maior complexidade na gestdo
contribui para perda de qualidade em tais direcionadores de desempenho. O Gréfico 5 ilustra

os resultados.
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Grafico 5 — Insumos e Processos por complexidade da gestao escolar
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Por outro lado, tal contexto ndo afeta a qualidade docente, a qual, nesse aspecto,
distribui-se por igual no conjunto da instituicdo federal de ensino tecnoldgico.

4.2 Indicadores de desempenho educacional

O desempenho educacional de cada Instituto Federal da amostra foi mensurado
pela média dos resultados de seus discentes no ENEM, considerados por notas para cada area
de conhecimento e para 0 ENEM como um todo, que é medida de tendéncia central global dos
desempenhos dos discentes; tais notas podem atingir pontuacdo maxima de 1.000 pontos, foi

segregado nos periodos de 2013 a 2015, visualizado na Tabela 7, segundo seu comportamento

temporal.
Tabela 7 — Desempenho educacional sob o aspecto temporal
Desempenho educacional Meédia | Desvio Estatisticas de teste
(Produtos) Padréo F (ANOVA) z (Kruskal-Wallis)

Linguagens e Cédigos 540,5 31,0 -20,1* -34,1*
Matematica e suas tecnologias 555,5 62,6 -24,2* -49,1*
Ciéncias Humanas 586,5 334 64,5* 98,4*
Ciéncias da Natureza 524,0 36,0 -25,6* -48,2*
Redacéo 595,2 53,1 9,8* 15,5*
ENEM 560,4 38,8 -4,2%* -7,4%*

Notas: Os dados compostos referem-se ao periodo total analisado (2013-2015). * Significancia estatistica ao
nivel de 1%; ** Significancia estatistica ao nivel de 5%. Estatistica — F: ANOVA, z: Kruskal-Wallis.
Fonte: dados da pesquisa (2017).
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Aconteceram mudancas temporais significantes no desempenho educacional do
conjunto dos institutos amostrados; os desempenhos obtidos, contudo, representam
desempenho superior apenas para as areas de Ciéncias Humanas e de Redacdo, com evolucao

no nivel de aprendizado e no desenvolvimento de habilidades e de competéncias.

Ao contrério, nas areas de Matematica e suas Tecnologias, Linguagens e Codigos
e Ciéncias da Natureza, detectou-se desempenho significantemente decrescente que sugere
para o0 conjunto das instituicfes que seus discentes vém apresentando niveis de apreensao

menores nos conteldos listados.

No resultado geral do ENEM, foram detectadas redugGes significantes no
desempenho, ressaltando o impacto das &reas com menor desempenho; destaca-se ainda que
Redacdo e Matemaética e suas Tecnologias apresentaram maior dispersao no comportamento
dos alunos, enquanto nas demais, o comportamento do desempenho é mais homogéneo.

Apresenta-se a seguir, no Gréfico 6, a evolucdo entre os periodos.

Gréfico 6 — Desempenhos no periodo de 2013 a 2015
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Na Tabela 8, apresentam-se os indicadores de desempenho educacional
segmentado sob o contexto regional, onde se aponta que todos os indices sdo diferenciados
segundo a regido da localizacdo do Instituto, refletindo, possivelmente, as diferencas regionais

sempre referidas no Brasil.

Tabela 8 — Desempenho educacional: comportamento segundo a regido

- LC MT CH CN RED ENEM
Regido | ObS. 'yiedia | DP | Media] DP | Média| DP | Média| DP |Media| DP | Média| DP
N 54 | 522,4 | 27,3 | 5154 | 53,5 | 566,3 | 31,9 | 49,3 | 27,6 | 5656 | 415 | 53338 | 31,1
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NE 231 | 530,3 | 28,3 | 5290 | 51,4 | 577,1 | 30,6 | 5084 | 28,4 | 588,6 | 54,4 | 546,7 | 34,1
CO 51 | 5389 | 244 | 5454 | 36,7 | 5856 | 27,7 | 526,5 | 22,0 | 5859 | 41,9 | 556,5 | 25,6
SE 129 | 5629 | 27,4 | 613,4 | 56,7 | 610,0 | 29,4 | 556,8 | 34,1 | 624,1 | 45,7 | 593,4 | 34,6
S 69 | 5483 | 27,4 | 5749 | 449 | 5909 | 30,2 | 532,7 | 29,0 | 593,0 | 55,5 | 568,0 | 32,7
Est. F 36.6* 68,6* 31,7* 67,5* 16,9* 52,1*
teste z 110,9* 174,2* 98, 5* 174,2* 60,8* 142,7*

Notas: DP — Desvio Padrdo; N — Norte; NE — Nordeste; CO — Centro-Oeste; SE — Sudeste; S — Sul; LC -
Linguagens e Codigos; MT — Matematica e suas Tecnologias; CH — Ciéncias Humanas; CN — Ciéncias da
Natureza; RED — Redacdo; ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio. * Significancia estatistica ao nivel de
1%. Estatistica — F: ANOVA,; z: Kruskal-Wallis.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Ao analisar os indicadores dispostos, sobressai a situacdo de que 0s desempenhos
superiores se localizam predominantemente nos Institutos Federais localizados nas regides
Sul e Sudeste, de forma consistente em todas as areas do conhecimento. No patamar inferior,
também consistentemente, colocam-se as regides Norte e Nordeste.

Pode-se também realcar que desempenhos nas areas de Matematica e suas
Tecnologias e de Redacdo representaram, de modo geral, as maiores médias identificadas,
apontando também a maior dispersdo, seja em termos de diferencas entre regides, seja em
relagdo as demais areas de conhecimento. Destaca-se também que 0s menores niveis de
desempenho foram percebidos, de forma bem homogénea, na area de conhecimento de

Ciéncias da Natureza. Os valores estdo representados no Gréafico 7.

Gréfico 7 — Desempenhos por regido
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Na Tabela 9, apresentam-se os indicadores de desempenho sob o contexto da zona
de instalagdo na dependéncia administrativa, Urbana e Rural. Nota-se que tais indicadores se
apresentam com comportamento significantemente diferente e superior nas unidades
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localizadas na zona Urbana, 0 que se configura em todas as areas do conhecimento e no
resultado global do ENEM.

