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RESUMO

OLIVEIRA, Carmem Fiihauf de, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, fevereiro de 2021.
Praticas pedagégicas e desempenho escolar no Brasil. Orientador: Evandro Camargos
Teixeira.

Os indicadores educacionais quantitativos t€ém indicado avango no nivel educacional brasileiro
nas dltimas décadas. No entanto, os indicadores qualitativos evidenciam que o pais apresenta
elevado déficit em relagdo aqueles considerados desenvolvidos. Nesse sentido, a literatura
denota o nivel de qualidade educacional por meio do desempenho discente, que por sua vez €
explicado por diversas varidveis, dentre elas a qualidade docente. Na medida em que
caracteristicas observaveis dos professores ndo tem se mostrado boas preditoras desta
qualidade, comegou-se a ser analisada a contribui¢ao de cada professor para o desempenho do
aluno de forma agregada, ou seja, considerando todas as a¢gdes desenvolvidas pelo mesmo. As
referidas medidas de valor agregado, apesar de preverem relativamente bem os diferentes niveis
de eficiéncia docente, ndo explicam o que especificamente faz com que um professor seja
considerado qualificado. Assim, através da coleta de informagdes observadas em sala de aula,
os estudos tém utilizado varidveis ndo observadas dos professores para explicar o nivel de
qualidade dos docentes. Entre essas varidveis estdo as praticas pedagdgicas utilizadas pelos
professores em sala de aula, que se destacam como precedente da qualidade dos mesmos por
representarem o exercicio da profissdo docente. Diante disso, este estudo tem como objetivo
verificar se o conjunto de préticas pedagdgicas utilizadas pelos professores em salas de aula s@o
determinantes do desempenho dos estudantes do 9* ano do Ensino Fundamental e 3* série do
Ensino Médio em Lingua Portuguesa e Matemadtica no Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica (SAEB) em 2017. Para tal, incialmente, foram construidos trés indices de praticas
pedagdgicas: um com préticas comuns as duas disciplinas, Indice de Praticas Pedagdgicas —
Geral; e os outros dois com praticas especificas a cada disciplina, Indice de Praticas
Pedagégicas — Lingua Portuguesa e Indice de Préticas Pedagégicas — Matematica. A estimagdo
econométrica foi realizada através de um modelo hierarquico de trés niveis (aluno, professor e
escola), o qual foi validado a partir da avaliagdo dos coeficientes de correlagdo intra-classe. Os
principais resultados demonstram que os professores de Matematica sdo os que utilizam com
maior frequéncia as praticas pedagdgicas presentes nos indices, assim como os professores do
Ensino Fundamental utilizam relativamente mais as praticas pedagogicas em sala de aula em

relacdo aos do Ensino Médio. Entre as praticas mais utilizadas estdo propor e corrigir dever de



casa; estimular os alunos a expressarem suas opinides e argumentarem; fazer exercicios para
fixacdo de regras e procedimentos; e discutir os resultados e diferentes formar de resolugdes.
Além disso, os resultados econométricos apontaram que o Indice de Praticas Pedagdgicas —
Geral apresentou influéncia positiva sobre o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matemitica. Por sua vez, no que tange as praticas especificas a cada disciplina, apenas o Indice
de Praticas Pedagdgicas — Matemadtica teve efeito positivo significativo. A nao significincia
estatistica no caso do Indice de Praticas Pedagdgicas —Lingua Portuguesa pode ter ocorrido em
funcdo do conhecimento sobre tais praticas por alguns professores. Isso porque a falta de
conhecimento a respeito da importancia e aplicabilidade das praticas € uma das explicacdes
para a menor frequéncia na utilizacdo das mesmas. Por fim, as conclusdes indicam que a
utilizacdo de préaticas pedagdgicas é fundamental para o melhor desempenho dos estudantes.
Além disso, € importante enfatizar que a colaboracao entre os professores deve ser incentivada
e ressaltar a necessidade de que o modelo de avali¢do do sistema educacional brasileiro seja
aprimorado. Isso poderia ser feito através da disponibilizacdo de dados em escala nacional, que
incluam observacdes em sala de aula, para que possam ser feitas recomendacgdes e elaboradas
politicas publicas que denotem a importincia da utilizagdo de praticas pedagdgicas capazes de

aprimorar o desempenho dos estudantes.

Palavras-chave: Priticas Pedagdgicas. Desempenho Escolar. Modelo Multinivel.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Carmem Fiihauf de, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, February, 2021.
Pedagogical practices and school performance in Brazil. Adviser: Evandro Camargos
Teixeira.

Quantitative educational indicators have indicated progress in the Brazilian educational level
in recent decades. However, the qualitative indicators show that the country has a high deficit
in relation to those considered developed. In this sense, the literature denotes the level of
educational quality through student performance, which in turn is explained by several
variables, including teacher quality. Insofar as observable characteristics of teachers have not
been shown to be good predictors of this quality, the contribution of each teacher to the student's
performance in an aggregated way began to be analyzed, that is, considering all the actions
developed by the same. The aforementioned value-added measures, despite predicting different
levels of teaching efficiency relatively well, do not explain what specifically makes a teacher
qualified. Thus, through the collection of information observed in the classroom, studies have
used variables not observed by teachers to explain the level of quality of teachers. Among these
variables are the pedagogical practices used by teachers in the classroom, which stand out as a
precedent for their quality because they represent the exercise of the teaching profession.
Therefore, this study aims to verify whether the set of pedagogical practices used by teachers
in classrooms are determinants of the performance of students in the 9th grade of elementary
school and the 3rd grade of high school in Portuguese and Mathematics in the Assessment
System of Basic Education (SAEB) in 2017. For this purpose, initially, three indexes of
pedagogical practices were built: one with practices common to both subjects, Index of
Pedagogical Practices - General; and the other two with specific practices for each discipline,
Pedagogical Practices Index - Portuguese Language and Pedagogical Practices Index -
Mathematics. The econometric estimation was performed using a three-level hierarchical model
(student, teacher and school), which was validated by assessing the intra-class correlation
coefficients. The main results show that mathematics teachers are the ones who most frequently
use pedagogical practices present in the indexes, as well as elementary school teachers use
teaching practices in the classroom relatively more than high school teachers. Among the most
used practices are to propose and correct homework; encourage students to express their
opinions and argue; do exercises to set rules and procedures; and discuss the results and

different form of resolutions. In addition, the econometric results showed that the Pedagogical



Practices Index - General had a positive influence on the performance of students in Portuguese
and Mathematics. In turn, with regard to the specific practices for each discipline, only the
Pedagogical Practices Index - Mathematics had a significant positive effect. The lack of
statistical significance in the case of the Pedagogical Practices Index - Portuguese Language
may have occurred due to the knowledge of such practices by some teachers. This is because
the lack of knowledge about the importance and applicability of practices is one of the
explanations for the less frequent use of them. Finally, the conclusions indicate that the use of
pedagogical practices is fundamental for the best performance of students. In addition, it is
important to emphasize that collaboration between teachers must be encouraged and to
highlight the need for the evaluation model of the Brazilian educational system to be improved.
This could be done by making data available on a national scale, including classroom
observations, so that recommendations and public policies can be made that denote the

importance of using pedagogical practices capable of improving student performance.

Keywords: Pedagogical Practices. School Performance. Multilevel Model.
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1 INTRODUCAO

1.1  Consideragdes iniciais

Indicadores educacionais quantitativos estdo associados positivamente e
significativamente a elevagdo das taxas de crescimento econdmico no longo prazo dos paises.
No Brasil, o comportamento dos referidos indicadores evidencia grande avanco no periodo
1990-2018. Verificou-se aumento da expectativa de anos de estudo (12,2 para 15,4), da média
de anos de escolaridade (3,8 para 7,8) e do percentual da populacdo com acesso ao ensino médio
(20,1% para 59,5%) (UNDP, 2019).

A insercao dos indicadores qualitativos, como os que denotam os resultados de alunos
em testes padronizados, eleva o poder de explicacdo da variacdo das supracitadas taxas de
crescimento (HANUSHEK e WOESSMANN, 2015). Entretanto, a evolucao de tais indicadores
no pais demonstra que existe um longo caminho a ser percorrido. Os resultados dos estudantes
no Programa Internacional de Avaliagdo de Aluno (PISA) de 2018 evidenciaram que apenas
2% dos alunos brasileiros atingiram os niveis mais elevados de proficiéncia em ao menos uma
das disciplinas e 43% alcancaram pontuagdes abaixo do nivel minimo de proficiéncia nas trés
disciplinas avaliadas' (OECD, 2020).

Dessa forma, torna-se essencial a andlise da educagdo brasileira levando-se em
consideracdo seu aspecto qualitativo. Nesse sentido, segundo Adams (1993) e Chapman e
Adams (2002), a qualidade da educacao depende da interacdo de diversos atores e fatores, tais
como pais, professores, administradores, os proprios alunos, a utilizacdo de materiais e
tecnologias nas atividades educacionais, entre outros.

Apesar da literatura trazer evidéncias de que varidveis relacionadas ao background
familiar representam a maior parte da variacdo no desempenho dos alunos (COLEMAN et al.;
1966), os professores também t€ém se destacado e alguns estudos apontam a qualidade dos
mesmos? como um dos principais determinantes do desempenho dos estudantes (HATTIE,

2003; ROCKOFF, 2004; RIVKIN et al., 2005; AARONSON et al., 2007; KYRIAKIDES, 2009;

' O PISA avalia o conhecimento e as habilidades dos estudantes em Leitura, Matemadtica e Ciéncias.

2 Neste caso, mesmo que alguns autores facam distingfio entre os conceitos, os termos qualidade, eficiéncia,
eficdcia e valor agregado dos professores serdo considerados similares. Além disso, serd considerado que um
professor de qualidade é aquele que obtém retornos acima da média sobre o desempenho de seus alunos, o que é
destacado por Hattie (2009) como diferencial entre os professores.
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HANUSHEK, 2011; CHETTY et al., 2014; KOEDEL et al., 2015; ARAUJO et al., 2016).

Nesse sentido, os professores executam papel central dentro das escolas e salas de aula.
Os trabalhos relativos ao denominado “efeito escola”, ou seja, sobre o resultado diferencial que
alunos terdo ao estudarem em determinada escola, tem mostrado que as caracteristicas do
professor representam a maior parte desse efeito (BRESSOUX, 2011). Tais resultados apontam
que os professores sdo os protagonistas em aspectos que elevariam o desempenho dos alunos
da mesma escola, como expectativas elevadas, disciplina entre os alunos e frequentes avaliacdes
sobre o progresso dos alunos.

Dentre as varidveis apontadas como determinantes do “efeito sala de aula”, muitas
também se relacionam com a atuag¢do do professor, como por exemplo o tempo de instrugdo, as
praticas de ensino, suas expectativas e os feedbacks formativos (BRESSOUX, 2003;
LAFONTAINE, 2011). Isso decorre do fato de que o professor € quem conduz o processo de
aprendizagem em sala de aula, onde ocorre o processo de producdo educacional e inovagao de
métodos e préticas educacionais capazes de melhorar o sistema de ensino (BIETENBECK,
2014).

Além disso, os professores fazem parte dos recursos escolares e, portanto, sao
passiveis de fomentar politicas publicas educacionais, diferentemente de fatores demogréficos
e caracteristicas de familiares dos alunos (DARLING-HAMMOND, 2000; SEEBRUCK,
2015). Diante disso, o debate acerca da forma mais adequada de mensuracdo da qualidade
docente tem sido enfatizado (CARLSON et al., 2004; HANUSHEK e RIVKIN, 2006;
STRONG, 2011).

Inicialmente, a literatura, em geral, apresentada duas formas de medir o impacto do
nivel de qualidade dos professores: a partir dos resultados dos alunos em testes padronizados
ou através das caracteristicas de desempenho nio observdveis, como nivel de felicidade dos
estudantes em sala de aula, entre outros (BLAZAR, 2016). Nesse caso, os testes padronizados
tém a vantagem de serem praticos, pois sdo aplicados e comparados em alta escala, no entanto
nido sdo tdo abrangentes quanto outras avaliacdes, que levam em consideracdo o aspecto
multidimensional do processo de ensino. Considerando-se uma fun¢do de produgdo aplicada ao
processo de ensino, os resultados destes testes seriam os outputs da equagdo, quando os
resultados produzidos por alunos recebem determinados inputs, dentre os quais estdo as
varidveis relacionadas aos professores.

No tocante ao que determina a qualidade do professor, podem ser utilizadas para

mensuracdo varidveis observaveis, como tempo de experiéncia e renda; ou varidveis ndo



14

observdveis, como motivacio do professor e praticas pedagégicas® utilizadas pelos mesmos,
normalmente oriundas de observagdes em sala de aula ou declaradas pelos proprios professores
em enquetes. Nesse processo, também se destaca o método do valor agregado, que permite
mensurar a importancia de cada professor individualmente para o rendimento dos alunos.

Quanto a utilizacao de varidveis observaveis, salienta-se que apesar de existir consenso
sobre a importancia da qualidade do professor, 0 mesmo ndo acontece quando sdo analisados
os atributos que denotam sua qualificagdo. Aaronson et al. (2007), Kane et al. (2008), Hanushek
e Rivkin (2010, 2012) e Azam e Kingdon (2015) argumentam que as caracteristicas
observéaveis, entre elas a formagdo educacional, o tempo de experiéncia, a certificacdo, os
treinamentos, e demais atributos dos professores teriam pouca significncia para explicar os
niveis de qualidade dos mesmos.

O método do valor agregado* aplicado ao professor e utilizado como alternativa de
mensuragdo das caracteristicas observdveis € uma estratégia que permite analisar a contribui¢ao
dos professores sobre os ganhos de aprendizagem dos alunos de forma independente, apds
controlar a acdo das familias, colegas e demais influéncias. Esta andlise é baseada nos
resultados, ou seja, considera que professores de elevada qualidade sdo simplesmente aqueles
que mais contribuem para os melhores desempenhos dos alunos (HANUSHEK e RIVKIN,
2012). Porém, apesar das estimativas de valor agregado serem eficientes em evidenciar os
diferentes niveis de eficiéncia entre os professores, elas ndo indicam o que torna alguns mais
eficazes que outros (ARAUJO et al., 2016).

Por fim, tem-se as abordagens que utilizam varidveis ndo observadas para medir a
eficiéncia do professor, na maioria das vezes mensuradas por meio de observagdes a respeito
da atuacdo dos professores em sala de aula. Este enfoque possibilita vincular caracteristicas nao
observéaveis dos professores aos resultados de testes padronizados, como também ao nivel de

felicidade, motivacgdo e interesse dos estudantes em sala de aula. Dessa forma, considera-se que

3 Destaca-se aqui o conceito de praticas pedagégicas, definido por Franco (2016) como toda a pratica docente que
parte de uma acdo consciente, participativa e com intencionalidades pedagdgicas previamente estabelecidas.
Apesar de as praticas pedagdgicas representarem um conjunto amplo dentro da pratica docente, quando este termo
estiver relacionado ao objetivo deste trabalho, sdo consideradas apenas as praticas pedagdgicas investigadas
através do questiondrio do SAEB, as quais sdo detalhadas na descricdo das varidveis presentes na se¢do
metodoldgica.

4 O modelo de valor agregado dos professores é estimado pela literatura de diversas formas. Um exemplo dessa
abordagem € aquele que deriva de modelos cumulativos de aprendizagem, onde sdo estimadas duas fungdes de
producdo educacionais, nas quais os inputs sdo caracteristicas varidveis no tempo que representam os insumos
escolares, familiares e pessoais do aluno; e os outputs reproduzem os resultados do aluno em dois periodos
subsequentes. O valor agregado do professor € encontrado ao se subtrair o resultado do aluno em determinado
periodo pelo resultado no periodo anterior, e multiplicando-se este valor pela taxa de variagdo do impacto dos
insumos de um ano para o outro (MORICONI, 2012).
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o professor de qualidade é capaz de impactar positivamente o desempenho do aluno, mas
também seu desenvolvimento social e emocional (BLAZAR, 2016).

