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RESUMO

Em média, os jovens brasileiros tém apresentado baixo desempenho na disciplina Matemaética
em avaliacGes em larga escala, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e o
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa), demonstrando precario letramento
matematico. Com vistas a mitigar esse problema, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), induziu a criacdo de programa de mestrado profissional
em rede nacional, destinado a professores de matematica das escolas publicas, como forma de
suprir déficit de formacdo, melhorando a aprendizagem dos estudantes. Desde o inicio do
Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT), em
2011, foram destinados mais de R$204 milhdes para sua execucdo, o que torna relevante para
a sociedade a busca de evidéncias da efetividade dessa politica publica. O objetivo principal
deste estudo foi avaliar o impacto do PROFMAT, no nivel de impacto social, nas instituicbes
publicas de origem dos concluintes do programa. Para tanto, foram conduzidos trés estudos. O
primeiro teve delineamento de natureza mista, qualitativa e quantitativa, de corte transversal
com pesquisa em dados de fontes secundarias (documental e arquivistica) e primarias, por
meio de entrevistas com stakeholders do PROFMAT. O segundo estudo teve delineamento de
natureza mista, qualitativa e quantitativa, descritiva, de corte transversal com pesquisa em
dados de fontes secundérias (fontes arquivisticas). Por fim, o terceiro estudo apresentou
delineamento quase-experimental com cinco grupos compostos por escolas onde atuam
egressos do PROFMAT (grupos experimentais) e cinco grupos controle, compostos por
escolas onde ndo ha egressos do programa. As amostras abrangeram escolas publicas do DF
(n=29), GO (n=39), MT (n=12), MS (n=23) e PR (n=61). O impacto social foi medido em
termos de aumento da media dos estudantes no Saeb Matemaética Séries Finais do Ensino
Fundamental nos anos de 2013, 2015 e 2017. Foram aplicados Testes t de Student e Ancova
fatorial mista de medidas repetidas. Os resultados dos Testes t apontaram que houve
diferengas estatisticamente significativas nas médias das notas das escolas com e sem
egressos do PROFMAT em trés unidades da Federacdo: DF, GO e PR, indicando maiores
médias em escolas com egressos do programa. Porém as Ancovas fatoriais mistas foram
executadas apenas para as escolas do DF, haja vista que, nas amostras das demais unidades da
federacdo, houve quebra de pressupostos estatisticos. Assim, somente no DF foram
encontradas diferencas dentro de cada grupo entre as notas do Saeb 2013, 2015 e 2017,
quando as notas dessas escolas no pré-teste (Saeb 2011) foram utilizadas como covariavel.
Concluiu-se, portanto, que os achados apontam indicios da efetividade do PROFMAT na
medida em que a melhoria na nota do Saeb Matematica das escolas onde atuam seus egressos
pode estar relacionada ao programa, evidenciando, assim, existéncia de impacto social.

Palavras-chave: Avaliacdo de programas educacionais. Modelos l6gicos. PROFMAT. Saeb.



ABSTRACT

On average, young Brazilians have presented low performance in Mathematics in large-scale
evaluations such as the Basic Education Assessment System (SAEB) and the Program for
International Student Assessment (PISA), demonstrating poor mathematical literacy. In order
to mitigate this problem, the Coordination for Improvement of Higher Education Personnel
(CAPEYS), led to the creation of a professional master's program in a national network, aimed
at teachers of mathematics in public schools as a way to overcome their training deficit, and to
improve student’s learning. Since the beginning of the Master's program in Mathematics in
National Network (PROFMAT) in 2011, over US$ 50 million have been allocated for its
execution, which makes it relevant for society to seek evidence of the effectiveness of this
public policy. The main objective of this study was to evaluate the impact of PROFMAT, in
the level of social impact, in the public schools where its graduates work. Therefore, three
studies were conducted. The first one was a mixed, qualitative and quantitative cross-sectional
study with data from secondary sources (documentary and archival) and primary sources,
through interviews with PROFMAT stakeholders. The second study had a qualitative and
quantitative, descriptive, cross - sectional design with data from secondary sources (archival
sources). Finally, the third study presented a quasi-experimental design with five groups
composed of schools where PROFMAT graduates work (experimental groups) and five
control groups, composed of schools where there are no graduates of the program. The
samples covered public schools in the Federal District (n=29), Goias (n=39), Mato Grosso
(n=12), Mato Grosso do Sul (n=23) e Parand (n=61). The social impact was measured in
terms of increasing the average of students in SAEB Mathematics Final Years of Elementary
School in the years of 2013, 2015 and 2017. T Test and mixed factorial ANCOVA with
repeated measures were applied. The results of the tests showed that there were statistically
significant differences in the mean grades of schools with and without PROFMAT graduates
in three units of the Federation: Federal District, Goias and Parana, indicating higher averages
in schools with program graduates. However, the mixed factor ANCOVAs were only
executed for the schools of the Federal District, since in the samples of the other Brazilian
States, the statistical assumptions were violated. Thus, only in the Federal District were found
differences within each group between the 2013, 2015 e 2017 Saeb grades, when the grades of
these schools in the pre-test (Saeb 2011) were used as a covariate. It was concluded, therefore,
that the findings point to indications of the effectiveness of PROFMAT insofar as the
improvement in the Saeb Mathematics grade of the schools where its graduates work, may be
related to the program, thus evidencing the existence of social impact.