Tabela 9 — Desempenho educacional: comportamento segundo a localiza¢do da dependéncia administrativa

Zona b LC MT CH CN RED ENEM
Demogréafica Obs. Média| DP |Média| DP |Média| DP |Média| DP |Média| DP | Média| DP
Urbana 405 | 5456 | 29,5 | 562,5 | 63,2 | 591,4 | 32,0 | 527,9 | 36,0 | 604,6 | 48,2 | 566,4 | 37,3
Rural 129 | 524,6 | 30,1 | 533,7 | 55,6 | 571,1 | 33,2 | 512,0 | 33,4 | 565,7 | 57,3 | 541,4 | 37,5
Est teste t 7,0* 4,6* 6,2* 4,4* 7,6* 6,6*

' z 6,8* 4,5* 6,2* 4,6* 7,2* 6,6*

Notas: DP — Desvio Padrao; LC — Linguagens e Codigos; MT — Matematica e suas Tecnologias; CH — Ciéncias
Humanas; CN — Ciéncias da Natureza; RED — Redagdo; ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio. *
Significancia estatistica ao nivel de 1%. Estatistica — t: t de Student; z: Wilcoxon.
Fonte: dados da pesquisa (2017).

Apresentam-se, no caso, que de modo geral, os desempenhos calculados
apresentam diferencas significativas com valores predominantemente superiores para a zona
urbana do sudeste e sul, e que o desempenho inferior prevalece na zona rural do Norte e do

Nordeste, como é mostrado também no Grafico 8.

Grafico 8 — Desempenhos por zona demografica

620

600

580

560

540 - _ mUrbana

Rural

520 - |

500 - —

480 - —

460 i T T T T T 1

LC MT CH CN RED ENEM

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Na Tabela 10, mostram-se os indicadores de desempenho sob o contexto do perfil

socioecondmico discente, no qual se destaca a diferenca significante entre os estratos.

Tabela 10 — Desempenho educacional: comportamento segundo o perfil socioeconémico discente

Perfil LC MT CH CN RED ENEM
SOC'DO?:C‘;‘EQ“CO ObS. | \adia | DP | Média| DP |Média| DP | Média| DP | Média| DP | Média| DP
Superior 207 | 5635 | 23.1 | 6024 | 53.6 | 608.8 | 26.1 | 5500 | 32.3 | 622.6 | 44.7 | 589.4 | 313
Inferior 327 | 5260 | 26.2 | 525.9 | 48.2 | 572.5 | 29.7 | 507.6 | 27.6 | 577.8 [50.7 | 542.0 | 312

— t 16.9% 171 14 16.2* 104 171%

: Z 14.0% 13.8% 125 13.4% 9.6% 4.1
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Notas: DP — Desvio Padrao; Superior — Muito Alto, Alto e Médio Alto; Inferior — Médio, Médio Baixo, Baixo e
Muito Baixo; LC — Linguagens e Codigos; MT — Matematica e suas Tecnologias; CH — Ciéncias Humanas; CN
— Ciéncias da Natureza; RED — Redacdo; ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio. * Significancia estatistica
ao nivel de 1%. Estatistica — t: t de Student; z: Wilcoxon.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Identifica-se que, em todos os casos, os indicadores apresentaram diferencas
significantes e superiores para o0s discentes que guardam melhores condicOes
socioecondmicas, independente dos Institutos Federais em que sdo matriculados, ilustrados no
Grafico 9.

Grafico 9 — Desempenhos por perfil socioecondmico discente
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

Na Tabela 11, veem-se os indicadores de desempenho sob o contexto da

complexidade da gestdo escolar.

Tabela 11 — Desempenho educacional: comportamento segundo a complexidade da gestdo escolar

Complexidade LC MT CH CN RED ENEM
dgig?;";o Obs. | \edia | DP | Média| DP | Média| DP | Média| DP | Média| DP |Média| DP
Superior 180 | 538.3 | 344 | 552.0 | 683 | 583.1 | 36.2 | 510.2 | 39.2 | 589.7 | 54.7 | 556.6 | 42.3
Inferior 354 | 5416 | 29.1 | 556.9 | 59.6 | 588.3 | 31,8 | 526.5 | 34.0 | 598.0 | 52.1 | 562.3 | 36.9
R 172 0.7 17 2.0 17 16
: 7 12 08 17 2.4 16 16

Notas: DP — Desvio Padrdo; Superior — Niveis 5 e 6; Inferior — Niveis 3 e 4; LC — Linguagens e Cédigos; MT —
Matematica e suas Tecnologias; CH — Ciéncias Humanas; CN — Ciéncias da Natureza; RED — Redacdo; ENEM
— Exame Nacional do Ensino Médio. ** Significancia estatistica ao nivel de 5%. Estatistica — t: t de Student; z:
Wilcoxon.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Nesta relacdo, apenas se constata baixa significancia em relacdo a diferenca de
médias dos indicadores associados a area de Ciéncias da Natureza, com melhor desempenho

para os Institutos Federais com menor nivel de complexidade na gestdo. Todavia, tais indices
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nédo resultaram em comportamento diferenciado, neste contexto, para as notas no ENEM. A
seguir, esta apresentado o Gréfico 10 representativo dos desempenhos por complexidade da

gestao.

Gréafico 10 — Desempenhos por complexidade da gestdo escolar
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Fonte: dados da pesquisa (2017).

4.3 Impacto de direcionadores do desempenho educacional

A analise da determinacdo de influéncia dos atributos definidos pelas dimensbes
(processos, insumos e contextos) educacionais como direcionadores do desempenho
educacional (produto) dos Institutos Federais do Brasil inicia-se, na Tabela 12, com a analise
de correlacdo entre as variaveis definidas para o estudo, considerando-se indicadores de

Spearman na diagonal superior e de Pearson na diagonal inferior.