Dentre as caracteristicas cognitivas e ndo cognitivas analisadas na observagao em sala
de aula estdo o conhecimento do conteddo lecionado, conhecimento do conteido pedagdgico,
as praticas instrucionais e pedagdgicas, a organizacdo do tempo de instru¢do e dos recursos
educacionais, além do nivel de motivagao, a crenca em suas proprias habilidades e a capacidade
de se conectar com os alunos (OPDENAKKER ¢ VAN DAMME, 2006; BAUMERT et al.
2010; BLOMEKE et al., 2016; CORDERO e GIL-IZQUIERDO, 2018). Nesse sentido, Palardy
e Rumberger (2008) salientam que enquanto as atitudes e as qualificacdes dos professores
influenciam de forma indireta o processo de aprendizagem, as préticas instrucionais e

pedagdgicas teriam impacto direto no desempenho dos alunos.

1.2 O problema e sua importancia

Como supracitado, as praticas pedagdgicas utilizadas pelos professores representam a
atuacdo dos mesmos em sala de aula e, portanto, evidenciam as técnicas empreendidas no
processo de ensino. Se por um lado as caracteristicas ndo observdveis dos professores seriam
capazes apenas de sinalizar o quao eficiente o professor € no exercicio de sua funcao, as praticas
pedagdgicas sdo o retrato dessa atuagdo docente. Logo, se constituem em uma medida mais
assertiva do nivel de qualidade docente sobre o desempenho dos estudantes. Em consequéncia,
este tem sido o tema de diversos trabalhos internacionais, entre eles Blazar (2016), Steeg e
Gerritsen (2016), Kane e Staiger (2012) e Kane et al. (2011).

Nesse sentido, as pesquisas nessa abordagem utilizam diversos instrumentos de
observacgao, cada qual com um diferente conjunto de competéncias. Em Kane et al. (2011), por
exemplo, o foco estd nas competéncias que denotam o comportamento em sala de aula, como
gerenciamento da mesma, a interacdo professor-aluno, a comunicacao clara e precisa tanto dos
objetivos quanto das orientacdes instrucionais, a utilizacdo de estratégias instrucionais
especificas ao conteido lecionado, estratégias baseadas em padrdes direcionadas ao nivel
cognitivo apropriado, o envolvimento dos alunos por meio de perguntas instigantes, e
fornecimento de feedbacks construtivos aos alunos.

No Brasil, a literatura que ilustra o impacto de praticas pedagégicas no desempenho
dos estudantes € mais escassa. O trabalho de Bruns et al. (2018) é um exemplo, apresentando
essa relacdo a partir de um experimento que proporcionou treinamento através de feedbacks

sobre a pratica dos professores em sala de aula e resultou em melhoria na interacao professor-
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aluno. Apesar disso, a intervencdo ocorreu de forma isolada no estado do Cearé e ndo se tem
conhecimento de efeitos que programas como este teriam se fossem aplicados em escala
nacional.

Cabe ainda salientar que alguns dos trabalhos que relacionam métodos denominados
pelo termo “praticas pedagodgicas” ao desempenho dos alunos utilizam este termo para
representar praticas e caracteristicas organizacionais, administrativas, gerenciais e estruturais
das escolas, como rotatividade dos professores, aulas de reforco, participagao dos familiares em
reunides de pais, disciplina e respeito do aluno na escola, percentual do conteido coberto
durante o ano escolar, entre outras; e ndo metodologias de ensino.

Em outras pesquisas, as préticas pedagdgicas sdo representadas por metodologias de
ensino utilizadas pelos professores em sala de aula aplicadas de forma isolada e concentradas
em amostras regionais € pequenas, que niao abrangem diversos niveis de ensino e disciplinas,
ou que sao analisadas apenas qualitativamente. Entre os trabalhos brasileiros mais recentes que
utilizam algumas destas abordagens estdo Lima et al. (2019), Moraes (2019), Ramos (2019),
Salgado Junior et al. (2016), Ghelli et al. (2015), Palermo et al. (2014), Lopes (2013), Furlanetto
et al. (2012) e Tavares (2012).

Logo, com a pretensdo de preencher a lacuna existente na literatura, este trabalho tem
como objetivo central verificar a relacdo entre as praticas pedagoégicas utilizadas pelos
professores nas salas de aula de todo o pais (como, por exemplo, a concep¢ao de atividades e
solucdes de problemas em grupo, discussoes e atividades a partir de textos de jornais ou revistas
e a discussdo de diversas maneiras para resolucdo de problemas e cédlculos) e o desempenho dos
alunos do 9* ano do Ensino Fundamental e 3* série do Ensino Médio nos exames de Lingua
Portuguesa e Matemadtica do Sistema de Avaliacio da Educacdo Basica (SAEB) de 2017.
Ainda, espera-se que os resultados encontrados sirvam de fomento a estudos vinculados a

estratégias didaticas e consequente formulacdo de politicas publicas educacionais.

1.3 Hipdtese

A hipoétese central € que quanto maior a utilizacdo de praticas pedagdgicas em sala de
aula relatadas pelos professores, como concepg¢ao de atividades e solucdes de problemas em
grupo; discussdes e atividades a partir de textos de jornais ou revistas e discussdao de diversas
formas para resolucao de problemas e célculos, mais elevado serd o desempenho dos alunos do
9* ano do Ensino Fundamental e 3* série do Ensino Médio em Lingua Portuguesa e Matematica

no ano de 2017.
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14 Objetivos

Este estudo tem como objetivo geral verificar se as praticas pedagdgicas utilizadas
pelos professores em salas de aula, entre elas a concepgao de atividades e solu¢des de problemas
em grupo; discussdes e atividades a partir de textos de jornais ou revistas; e a discussio de
diversas maneiras para resolu¢do de problemas e cédlculos sao determinantes da qualidade do
ensino brasileiro, denotada pelo desempenho dos estudantes do 9* ano do Ensino Fundamental
e 3* série do Ensino Médio em Lingua Portuguesa e Matematica na prova do SAEB de 2017.

Além disso, especificamente pretende-se comparar os impactos das préticas
pedagdgicas utilizadas pelos professores em sala de aula sobre o desempenho discente entre
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e da 3? série do Ensino Médio, assim como entre as

disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemitica.
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2 EVIDENCIAS TEORICAS E EMPIRICAS

Considerando as evidéncias de que medidas de valor agregado dos professores
impactam o desempenho dos alunos (CANALES e MALDONADO, 2018; AZAM e
KINGDON, 2015; MASTER et al., 2014) e que caracteristicas observaveis dos mesmos nao
sao boas preditoras de sua qualidade (AARONSON et al., 2007), diversos estudos tém se
dedicado a verificar quais fatores explicam a qualidade docente.

Como destacado por Hattie (2009), apesar do consenso de que os professores podem
“fazer a diferenca”, nem todos a fazem. O ponto chave que aponta o efeito sobre o desempenho
dos alunos estaria na variacdo entre a eficicia dos professores e no que torna um professor
acima da média. Nesse sentido, Shulman (1987) indica o conhecimento do contetido
pedagdgico como a base do ensino eficaz. Para o autor, o professor precisa compreender niao
somente o que deve ser assimilado pelos alunos, mas também como este conteido deve ser
ensinado, ou seja, as técnicas e praticas utilizadas em sala de aula sdo primordiais no processo
de ensino. Este tipo de conhecimento, apesar de ndo ser tdo evidente quanto aquele relacionado
ao contetddo em si e o conhecimento pedagdgico em geral, tem importancia fundamental nos
processos de aprendizagem docente, pois € o Unico através do qual o professor pode exercer
uma relacdo de protagonismo (MIZUKAMI, 2004).

Assim, a utilizac@o de praticas pedagdgicas possibilita melhores resultados escolares.
Para Hattie (2003), por exemplo, o conhecimento pedagdégico € o que diferencia professores
especialistas de professores experientes, pois determina como o conhecimento do conteido em
geral € utilizado no processo de ensino. Nesse caso, o conhecimento pedagdgico do conteido
também se sobressai (BAUMERT et al., 2010) por apresentar maior poder de explicacdo na
varia¢do do desempenho dos alunos em relacdo ao conhecimento do conteiido em si. Apesar
disso, os autores destacam que estas varidveis sdo altamente correlacionadas e, portanto,
qualquer déficit que o professor apresente em termos de conhecimento do conteddo € prejudicial
ao que compete suas habilidades pedagdgicas.

O aperfeicoamento das préaticas e técnicas utilizadas pelos docentes em sala de aula
pode ser feito a partir do fornecimento de treinamento pedagdgico aos professores. Nesse caso,
este treinamento deve ser entendido como o processo de desenvolvimento profissional dos
professores, como discutido por Garcia (1999). A abordagem apresentada pelo autor estd
relacionada a formagdo continuada dos professores, na qual € realizada a pritica permanente de

pesquisa, questionamentos e busca de solugdes que envolvam atividades instrucionais e o
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comportamento dos professores, com a finalidade de melhoria do aprendizado e rendimento
dos alunos.

Alguns estudos mostram que treinamentos pedagdgicos, sejam eles presenciais ou a
distancia, sao eficazes, de modo que os professores que os obtém costumam obter melhores
resultados de seus alunos em relagdo aqueles que ndo recebem treinamento algum. Exemplos
sdo encontrados nas pesquisas realizadas por Andrew et al. (2019) e Conn (2017), onde sdo
comparados os efeitos de treinamentos pedagdgicos com outras intervengdes, como provisiao
de recursos ligados ao melhoramento da qualidade estrutural do ensino, programas ligados ao
ganho nutricional dos alunos e programas que alteram os incentivos dos alunos e professores.
Os resultados revelam que alterar a pedagogia do professor ou as técnicas instrucionais em sala
de aula tém maior efeito nos resultados dos alunos do que outros tipos de programas. Além
disso, Andrew et al. (2019) também verificaram que gastos com treinamento pedagdgico
aumentam tanto a qualidade do ensino observado em sala de aula quanto a capacidade cognitiva
dos alunos e a linguagem e prontidao escolar das criangas, principalmente daquelas mais
desfavorecidas.

A forma como o treinamento pedagogico € executado também € discutida entre os
pesquisadores. Em Bassi et al. (2016), sao apresentadas melhorias significativas no desempenho
de alunos em Leitura, Matemadtica e Ciéncia apds implementacdo de um programa que utiliza
métodos de instru¢do guiada em escolas com baixo desempenho. Nesse sentido, Kotze et al.
(2019) demonstraram que a implementagdo de um programa pedagédgico por meio de
treinamento virtual, além de ser substancialmente mais barato que treinamentos centralizados
de modo convencional, oferece nivel de eficiéncia similar. Assim, em ambos sdo exibidos
ganhos mais elevados no desenvolvimento da linguagem oral das criangas em comparagdo aos
alunos de escolas que ndo participaram de nenhuma intervencao.

Nesse sentido, Bruns et al. (2018) observam bons resultados decorrentes de um
treinamento ministrado via Skype aplicado em escolas brasileiras no Ceard, que promovia
feedback sobre a pratica dos professores em sala de aula. Dentre os efeitos do programa estao
a reducdo de tempo despendido com o gerenciamento de sala de aula e, consequentemente,
aumento do tempo disponivel em aulas pelos professores, assim como elevagdao do
envolvimento dos alunos e da interacdo profissional entre professores da mesma escola. Por
fim, Cilliers et al. (2019) apresentaram evidéncias de que treinamentos realizados em sala de
aula, mensalmente através da observagdo da pratica de ensino e fornecimento de feedback,
trazem maiores ganhos em Leitura aos alunos em relacio aos treinamentos curtos € intensivos,

realizados de forma centralizada.
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Adicionalmente, Piper et al. (2018) denotaram como estratégia mais eficaz aquela que
combina desenvolvimento profissional dos professores; apoio instrucional, treinamento e
planos estruturados de aulas para os mesmos; e fornecimento de livros 1:1 aos estudantes e
professores. Os autores ainda salientam que apesar desta intervengdo exigir mais recursos
financeiros, ela se torna mais econdmica em fun¢do dos impactos adicionais no aprendizado.

No que tange as praticas pedagdgicas, algumas pesquisas debatem quais estratégias de
ensino sdo mais efetivas. Kyriakides et al. (2009), por exemplo, classificaram as estratégias de
ensino do professor em atributos que vao desde habilidades tradicionais sobre aprendizado e
instrucdo, como ensino e aprendizado direto, até habilidades mais avancadas relacionadas a
novas abordagens de ensino e sua diferenciacdo. Para os autores, professores que exercitam
estratégias mais avancadas sao mais eficazes em termos de resultados cognitivos e afetivos dos
alunos.

Por sua vez, Cordero e Gil-izquierdo (2018) e Bietenbeck (2014) compararam préticas
de ensino tradicionais, centradas no professor e baseadas em palestras, memorizacdo e
repeticdo, as praticas modernas, as quais promovem o engajamento do aluno no processo de
aprendizagem. Nessa mesma linha, os resultados de Cordero e Gil-izquierdo (2018) apontaram
desempenhos superiores diante de préticas tradicionais, principalmente no que se refere a
alunos de maior nivel socioecondmico. Ainda assim, os autores destacaram que as estratégias
de ensino sao complementares, sendo dificil julgar suas eficicias separadamente.

Bietenbeck (2014) destaca ainda que cada forma de pratica de ensino promove
diferentes habilidades cognitivas nos alunos. Para o autor, préticas tradicionais aumentam o
conhecimento factual do aluno e sua competéncia na resolug¢do de problemas de rotina, mas nao
tém efeito significativo em sua habilidade de raciocinio. Ja as praticas modernas teriam efeito
contrdrio, promovendo as habilidades de raciocinio. Ainda, como testes padronizados ndo
mensuram adequadamente habilidades de raciocinio, isso explicaria o impacto do ensino
tradicional positivo e significativo sobre as notas gerais dos testes de Matemadtica e Ciéncias
dos alunos, enquanto o ensino moderno apresenta efeitos proximos de zero.

Complementarmente, Bando et al. (2019) enfatizaram as prdticas pedagdgicas
baseadas em perguntas e problemas. Conforme os autores, atividades em que os alunos
desempenham papel ativo no processo de aprendizagem, como ao resolverem de forma
colaborativa problemas da vida real, fornecem no longo prazo impacto significativamente maior
em relacdo as praticas pedagogicas tradicionais. Lavy (2015) também demonstrou que as
préticas de ensino que promovem conhecimento € aumento da compreensdo, assim como as

habilidades aplicadas, analiticas e criticas, t€ém efeitos estatisticamente significativos e positivos
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nos resultados dos alunos.

Os achados de Blazar (2016) indicaram que a instruc¢do orientada a investigacao esti
positivamente relacionada aos resultados dos alunos nos testes de Matematica. Além disso, o
autor demonstrou que ha relagdo causal entre o efeito dos professores e o comportamento
autorrelatado de seus alunos nas aulas na autoeficacia em Matematica e na felicidade nas aulas.
A variacdo no nivel de qualidade do professor nesses resultados apresenta magnitude
semelhante aquela referente a das pontuagdes nos testes.

Moriconi (2014), ao estimar o valor agregado de professores da 4* série de escolas
municipais de Sdo Paulo, encontrou evidéncias de que a frequéncia com que o professor propde
dever de casa e a utilizacdo de livros com material de apoio ao professor possuem efeitos
positivos e significativos sobre a eficdcia do ensino, ou seja, sobre maiores niveis de valor
agregado. Além disso, os efeitos do ensino em Matematica apresentaram maior variacdo em
termos de desvio padrio das notas do que em Leitura.

Ja Enzi (2017) vinculou habilidades cognitivas e pedagdgicas dos professores,
medidas antes de que eles ingressassem na carreira docente e a sua realizacdo académica no
ensino médio, a eficdcia posterior. Os professores que se encontram no quartil superior das trés
medidas de habilidades associaram-se positivamente ao melhor desempenho futuro dos alunos
em Matemdtica. Além disso, maiores habilidades dos professores associaram-se a uma maneira
mais eficiente de gerenciamento da sala de aula. Steeg e Gerritsen (2016) também encontraram
resultados positivos ao vincular a qualidade do professor, medida por suas praticas utilizadas
em sala de aula, aos ganhos de desempenho dos alunos em testes de Matematica, Leitura e
Ortografia. De acordo com os autores, essas praticas refletem as competéncias pedagogicas,
didaticas e de organiza¢do da sala de aula, consideradas cruciais para o ensino efetivo.