Tabela 12 — Correlagdes

o LC | MT | cH | cN |RED|ENEM| AFD |ESF_DOC|MED_AT | MED_HAD
Variaveis
Spearman
LC 1 |07 ]09 |09 |08 ] 09 | -01 -0,0 01" -0,2"
MT 08 | 1 06" | 08 |06 | 09 | -01 0,1 01" 0,17
CH 09" | 0,6 1 09" |08 | 09 | -01 0,0 01" 0,17
CN 09" | 08 | 09 1 |07 1] 09 | -02 0,1 01" 0,1
RED § 08 |06 | 08 | 07 | 1 09" | 01 0,1 0,2" 0,17
ENEM fl-? 09" 109 | 09| 09" |09 1 -0,1" -0,0 01" 0,1
AFD 01|01 ]-017|-01" |-01]| -01 1 0,1 0,1 -0,2"
ESF_DOC 00 |-01] 00| 01 [-01| -00 | -01 1 -0,2" 04"
MED_AT 01" [ 02" | 01" | 01" | 02" | 02" | -01™ -0,2" 1 0,0
MED_HAD 02" |-02"|-02"|-01"1]-02"| -02" | -01 0,4 0,0 1

Notas: AFD — Adequacdo da Formacdo Docente (%); ESF_DOC — Indicador de Esforgo Docente (%); MED_AT
— Média de Alunos por Turma; MED_HAD — Média de Horas-Aula Diérias. LC — Linguagens e Cédigos; MT —
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Matematica e suas Tecnologias; CH — Ciéncias Humanas; CN — Ciéncias da Natureza; RED — Redagdo; ENEM
— Exame Nacional do Ensino Médio. * Significancia estatistica ao nivel de 1%; ** Significancia estatistica ao
nivel de 5%.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

As varidveis representativas do desempenho educacional estdo forte e
positivamente correlacionadas entre si, denotando sinergia entre o conjunto das provas e
interdisciplinaridade das areas do conhecimento, considerando os resultados dos discentes.
N&o se identifica discrepancia entre os institutos pesquisados, todos mantendo o mesmo

sentido nas diversas areas de conhecimento tratadas no exame.

Detecta-se, por outro lado, baixa correlacdo entre o conjunto de insumos e de
processos considerados, havendo caso de correlacdo negativa (adequacdo de formacéo
docente com o0s processos) e sem correlacdo entre o esfor¢co docente e a adequagdo de
formacdo docente; denota-se baixa correlacdo positiva, da média de horas-aula diarias com o
esforco docente indicando que o acréscimo de horas-aula a lecionar distribuidas aos
professores representa 0 aumento de docentes com menor esforco, pois possibilita a
permanéncia do docente em menos turmas, reduzindo elaboragéo de planos de aulas e de
avaliacdes, assim como a corre¢do destas; e se verifica correlacdo negativa satisfatdria entre a
média de alunos por turma e o esfor¢co docente, indicando que turmas volumosas diminuem o
quantitativo de professores com menor esforco, ensejando destes, maior atencdo as praticas
didaticas requeridas pela diversidade da bagagem intelectual e cultural dos discentes.

Evidencia-se, de modo geral, fraca correlacdo entre Insumos e Processos com 0s

indicadores de desempenho (Produto):

o esforco Docente ndo apresenta correlacdo significante com nenhum dos
indicadores de desempenho;

e adequacdo da Formacdo Docente e Média de Horas-Aulas Diarias mostram
correlagédo negativa com o desempenho educacional e;

e a Média de Alunos por Turma € a Unica dimensdo que se obteve correlagdo

positiva com desempenho.

Mesmo com a ocorréncia de diversas correlagbes significantes entre o
desempenho educacional e as dimensdes educacionais, os coeficientes detectados de baixa
magnitude levam a inferéncia de fraca correlacdo entre as dimensdes e o desempenho

educacional.



71

Segue-se a analise, através da determinagdo do modelo de estimagéo do painel de
dados. Na Tabela 13, apresenta-se o teste de Chow para determinar entre os modelos de

estimacdo de dados em painel pooled e de efeito fixo, qual o adequado aos dados amostrais.

Tabela 13 — Teste de Chow

Equacdo de Regressdo Estagas;tlga de
LCij = Bl + BzAFD” + B3ESF_DOC” + B4MED_ATU + B5MED_HAD” + BGLOC_GEOU + 11.0*
B7DEP_ADM“ + BgPERF_SOCECO” + BgCGEii"r Eij '
MTij = Bl + BZAFDIJ + B3ESF_DOC” + B4MED_AT|J + B5MED_HADU + BGLOC_GEOU + 11.3*
B7DEP_ADM“ + BgPERF_SOCECO” + BgCGEii"r Eij '
CHij = Bl + BzAFD” + BgESF_DOCU + B4MED_ATU + B5MED_HAD” + BGLOC_GEOU + 5 1*
B7DEP_ADM” + ﬁgPERF_SOCECO” + BgCGEii+ Eij '
CNj; = B1 + B.AFD;; + BsESF_DOC;; + B,MED_AT;; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEO;; + 9 4*
B7DEP_ADM” + BgPERF_SOCECOii + BQCGE”+ Eij '
REDj; = B1 + B.AFD;; + BsESF_DOC;; + B4MED_AT;; + BsMED_HADj; + BsLOC_GEO;; + 6.0
B7DEP_ADM” + BgPERF_SOCECOii + BQCGE”+ Eij '
ENEM;;= B1 + B.AFD;; + BsESF_DOC;; + B,MED_AT;;+ BsMED_HAD;; + BsLOC_GEO;; + 18.0
B7DEP_ADM” + BgPERF_SOCECOii + BQCGE”+ Eij '

Notas — Hy: utilizar modelo de estimagdo pooled; H;: utilizar modelo de estimacgdo por efeito fixo. Obs.: Se o
teste for significativo, rejeita-se a hip6tese nula e aceita-se a hip6tese alternativa (H,), caso contrério aceita-se a
hip6tese nula (Ho).

AFD — Adequacgdo da Formagdo Docente (%); ESF_DOC - Indicador de Esforgo Docente (%); MED_AT —
Média de Alunos por Turma (logaritmo); MED_HAD — Média de Horas-Aula Diarias (logaritmo). LC —
Linguagens e Cadigos (%); MT — Matematica e suas Tecnologias (%); CH — Ciéncias Humanas (%); CN —
Ciéncias da Natureza (%); RED — Redacdo (%); ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio (%); LOC_GEO —
Localizagdo Geografica (Centro-Oeste, Nordeste, Norte, Sudeste e Sul); DEP_ADM - Localizacdo Demografica
na Dependéncia Administrativa (zonas Urbana e Rural); PER_SOCECO - Perfil Socioecondémico Discente
(Superior: Muito Alto, Alto e Médio Alto; e Inferior: Médio, Médio Baixo, Baixo e Muito Baixo); CGE —
Complexidade da Gestéo Escolar (Superior: Niveis 5 e 6; e Inferior: Niveis 3 e 4). * SignificAncia estatistica ao
nivel de 1%.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Os resultados apontam, para todas as equacgdes de regressdo, que o painel de
estimacdo a ser adotado é o de estimacéo por efeito fixo. Em seguida, na Tabela 14, tem-se o
teste de Breusch-Pagan-Godfrey para determinar o modelo adequado entre pooled e efeito

aleatorio.

Tabela 14 — Teste de Breusch-Pagan-Godfrey

Equacéo de Regresséo Estages;tlga de
LCjj = B1 + BAFD; + BsESF_DOC;; + B4MED_AT; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEO;; + 168.0%
B;DEP_ADM;; + BsPERF_SOCECO;; + BoCGE;; + &jj '
MT;; = B, + B, AFD;; + BsESF_DOC;; + B4MED_AT; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEOQ; + 160.2*
B;DEP_ADM;; + BsPERF_SOCECO;; + BoCGE;; + &jj '
CHj; = B1 + B.AFD;; + BsESF_DOC;; + BsMED_AT;; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEO;; + 49 8%
B;DEP_ADM;; + BsPERF_SOCECO;; + BoCGE;; + &jj '
CNjj = By + BAFD;; + BsESF_DOC;; + BsMED_AT;; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEOQ;; + 139.9%
B;DEP_ADM;; + BsPERF_SOCECO;; + BoCGE;; + &jj '
REDj; = B, + B.AFD;; + BsESF_DOC;; + B4MED_AT;; + BsMED_HADj; + BsLOC_GEOQ;; + 125.7%
B7DEP_ADM“ + BgPERF_SOCECO” + BgCGEij+ Eij '
ENEM;;= B1 + B AFD;; + Bg,ESF_DOCij + B4MED_AT;; + BsMED_HAD;; + BGLOC_GEO” + 256.9%
B7DEP_ADM“ + BgPERF_SOCECO” + BgCGEij+ Eij '
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Notas — Hy: utilizar modelo de estimacéo pooled; H;: utilizar modelo de estimag&o por efeito aleatorio. Obs.: Se
o teste for significativo, rejeita-se a hipotese nula e aceita-se a hipotese alternativa (H;), caso contrario aceita-se
a hipotese nula (Hy).

AFD — Adequacdo da Formacdo Docente (%); ESF_DOC - Indicador de Esforco Docente (%); MED_AT —
Média de Alunos por Turma (logaritmo); MED_HAD — Média de Horas-Aula Diarias (logaritmo). LC —
Linguagens e Cadigos (%); MT — Matematica e suas Tecnologias (%); CH — Ciéncias Humanas (%); CN —
Ciéncias da Natureza (%); RED — Redacédo (%); ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio (%); LOC_GEO —
Localizacdo Geogréafica (Centro-Oeste, Nordeste, Norte, Sudeste e Sul); DEP_ADM - Localizagdo Demografica
na Dependéncia Administrativa (zonas Urbana e Rural); PER_SOCECO - Perfil Socioeconémico Discente
(Superior: Muito Alto, Alto e Médio Alto; e Inferior; Médio, Médio Baixo, Baixo e Muito Baixo); CGE —
Complexidade da Gestéo Escolar (Superior: Niveis 5 e 6; e Inferior: Niveis 3 e 4). * Significancia estatistica ao
nivel de 1%.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

O teste executado descarta novamente a utilizagdo do modelo de estimacdo dos
dados em painel por pooled. Assim, na Tabela 15, o teste de Hausman define o modelo de

estimacdo a ser adotado, entre efeito aleatdrio e fixo.

Tabela 15 — Teste de Hausman

Equacéo de Regresséo Estagassttlga de
LCjj = B1 + BAFDj; + BsESF_DOC;; + B4MED_AT;; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEQ;; + 29 0*
8,DEP_ADM, + BPERF_SOCECO; + BoCGE; + &; :
MT;; = B. + B AFD;; + BsESF_DOC;; + BsMED_AT;; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEOQ;; + 18.8*
B7DEP_ADM” + BBPERF_SOCECO” + BQCGE” + &jj '
CHy = P1 + P,AFD; + BsESF_DOC; + p,MED_AT; + BsMED_HAD;; + sLOC_GEO; + g
B7DEP_ADM” + BBPERF_SOCECO” + BQCGE” + &jj '
CNj = P1 + P,AFD; + BsESF_DOC; + p.MED_AT; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEO; + 101"
B7DEP_ADM” + BBPERF_SOCECO” + BQCGE” + &jj '
REDj; = B; + B,AFDj; + BsESF_DOC;; + B4MED_AT;; + BsMED_HAD;; + BsLOC_GEO;; + 15.3*
B7DEP_ADMij + ﬁgPERF_SOCECOij + BQCGE” + &jj '
ENEM;;= B; + B,AFDj; + BsESF_DOC;; + B4MED_AT;;+ BsMED_HAD;;+ BsLOC_GEO;; + 26.8*
B7DEP_ADM” + ﬁgPERF_SOCECOii + BQCGE“ + &j '

Notas — Hg: utilizar modelo de estimagdo por efeito aleatorio; H;: utilizar modelo de estimag8o por efeito fixo.
Obs.: Se o teste for significativo, rejeita-se a hipotese nula e aceita-se a hipotese alternativa (H,), caso contréario
aceita-se a hipotese nula (Ho).

AFD — Adequacgdo da Formagdo Docente (%); ESF_DOC - Indicador de Esforgo Docente (%); MED_AT —
Média de Alunos por Turma (logaritmo); MED_HAD — Média de Horas-Aula Diarias (logaritmo). LC —
Linguagens e Cadigos (%); MT — Matematica e suas Tecnologias (%); CH — Ciéncias Humanas (%); CN —
Ciéncias da Natureza (%); RED — Redacdo (%); ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio (%); LOC_GEO —
Localizacdo Geogréfica (Centro-Oeste, Nordeste, Norte, Sudeste e Sul); DEP_ADM - Localizagdo Demogréfica
na Dependéncia Administrativa (zonas Urbana e Rural); PER_SOCECO - Perfil Socioecondmico Discente
(Superior: Muito Alto, Alto e Médio Alto; e Inferior: Médio, Médio Baixo, Baixo e Muito Baixo); CGE —
Complexidade da Gestéo Escolar (Superior: Niveis 5 e 6; e Inferior: Niveis 3 e 4). * Significancia estatistica ao
nivel de 1%.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

Os resultados definem o modelo de estimagdo por efeito fixo para os dados em
painel da amostra, para todas as equac6es de regressdo. Desse modo, testa-se especificamente
a hipotese da pesquisa na Tabela 16, e fica evidenciado o reduzido poder explanatorio das

dimensGes selecionadas em relacdo aos resultados mensurados pelo ENEM.