A forma pela qual os professores interagem com as criangas varia muito entre os
professores. Segundo Araujo et al. (2016), a qualidade dessas interacOes esta significativamente
associada ao desempenho dos alunos em testes de Linguagem, Matemdtica e na fungdo
executiva de criancas pequenas; medida pelo controle inibitério, memoria de trabalho e
flexibilidade cognitiva das criancas’. Nesse sentido, segundo Aucejo et al. (2018), a eficdcia
dos professores varia de acordo com a composi¢ao da sala de aula, que age de forma interligada

as préticas de ensino sobre o desempenho dos alunos. Nesse caso, as simples realoca¢des dos

5 Controle inibitério € a capacidade de suprimir comportamentos impulsivos e resistir s tentagdes; memdria de
trabalho € a capacidade de reter, atualizar e manipular informagdes verbais ou ndo verbais na mente por curtos
periodos de tempo; e flexibilidade cognitiva € a capacidade de desviar a atengdo entre tarefas ou regras
concorrentes (ARAUJO et al., 2016).
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professores dentro da mesma escola seriam responsdveis por mudancas significativas na
avaliacdo dos mesmos.

Por fim, Kane e Staiger (2012) apresentam diferentes abordagens metodoldgicas para
a avaliacdo de observacdes em sala de aula, todas elas associadas positivamente ao maior
desempenho dos alunos em Matematica, Leitura e Lingua Inglesa. Além disso, o estudo revela
que a combinac¢do de observagdo em sala de aula com evidéncias em ganhos de desempenho e

feedback dos alunos fornece melhor poder preditivo e confiabilidade as avaliagdes.
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3 METODOLOGIA

3.1 Especificagao do modelo econométrico

Para contemplar o objetivo desse estudo, que € o de avaliar se as préticas pedagdgicas
utilizadas pelos professores em salas de aula sdo determinantes da qualidade do ensino, serd
utilizado um modelo multinivel, também denominado modelo hierdrquico. O sistema escolar é
um exemplo tipico no qual os dados se organizam de forma aninhada, onde tem-se varidveis
representando os alunos, que estdo agrupados em turmas; e onde pode-se encontrar variaveis
que descrevem o professor. Em seguida, as turmas podem ser agrupadas em escolas, e estas por
sua vez, em distritos escolares e assim por diante, formando um sistema hierdrquico
(GOLDSTEIN, 2010; RAUDENBUSH e BRYK, 2002).

A distribuic@o ndo aleatdria dos professores e alunos entre escolas e salas de aula faz
com que a estimacao cldssica por Minimos Quadrados Ordindrios (MQO) seja inadequada, pois
viola a hipdtese de que os termos de erro sdo independentes e identicamente distribuidos no
modelo de regressdo linear. Dessa forma, técnicas de modelagem multinivel tornam-se mais
apropriadas, pois evitam qualquer problema de heterogeneidade niao observada nos dados
(GUSTAFSSON, 2013; CLOTFELTER et al., 2010).

Além disso, serd utilizada a perspectiva baseada em resultados, partindo da ideia de
que um bom professor € aquele que mais contribui para os melhores resultados dos seus alunos.
Logo, a qualidade do ensino, varidvel dependente do modelo, serd representada pelo
desempenho dos estudantes. Como salientado por Chapman e Adams (2002), a qualidade da
educacgdo é dada pela interacdo de diversos atores. Em vista disso, sao utilizados como controles
variaveis relacionadas ao aluno e sua estrutura familiar; as caracteristicas relacionadas ao
professor, como aquelas relativas as praticas pedagdgicas; e ao ambiente escolar. E destacado
pela literatura que a qualidade docente tem grande variabilidade, inclusive dentro da mesma
escola (AZAM e KINGDON, 2015; HANUSHEK e RIVKIN, 2012; HANUSHEK, 2011).
Como consequéncia, optou-se pela utilizacdo de uma estrutura hierarquica dividida em trés
niveis: o nivel 1 representa as caracteristicas dos alunos, o nivel 2 dos professores e o nivel 3
das escolas.

Ainda, serdo estimados modelos distintos para alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental e 3 série do Ensino Médio, assim como para as disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matemadtica. Pesquisadores apontam indmeras diferencas entre o comportamento de

professores e alunos em diferentes niveis de ensino e disciplinas. Portanto, tais disparidades
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podem resultar em efeitos de praticas pedagdgicas distintos, justificando a estimacdo dos
modelos separadamente.

Dando sequéncia a apresentacdo do modelo econométrico e, seguindo a notacdo de
Raudenbush e Bryk (2002), as equacgdes que representam os modelos a serem estimados para

ambos niveis de ensino sdo as seguintes:

Para a disciplina de Lingua Portuguesa:

F

Y = moj + Zf_lnfjkxfijk + eiji (1)
s

Trjk = Brok + zt_lﬁfskwsjk + 10k (L.1)
T

ﬁfsk = Yrso + zt_lyfstztk + Uogok (L.2)

Por sua vez, o modelo aplicado a disciplina de Matematica:

F

Y/ = moji + Zf_lnfjkxfijk + ek (2)
s

Trjk = Brok + zt_lﬁfskwsjk + 70k 2.1
T

Brsk = Yrso T+ zt_lyfstztk + Ugok (2.2)

Nos quais:

Yl-']“-’,: e 1@%3 Desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica, respectivamente, do i-€simo
aluno, do j-ésimo professor, na k-ésima escola no 9° ano do Ensino Fundamental ou 3° ano do
Ensino Médio;

Tojk>» Brok € Vrso: Interceptos relativos ao nivel do aluno, professor e da escola,
respectivamente;

Trjks Brsk € Vpse: Coeficientes relativos ao nivel do aluno, professor e da escola,
respectivamente;

Xrijk: Varidveis relativas as caracteristicas do i€simo aluno, do j-ésimo professor, na k-€sima
escola;

Wy . Variaveis relativas aos atributos do j-€simo professor, na k-€sima escola;

Z: Variaveis correspondentes as caracteristicas da k-ésima escola;

ejji: Erro aleatdrio associado ao i-ésimo aluno, do j-€simo professor, na k-€sima escola, em que

eiji~N(0,0%);
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Tojk: Erro aleatdrio associado ao j-€simo professor, na k-€sima escola, em que 75 ~N (0, Tr);
Ugok: Erro aleatorio associado a k-€sima escola, em que ugor~N (0, 7g).

Além disso, F € o nimero de varidveis do primeiro nivel, S o nimero de varidveis do
segundo nivel e T o ndmero de varidveis do terceiro nivel.

Os indices 1, j e k indicam alunos, professores e escolas, onde existem:
i =1,2,..,ny alunos de j professores em k escolas;
Jj=1,2,...,J professores em k escolas;
k=1,2,..,K escolas.

Com a finalidade de verificar o grau de diferenciacao dentro dos niveis (1°, 2°e 3°) e
assim verificar se o modelo foi estimado adequadamente, utiliza-se o coeficiente de correlagdo
intra-classes. Nesse caso, tem-se que:

0.2

— ¢é a proporcao da variacao entre os alunos; 3)
0% + 1, + 15 Propore ¢ ’

TT[ 7 ~ A .
= - € a proporcao de variincia entre os professores nas escolas; e 4)
0“+ 1T, + 1
S N— ¢é a proporcao de variincia entre as escolas (®))

v .

0% + 1, + 15 proporg

Sendo que o coeficiente de correlacdo intra-classe varia entre 0 e 1. Assim, quanto
mais préximos os valores estiverem de 0, mais homogéneos os individuos serdo dentro do nivel
avaliado, e mais indicada serd a utilizacdo do modelo multinivel.

A seguir, no Quadro 1, sdo apresentadas todas as varidveis a serem utilizadas no
modelo. Conforme ji mencionado, as varidveis referentes as caracteristicas dos alunos
correspondem ao nivel 1, aquelas referentes aos professores ao nivel 2, e, por dltimo, as relativas
as escolas sdo inseridas no nivel 3.

Como variaveis dependentes sao utilizadas as notas obtidas pelos alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental e 3* série do Ensino Médio em Lingua Portuguesa e Matematica no Exame
do SAEB de 2017. Foram utilizadas 13 variaveis de controle, dentre elas um indice de Nivel
Socioecondmico (NSE), as quais foram escolhidas tendo como base em estudos relacionados a
qualidade do professor, como em Cilliers et al. (2019), Bruns et al. (2018), Canales e
Maldonado (2018), Santin e Sicilia (2017), Blazar (2016), Steeg e Gerritsen (2016), Ladd e
Sorensen (2015), Marioni et al. (2014), Master et al. (2014) e Kane et al. (2011). Por dltimo, as
principais varidveis explicativas do modelo constituem-se em trés indices: Indice de Praticas
Pedagdgicas Gerais (IPP — Geral), Indice de Praticas Pedagégicas dos professores de Lingua

Portuguesa (IPP — Lingua Portuguesa), e o Indice de Priticas Pedagdgicas dos professores de



26

Matematica (IPP — Matematica).

No que concerne os referidos indices, tanto o NSE como os IPP’s foram construidos a
partir da técnica de Andlise de Homogeneidade por Meio dos Minimos Quadrados (em inglés
HOMALS)®. Dentro do NSE foram consideradas questdes referentes ao questiondrio do aluno
sobre posse de bens e contratagio de empregada doméstica’. Quanto ao critério para escolha
das praticas pedagogicas que compdem os IPP’s seguiu-se a mesma divisdo do questiondrio do
professor do SAEB, no qual as questdes relacionadas a frequéncia com que os professores
utilizam determinadas préticas pedagdgicas sdo classificadas em trés blocos: o bloco geral e os
blocos especificos de Lingua Portuguesa e Matematica. Além disso, essa separacdo entre as
praticas pedagdgicas permite a comparacao do efeito que as praticas do IPP — Geral tém sobre
as diferentes disciplinas, assim como possibilita verificar entre praticas especificas e gerais,
quais t€ém maior impacto sobre o desempenho dos alunos.

A escolha de agregar as préticas em indices parte da ideia de complementaridade entre
elas, ou seja, o efeito da utilizacdo de praticas combinadas nao é o mesmo da soma dos efeitos
individuais. Clarke et al. (2003) ressaltam que atividades de aprendizagem podem ser
agrupadas, pois uma técnica pode contribuir para mais de um objetivo de aprendizagem, assim
como alguns objetivos de aprendizagem podem precisar de varias formas de abordagem para
que os alunos os compreendam por completo. Os resultados de Donovan e Radosevich (1998)
corroboram com a utilizag¢do das praticas como um conjunto. Nesse caso, os autores evidenciam
que utilizar priticas de forma espacada e diversificada teria como consequéncia melhor
desempenho dos alunos em relag@o a situacdo em que os professores concentram seu método

de ensino em uma tnica ou em poucas praticas.

z

6 A técnica HOMALS faz parte da estatistica multivariada, que é realizada através de uma Andlise de
Correspondéncia Miltipla (ACM), que possibilita o agrupamento de conjuntos de varidveis em dimensdes
menores. Os indices foram gerados pelos comandos mca e predict do Stata e cada um deles foi transformado em
uma escala de valores entre 0 e 10.

7 Foram desconsiderados bens que atualmente nio diferenciam posicdo de riqueza dentro da sociedade por nio
serem mais utilizados por muitas familias, como a posse de rddio, videocassete e/ou DVD e freezer (parte da
geladeira duplex).
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Caracteristica / Variavel Pergunta / Descricao

Categorias de respostas e tratamento dos dados

Q

NO

Tipo

Sinal
Esperado

VARIAVEIS DEPENDENTES

Desempenho em Lin Port Proficiéncia em Lingua Portuguesa transformada na escala
esempenho e gua Fortuguesa — gnica do SAEB, com média = 250, desvio = 50.

Desempenho em Matemética Proficiéncia em Matematica transformada na escala tnica do
P SAEB, com média = 250, desvio = 50.

Transformada na escala tinica do SAEB, que contém os niveis de
proficiéncia dentro do intervalo de 0 a 500 pontos para ambas séries
de ensino, 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.

Transformada na escala tinica do SAEB, que contém os niveis de
proficiéncia dentro do intervalo de 0 a 500 pontos para ambas séries
de ensino, 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.

VARIAVEIS EXPLICATIVAS

Caracteristicas dos alunos

Género Qual é o seu sexo?

Racga Qual € a sua cor ou raga?

Até que série sua mae, ou a mulher responsavel por

Escolaridade da mée voct, estudou?

Até que série seu pai, ou 0 homem responsavel por vocg,

Escolaridade do pai estudou?

1 - Feminino; O - Masculino.

1 - Branca; 2 - Preta; 3 - Parda; 4 - Amarelo; 5 - Indigena.

- Agregou-se as categorias 1 e 4, assim como as categorias 2,3 e5e
transformou-se as mesmas em uma dummy: 1 - Branco; 0 - Nao
Branco.

1 - Nunca estudou ou ndo completou a 4.* série/5.° ano; 2 - Completou
a 4.* série/5.° ano, mas ndo completou a 8.* série/9.° ano; 3 -
Completou a 8.* série/9.° ano, mas ndo completou o Ensino Médio; 4 -
Completou o Ensino Médio, mas ndo completou a Faculdade; 5 -
Completou a Faculdade.

1 - Nunca estudou ou ndo completou a 4.? série/5.° ano; 2 - Completou
a 4.* série/5.° ano, mas ndo completou a 8.* série/9.° ano; 3 -
Completou a 8.* série/9.° ano, mas ndo completou o Ensino Médio; 4 -
Completou o Ensino Médio, mas ndo completou a Faculdade; 5 -
Completou a Faculdade.

A

1-1

2-2

19-19

23-23

+/-

8 Na primeira coluna, é apresentada a denominagio as variveis utilizadas. Na segunda coluna, se encontram as perguntas ou descri¢io das varidveis. A terceira coluna indica a
categoria de respostas e o tratamento dado as mesmas. A coluna Q indica a qual questiondrio (A - Aluno, P - Professor, D - Diretor e E - Escola) as perguntas se referem. Na
coluna N°, tem-se o nimero da varidvel nos questiondrios (quando relacionado ao Aluno apresentou-se do 9° ano do EF e 3° ano do EM, respectivamente). A pentltima coluna
indica o formato em que a varidvel foi utilizada, onde C representa varidveis que assumem valores continuos, D varidveis que assumem valores discretos e I aquelas que foram
agrupadas e transformadas em um indicador. Por dltimo, sdo apresentados na ultima coluna os sinais esperados.
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g . i . . Sinal
Caracteristica / Variavel Pergunta / Descricao Categorias de respostas e tratamento dos dados Q N° Tipo Esperado
Na sua casa tem televisdo em cores? A 55
Na sua casa tem geladeira? A 88
Na sua casa tem freezer separado da geladeira? A 10-10
Na sua casa tem maquina de lavar roupa (O tanquinho Para cada pergunta foi realizado o seguinte tratamento:
NAO deve ser considerado)? 1 — Néo tem; 2 — Sim, um(a); 3 — Sim, dois/duas; 4 — Sim, trés; 5 - A 111
Nivel socioecondmico do aluno’ Sim, quatro ou mais. 1 +
Na sua casa tem carro? - Agregou-se as categorias 2, 3, 4 e 5 e criou-se uma dummy: 1 — Sim; A 12-12
Na sua casa tem computador? 0= Nao: A 13-13
Na sua casa tem banheiro? A 14-14
Em sua casa trabalha empregado(a) doméstico(a) pelo A 1717
menos cinco dias por semana?
1 - Néo; 2 - Sim, uma vez; 3 - Sim, duas vezes ou mais.
Reprovacdo Vocé ja foi reprovado? - Agregou-se as categorias 2 e 3 e criou-se uma dummy: 1 - Sim; O - A 4841 D -
Nao.
Motivagado Lingua Portuguesa Vocé gosta de estudar Lingua Portuguesa? 1 - Sim; 0 - Ndo. A Sf 4_ D +
Motivag¢do Matematica Vocé gosta de estudar Matematica? 1 - Sim; O - Ndo. A 5532_ D +
Caracteristicas dos professores e da turma
1 - Nao fiz ou ndo completei curso de pds-graduagdo; 2 - Atualizacido
ou Aperfeicoamento; 3 - Especializagdo; 4 - Mestrado; 5 - Doutorado.
~ . ~ Indique o curso de pés-graduacdo de mais alta titulacdo que - Agregou-se as categorias 2 e 3 e transformou-se em uma nova
Formagao (pds-graduagdo) vocé possui. categoria: 2 - Lato Sensu. Agregou-se as categorias 4 e 5 e P 8 D +
transformou-se em uma nova categoria: 3 - Stricto sensu.
- Criou-se dummy para as novas categorias 1, 2, 3.
1 - Primeiro ano;2-1a2anos;3-3a5anos;4-6al0anos;5-11a
15 anos; 6 - 16 a 20 anos; 7 - Mais de 20 anos.
Experiéncia na escola H4 quantos anos vocé trabalha como professor(a) nesta escola? Agregou-se as categorias 1, 2 ¢ 3 ¢ transformou-se em uma nova P 14 D +

categoria: 0 - Até 5 anos de experiéncia na escola. Agregou-se as
categorias 4, 5, 6 e 7 e transformou-se em uma nova categoria: 1 -
Mais de 5 anos de experiéncia na escola.