Evidencia-se que tal escolha econométrica determinou que os atributos associados

aos Contextos néo influenciam marginalmente o desempenho educacional, embora se tenham
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apresentados diferencgas univariada entre eles, conforme mostrado nas segdes 4.1 e 4.2. Todos
os direcionadores de contextos, mensurados por varidveis binarias na estimacéo por dados em
painel, foram omitidos por multicolinearidade, indicando que, apesar de 0s interceptos

diferirem entre os contextos, ndo ha variabilidade detectada de cada um desses no tempo.

Tabela 16 — Influéncia de direcionadores sobre Desempenho Educacional

Dimens@es Expectativa LC MT CH CN RED ENEM
AFD + -0,06 0,00 -0,1 -0,1 -0,3 -0,1
ESF_DOC + 0,2** -0,5* 0,3** 0,2*** 0,04 0,05
MED AT -0,04 0,2 -0,3 -0,2 0,5 0,05
MED_HAD + 0,5%** -0,7 1,0* 0,2 1,2%* 0,4***

Intercepto 5,1* 5,9* 5,5* 53* 4,5* 5,3*

Estatistica F 2,96** 4,20* 4,88* 2,09*** 2,56** 1,80

Coeficiente R’ 0,04 0,05 0,07 0,02 0,03 0,02
N 534

Notas: AFD — Adequacao da Formacao Docente (%); ESF_DOC — Indicador de Esforgo Docente (%); MED_AT
— logaritmo da Média de Alunos por Turma; MED_HAD - logaritmo da Média de Horas-Aula Diarias; LC —
Linguagens e Cadigos (%); MT — Matematica e suas Tecnologias (%); CH — Ciéncias Humanas (%); CN —
Ciéncias da Natureza (%); RED — Redagdo (%); ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio (%). *
Significancia estatistica ao nivel de 1%; ** Significancia estatistica ao nivel de 5%; *** Significancia estatistica
ao nivel de 10%.

Fonte: dados da pesquisa (2017).

O poder explanatério dos modelos processados oscilou entre 2% e 7%, além do
fato de que com a varidavel dependente representada pelo conceito global ENEM, a
significancia do modelo ndo alcanca 10%, apresentando apenas uma das dimensdes
(MED_HAD) como possivel direcionadora, com baixa significancia; e, portanto, é valido
dizer que a quantidade de horas-aula ndo mostra influéncia no desempenho dos discentes na

média geral do exame, no caso dos Institutos Federais sob analise.

As dimensdes de Esforco Docente e de Média de Horas-Aula Diarias, por outro
lado, sdo as Unicas com baixo impacto marginal significante em relacdo ao desempenho
educacional, positivo, como esperado. Verifica-se que o desempenho em Linguagens e
Caodigos, em Ciéncias Humanas e em Ciéncias da Natureza reage a condi¢bes de menor

esforco de trabalho dos docentes.

Da mesma forma, a média de horas-aula diarias representou dimenséo
diferenciadora, contribuindo, marginal e positivamente para a preparacdo dos discentes em
relacdo as areas de conhecimento relativas a Linguagens e Codigos, Ciéncias Humanas e

Redacdo.
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Diferentemente da expectativa conceitual, o Esforco Docente impacta
negativamente o desempenho em Matematica e suas Tecnologias, ndo afetando com

significancia o desempenho dos alunos nos conhecimentos de Redacéo.

A adequacdo da formacdo docente a disciplina a qual leciona ndo se mostrou
elemento significante na explicacdo do desempenho educacional dos alunos dos Institutos
Federais do Brasil. Do mesmo modo, 0 quantitativo de alunos por turma ndo se mostrou
processo significante para explicar o desempenho educacional, sugerindo que essa dimensao

ndo é fator limitante para o alcance do desempenho dos alunos.

Desse modo, pode-se inferir que as dimensdes do modelo CIPP, desenhado por
Stufflebeam (2000), aqui selecionadas, em parte, direcionam os desempenhos, porém, 0s
resultados dos testes apontaram baixo poder explicativo marginal, embora se possa
reconhecer que sdo dimensBes necessarias para o processo educacional. Tais achados podem
sugerir que outros fatores, como a didatica, a experiéncia, a formacao continuada e a expertise
do professor, sejam insumos mais contributivos para elucidar as razdes do desempenho

educacional no sistema educacional brasileiro.
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5 CONCLUSOES

Esta pesquisa teve por objetivo a investigacdo de impactos diferenciadores de
contextos, de insumos e de processos, dimensfes estabelecidas em Stufflebeam (2000),
presentes nas estruturas educacionais individualizadas de Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Brasil no desempenho educacional de seus discentes, uma vez que,
dada a caréncia do segmento estudado, buscou-se identificar a forca de atributos da estrutura
educacional como direcionadores do desempenho educacional dos discentes.

Como forma de compreender o comportamento das variaveis estudadas, foram
delineados os objetivos especificos: de avaliar a evolucdo temporal de insumos, de processos
e do desempenho educacional do conjunto dos institutos amostrados; e de investigar
diferengas entre os contextos apontados, no que concerne a iNsUMoOS, a Processos e a

desempenho educacional.

Para a classificacdo das varidveis da pesquisa, foi adotado o modelo baseado nas
dimensGes Contexto, Insumo, Processo e Produtos (CIPP), propostos por Daniel Stufflebeam
(2000).

Em atendimento ao primeiro objetivo especifico, concluiu-se que os Institutos
Federais propiciaram de modo crescente a alocacdo do maior quantitativo de docentes nos
menores niveis de esfor¢o, enquanto nos demais insumos e processos ndo foram detectadas
intensas mudancas no tempo. Quanto ao desempenho, as médias apresentaram
comportamento crescente na verificagdo dos conhecimentos e do desenvolvimento de
habilidades e de competéncias avaliados nas provas das areas de Ciéncias Humanas e de

Redacdo, ndo se verificando para as demais areas e resultado final do ENEM.