9 Utilizando as perguntas categorizadas em dummies criou-se o indice de Nivel Socioecondmico por meio da técnica de andlise multivariada HOMALS.
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g . i . . Sinal
Caracteristica / Variavel Pergunta / Descricao Categorias de respostas e tratamento dos dados N° Tipo Esperado
1 - At¢ R$937,00; 2 - Entre R$937,01 e R$1.405,50; 3 - Entre
R$1.405,51 e R$1.874,00; 4 - Entre R$1.874,01 e R$2.342,50; 5 -
Entre R$2.342,51 e R$2.811,00; 6 - Entre R$2.811,01 e R$3.279,50;
7 - Entre R$3.279,51 e R$3.748,00; 8 - Entre R$3.748,01 e
R$4.685,00; 9 - Entre R$4.685,01 e R$6.559,00; 10 - Entre
R$6.559,01 e R$9.370,00; 11 - R$9.370,01 ou mais.
p . . - Transformou-se a categoria 1 em: 1 - Até 1 saldrio minimo.
R ~ Como professor, qual é, aproximadamente, o seu saldrio bruto? . .
emuneragao L Agregou-se as categorias 2, 3, 4 e 5 e transformou-se em uma nova 10 D +

(com adicionais se houver). . e L. .
categoria: 2 - Entre 1 e 3 saldrios minimos. Agregou-se as categorias 6
e 7 e transformou-se em uma nova categoria: 3 - Entre 3 e 4 saldrios
minimos. Agregou-se as categorias 8 e 9 e transformou-se em uma
nova categoria: 4 - Entre 4 e 7 saldrios minimos. Agregou-se as
categorias 10 e 11 e transformou-se em uma nova categoria: 5 - Mais
que 7 saldrios minimos.
- Criou-se dummy para as novas categorias 1,2,3,4 e 5.

Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes praticas pedagdgicas nesta turma:

IPP_G_1 - Propor dever de casa. 107

IPP_G_2 - Corrigir com os alunos o dever de casa. 108

IPP_G_3 - Desenvolver atividades em grupo, em sala de aula, 109

para que os alunos busquem solugdes de problemas.
Para cada pergunta foi realizado o seguinte tratamento:

IPP_G_4 - Desenvolver projetos tematicos com o objetivo de 1 - Nunca; 2 - Uma vez por ano; 3 - De 3 a 4 vezes por ano; 4 - 110

IPP - Geral'® aprimorar as habilidades de trabalho em equipe. Mensalmente: 5 - Semanalmente; 6 - Diariamente. I N

- Agregou-se as categorias 1, 2, 3 e 4 em uma nova categoria: 0 —

IPP_G_5 - Solicitar que os alunos copiem textos e atividades do Mensalmente Ou menos. Agregou—st_: as categorias 5 ¢ 6 em uma nova

. P categoria: 1 — Semanalmente ou mais. 111

livro didético ou do quadro negro (lousa).

IPP_G_6 - Estimular os alunos a expressarem suas opinides € a 12

desenvolverem argumentos a partir de temas diversos.

IPP_G_7 - Propor situa¢des de aprendizagem que sejam 113

familiares ou de interesse dos alunos.

10 Utilizando as perguntas categorizadas em dummies criou-se o Indice de Préticas Pedagégicas - Geral por meio da técnica de andlise multivariada HOMALS.
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e . .~ . . Sinal
Caracteristica / Variavel Pergunta / Descri¢ao Categorias de respostas e tratamento dos dados Q N° Tipo Esperado
Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes praticas pedagdgicas nesta turma:
IPP_LP_1 - Promover discussodes a partir de textos de jornais ou P 114
revistas.
IPP_LP_2 - Propor atividades gramaticais relacionadas aos P 115
textos de jornais ou revistas. o .
. ) . Para cada pergunta foi realizado o seguinte tratamento:
. IPP_LP_3 - Promover a leitura e discussdo de contos, cronicas, 1 - Nunca; 2 - Uma vez por ano; 3 - De 3 a 4 vezes por ano; 4 - P 116
IPP - Lingua Portuguesa poesias ou romances. Mensalmente; 5 - Semanalmente; 6 - Diariamente. I +
IPP_LP_4 - Utilizar contos, cronicas, poesias ou romances para - Agregou-se as categorias 1, 2, 3 e 4 em uma nova categoria: 0 — P 17
exercitar aspectos da gramética. Mensalmente ou menos. Agregou—s§ as categorias 5 e 6 em uma nova
o . ) ) categoria: 1 — Semanalmente ou mais.
IPP_LP_5 - Utilizar revistas em quadrinhos como instrumento P 118
de aprendizado.
IPP_LP_6 - Fixar os nomes de conceitos gramaticais e P 119
linguisticos.
Indique a frequéncia com que vocé desenvolve as seguintes praticas pedagdgicas nesta turma:
IPP_MT_1 - Fazer exercicios para fixar procedimentos e regras. P 120
IPP_MT_2 - Discutir se os resultados numéricos obtidos na P 121
solugdo de um problema sdo adequados a situacdo apresentada.
IPP,—MT—3 - Discutir diferentes modos para resolver problemas Para cada pergunta foi realizado o seguinte tratamento: P 122
e calculos. ; K .
12 1 - Nunca; 2 - Uma vez por ano; 3 - De 3 a 4 vezes por ano; 4 -
IPP - Matematica . . . Mensalmente; 5 - Semanalmente; 6 - Diariamente. I +
IPR 7MTf,L 3 L1.dar com terilas que aparecem em jornats e/ou - Agregou-se as categorias 1, 2, 3 e 4 em uma nova categoria: 0 — P 123
revistas, discutindo a relacdo dos temas com a matemadtica. Mensalmente ou menos. Agregou-se as categorias 5 e 6 em uma nova
categoria: 1 — Semanalmente ou mais.
IPP_MT_5 - Fornecer esquemas/regras que permitem obter as
P P 124
respostas certas dos calculos e problemas.
IPP_MT_6 - Experimentar diferentes acdes (coletar
informagdes, recortar, explorar, manipular etc.) P 125

para resolver problemas.

1" Utilizando as perguntas categorizadas em dummies criou-se o Indice de Préticas Pedagégicas — Lingua Portuguesa por meio da técnica de anélise multivariada HOMALS.
12 Utilizando as perguntas categorizadas em dummies criou-se o Indice de Préticas Pedagdgicas - Matemética por meio da técnica de analise multivariada HOMALS.
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Quadro 1 — Descricdo das varidveis a serem utilizadas nas estimacdes dos modelos econométricos (continuacio).
Sinal
. o s
Categorias de respostas e tratamento dos dados Q N° Tipo Esperado

Caracteristica / Variavel Pergunta / Descricao

Caracteristicas das escolas

1 - Primeiro ano;2-1a2anos;3-3a5anos;4-6al0anos;5-11a
15 anos; 6 - 16 a 20 anos; 7 - Mais de 20 anos.
Ha quantos anos vocé trabalha como diretor(a) desta escola? ) Agreg.m.]-se as c,:ategorlas 1,2e 3.Ae tr_ansformqu “S¢ em uma nova D 17 D +
categoria: 0 - Até 5 anos de experiéncia como diretor. Agregou-se as
categorias 4, 5, 6 e 7 e transformou-se em uma nova categoria: 1 -
Mais de 5 anos de experiéncia na como diretor.

Experiéncia do Diretor

1 - Federal; 2 - Estadual; 3 - Municipal; 4 - Privada. - Agregou-se as
Dependéncia Administrativa Dependéncia Administrativa categorias 1,2 e 3, e deixou-se a categoria 4 isolada. Apés
transformou-se as mesmas em uma dummy: 1 - Privada; O - Piblica.

Localizag¢ao 1 - Urbana; O - Rural.

Localizagdo
Fonte: Elaborado pela autora a partir dos questiondrios e dicionério do SAEB 2017.
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3.2 Fonte e tratamento dos dados

Neste trabalho, sdo utilizados microdados da Avaliagao Nacional da Educagao Bésica
(ANEB) obtidas a partir do SAEB. O exame ¢ realizado pelo SAEB bianualmente nas redes
publicas e privadas do pais, contando com dois instrumentos avaliativos: testes paramétricos
aplicados aos estudantes e questiondrios socioecondmicos respondidos por alunos, professores
e diretores das escolas avaliadas. Estes dados fornecem base de dados em escala nacional e
ainda possibilitam o vinculo das informagdes a nivel de sala de aula.

O exame da ANEB a ser utilizado € o do ano de 2017, dltima avaliacdo realizada com
microdados divulgados. Os dados se referem aos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e 3°
ano do Ensino Médio, seus respectivos professores, diretores e escolas.

As séries de ensino escolhidas para o estudo foram selecionadas por representarem as
séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Escolheu-se verificar os objetivos
tracados sobre o nivel de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica, pois sao
as duas dreas de ensino em que estes alunos sao avaliados pelo SAEB, além de serem disciplinas
amplamente avaliadas em pesquisas, permitindo comparar os resultados obtidos com maior
facilidade.

Apo6s a exclusdo das observagdes que continham valores nulos ou ausentes foram
delimitadas as amostras detalhadas na Tabela 1, no qual sdo apresentados os totais de
observacodes de cada modelo, assim como o total de alunos, professores e escolas que esses

modelos consideram.

Tabela 1 - Amostra SAEB 2017.

9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio
Lingua Portuguesa Matematica Lingua Portuguesa Matematica
ALUNOS 335.380 334.394 240.138 233.501
PROFESSORES 44.996 45.724 26.452 26.869
ESCOLAS 22.214 22.244 9.656 9.654
OBSERVACOES 570.783 587.801 480.266 488.968

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

A apresentacdo desta sec¢do serd dividida em duas subsec¢des. Inicialmente, €
apresentada a andlise descritiva, onde a amostra € analisada. Em seguida, sdo apresentados os

resultados do modelo econométrico e a discussdo acerca dos mesmos.

4.1  Anélise descritiva

Esta subsecao é destinada a caracterizacdo da amostra utilizada no trabalho. Conforme
pode ser observado na Tabela 2, as caracteristicas amostrais sdo semelhantes entre os
individuos. Inicialmente, no nivel do aluno, sdo apresentadas suas caracteristicas observaveis e
seu background familiar.

Assim, na amostra, o percentual de estudantes do género feminino € ligeiramente maior
em relacdo ao masculino e 53% eram pertencentes ao Ensino Fundamental e 56% ao Ensino
Médio. A parcela de alunos nao brancos também € superior, apesar de apresentar reducao no
Ensino Médio (62% no Ensino Fundamental e 60% no Ensino Médio). O aumento do percentual
de meninas e diminui¢do da parcela de alunos ndo brancos no Ensino Médio pode ser reflexo

3 estd

da evasdo escolar. Nesse sentido, segundo Giugliani (2020), o fracasso escolar!
diretamente ligado a relagdes de género e raca, na qual homens negros representam a maior
parcela do abandono escolar.

Com relagdo a escolaridade dos pais, a maior parte desses completaram o Ensino Médio,
aproximadamente 35% das maes e 31% dos pais. Quanto ao indice criado para representar o
nivel socioecondmico dos alunos, este foi transformado em uma escala entre 0 a 10 pontos e
apresentou valores médios para o Ensino Fundamental de 8,23 (Lingua Portuguesa) e 8,25
(Matematica); e no Ensino Médio a pontuagdo média foi de 8,21 (Lingua Portuguesa) e 8,18
(Matematica). Logo, percebe-se que as médias do 9° ano sdo marginalmente maiores.

Ainda dentro do nivel do aluno € apresentada a varidvel reprovacao, ou seja, se o aluno
em algum momento de sua trajetdria escolar ja repetiu a série escolar uma ou mais vezes. O
percentual de observacdes na amostra que ja reprovaram foi de aproximadamente 24% entre os

estudantes do Ensino Fundamental e 22% entre aqueles que cursavam o Ensino Médio. Mais

uma vez, essa queda pode refletir a evasao escolar, pois alunos que ja repetiram o ano tem mais

13 Para Giugliani (2020), “fracasso escolar” esté relacionado ao abandono escolar por parte dos estudantes.
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chances de abandonar os estudos. Além disso, a taxa de abandono dos alunos € maior no Ensino
Médio (SHIRASU e ARRAES, 2015).

Representando o efeito motivacional do estudante, foi inserida a varidvel que aponta o
interesse do aluno pela disciplina, isto é, se o aluno gosta de estudar a disciplina em que esta
sendo avaliado. Na amostra em geral, os alunos gostam mais de estudar Lingua Portuguesa,
77% dos alunos de ambas as séries, em relacdo a Matemadtica, 68% (Ensino Fundamental) e
60% (Ensino Médio). A literatura denota que o interesse dos alunos pelas disciplinas tende a
seguir o esteredtipo de que meninos gostam mais de Matematica do que meninas (CVENCEK
et al., 2011). No presente estudo, as meninas responderam gostar mais de Lingua Portuguesa,
mas ainda assim gostam mais de Matematica em relacdo aos meninos. Por sua vez, os meninos
preferem Matematica, mas a diferenca é pequena com relacdo aos que tém predilecao por

Lingua Portuguesa (Figura 1).

Tabela 2 - Média das varidveis utilizadas por série e disciplina com base no SAEB 2017.

9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio
Varidvei . 3
arlavels Lingua Matematica Lingua Matematica
Portuguesa Portuguesa
Observagoes 570.783 587.801 480.266 488.968
ALUNO
Proficiéncia  -ingua Portuguesa/ 264,35 263,19 279,33 281,39
Matematica
Género Feminino 0,53 0,53 0,56 0,56
Masculino 0,47 0,47 0,44 0,44
Cor Branco 0,38 0,38 0,40 0,40
Nao branco 0,62 0,62 0,60 0,60
Nunca estudou ou ndo 0.15 0.15 0.17 0.17

completou a 4.% série/5.° ano
Completou a 4.7 série/5.°
ano, mas ndo completou a 8.* 0,17 0,17 0,16 0,16
série/9.° ano.
Escolaridade ~ Completou a 8.* série/9.°

mae ano, mas ndo completou o 0,18 0,18 0,16 0,16
Ensino Médio
Completou o Ensino Médio,

mas nao completou a 0,35 0,35 0,35 0,35
Faculdade
Completou a Faculdade 0,15 0,15 0,15 0,16

Nunca estudou ou ndo
completou a 4.* série/5.° ano
Completou a 4.7 série/5.°
ano, mas ndo completou a 8. 0,19 0,19 0,19 0,19
série/9.° ano.

Completou a 8.% série/9.°

ano, mas ndo completou o 0,18 0,18 0,16 0,16
Ensino Médio

Completou o Ensino Médio,

0,20 0,20 0,22 0,22

Escolaridade pai

mas nao completou a 0,31 0,32 0,32 0,32
Faculdade
Completou a Faculdade 0,11 0,11 0,11 0,11

NSE Nivel sécio econdmico 8,23 8,25 8,21 8,18
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Tabela 2 - Média das varidveis utilizadas por série e disciplina com base no SAEB 2017

(continuagdo).
9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio
Varidveis Lingua Matematica Lingua Matematica
Portuguesa Portuguesa
Reprovacio Sim 0,24 0,24 0,22 0,22
Niao 0,76 0,76 0,78 0,78
Gosta de estudar Sim 0,77 0,68 0,77 0,60
LP/MT Niao 0,23 0,32 0,23 0,40
PROFESSOR
Sem P6s-Graduagio 0,24 0,28 0,21 0,25
Atualizacdo,
Pés graduagdo  Aperfeicoamento ou 0,69 0,65 0,68 0,62
Especializacio
Mestrado ou Doutorado 0,07 0,06 0,11 0,13
Experiénciado Mais de 5 anos 0,49 0,48 0,56 0,57
professorna 5 4nos 0,51 0,52 0,44 0,43
escola
Até 1 SM 0,01 0,01 0,01 0,01
Renda do Entre 1 ¢ 3 SM 0,43 0,40 0,35 0,33
Professor Entre 3 e 4 SM 0,24 0,23 0,24 0,23
Entre 4 ¢ 7 SM 0,27 0,29 0,31 0,33
Mais que 7 SM 0,05 0,07 0,08 0,10
Geral 7,62 7,83 7,12 7,25
IPP Llngua/P.ortuguesa/ 6.72 9.18 6.10 9.15
Matematica
ESCOLA
Experiénciado Mais de 5 anos 0,41 0,41 0,47 0,48
Diretor Até 5 anos 0,59 0,59 0,53 0,52
Localizagio Urbana 0,92 0,92 0,97 0,97
Rural 0,08 0,08 0,03 0,03
Dependéncia  Escola privada 0,01 0,01 0,07 0,07
administrativa  Escola publica 0,99 0,99 0,93 0,93

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.

Figura 1 - Distribui¢ao do interesse do aluno pelas disciplinas segundo o género.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.
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educacional dos docentes, a parcela de professores que ndo cursou nenhum tipo de pos
graduacdo entre os professores do Ensino Fundamental € de 24% (Lingua Portuguesa) e 28%
(Matematica) e no Ensino Médio estes representam 21% (Lingua Portuguesa) e 25%
(Matematica). Entre os professores que cursaram pés graduacdo, aqueles com cursos de
atualizacdo ou especializacdo sdo maioria, sendo que no Ensino Fundamental correspondem a
69% (Lingua Portuguesa) e 65% (Matematica) do total. J4 no Ensino Médio, sdo 68% (Lingua
Portuguesa) e 62% (Matematica) do total. Por sua vez, os docentes que possuem Mestrado ou
Doutorado representam a menor parcela. No Ensino Fundamental, sdo 7% (Lingua Portuguesa)
e 6% (Matematica); e no Ensino Médio 11% (Lingua Portuguesa) e 13% (Matematica) do total.
Assim, constata-se que a parcela de professores que possuem pés graduacdo € superior entre 0s
docentes do Ensino Médio e de Matematica.

No tocante ao nivel de experiéncia, 49% (Lingua Portuguesa) e 48% (Matematica) dos
professores do 9° ano tém até 5 anos de experiéncia. J4 os professores da 3* série do Ensino
Médio possuem em média um pouco mais de experiéncia, sendo 56% de Lingua Portuguesa e
57% de Matemdtica no que tange o tempo de experiéncia superior a 5 anos. Por sua vez, o nivel
salarial dos professores se encontra concentrado entre 1 e 7 saldrios minimos, mas a faixa
salarial entre 1 e 3 saldrios minimos € a que representa individualmente os maiores percentuais,
sendo no Ensino Fundamental correspondente a 43% (Lingua Portuguesa) e 40% (Matematica);
e no Ensino Médio a 35% (Lingua Portuguesa) e 33% (Matematica). Além disso, € possivel
verificar que os professores do Ensino Médio ganham em média um pouco mais do que os
professores do Ensino Fundamental, podendo este ser resultado tanto do maior nivel mais
elevado de escolaridade dos primeiros, quanto do maior tempo de experiéncia.

As varidveis relacionadas ao diretor e escola sdo apresentadas no terceiro e dltimo nivel.
Para representar as caracteristicas do diretor, foi utilizado o tempo de experi€ncia que os
mesmos possuem no cargo de direcdo. Verificou-se que em geral os diretores t€m menos tempo
de experiéncia em sua funcido do que os professores. Nesse sentido, cerca de 59% (em ambas
disciplinas) dos diretores no Ensino Fundamental t€ém no maximo 5 anos de experiéncia. J4 no
Ensino Médio, estes percentuais correspondem a 53% (Lingua Portuguesa) e 52%
(Matematica).

Ainda dentro do nivel escolar, encontram-se as informagdes sobre a localizagdo da
escola e o tipo de dependéncia administrativa da mesma. Na amostra, a maioria das escolas
estdo na zona urbana, 92% (Ensino Fundamental) e 97% (Ensino Médio). As escolas publicas
também sdo maioria, representando 99% (Ensino Fundamental) e 93% (Ensino Médio).

Os Indices de Praticas Pedagdgicas representam a forma como os professores atuam em
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sala de aula e conformam as principais varidveis de interesse do estudo e fazem parte do nivel
do professor. Os dados apresentados na Tabela 1 demonstram que, em média, a utilizagdo das
préticas pedagdgicas gerais representadas pelo IPP — Geral ndo aponta significativa diferenga
entre as disciplinas e séries de ensino avaliadas. No Ensino Fundamental, o IPP — Geral médio
foi de 7,62 (Lingua Portuguesa) e 7,83 (Matematica); e no Ensino Médio de 7,12 (Lingua
Portuguesa) e 7,25 (Matematica). Quanto a utilizagdo das préticas relativas as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matemdtica, os professores apresentam maiores diferengas. Enquanto a
pontuagcdo média dos professores no IPP — Lingua Portuguesa é de 6,72 (Ensino Fundamental)
e 6,10 (Ensino Médio); no IPP — Matematica, os valores sdo de 9,18 (Ensino Fundamental) e
9,15 (Ensino Médio).

Portanto, professores de Matematica sdo os que mais utilizam préticas pedagdgicas que
compdem os indices, o que pode ser explicado pela crenca que os alunos tendem a considerar
Matemadtica uma disciplina dificil de se aprender, o que estimularia o professor a recorrer a mais
artificios pedagdgicos (SHRIKI e PATKIN, 2016). Conforme supracitado, Anderman et al.
(1999) mostram que os alunos possuem uma tendéncia de se dedicar mais para alcancar seus
objetivos em Matematica, o que pode estimular os professores a também se dedicarem mais ao
ensino.

Ainda sobre o diferente uso das praticas pedagdgicas pelos professores de Matemdtica
e Lingua Portuguesa, tém-se que as praticas especificas para cada disciplina sdo obviamente
diferentes, afinal, como exposto por Bourdieu (2004), as areas do conhecimento apresentam
certa autonomia entre si, existindo uma ldgica propria que governa a estrutura das relagdes entre
os agentes pertencentes a cada uma delas. Isso significa que cada drea de ensino tem sua propria
forma de abordagem. Assim, admitindo que o nivel de dificuldade em aplicar as préticas
pedagdgicas inerentes a cada disciplina também pode diferir, é possivel explicar o porqué de os
professores de Lingua Portuguesa fazerem menos uso de suas praticas.

Enfim, as estatisticas também revelaram que, em média, os professores do Ensino
Fundamental utilizam as referidas praticas com maior frequéncia do que os professores que
lecionam no Ensino Médio, mas esta diferenca é marginal.

A pontuacio dos professores nos IPP’s pode ser melhor visualizada com o auxilio da
Figura 2, na qual € apresentada a parcela de professores que se encontram em cada nivel da
escala destes indices. A primeira constatacdo € de que nao somente os valores médios do IPP —
Geral sdo proximos entre as séries e disciplinas, como também a distribui¢do dos professores
dentro da escala de pontuagdo € semelhante, com maior parcela dos professores pontuando na

faixa de 8 e 9 pontos. J4 a pontuacdo dos professores no IPP — Lingua Portuguesa e IPP —
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Matemadtica apresenta diferencas. Nesse sentido, a utilizacdo das praticas pedagdgicas
relacionadas a disciplina de Lingua Portuguesa estd mais dispersa entre os professores desta
disciplina, apesar de haver uma concentracdo nas faixas de 5, 7, 9 e 10 pontos. Entre os
professores de Matemaética € possivel observar com maior clareza um padrao na utilizagao das
praticas do IPP — Matemética, pois quase 45% deles pontuam entre 9 e 10 pontos, ou seja,

utilizam todas ou quase todas as praticas pelo menos semanalmente.

Figura 2 — Pontuagdo dos professores nos IPP’s.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.

Nas Figuras 3 e 4, sdo exibidas as frequéncias com que os professores utilizam cada
pratica que compde os indices. A distribui¢do de frequéncia com que os professores utilizam as
préticas do Indice de Praticas Pedagégicas — Geral (Figura 3) é bem similar entre as amostras.
A prética IPP_G_6 (Estimular os alunos a expressarem suas opinides € a desenvolverem
argumentos a partir de temas diversos) € a mais utilizada, onde entre 84% e 94% dos professores
a utiliza semanalmente ou diariamente. Os resultados de Opdenakker ¢ Van Damme (2006)
endossam que este estilo de ensino centrado nos alunos, no qual h4 estimulo para a participagao
ativa dos mesmos em sala de aula, resulta em efeitos positivos tanto no esfor¢co quanto no
desempenho em Matematica. Em seguida, a segunda e terceira pratica mais utilizada é IPP_G_2
(Corrigir com os alunos o dever de casa) e IPP_G_1 (Propor dever de casa), atividades que
segundo Gustafsson (2013), aumentam o desempenho médio dos alunos conforme o tempo
semanal gasto com as mesmas aumenta.

Em quarto lugar estd IPP_G_7 (Propor situagdes de aprendizagem que sejam familiares
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ou de interesse dos alunos). Esta técnica apesar de ser defendida pelos pesquisadores apresenta
algumas ressalvas. Silva e Terrazzan (2009), por exemplo, destacam que as analogias utilizadas
pelos professores em sala de aula e entendidas pelos mesmos como situacdes familiares aos
alunos, nem sempre s@o aceitas dessa forma. Os autores sugerem que para que essa pratica seja
efetiva, os professores devem verificar a conveniéncia de se utilizar cada analogia em qualquer
que seja o contexto, € que optem por situagdes presentes no cotidiano dos alunos ou por eles
sugeridas.

Na sequéncia, a IPP_G_5 (Solicitar que os alunos copiem textos e atividades do livro
didético ou do quadro negro/lousa) é a quinta mais utilizada. Apesar dessas praticas serem
consideradas rotineiras, Das (2014) afirma que as mesmas afetam positiva e significativamente
os testes de Leitura e Matemdtica dos alunos. Em penultimo lugar, os professores praticam
IPP_G_3 (Desenvolver atividades em grupo, em sala de aula, para que os alunos busquem
solucdes de problemas), técnica defendida por Le et al. (2006), que a relacionam a um melhor
desempenho em testes de Matematica.

Por ultimo, “Desenvolver projetos teméticos com o objetivo de aprimorar as habilidades
de trabalho em equipe” € a pratica menos utilizada, onde apenas 17% a 20% dos professores a
utilizam semanalmente ou diariamente. Projetos teméticos sd@o considerados uma importante
ferramenta de interdisciplinaridade nas salas de aula, que proporcionam espaco para iniciativa
e criatividade por parte dos alunos (MORAES, 2019). Apesar disso, Figueirédo et al. (2005)
afirmam que muitos professores ndo t€ém conhecimento claro da finalidade deste tipo de projeto,
nem sobre como conduzi-los, podendo ser esta uma explicagdo para pouca utilizacdo desta

prética.
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Figura 3 — Distribuicdo percentual da utilizacdo das préticas pedagdgicas que compdem o indice

IPP — Geral.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.

A Figura 4 apresenta especificamente as praticas que compdem os indices relacionados
as disciplinas lecionadas. A ordenacao das praticas mais utilizadas € mais uma vez semelhante
entre os niveis de ensino. As duas préticas mais utilizadas pelos professores de Lingua
Portuguesa € IPP_LP_3 (Promover a leitura e discussdo de contos, crdnicas, poesias ou
romances) e [IPP_LP_4 (Utilizar contos, cronicas, poesias ou romances para exercitar aspectos
da gramatica). Os beneficios da utilizagdo destes diversos géneros textuais no processo de
aprendizado em Lingua Portuguesa sdo discutidos em Rios (2008).

Em seguida, os professores utilizam a IPP_LP_6 (Fixar os nomes de conceitos
gramaticais e linguisticos), que de acordo com Richter (2003) é uma prética que complementa
as atividades comunicativas no processo de aprendizagem. As préticas utilizadas em quarto e
quinto lugares sao IPP_LP_2 (Propor atividades gramaticais relacionadas aos textos de jornais
ou revistas) e IPP_LP_1 (Promover discussdes a partir de textos de jornais ou revistas), sendo
utilizadas entre 58% e 79% dos professores. Este tipo de atividade estd entre as consideradas
praticas de ensino modernas, que estdo associadas a melhores niveis de valor agregado dos
professores em atividades ndo cognitivas dos alunos (FLECHE, 2017).

A pratica IPP_LP_5 (Utilizar revistas em quadrinhos como instrumento de aprendizado)
€ aquela utilizada com menor frequéncia pelos professores de Lingua Portuguesa, onde apenas

30% a 37% dos as utilizam semanalmente ou diariamente. Além disso, € a pritica que mais
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professores nunca sequer utilizam - 7% a 13%. Apesar disso, Ramos (2019) defende que este
método de ensino incentiva a leitura e eleva o rendimento escolar dos alunos.

Com relagdo as préaticas utilizadas pelos professores de Matemadtica, as quatro mais
utilizadas estdo presentes nas aulas da maioria dos professores - de 92% a 97% as utilizam
semanalmente ou diariamente. Em primeiro lugar, estd a IPP_MT_2 (Discutir se os resultados
numéricos obtidos na solu¢do de um problema sdo adequados a situacdo apresentada). De
acordo com Ponte (2017), discussdes coletivas sdo particularmente poderosas no ensino de
natureza exploratéria da Matemadtica, no entanto exigem maior persisténcia por parte do
professor até que os alunos estejam habituados com a técnica e comecem a aparecer 0s
resultados positivos sobre o aprendizado. Jacobini e Wodewotzki (2006) destacam que
discussdes sobre solucdes de problemas matemaéticos sdo importantes inclusive para a formagao
critica dos alunos, que extrapolam a disciplina em si.

IPP_MT_1 (Fazer exercicios para fixar procedimentos e regras) € a pritica que vem em
segundo lugar, no entanto € uma das técnicas mais debatidas no meio escolar, pois o ato e
decorar regras e formulas com exercicios de fixagdo criaria uma resisténcia por parte dos alunos.
Ainda assim, apds criticar esta técnica, D’Ambrosio (1989) ressalta a importancia da
diversificacdo metodolégica no processo de ensino. Logo, o que deve ser levado em
consideragdo € o conjunto de praticas utilizadas no dia a dia do professor em sala de aula.

A prética IPP_MT_3 (Discutir diferentes modos para resolver problemas e cdlculos) € a
terceira mais utilizada pelos professores de Matematica. Paiva e Sa (2011), Lavy (2015) e
Blazar (2016) destacam a busca por novas formas de trabalhar a disciplina através
principalmente da resolu¢do de problemas em diferentes perspectivas e discussdo sobre os
mesmos, além de salientarem a importancia da pritica como um processo de andlise critica de
situacOes. Nesse mesmo contexto, Ghelli et al. (2015) apontam as contribui¢cOes que este
método de ensino tem para o desenvolvimento do pensamento e da constru¢do dos conceitos
matematicos.