O segundo objetivo especifico atendido, quanto ao contexto regional, o
aproveitamento dos insumos do Sul e do Centro-Oeste foram superiores, ao contrario do
Norte e do Nordeste. J& os processos demonstraram similaridades entre as regides. No que
concerne ao local de instalacdo na dependéncia administrativa, 0s insSumos e 0S processos

destacados mostraram-se superiores na zona rural.

Quanto ao contexto do perfil socioecondmico dos discentes, infere-se que nao ha
discriminacdo do uso e da aplicagdo dos insumos e dos processos, ndo sendo adotadas

medidas diferentes que ponderem a condi¢do socioecondmica de seus discentes. Enquanto os
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processos e 0s insumos sobressaidos mostraram-se mais eficientes e eficazes para os IF com

menor complexidade de gestéo escolar.

O comportamento do desempenho sob o contexto regional apresentou,
predominantemente, resultados superiores no Sul e no Sudeste, e com patamares inferiores
para 0 Norte e o Nordeste. As maiores médias foram identificadas para as areas de
Matematica e suas Tecnologias e de Redagdo, e a menor em Ciéncias da Natureza. Nessas

regides, as detentoras das medias superiores estdo na zona urbana.

O desempenho, quando avaliado em relacdo ao contexto socioeconémico do
discente, demonstra-se superior para aqueles Institutos Federais que possuem matriculados
alunos classificados com perfis: Muito Alto, Alto e Meédio Alto. J&, para o contexto de
complexidade de gestdo escolar, apresenta-se superioridade com baixa significancia para

aqueles definidos como menos complexos.

Por fim, o objetivo geral foi atendido por meio dos resultados da Anélise de
Correlacdo e Regressao Linear Multipla.

Primeiramente, conclui-se sobre as correlacdes verificadas que:

e 0s indicadores de desempenho estiveram forte e significantemente
correlacionados entre si;

e 0 quantitativo médio de horas-aula diarias, que possibilita 0 aumento do tempo de
permanéncia do docente na mesma turma, esteve correlacionado positivamente
com o numero de professores com menor esforco para desempenho das préaticas
pedagogicas;

e turmas volumosas apresentaram correlacdo negativa e satisfatoria com o nimero
de professores com menor esforco, demandando deles, praticas pedagdgicas
diversificadas para atingir o maior numero de estudantes;

e a analise entre 0s insumos e 0s processos em relacdo ao desempenho educacional

verifica-se baixa ou auséncia de correlag&o.
As analises de Regressao Linear Mdltipla possibilitaram inferir que:

e apesar da analise univariada sob os aspectos dos contextos aos quais 0 conjunto

amostral esta inserido apresentarem diferencas no conjunto total, estes ndo se



77

constituiram em fator de impacto diferenciador capaz de afetar o desempenho ao
longo dos anos;

e 0s docentes enquadrados nos menores niveis de esforgco e o quantitativo de horas-
aula diérias estabelecidos estiveram associados significantemente aos
desempenhos identificados, porém os coeficientes apontam baixa capacidade para
incrementar satisfatoriamente o desempenho;

e 0s indicadores de adequacdo da formacéo docente e a média de alunos por turma
ndo se mostraram significantes no modelo, e, portanto, suficientes para explicar o

desempenho estudantil.

Dos resultados evidenciados pela pesquisa, percebeu-se que determinados
atributos da estrutura educacional estiveram associados positivamente, sugerindo a possivel
constituicdo de direcionadores destes, porém, com baixo poder explicativo ao desempenho
para 0 conjunto de varidveis levantadas para a amostra do estudo, e, por tal motivo, opta-se
por rejeitar a hipdtese de que o desempenho educacional dos discentes dos Institutos Federais
de Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Brasil é afetado pela especificidade de insumos, de

processos e de contextos associados a cada unidade ou dependéncia.

Como as inferéncias apoiam-se na homogeneidade dos dados relativos aos
Insumos, Processos e Produtos de cada unidade administrativa no transcorrer dos anos, assim
como pela natureza metodoldgica de elaboracdo de indicadores educacionais instituidos pelo
INEP, tem-se como provaveis explicaces para os achados da pesquisa e para a rejeicao da

hipGtese podem ser atribuidas:

e a especificidade dos Institutos Federais de Ensino Técnico, que, por sua
dependéncia governamental, aplica praticas na gestdo dos direcionadores
homogéneas para todas as unidades de ensino; ademais, o publico atendido
aparenta também conter atributos homogéneos entre os discentes e 0s docentes,
por conta, nesse caso, de ideologia institucional da corporagéo;

e as dimensdes, proposta por Stufflebeam (2000), de Contextos, Insumos e
Processos levantados para a pesquisa, ndo terem poder direcionador para o
Produto (ENEM) do ensino de carater propedéutico do sistema escolar da

organizagéo;
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e aorigem exogena dos dados, (resultados do ENEM e atributos do INEP), os quais
podem ter caracteristica ndo discriminatoria, por tratar os dados de forma néo

racional, por frequéncia e medianas.

Por fim, sugere-se, para 0 desenvolvimento de pesquisas futuras, que se
construam hipGteses com base nos conceitos estipulados na Teoria da Fungdo de Producéo
Educacional (BOWLES, 1970), que poderia ser mais adequada para explicar desempenho

educacional na instituicdo sob analise, dadas suas idiossincrasias.

Também se indica que se apliqguem modelos com acréscimo de outros fatores e
atributos, controlaveis e ndo controlaveis pelas instituicdes de ensino que possam afetar o
desempenho educacional, como por exemplo, a ampliacdo dos periodos analisados, estudos
comparativos com inclusdo de outras unidades educacionais na amostra (outras instituicoes
federais, estaduais, municipais e privadas), dados sobre o tempo de permanéncia do docente