Em quarto lugar, a IPP_MT_5 (Fornecer esquemas/regras que permitem obter as
respostas certas dos calculos e problemas) é complementar a IPP_MT_3. Além do que fora
supracitado, acrescenta-se as consideracoes de Ponte (2004), que aponta a vantagem da
utilizacdo de esquemas e regras para a finalidade de tornar conceitos mais compreensiveis € a
desvantagem quando esta simplificacao é transformada em uma esquematizagio excessiva.

As préiticas na sequéncia em quinto e sexto lugar, apresentaram uma queda na
porcentagem de professores que as utilizam com frequéncia. A priatica IPP_MT_6

(Experimentar diferentes acdes (coletar informacdes, recortar, explorar, manipular e etc, para
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resolver problemas) € utilizada semanalmente ou diariamente por cerca de 60% dos professores.
Conforme Cavalcanti (2001) e Furlanetto et al. (2012), o incentivo aos alunos para que criem
seus métodos e estratégias na resolucao de exercicios pode contribuir para formar cidaddos mais
autdénomos e criticos.

A prética menos utilizada é a [IPP_MT_4 (Lidar com temas que aparecem em jornais
e/ou revistas, discutindo a relacdo dos temas com a matemadtica), que em média € utilizada
semanalmente ou diariamente por 49% dos professores de Matemdtica. Apesar de ser a técnica
utilizada com menos frequéncia, é semelhante a pratica pedagdgica baseada na investigacdo e
no problema, detalhada em Bando et al. (2019). Os autores demonstram que a utilizacdo de
temas da vida real na resolugcdo de exercicios resultou em um aumento do desempenho em
Matemética no curto prazo e que os alunos do sexo masculino se beneficiam mais com a
utilizacdo da técnica. Por fim, essa prética, como discutido em Tomaz e David (2013),

proporciona transferéncia de aprendizagem entre as disciplinas escolares.

Figura 4 — Distribui¢do percentual da utilizacdo das praticas pedagdgicas que compdem 0s

indices IPP — Lingua Portuguesa e IPP — Matemética.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.

42  Analise dos Resultados Econométricos

Nessa secdo, sdo apresentados os resultados dos modelos econométricos estimados,
com os quais se espera verificar a validade da hipétese de que quanto mais os professores fazem

uso de praticas pedagdgicas em sala de aula, melhor tende a ser o desempenho de seus alunos.
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Além disso, sdo realizadas as devidas comparacgdes entre os resultados obtidos nas séries finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio, assim como entre as disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matemitica.

Com o intuito de tornar os resultados mais robustos optou-se por realizar as estimacoes
pela abordagem step wise, incorporando gradativamente as varidveis de cada nivel até alcancar
o modelo completo. O MO representa o modelo nulo, também denominado modelo de intercepto
aleatdrio, o qual permite observar a variacao total dos niveis de proficiéncia dos alunos que
derivam apenas da variagdo entre as turmas e escolas. No Modelo 1 (M1), foram utilizadas
apenas as varidveis relativas ao nivel do aluno; no Modelo 2 (M2) s@o incorporadas as varidveis
do nivel do professor e; por fim, no Modelo (M3), tém-se o modelo completo onde sdo incluidas
as variaveis ao nivel das escolas. Os resultados podem ser observados na Tabela 4.

Inicialmente sdo apresentados os resultados para o cdlculo do coeficiente de correlagdo
intra-classe (ICC) aplicado ao M0 e M3, vide Tabela 3, os quais mostram o quao homogéneos
os individuos sdo dentro de cada nivel avaliado. Assim, quanto maior o grau de homogeneidade,
ou seja, quanto mais proximo de 0% for o ICC, mais indicada é a utilizacdo do modelo
multinivel.

Os resultados mostram que no MO de 12,5% a 24,3% da variagao total no desempenho
dos alunos é explicada pela variacdo entre as escolas e de 22,7% a 34,5% ¢é explicada pela
varia¢do conjunta entre turmas e escolas. Ja para o M3, o ICC em geral apresenta uma queda,
onde de 9,3% a 14,5% da variacdo total no desempenho dos alunos € explicada pela variagao
entre as escolas e de 17,3% a 24,1% pela variagdo conjunta entre turmas e escolas. Com 1isso,
seguindo as classificagdes de Shrout (1998) e Koo e Li (2016) nas quais um ICC com valores
inferiores a 40% sao considerados fracos, considera-se adequado o modelo multinivel escolhido
para a andlise.

Além disso, € importante destacar que o desempenho dos alunos do 9° EF se mostra
mais homogéneo em comparagdo ao desempenho dos alunos do 3° EM. Por sua vez, o
desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa também se apresenta mais homogéneo

comparado ao desempenho em Matemadtica tanto no MO quanto no M3.

Tabela 3 — Coeficientes de correlacdo Intra-classe (ICC’s).

9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio
Lingua Portuguesa Matemadtica Lingua Portuguesa Matematica
ICC (MO) ICCM3) ICC(M0) ICC(M3) ICCMO0) ICCM3) ICCMO0) ICC M3)

ESCOLA 0,125 0,093 0,167 0,134 0,160 0,095 0,243 0,145

(0,003) (0,002) (0,003) (0,003) (0,004) (0,003) (0,004) (0,004)
TURMA |
ESCOLA 0,227 0,173 0,258 0,210 0,297 0,206 0,345 0,241

(0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,003) (0,002) (0,003) (0,003)

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.
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Isto posto, faz-se a andlise dos resultados econométricos. No primeiro nivel, € realizada
a andlise das varidveis de controle relativas as caracteristicas e background do aluno, as quais
apresentaram resultados com sinais esperados de acordo com a literatura ao nivel de
significancia de 1% para ambas séries de ensino e disciplinas avaliadas.

As estimativas de género apresentam diferengas conforme a disciplina que estd sendo
avaliada. Nesse sentido, alunos do género feminino apresentaram vantagem na disciplina de
Lingua Portuguesa. Em média, hd um aumento na pontuacdo em 9,5 (Ensino Fundamental) e
6,8 (Ensino Médio) pontos em comparag@o aos alunos do sexo masculino, ou seja, no Ensino
Médio essa disparidade € acentuada. Em Matemadtica, a relacdo se inverte, onde as alunas
apresentam desvantagem de -10,7 (Ensino Fundamental) e -10,6 (Ensino Médio) pontos.
Resultados semelhantes sdo encontrados em Franco et al. (2007), Franco e Menezes Filho
(2017) e Souza et al. (2018). Segundo Menezes Filho (2012), este padrao estd presente em todas
as sociedades que possuem dados disponiveis.

Existem algumas suposi¢does sobre o que explicaria essas diferencas de género no
desempenho dos alunos, entre elas: o tratamento diferente dado pelos professores aos alunos de
sexos diferentes (WILDER e POWELL, 1989); o fator competi¢do, pois o desempenho das
mulheres tende a ser inferior quando colocas em ambientes de realizacdo de testes competitivos
(NIEDERLE e VESTERLUND, 2010), e também tende a ser mais elevado em Matemaética
quando elas sdo ensinadas em ambientes que ha separacdo dos alunos por género (HAAG, 2000;
FRYER e LEVITT, 2010); e, até mesmo, que estas relagdes decorrem do esteredtipo de que
mulheres seriam mais verbais € homens mais cognitivos e, por consequéncia, homens
apresentam resultados melhores em relacio as mulheres em Matematica (LEPORE e
WARREN, 1997).

A cor do aluno representa efeitos semelhantes entre as disciplinas em ambos niveis de
ensino, nos quais alunos brancos t€m maior pontuacdo em Lingua Portuguesa, 5,6 pontos
(Ensino Fundamental) e 4,8 (Ensino Médio); e Matematica, 5,2 (Ensino Fundamental) e 4,8
(Ensino Médio), sendo que mais uma vez observa-se que as diferengas diminuem no Ensino
Médio. Esta assimetria racial dentro do ambiente escolar ja € relatada pela literatura,
destacando-se os resultados para o Brasil apresentados por Menezes Filho (2012) e Souza et al.
(2018). Soares e Alves (2003) e Osorio e Soares (2005) explicam que estas diferencas
educacionais entre brancos e negros derivam do nivel socioecondmico mais baixo dos alunos
negros, o que dificulta o acesso e permanéncia na escola, mas também que o proprio ambiente

escolar seria prejudicial para essa relagdo, por ser incapaz de manter esses alunos e de
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compensar as desigualdades que os impedem de progredir.

Como recém mencionado, o nivel de educagdo dos pais € varidvel importante para os
resultados dos alunos e faz parte do denominado background familiar. Em paises menos
desenvolvidos, esse indicador tende a determinar o nivel educacional dos filhos, de forma que
as caracteristicas dos pais sdo repassadas aos filhos, fazendo com que exista baixa mobilidade
educacional entre as geracdes (SOUZA et al., 2018). A nivel de comparacio, para estimar o
efeito do nivel de escolaridade dos pais foi considerado como base maes e pais que nao
estudaram ou ndo completaram a 4* / 5* série do Ensino Fundamental. Os efeitos, em geral, sdo
maiores para alunos do Ensino Fundamental em relagdo aos alunos do Ensino Médio. Além
disso, niveis de escolaridade mais elevados geram maiores impactos no desempenho dos alunos,
assim como maes com maiores niveis de escolaridade quando comparadas aos efeitos dos pais.

Em Alves e Candido (2017), Franco e Menezes Filho (2017) e Souza et al. (2018)
também foi apresentada elevacdo do desempenho do aluno conforme o nivel educacional dos
pais aumenta. Esta relacdo € esperada, pois conforme o nivel educacional dos pais aumenta,
maior € a disposi¢cdo dos mesmos em investir tempo e recursos educacionais e financeiros na
educagdo dos filhos (SOUZA et al., 2018). Quanto ao efeito maior da escolaridade dos pais
sobre alunos que estdo no Ensino Fundamental, Menezes Filho (2012) também encontrou
impacto semelhante. Luz (2006) mostra que quanto mais o nivel de escolaridade do filho se
aproxima ou equipara ao da mae, menores os ganhos de aprendizagem do aluno. Como a
maioria dos pais que fazem parte dessa amostra estudaram até o Ensino Médio Completo ou
niveis inferiores € natural que a influéncia do nivel de escolaridade dos pais seja maior entre 0s
alunos que estavam no Ensino Fundamental, pois quanto mais no inicio do ciclo escolar as
criangas estiverem, mais familiaridade os pais terdo com o contetddo e mais facil serd o processo
de auxilio aos filhos nos estudos.

A variavel reprovagdo € apresentada na literatura como atenuante do agravante do
desempenho escolar. Inclusive, Shirasu e Arraes (2015) salientam que alunos repetentes
possuem mais chances de repetir de ano novamente e sao mais propensos a evadir. Como
esperado, alunos que ja reprovaram apresentaram grande queda no desempenho, sendo o efeito
um pouco maior em Lingua Portuguesa, -24,0 (Ensino Fundamental) e -21,6 (Ensino Médio)
pontos em relacdo a Matematica, -22,7 (Ensino Fundamental) e -19,6 (Ensino Médio) pontos.
A influéncia negativa da reprovacdo também € encontrada em Ferrdo et al. (2002), Soares
(2007), Menezes Filho (2012), Riani et al. (2012), Alves e Candido (2017) e Givord e Suarez
(2019).

Apesar da cultura de retencao dos alunos com baixo desempenho ter sido baseada na
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crenca que alunos aprenderiam mais repetindo uma série, a grande maioria dos estudos mostram
que na realidade o desempenho de alunos repetentes tende a ser pior (HATTIE, 2009). O Brasil
inclusive apesenta as maiores taxas de repeténcia da América Latina, que é impulsionada
principalmente por aspectos socioecondomicos (MENEZES FILHO, 2012). Em Soares (2007),
a justificativa para o baixo desempenho de alunos repetentes € representada pelas expectativas,
competéncia percebida e autoestima dos alunos, de forma que repetir o ano escolar traria
impacto negativo sobre a motivagao do estudante e consequentemente sobre suas notas. Quanto
ao maior efeito sobre alunos do Ensino Fundamental, as estatisticas descritivas mostram que
este nivel de ensino apresenta uma parcela um pouco maior de alunos repetentes, o que pode
ter afetado os resultados.

Com a pretensdo de capturar o efeito motivacional dos estudantes, foi analisada a
propensao dos alunos em gostar de estudar a disciplina. Para ambas as disciplinas, o efeito sobre
o desempenho do aluno foi positivo, mas para Matemdtica (19,3 pontos adicionais no Ensino
Fundamental e 23,9 pontos adicionais no Ensino Médio), o impacto no nivel de proficiéncia é
cerca de quatro vezes maior em relacdo a Lingua Portuguesa (4,3 pontos adicionais no Ensino
Fundamental e 6,9 pontos adicionais no Ensino Médio).

O impacto positivo do efeito motivacional sobre os resultados dos estudantes também
foi capturado por Barbosa e Fernandes (2001), Ferrdo e Simdes (2005) e Alves e Candido
(2017). Kpolovie et al. (2014) argumentam que o interesse do aluno estd diretamente
relacionado as suas escolhas, como por exemplo na determinag¢do do tempo de estudo e do
envolvimento com as disciplinas. Como resultado, os alunos se empenham mais naquelas
disciplinas que mais gostam.

No que diz respeito ao maior efeito dessa varidvel sobre a proficiéncia de Matematica,
desde Jordan (1941) tém sido encontrados resultados nos quais os efeitos do interesse do aluno
pela disciplina de Matemadtica se mostram maiores em relagdo as demais disciplinas. Uma
possivel explicagdo deriva da pesquisa de Anderman et al. (1999), na qual os estudantes relatam
se esforcarem mais para atingir seus objetivos na disciplina de Matematica do que de Inglés
(que pode ser comparada aqui com Lingua Portuguesa). Assim, estudantes que gostam
igualmente de ambas as disciplinas se dedicariam mais para atingir melhores resultados em
Matematica.

O nivel socioecondmico do aluno favorece o maior desempenho escolar conforme o
mesmo aumenta. Estes efeitos sdo marginalmente maiores para os estudantes do Ensino
Fundamental e sobre o nivel de proficiéncia em Matematica. No Ensino Fundamental, o

aumento foi de 0,7 ponto em Matemaética e para Lingua Portuguesa foi ndo significativo. No
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Ensino Médio, os resultados foram de 0,6 e 0,2 ponto adicional, respectivamente. Givord e
Suarez (2019) também encontram que o desempenho de alunos é mais elevado conforme a
posic@o social aumenta; e em Alves e Candido (2017), o efeito também € maior sobre o
desempenho em Matematica.

A renda familiar € relevante sobre o desempenho escolar dos alunos por ser
determinante do padrdao de consumo de bens e servicos da familia. Familias com maiores niveis
de renda t&m a possibilidade de proporcionar mais recursos educacionais aos filhos, dentre eles
objetos culturais como brinquedos, jornais, revistas e livros (FERREIRA e BARRERA, 2010).
O nivel de socioecondmico também interfere no poder de decisdo dos pais sobre a escolha da
escola em que os filhos irdo estudar. Assim, familias com maior renda familiar tendem a
escolher as melhores escolas para seus filhos e a chance de as criancas estudarem em escolas
privadas aumenta (SILVA e SILVA, 2018; SOUZA et al., 2018). Além disso, ha evidéncias de
que o nivel socioecondmico influencia o desenvolvimento cognitivo das criangas e que as maes
de familias com melhor renda familiar possuem menor propensio a apresentarem problemas
emocionais, € com isso, tendem a se envolver mais nas atividades de seus filhos (SILVA e
SILVA, 2018).

As caracteristicas observdveis do professor sdo apresentadas no nivel 2, entre elas estao
a escolaridade, experiéncia e nivel de renda. Quanto a escolaridade, foi mensurado o impacto
do curso de p6s graduagao de maior nivel concluido, classificado em lato sensu (atualizagdo ou
especializacdo) ou stricto sensu (mestrado ou doutorado). Para ambos os casos, o fato de os
professores terem os cursado impacta positivamente sobre o desempenho dos alunos
comparados aqueles que ndo cursaram nenhum tipo de pds graduacdo. O efeito da pods
graduacdo lato sensu se deu apenas sobre os alunos do Ensino Fundamental, 0,6 (Lingua
Portuguesa) ponto adicional e 1,3 (Matematica) pontos adicionais. O fato de os professores
terem concluido cursos stricto sensu teve impacto sobre ambas as séries, sendo maiores para
Matemética, 3,0 (Ensino Fundamental) e 7,9 (Ensino Médio) pontos adicionais em rela¢io ao
desempenho em Lingua Portuguesa, 2,0 (Ensino Fundamental) e 3,0 (Ensino Médio) pontos
adicionais.

Na literatura, os efeitos da pos-graduacdo sobre os resultados dos alunos sdo
controversos. Enquanto Marioni et al. (2014) e Bird (2017) encontram efeitos positivos de
professores com mestrado sobre o desempenho dos alunos, sendo para o primeiro autor maior
o impacto sobre os resultados em Ingl€s e para os autores seguintes em Matematica, Rivkin et
al. (2005) e Ladd e Sorensen (2015) nao encontram nenhuma evidéncia de que estes professores

sa0 mais eficazes do que aqueles sem mestrado.
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Nesse sentido, o efeito positivo da pds-graduacio € explicado por Bird (2017) em funcao
das caracteristicas que fazem com que esses profissionais busquem um nivel mais elevado de
escolaridade. O autor também supde que esta formagdo pode favorecer a capacidade dos
professores em atender as necessidades de ensino de seus alunos.

Professores com mais de cinco anos de experiéncia s6 apresentaram efeitos sobre o
desempenho em Matemdtica dos alunos do Ensino Fundamental, representando aumento de 1,2
pontos. O impacto positivo da experiéncia do professor também foi relatado em Santin e Sicilia
(2017) e Canales e Maldonado (2018), e em Bird (2017) representou os maiores efeitos sobre a
disciplina de Matemética. Marioni et al. (2014) e Bird (2017) afirmam que efeitos positivos da
experiéncia podem ser decorrentes de professores mais experientes terem maior capacidade em
atender necessidades afetivas dos alunos, mais confianca em suas habilidades e maior
capacidade em explorar o potencial dos alunos.

Alguns dos resultados de Marioni et al. (2014) acerca da experiéncia deixaram de ser
significativos apds a insercdo de caracteristicas ndo-observaveis de alunos e professores no
modelo. Portanto, a inser¢do dos Indices de Praticas Pedagdgicas e da motivacio dos estudantes
aos modelos, que representam caracteristicas ndo observaveis, pode justificar a varia¢do entre
os niveis de proficiéncia dos alunos e, portanto, serem responsdveis pelos resultados com
coeficientes ndo significativos verificados.

O nivel de renda dos docentes apresentou impacto significativo e positivo em todas as
estimacoes, tendo como base professores que ganham menos de um saldrio minimo, sendo os
efeitos maiores quanto maior for o nivel salarial dos mesmos. No Ensino Fundamental, os
efeitos se mostraram relativamente menores para os professores de Matematica. J4 no Ensino
Médio, essa relacdo se inverte, onde no caso dos professores de Lingua Portuguesa os efeitos
$40 menores.

O nivel salarial dos docentes € fator importante tanto para o aumento da motivagado e
esforco quanto para a atracdo de professores mais qualificados. Britton e Propper (2016)
destacam que saldrios baixos incentivam a mobilidade destes profissionais para dreas que
oferecem melhor remuneracdo. Conforme a pesquisa dos referidos autores, um aumento salarial
de 10% no mercado de trabalho local resultaria em uma perda média de 2% das pontuagdes
obtidas pelos alunos em exames realizados no final do Ensino Médio. De forma relativa Gjefsen
(2020) demonstra que um aumento salarial de cerca de 5% na contratacdo de professores
proporcionaria aumento da probabilidade de se contratar professores com mestrado e como
resultado melhor desempenho dos alunos do Ensino Médio.

As variaveis IPP_G, IPP_LP e IPP_MT sao as principais varidveis explicativas do
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modelo para o presente estudo. Inicialmente, analisando o Indice de Priticas Pedagégicas Geral,
este se mostrou positivo e significativo para todos os niveis de ensino e disciplinas. No caso do
Ensino Fundamental, o impacto foi de 0,2 ponto em Lingua Portuguesa e 0,3 ponto em
Matematica. Ja para o Ensino Médio foi de 0,3 e 0,4 ponto, respectivamente. Ou seja, o efeito
€ mais elevado no Ensino Médio e para a disciplina de Matemdtica em ambos os niveis.

Quanto aos indices relativos as disciplinas, enquanto o IPP_LP ndo se mostrou
significativo em nenhuma série, o IPP_MT apresentou impacto maior no Ensino Médio, 0,5
ponto, comparado ao 0,2 ponto no Ensino Fundamental. Ainda, comparando os resultados do
indice geral com os indices das disciplinas, em Lingua Portuguesa o IPP_G apresenta impacto
positivo sobre os alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio e, como salientado, o
IPP_LP nao tem efeito em nenhum nivel de ensino. No caso de Matematica, tanto o IPP_G
como o IPP_MT t€m efeito sobre o nivel de proficiéncia, mas no Ensino Fundamental o efeito
do IPP_G ¢é superior ao do IPP_MT. Por sua vez, no caso do Ensino Médio essa ordem de
grandeza se inverte, sendo o indice relativo a disciplina superior.

Os resultados positivos e significativos dos indices IPP_G e IPP_MT sobre o
desempenho escolar dos alunos vao ao encontro das evidéncias da revisao de literatura de que
a utilizacdo de praticas pedagdgicas pelos professores tem influéncia positiva sobre o
desempenho dos alunos (KANE et al., 2011; KANE e STAIGER, 2012; BLAZAR, 2016;
STEEG e GERRITSEN, 2016; CONN, 2017; ANDREW et al., 2019), confirmando a hipdtese
deste trabalho.

O maior impacto da utilizacdo de praticas pedagogicas, tanto do IPP_G quanto daquelas
relacionadas as disciplinas pelos professores de Matemdtica pode estar representando uma
maior influéncia desses professores sobre o desempenho dos alunos. Nye et al (2004) mostram
que a eficécia do professor € superior sobre os resultados de Matemadtica em relacao a Leitura.
Por sua vez, isso pode derivar de uma maior dificuldade que os alunos possuem na disciplina
de Matemadtica. Nesse sentido, dificuldades no ensino e aprendizado de Matematica sdo relatos
comuns na literatura (por exemplo Jordon et al. (2002), Tambychik e Meerah (2010), Mulligan
(2011) e Salihu et al. (2018)), e, consequentemente, na maior necessidade de que os professores
procurem meios para romper essa barreira no processo de ensino.

Outra possibilidade € que isso seja resultante das baixas pontuagdes que os professores
de Lingua Portuguesa receberam nos indices em comparagdo com os professores de
Matematica. Como mencionado anteriormente, as prdticas pedagdgicas atuam em conjunto
sobre o desempenho dos alunos. Nesse sentido, enquanto os professores de Lingua Portuguesa

utilizam com menor frequéncia as praticas ligadas a sua disciplina, os de Matematicas utilizam
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praticamente todas ou quase todas as praticas semanalmente ou diariamente, recebendo
pontuacdo média no [PP_MT superior a 9 pontos. Como supracitado, a baixa pontuagdo dos
professores de Lingua Portuguesa pode decorrer da falta de conhecimento da importancia e
aplicabilidade das praticas, o que viria a dificultar o processo de transposicdo didética'*. Isso
evidencia a necessidade de mais pesquisas nessa area, tanto com a finalidade de verificar se sdao
estas as melhores praticas a serem utilizadas pelos professores desta disciplina, como para a
criacdo de mecanismos que ajudem a acentuar o uso de tais praticas por estes professores.

Quanto aos diferentes efeitos das praticas pedagdgicas no Ensino Fundamental e Ensino
Médio, as pesquisas mostram que existem diferencas no professorado em cada nivel de ensino.
Blatchford et al (2011) mostram que a maior aten¢do dada pelos professores quando as salas de
aula sdo menores resultam em melhor desempenho de todos alunos no Ensino Fundamental. Ja
no caso do Ensino Médio, os autores s6 encontraram impacto positivo sobre alunos que tinham
baixo aproveitamento, o que pode indicar maior autonomia dos mesmos. Com relacdo
especificamente a disciplina de Matematica, Hill et al. (2016) concluiram que conforme os
alunos avancam de nivel escolar, a ansiedade vai tornando-se prejudicial. Desse modo, a
ansiedade verificada nos estudantes possui relacdo negativa com o desempenho na disciplina.
A maior utilizacdo das praticas IPP_MT pode estar relacionadas a percepcdo dos professores
sobre essa inseguranga dos estudantes.

Além disso, como supracitado, com excecdo das notas de Matemadtica de alunos do
Ensino Médio, os efeitos do IPP_G sobre a proficiéncia dos alunos se apresentam superiores
aos dos indices especificos. Este comportamento pode ser explicado a partir das préticas que
compdem estes indices. Enquanto as praticas pedagégicas do IPP_LP e IPP_MT promovem o
melhor aprendizado dos estudantes de forma limitada em tépicos especificos dentro de cada
disciplina, as praticas presentes no IPP_G proporcionam o aperfeicoamento do aluno no
processo de aprendizado como um todo, inclusive podendo trazer proveitos sobre a utilizagdo
das praticas especificas. O motivo disso decorre dos efeitos que as praticas gerais causam, entre
eles a participagdo mais ativa dos estudantes, o melhor relacionamento entre professor-aluno
quando estes utilizam situagdes familiares aos alunos em sala de aula e o engajamento entre os
alunos resultante da utilizacdo de atividades em grupo.

Por fim, quanto ao pequeno efeito relativo que essas varidveis apresentam no
desempenho dos alunos, este pode ser reflexo da presencga de varidveis relativas ao background

familiar entre as varidveis explicativas do modelo. Coleman et al. (1966) mostrou que o efeito

!4 Transposicdo diddtica é o instrumento pelo qual o conhecimento académico se transforma no conhecimento a
ser ensinado (CHEVALLARD, 1991).
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das varidveis escolares € reduzido na presenga destas caracteristicas dos alunos e de suas
familias.

Ainda assim, salienta-se que os valores podem estar subestimados. Conforme Pducar e
Diaz (2014), existe uma lacuna entre o discurso dos professores sobre as praticas pedagdgicas
utilizadas em sala de aula e a atuacdo dos mesmos no exercicio da func¢io. Dessa forma, o efeito
modesto pode ser resultante de informacdes preenchidas no questiondrio do professor que
descolam da realidade, problema que estd presente em qualquer pesquisa com informagdes
autodeclaradas, mas que poderia ser evitado, ou ao menos reduzido, com a utilizacdo de base
de dados a partir de observagdes em sala de aula, dados ainda inexistentes no Brasil em escala
nacional. Nesse sentido, Mizukami (1986) também salienta esta questdo de projecdo das
praticas pedagogicas, na qual hd um descolamento entre a teoria e pratica dos professores,
sugerindo que para alinhar o ideario pedagdgico a pratica docente, que ocorre nas salas de aula,
€ preciso que os cursos de formacdo de professores oferecam além das discussdes tedricas, a
vivéncia das praticas, para que o discutido e o vivido se aproximem cada vez mais.

As caracteristicas do diretor e da escola sdo apresentadas no terceiro e ultimo nivel. O
farto de os diretores possuirem mais de cinco anos de experiéncia impacta de forma significativa
e positiva o nivel de proficiéncia dos alunos em todos modelos. No Ensino Fundamental,
diretores mais experientes elevam as notas dos alunos em 2,5 pontos em Lingua Portuguesa e
Matemética. Ja no Ensino Médio, a elevacdo observada foi de 1,7 e 1,2 pontos, respectivamente.
Resultados semelhantes sobre a experiéncia do professor foram encontrados em Clark et al.
(2009) e Brockmeier et al. (2013). Fatores como a duracdo do mandato do diretor e a maior
estabilidade da dire¢do na escola podem estar influenciando estes resultados (BROCKMEIER
et al., 2013). A experiéncia do diretor também pode representar o efeito de varidveis omitidas,
tais como habilidade ndo observada do diretor, o que também justificaria os efeitos verificados
(CLARK et al., 2009). Apesar desses resultados, Franco e Menezes Filho (2017) trazem
indicios de que permanecer na funcdo de dire¢do por periodos muito longos pode trazer
resultados negativos no desempenho dos estudantes. Em sua anélise, estudantes de escolas onde
os diretores ocupavam este cargo por 10 anos ou mais tiveram menor desempenho.

Por sua vez, o efeito localizacdo também foi significativo e positivo em todos os
modelos. Assim, estudantes da drea urbana possuem maior pontuagao no Ensino Fundamental,
10,2 (Lingua Portuguesa) e 9,7 (Matematica) pontos adicionais; e no Ensino Médio, 4,6 (Lingua
Portuguesa) e 2,6 (Matemdtica) pontos adicionais. Portanto, os efeitos sdo maiores no Ensino
Fundamental e para a disciplina de Lingua Portuguesa. Em Franco e Menezes Filho (2017), os

alunos que estudam em escolas da drea rural também apresentam desempenho inferior. No
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entanto, somente quando estudam na rede publica. Conforme Rodrigues (2017), este diferencial
entre rendimento dos alunos de escolas rurais e urbanas advém do efeito de caracteristicas das
escolas e das familias dos alunos. Caracteristicas dos professores e dos alunos também tém sua
contribuicdo sobre o diferencial de desempenho escolar de escolas urbanas e rurais,
principalmente sobre as notas mais altas.