na organizacao, informacdes sobre a infraestrutura e da execucdo or¢camentéria e financeira.
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MUNICIPIO INSTITUTO FEDERAL UF
CRUZEIRO DO SUL IFAC - CAMPUS CRUZEIRO DO SUL AC
COARI IFAM - CAMPUS COARI AM
LABREA IFAM - CAMPUS LABREA AM
MANAUS IFAM - CAMPUS MANAUS ZONA LESTE AM
MANAUS IFAM - CAMPUS MANAUS/CENTRO AM
IFAM - CAMPUS MANAUS/DISTRITO
MANAUS INDUSTRIAL AM
MAUES IFAM - CAMPUS MAUES AM
PARINTINS IFAM - CAMPUS PARINTINS AM
LARANJAL DO JARI IFAP - CAMPUS LARANJAL DO JARI AP
MACAPA IFAP - CAMPUS MACAPA AP
ARIQUEMES IFRO - CAMPUS ARIQUEMES RO
CACOAL IFRO - CAMPUS AVANCADO CACOAL RO
JI-PARANA IFRO - CAMPUS JI-PARANA RO
PORTO VELHO IFRO - CAMPUS PORTO VELHO RO
BOA VISTA IFRR - CAMPUS BOA VISTA RR
ARAGUAINA IFTO - CAMPUS ARAGUAINA TO
ARAGUATINS IFTO - CAMPUS ARAGUATINS TO
PARAISO DO TOCANTINS IFTO - CAMPUS PARAISO DO TOCANTINS | TO
ARAPIRACA IFAL - CAMPUS ARAPIRACA AL
MACEIO IFAL - CAMPUS MACEIO AL
MARAGOGI IFAL - CAMPUS MARAGOGI AL
MARECHAL DEODORO IFAL - CAMPUS MARECHAL DEODORO AL
MURICI IFAL - CAMPUS MURICI AL
PALMEIRA DOS INDIOS IFAL - CAMPUS PALMEIRA DOS INDIOS AL
PIRANHAS IFAL - CAMPUS PIRANHAS AL
SATUBA IFAL - CAMPUS SATUBA AL
BARREIRAS IFBA - CAMPUS BARREIRAS BA
CATU IF BAIANO - CAMPUS CATU BA
EUNAPOLIS IFBA - CAMPUS EUNAPOLIS BA
GUANAMBI IF BAIANO - CAMPUS GUANAMBI BA
IRECE IFBA - CAMPUS IRECE BA
ITAPETINGA IF BAIANO - CAMPUS ITAPETINGA BA
JEQUIE IFBA - CAMPUS JEQUIE BA
PAULO AFONSO IFBA - CAMPUS DE PAULO AFONSO BA
PORTO SEGURO IFBA - CAMPUS PORTO SEGURO BA
SANTA INES IF BAIANO - CAMPUS SANTA INES BA
SANTO AMARO IFBA - CAMPUS SANTO AMARO BA
TEIXEIRA DE FREITAS IF BAIANO - CAMPUS TEIXEIRA DE BA
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FREITAS
VALENCA IF BAIANO - CAMPUS VALENCA BA
VALENCA IFBA - CAMPUS VALENCA BA
CRATO IFCE - CAMPUS CRATO CE
IGUATU IFCE - CAMPUS IGUATU CE
BARREIRINHAS IFMA - CAMPUS BARREIRINHAS MA
BURITICUPU IFMA - CAMPUS BURITICUPU MA
CODO IFMA - CAMPUS CODO MA
IMPERATRIZ IFMA - CAMPUS IMPERATRIZ MA
SANTA INES IFMA - CAMPUS SANTA INES MA
SAO LUIS IFMA - CAMPUS SAO LUIS/IMARACANA MA
IFMA - CAMPUS SAO LUIS-MONTE
SAO LUIS CASTELO MA
IFMA - CAMPUS SAO LUIS-CENTRO
SAO LUIS HISTORICO MA
SAO RAIMUNDO DAS IFMA - CAMPUS SAO RAIMUNDO DAS MA
MANGABEIRAS MANGABEIRAS
TIMON IFMA - CAMPUS TIMON MA
ZE DOCA IFMA - CAMPUS ZE DOCA MA
CAJAZEIRAS IFPB - CAMPUS CAJAZEIRAS PB
CAMPINA GRANDE IFPB - CAMPUS CAMPINA GRANDE PB
JOAO PESSOA IFPB - CAMPUS JOAO PESSOA PB
MONTEIRO IFPB - CAMPUS MONTEIRO PB
PATOS IFPB - CAMPUS PATOS PB
PICUI IFPB - CAMPUS PICUI PB
PRINCESA ISABEL IFPB - CAMPUS PRINCESA ISABEL PB
SOUSA IFPB - CAMPUS SOUSA PB
BARREIROS IFPE - CAMPUS BARREIROS PE
BELO JARDIM IFPE - CAMPUS BELO JARDIM PE
FLORESTA IF SERTAO PE - CAMPUS FLORESTA PE
OURICURI IF SERTAO PE - CAMPUS OURICURI PE
IF SERTAO PE - CAMPUS PETROLINA
PETROLINA ZONA RURAL PE
PETROLINA IF SERTAO PE - CAMPUS PETROLINA PE
RECIFE IFPE - RECIFE PE
SALGUEIRO IF SERTAO PE - CAMPUS SALGUEIRO PE
VITORIA DE SANTO ANTAO IFPE - CAMPUS VITORIA DE SANTO PE
ANTAO
ANGICAL DO PIAUI IFPI - CAMPUS ANGICAL PI
CORRENTE IFPI - CAMPUS CORRENTE PI
FLORIANO IFPI - CAMPUS FLORIANO PI
PARNAIBA IFPI - CAMPUS PARNAIBA PI
PAULISTANA IFPI - CAMPUS PAULISTANA PI
PICOS IFPI - CAMPUS PICOS PI
PIRIPIRI IFPI - CAMPUS PIRIPIRI PI
SAO RAIMUNDO NONATO IFPI - CAMPUS SAO RAIMUNDO NONATO | PI
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TERESINA IFPI - CAMPUS TERESINA ZONA SUL PI
TERESINA IFPI - CAMPUS TERESINA CENTRAL PI
URUCUI IFPI - CAMPUS URUCUI PI
APODI IFRN - CAMPUS APODI RN
CAICO IFRN - CAMPUS CAICO RN
CURRAIS NOVOS IFRN - CAMPUS CURRAIS NOVOS RN
IPANGUACU IFRN - CAMPUS IPANGUACU RN
JOAO CAMARA IFRN - CAMPUS JOAO CAMARA RN