Por tltimo, o efeito do tipo de dependéncia administrativa também se mostrou positivo
e significativo, além de ter o maior impacto dentre todas as varidveis em ambos niveis de ensino
e disciplinas. Estudar em escola privada eleva a proficiéncia dos alunos do Ensino Médio, 34,2
(Lingua Portuguesa) e 46,9 (Matematica) pontos adicionais, mais que no caso do Ensino
Fundamental, 25,9 (Lingua Portuguesa) e 34,5 (Matemadtica) pontos adicionais. Moraes e
Belluzzo (2014) denotam que este resultado € comum na literatura. Nesse sentido, ele ocorre
nio somente entre os melhores niveis de proficiéncia, dado que os alunos da rede privada tém

desempenho mais elevado em todos os quantis de distribui¢do das notas.
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9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio
Lingua Portuguesa Matemadtica Lingua Portuguesa Matemadtica
Varidveis Ml M2 M3 Ml M2 M3 Ml M2 M3 Ml M2 M3

ALUNO

Género (Feminino) 9,555 H** 9,548  #k* 9,519 ##k 10,708 *** -10,713 *** -]10,725 *** 6,815 Hk* 6,812 *** 6,787 ***  -10,556 *** 10,558 *** -10,566 F**
0,113) 0,113) 0,113) (0,108) (0,108) (0,107) 0,127) (0,127) 0,127) (0,124) 0,124) (0,124)

Cor (Branco) 5,626 ok 5,630 HE* 5,607 kk 5,224 5,229 5,220 ek 4,794 ek 4,811 ok 4,769 ek 4,826 ek 4,852 kk 4,836 ***
(0,120) (0,120) (0,120) (0,115) (0,115) 0,115) 0,134) (0,134) 0,134) (0,133) 0,133) 0,133)

Mae completou a 4* série /

5% ano 6,812 H** 6,795 Hw* 6,739  HkE 5,002 Hk* 4,985 #k* 4,943 kEE 4,350 Fk* 4,342 Fk* 4,359 kE 4,039 HE 4,028 F** 4,052 F**
(0,204) (0,204) (0,204) (0,196) (0,196) (0,196) (0,220) (0,220) (0,220) (0,217) 0,217) 0,217)

Mae completou 8 série / 9°

ano 6,204 ek 6,174 w*x 6,050 ok 5,038 5,010 ok 4,912 ek 3,902 e 3,879 kwx 3,854 wEx 3,128 wEx 3,106 ek 3,081 ek
(0,208) (0,208) (0,208) (0,199) (0,199) 0,199) (0,228) (0,228) (0,228) (0,224) (0,224) (0,2241117)

Mae completou o Ensino

Médio 10,425 *** 10,381 *** 10,206 *** 9,039  Hk* 9,001 #k* 8,861 *** 7,065 HH* 7,023 Fk* 6,941 HwE 6,565 F** 6,528 HH* 6,438  H**
(0,198) (0,198) (0,198) (0,190) (0,190) (0,190) 0,211) (0,210) (0,210) (0,208) (0,207) (0,207)

Mae completou a faculdade 10,694 *** 10,658 *** 10,429 *** 10,373 *** 10,340 *** 10,136 *** 10,355 *** 10,285 *** 9,954 ##% 10,582 *** 10,525 *** 10,201 HFHE
(0,239) (0,239) (0,239) (0,229) (0,228) (0,228) (0,258) (0,258) (0,258) (0,254) (0,254) (0,254)

Pai completou a 4°* série / 5

ano 6,698 ok 6,668 *** 6,567 ok 5,333 5,305 5,226 ek 3,923 ek 3,926 3,922 wEx 3,099 wEx 3,098 ek 3,102 ek
(0,186) (0,186) (0,185) (0,179) (0,1789) (0,179) (0,203) (0,203) (0,202) (0,199) (0,199) (0,199)

Pai completou 8 série / 9°

ano 6,455 H** 6,414 Hk* 6,224 kkE 5,029 Hk* 4,092 4,839 kE 3,865 HH* 3,849 Hkk 3,796  HwE 2,689 HwE 2,681 HHE 2,630 FF*
(0,194) (0,194) (0,194) (0,186) (0,186) (0,186) (0,216) (0,216) (0,216) (0,214) 0,214) 0,214)

Pai completou o Ensino

Médio 10,587 *** 10,532 k10,282 *F* 8,335 #¥* 8,287 #¥* 8,082 #** 6,648 HHE 6,621 wk 6,493 HE* 4,425 ek 4,400 ek 4,268 ***
(0,185) (0,185) (0,185) (0,178) (0,178) (0,178) (0,200) (0,200) (0,200) (0,198) (0,198) (0,198)

Pai completou a faculdade 9,853 ik 9,790 #k* 9,425 Hkk 8,553 x¥* 8,501 *** 8,183 #wk 9,963  Hkk 9,895 #** 9,429 Hkk 8,981 #kk 8,932 #¥* 8,453 Hwk
(0,238) (0,238) (0,238) (0,228) (0,228) (0,229) 0,272) (0,272) 0,272) (0,269) (0,269) (0,269)

Reprovagio 224,046 *¥* 24055 ek 24,025 k22712 kxR TIS ¥k DD 683 Wk 21597 ¥k 21,604 ¢E 21,584 Bk _]19569 kEE 19563 k¥k  _19,554 wkk
(0,139) (0,139) (0,139) (0,134) (0,134) (0,134) (0,157) (0,157) (0,157) (0,155) (0,155) (0,155)

Gosta de estudar Lingua

Portuguesa / Matemadtica 4,166 *** 4,176 #** 4,252 k19,197 *EE 19,196 FEE 19267 kE* 6,807 HH* 6,809 *F** 6,877 **F 23885 *kk 23886 **¥* 23914 kkk
(0,136) (0,136) (0,136) (0,116) (0,116) 0,116) (0,150) (0,150) (0,149) (0,125) (0,125) (0,125)

NSE 0,207 *** 0,180 *** 0,046 0,853  #** 0,831 #** 0,725 H** 0,252 Hk* 0,254 #** 0,199  ##* 0,590 #** 0,595  Hk* 0,550 #**
(0,053) (0,053) (0,054) (0,052) (0,052) (0,052) (0,062) (0,062) (0,062) (0,061) (0,061) (0,061)




Tabela 4 — Resultados estimados para os modelos multiniveis (continuacdo).
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9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio
Lingua Portuguesa Matematica Lingua Portuguesa Matematica
Varidveis Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3
PROFESSOR
P6s-Graduagado lato
sensu 0,533 * 0,596 ** 1,324 ckkx 1,337 k% -1,063  ** -0,470 -0,896 * 0,041
(0,303) (0,299) (0,299) (0,294) (0,473) (0,452) (0,478) (0,449)
Pds-Graduagao stricto
sensu 2,470 2,008 3471 ke 3,046 Hk* 5,634k 5,969 ek 7,302 e 7,926
(0,564) (0,555) (0,601) (0,592) (0,738) (0,704) (0,750) (0,704)
Mais de 5 anos de
experiéncia na escola 0,026 0,204 1,096 % 1,233 sk -0,063 0,078 0,330 0,377
(0,261) (0,257) (0,273) (0,268) (0,393) (0,376) (0,427) (0,400)
Renda entre 1 e 3 SM 6,293 4,663 kEE 5477 ke 4,239 kxx 2,957 * 3,824 kkx 4,081 ** 5,591 e
(0,937) (0,926) (0,974) (0,962) (1,715) (1,647) (1,714) (1,628)
Renda entre 3 e 4 SM 8,582 Hwk 6,397 kEx 7,286 kE*E 5,634 kx*E 5,485 kEx 6,018 6,760 H** 8,033 Hkk
(0,963) (0,953) (1,003) (0,991) (1,739) (1,669) (1,75) (1,659)
Renda entre 4 e 7 SM 9,483 7,056 kEE 8,333 sk 6,322 kE*E 8,518 H#* 7,887 kEE 9,790 k** 9,926 H**
(0,969) (0,959) (1,005) (0,994) (1,740) (1,670) (1,745) (1,656)
Renda superior a 7 SM 11,538 H** 8,584 10,824 8,203 Hk* 16,640 H** 14,762  *** 19,691 *** 17,149  **
(1,114) (1,102) (1,122) (1,110) (1,854) (1,779) (1,850) (1,751)
IPP- Geral 0,102 0,156 ** 0,210 *#** 0,253 0,404 0,293 0,540 k** 0,391 k=
(0,063) (0,062) (0,065) (0,064) (0,089) (0,085) (0,092) (0,087)
IPP_LP/IPP_MT 0,002 -0,029 0,289 ks 0,200 ** 0,022 -0,034 0,495 ks 0,480 H*x*
(0,045) (0,045) (0,101) (0,100) (0,066) (0,063) (0,142) (0,135)




Tabela 4 — Resultados estimados para os modelos multiniveis (continuagao).
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9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio
Lingua Portuguesa Matematica Lingua Portuguesa Matematica
Varidveis Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 Modelo2  Modelo 3 Modelo 1 Modelo2  Modelo 3
ESCOLA
Mais de 5 anos de
experiéncia na dire¢ao 2,493  kk 2,468 HkEE 1,702 % 1,173 **
(0,282) (0,304) (0,430) (0,479)
Localizag@o (Urbano) 10,228 ek 9,660 ik 4,551 ek 2,571 **
(0,403) (0,428) (0,986) (1,087)
Dependencia_adm
(Privada) 25,851 ek 34,539 ek 34,233 ek 46,858 ik
(1,319) (1,436) (0,842) (0,913)
_Cons 240,072 #*x 231,300 %k 224281 *#FEF 236,210 **x 223767 ckkk 217273 wwk 257,512 *x% 248358 k241,890 *#Ek 258,452 wwx 4] 618 kkk 235480 wwk
(0,469) (1,130) (1,144) (0,458) (1,375) (1,380) (0,573) (1,881) (2,036) (0,579) (2,172) (2,298)
_cons modelo nulo (MO0) 258,967 kk 257,468 ik 274,274 ek 276,768 ik
(0,163) (0,175) (0,275) (0,323)

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do SAEB 2017.
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CONCLUSOES

Apesar da evolucdo que o Brasil vem apresentando nas ultimas décadas em seus
indicadores educacionais quantitativos, os indicadores qualitativos evidenciam que a educagdo
brasileira ainda € deficitdria. Entre os agentes que afetam a qualidade da educacdo estdo os
professores, sendo a forma como eles ensinam os alunos em sala de aula o que os diferencia em
relacdo a eficiéncia. Diante disso, apurar o impacto das préticas pedagdgicas utilizadas pelos
professores em sala de aula no desempenho dos alunos passa a ser uma forma de investigar
formas de incremento da qualidade educacional do pais.

Assim sendo, este trabalho teve como objetivo verificar o impacto do conjunto de
préticas pedagdgicas utilizadas por professores do 9° ano do Ensino Fundamental e 3° série do
Ensino Médio no nivel de proficiéncia de seus alunos em provas de Lingua Portuguesa e
Matemadtica do SAEB 2017. Para tal, foram utilizados modelos multiniveis, que levaram em
consideragdo trés niveis: caracteristicas dos alunos, professores e escolas.

Inicialmente, considerando que préticas pedagdgicas atuam de forma complementar, as
mesmas foram agregadas em indices, seguindo a mesma ordem de classificacdo utilizado pelo
questiondrio do SAEB, Indice de Préticas Pedagégicas — Geral, Indice de Praticas Pedagdgicas
— Lingua Portuguesa e Indice de Préticas Pedagdgicas — Matematica.

A andlise descritiva da amostra revelou que os professores de Matematica sdo os que
em média possuem maior pontuacdo nos indices e, por conseguinte, sdo os que utilizam com
maior frequéncia, tanto o Indice de Préticas Pedagdgicas — Geral, quanto o indice especifico a
disciplina lecionada. Além disso, os professores do Ensino Fundamental também tém
pontuacdo um pouco maior em relagdo aos professores do Ensino Médio.

Quanto a andlise das praticas isoladamente, as mais utilizadas pelos professores foram:
estimular os alunos a expressarem suas opinides e a desenvolverem argumentos a partir de
temas diversos; corrigir com os alunos o dever de casa; propor dever de casa; propor situacdes
de aprendizagem que sejam familiares ou de interesse dos alunos; promover a leitura e
discussdo de contos, cronicas, poesias ou romances; utilizar contos, crénicas, poesias ou
romances para exercitar aspectos da gramatica; discutir se os resultados numéricos obtidos na
solucdo de um problema sdo adequados a situacdo apresentada; fazer exercicios para fixar
procedimentos e regras; fazer exercicios para fixar procedimentos e regras; e fornecer
esquemas/regras que permitem obter as respostas certas dos cdlculos e problemas. As mesmas

foram utilizadas em média semanalmente ou diariamente por mais de 70% dos professores.
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Em contrapartida, entre as praticas menos utilizadas estdo aquelas que menos de 50%
dos professores declaram utilizar semanalmente ou diariamente, entre elas: desenvolver
projetos temdticos com o objetivo de aprimorar as habilidades de trabalho em equipe; utilizar
revistas em quadrinhos como instrumento de aprendizado; e lidar com temas que aparecem em
jornais e/ou revistas, discutindo a relagdo dos temas com a matemaética.

Seguindo a andlise proposta pelo trabalho, os indices de praticas pedagdgicas criados
foram utilizados como principais varidveis explicativas do nivel de proficiéncia dos alunos, a
qual foi estimada a partir dos modelos multiniveis supracitados. Para garantir maior robustez
aos resultados, foi realizado o método step wise e, além disso, foram estimados os coeficientes
de correlacdo intra-classe, os quais asseguraram que a metodologia utilizada era adequada.

Os resultados econométricos demonstraram que as praticas pedagdgicas presentes no
Indice de Praticas Pedagégicas — Geral e no Indice de Priticas Pedagdgicas — Matemitica e
utilizadas em sala de aula tém influéncia sobre o nivel de proficiéncia dos alunos. Este efeito
foi maior sobre o desempenho dos alunos do Ensino Médio. Além disso, o impacto do Indice
de Praticas Pedagdgicas — Geral se mostrou mais elevado sobre a nota em Matematica dos
alunos do Ensino Fundamental em relacdo aquele verificado no caso do Indice de Praticas
Pedagdgicas — Matemadtica. Por sua vez, no caso do Ensino Médio, a relacdo de grandeza foi
inversa. Ainda, o Indice de Praticas Pedagégicas — Lingua Portuguesa nio apresentou resultados
significativos, mas ndo € possivel concluir que estas praticas nao tenham nenhuma influéncia
sobre o desempenho dos alunos.

Entre as possiveis explicacdes apresentadas na literatura para que os efeitos tanto do
indice de praticas gerais como entre os indices de préticas especificas tenham sido maiores
sobre o nivel de proficiéncia de Matemadtica estdo: a maior influéncia que os professores desta
disciplina tem sobre o desempenho dos alunos; as dificuldades que os alunos apresentam nesta
disciplina que podem fomentar maior necessidade dos professores em utilizar estratégias de
ensino diversas; e a frequéncia menor com que os professores utilizam as praticas do indice
especifico de Lingua Portuguesa. Quanto a justificativa para as diferengas do efeito das préticas
entre os niveis de Ensino, a literatura aponta que por um lado os professores tendem a dar mais
atencao aos alunos do Ensino Fundamental, e por outro, a ansiedade dos alunos em Matemaética
aumenta no Ensino Médio. Assim, a maior utilizacdo das préticas em aula pode compensar
também essa inseguranca dos estudantes, trazendo retornos positivos sobre o desempenho
escolar.

A maior relevancia do IPP_G na maioria dos modelos estimado em comparagdo com os

indices especificos foi amparada pela andlise das praticas que compdem estes indices. Nesse
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sentido, as praticas presentes no IPP_G influenciam o processo de aprendizado como um todo,
podendo inclusive trazer ganhos na utilizacdo das préticas especificas, enquanto essas tltimas
teriam impactos mais centralizados.

Por fim, os resultados dos Indice de Priticas Pedagdgicas apresentaram pequeno
impacto relativo sobre o desempenho dos alunos em comparacdo as demais varidveis
explicativas do modelo. Este efeito pode ser decorrente das varidveis de controle utilizadas,
pois os pesquisadores apontam que na presenca do background familiar e caracteristicas dos
alunos, o poder de explicagdo das demais varidveis torna-se reduzido. Ainda assim, foi
introduzida a hipétese de que estes efeitos estejam subdimensionados, pois o autorrelato dos
professores sobre a frequéncia com que utilizam as préticas pode ndo estar de acordo com o que
€ aplicado em sala de aula.

A partir dos resultados encontrados, ressalta-se a importancia de politicas publicas que
incentivem a troca de experiéncias entre os professores, podendo essa ser uma medida simples
para intensificar a utilizacdo mais diversa e frequente de praticas pedagdgicas em salas de aula.
A inclusdo e intensificacdo de vivenciar as praticas no processo de formacgdo dos professores
também € um ponto a ser salientado, pois este processo aliado a tradicional discussdo sobre as
praticas de ensino pode facilitar a transposi¢cdo didatica dos professores por meio das préticas
pedagodgicas. Além disso, admite-se que novos estudos devem ser realizados antes que se possa
conceder orientagdes especificas de politicas publicas a respeito da utilizacdo de praticas
pedagdgicas em sala de aula.

Por fim, € interessante enfatizar a necessidade da elaboracdo de uma pesquisa nacional
que forneca dados educacionais de qualidade, capazes de avaliar a atuagdo dos professores a
partir de uma triangulacdo de dados que inclua a ponderacdo dos alunos, o desempenho dos
mesmos e, principalmente, a observacdo em sala de aula. Ainda, se faz necessario reavaliar a
forma como estes dados sdo devolvidos as escolas e professores. Com a criacdo de um banco
de dados de qualidade sobre o sistema educacional brasileiro serd possivel avaliar as lacunas
existentes com mais assertividade e, a partir disso, formular politicas publicas educacionais
mais especificas e eficazes. Da mesma forma, proporcionar aos atores do meio escolar uma
leitura correta das informagdes fornecidas por este tipo de pesquisa pode potencializar e agilizar
seus efeitos sobre o sistema de ensino, fazendo com que os propdsitos da criagdo desta base de

dados sejam cumpridos.
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