MACAU IFRN - CAMPUS MACAU RN
MOSSORO IFRN - CAMPUS MOSSORO RN
NATAL IFRN - CAMPUS NATAL-CENTRAL RN
NATAL IFRN - CAMPUS NATAL - ZONA NORTE RN
PAU DOS FERROS IFRN - CAMPUS PAU DOS FERROS RN
SANTA CRUZ IFRN - CAMPUS SANTA CRUZ RN
ARACAJU IFS - CAMPUS ARACAJU SE
LAGARTO IFS - CAMPUS LAGARTO SE
SAO CRISTOVAO IFS - CAMPUS SAO CRISTOVAO SE
BRASILIA IFB - CAMPUS PLANALTINA DF
ANAPOLIS IFG - CAMPUS ANAPOLIS GO
CERES IF GOIANO - CAMPUS CERES GO
FORMOSA IFG - CAMPUS DE FORMOSA GO
GOIANIA IFG - CAMPUS GOIANIA GO
INHUMAS IFG - CAMPUS INHUMAS GO
ITUMBIARA IFG - CAMPUS ITUMBIARA GO
JATAI IFG - CAMPUS JATAI GO
LUZIANIA IFG - CAMPUS LUZIANIA GO
MORRINHOS IF GOIANO - CAMPUS MORRINHOS GO
URUACU IFG - CAMPUS URUACU GO
URUTAI IF GOIANO - CAMPUS URUTAI GO
BARRA DO GARCAS IFMT - CAMPUS BARRA DO GARCAS MT
CACERES IFMT - CAMPUS CACERES MT
IFMT - CAMPUS CAMPO NOVO DO
CAMPO NOVO DO PARECIS PARECIS MT
CONFRESA IFMT - CAMPUS CONFRESA MT
RONDONOPOLIS IFMT - CAMPUS RONDONOPOLIS MT
ALEGRE IFES - CAMPUS DE ALEGRE ES
ARACRUZ IFES - CAMPUS ARACRUZ ES
IFES - CAMPUS CACHOEIRO DE
CACHOEIRO DE ITAPEMIRIM | 0 o ES
CARIACICA IFES - CAMPUS CARIACICA ES
COLATINA IFES - CAMPUS COLATINA ES
GUARAPARI IFES - CAMPUS GUARAPARI ES
IBATIBA IFES - CAMPUS IBATIBA ES
LINHARES IFES - CAMPUS LINHARES ES
NOVA VENECIA IFES - CAMPUS NOVA VENECIA ES
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PIUMA IFES - CAMPUS PIUMA ES
SANTA TERESA IFES - CAMPUS SANTA TERESA ES
SAO MATEUS IFES - CAMPUS SAO MATEUS ES
IFES - CAMPUS VENDA NOVA DO
VENDA NOVA DO IMIGRANTE IMIGRANTE ES
VITORIA IFES - CAMPUS VITORIA ES
ALMENARA IFNMG - CAMPUS ALMENARA MG
ARACUAI IFNMG - CAMPUS ARACUAI MG
ARINOS IFNMG - CAMPUS ARINOS MG
BAMBUI IFMG - CAMPUS BAMBUI MG
BARBACENA IFSEMG - CAMPUS BARBACENA MG
CONGONHAS IFMG - CAMPUS CONGONHAS MG
IFMG - CAMPUS GOVERNADOR
GOVERNADOR VALADARES VALADARES MG
INCONFIDENTES IFSULMG - CAMPUS INCONFIDENTES MG
ITUIUTABA IFTM - CAMPUS ITUIUTABA MG
JANUARIA IFNORTEMG - CAMPUS JANUARIA MG
MACHADO IFSULMG - CAMPUS MACHADO MG
MURIAE IFSEMG - CAMPUS MURIAE MG
MUZAMBINHO IFSULMG - MUZAMBINHO MG
OURO PRETO IFMG - CAMPUS OURO PRETO MG
PARACATU IFTM - CAMPUS PARACATU MG
RIO POMBA IFSEMG - CAMPUS RIO POMBA MG
SALINAS IFNMG - CAMPUS SALINAS MG
UBERABA IFTM - CAMPUS UBERABA MG
UBERLANDIA IFTM - CAMPUS UBERLANDIA MG
BOM JESUS DO ITABAPOANA | IFF - CAMPUS BOM JESUS RJ
CABO FRIO IFF - CAMPUS CABO FRIO RJ
CAMPOS DOS GOYTACAZES IFF - CAMPUS CAMPOS - GUARUS RJ
ITAPERUNA IFF - CAMPUS ITAPERUNA RJ
MACAE IFF - CAMPUS MACAE RJ
CUBATAO IFSP - CAMPUS CUBATAO SP
SALTO IFSP - CAMPUS SALTO SP
SAO JOAO DA BOA VISTA IFSP - CAMPUS SAO JOAO DA BOA VISTA | SP
SAO PAULO IFSP - CAMPUS SAO PAULO SP
SERTAOZINHO IFSP - CAMPUS SERTAOZINHO SP
FOZ DO IGUACU IFPR - CAMPUS FOZ DO IGUACU PR
JACAREZINHO IFPR - CAMPUS JACAREZINHO PR
ALEGRETE IF FARROUPILHA - CAMPUS ALEGRETE RS
BENTO GONCALVES IFRS - CAMPUS BENTO GONCALVES RS
CAMAQUA IFSUL - CAMPUS CAMAQUA RS
FELIZ IFECTRS - CAMPUS FELIZ RS
IBIRUBA IFRS - CAMPUS IBIRUBA RS
JULIO DE CASTILHOS IF FARROUPILHA - CAMPUS JULIO DE RS

CASTILHOS
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OSORIO IFRS - CAMPUS OSORIO RS
PANAMBI IF FARROUPILHA - CAMPUS PANAMBI RS
IFSUL - CAMPUS PELOTAS VISCONDE DA
PELOTAS GRACA RS
PELOTAS IFSUL - CAMPUS PELOTAS RS
RIO GRANDE IFRS - CAMPUS RIO GRANDE RS
SANTA ROSA lquOFS,;RROUPILHA - CAMPUS SANTA RS
IF FARROUPILHA - CAMPUS SANTO
SANTO AUGUSTO AUGUSTO RS
IF FARROUPILHA - CAMPUS SAO
SAO VICENTE DO SUL VICENTE DO SUL RS
SERTAO IFRS - CAMPUS SERTAO RS
CAMBORIU IFC - CAMPUS CAMBORIU SC
CONCORDIA IFC - CAMPUS CONCORDIA SC
IBIRAMA IFC - CAMPUS IBIRAMA SC
RIO DO SUL IFC - CAMPUS RIO DO SUL SC
SAO JOSE IFSC - CAMPUS SAO JOSE SC
VIDEIRA IFC - CAMPUS VIDEIRA SC