Keywords: Program Evaluation. Logic Models. PROFMAT. SAEB.
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1 INTRODUCAO

A existéncia de um possivel “apagdo de mao de obra” em profissdes basecadas em
matematica pode trazer consequéncias negativas para o Brasil, afetando diretamente a
capacidade de inovacao do setor privado. A educa¢do matematica possui um importante papel
no desenvolvimento de uma nagdo, pois contribui para o desenvolvimento de novas
tecnologias, para a formacéo de profissionais e individuos capazes de interagir e transformar o
meio em que vivem (Lins et al., 2014; Schwartzman & Castro, 2013). O resultado dos
estudantes brasileiros na faixa etaria de 15 anos, em Matematica, no Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (Pisa, sigla do inglés Programme for International Student
Assessment) 2009, foi de 386 pontos, enquanto a média dos paises da Organizacdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) foi de 491 e da Coréia (primeiro
colocado) foi de 546, denotando que o nivel de alfabetizacdo matemética dos jovens
brasileiros encontra-se abaixo do ideal (Inep, 2012; OECD, 2010; SBM, 2018b).

Estudos apontaram que o professor é o fator mais importante no desempenho dos
alunos e pode ajudar na reducdo do déficit aprendizagem estudantil em disciplinas como
Matematica (Elacqua, Hincapié, Vegas, e Alfonso, 2018). Portanto, o foco deve ser a
obtencdo de um efeito poderoso no desempenho dos estudantes e € nesse momento que 0s
professores se sobressaem frente a outros determinantes (escolaridade da mae, nivel
socioeconémico, infraestrutura da escola), pois se eles proporcionam um excelente ensino,
tem-se a influéncia mais poderosa no desempenho de estudantes (Hattie, 2003).

Existe consenso de que um fator central para a melhoria da educagdo reside no
treinamento de professores. Muitos educadores brasileiros e estrangeiros defendem que ha um
conjunto de conhecimentos matematicos centrais que sdo especificos do ensino como
profissdo. A partir de demanda para o desenvolvimento de modelos educacionais de
professores, fundamentados no conhecimento necessario para a pratica em sala de aula, surge,
no final da ultima década, uma Politica Nacional de Desenvolvimento de Recursos Humanos
na area de Matemaética, induzida pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), orgao de crucial importancia para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico do pais (Bevilacqua, Gutierrez, & Bevilacqua, 1996; Caldatto, 2015; SBM, 2013,
2017, 2018b; Takai, 2017; Vicente & Resende, 2016).

Em 2010, atendendo a referida demanda da Capes para formagdo de professores de

Matematica, a Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), com o apoio do Instituto de



17

Matematica Pura e Aplicada (Impa), elaborou e encaminhou proposta do curso de Mestrado
Profissional em Matemaética em Rede Nacional (PROFMAT), tendo sido aprovada no mesmo
ano. Essa iniciativa da SBM esta consoante algumas de suas finalidades, tais como estimular a
melhoria do ensino de Matematica em todos os niveis, promover a divulgacdo de
conhecimentos de Matemaética e oferecer assessoria e colaboracdo, no campo da Matematica,
visando ao desenvolvimento do pais (SBM, 2017; Takai, 2017; Vicente & Resende, 2016).

Os avancos tecnologicos e a reestruturacdo produtiva deles decorrentes tém aumentado
a pressdo para que as organizagOes estejam prontas para responder rapidamente as mudancas e
exigéncias do mercado, e, assim, se manterem, competitivas. Varios autores tém recorrido a
Teoria Baseada em Recursos para ressaltar a relevancia do capital humano nesse cenario de
grande competitividade, sugerindo que a qualificacdo das pessoas tem sido considerada como
fator critico de sucesso para que as organizacdes alcancem sua finalidade (Barney, 1991;
Crook, Todd, Combs, Woehr, & Ketchen, 2011; Ployhart & Moliterno, 2011; Salas &
Kozlowski, 2010; Thang, 2009). Nessa mesma linha, Abbad e Borges-Andrade (2004)
entendem que o0s treinamentos sdo vistos como forma de maximizar a produtividade,
consistindo em uma acdo que favorece o ajuste de desempenhos individuais e coletivos no
trabalho, para o enfrentamento das transformacfes tecnoldgicas, econémicas e
organizacionais.

Segundo Abbad e Borges-Andrade (2004), as organizacGes precisam de colaboradores
competentes que saibam utilizar suas qualificacdes de forma a transforméa-las em resultados
valiosos. Nesse contexto, ha uma grande demanda por trabalhadores polivalentes, capazes de
aprender continuamente e resolver problemas e desafios do cotidiano organizacional. Abbad
(1999) alertou que treinamentos tém sido apontados como indutores de inovagdo e 0s
apresenta como uma maneira Util para identificar e superar deficiéncias no desempenho de
empregados, preparando-os para novas fungbes com vistas a adaptacdo da mao de obra e a
introducdo de novas tecnologias de trabalho. Por essa razdo, tanto organizacdes privadas
quanto publicas tém investido altos recursos financeiros em Treinamento e Desenvolvimento,
sendo esperado de cada trabalhador adulto passar muitas horas de suas vidas participando de
treinamentos (Bell, Tannenbaum, Ford, Noe, & Kraiger, 2017).

Santos-Junior (2012) ressalta que o valor atribuido aos treinamentos, mesmo em meio
ao cenario atual de crise financeira global, marcado por restricbes na aplicagdo de recursos
financeiros, continua a ser de destaque, e organizacdes publicas e privadas tém aumentado
seus orcamentos destinados a investimentos em educagdo corporativa. Em termos numéricos,

estimativas de Miller (2013) revelaram que organizagGes norte-americanas investiram cerca
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de 164,2 bilhdes de dolares em treinamento no ano de 2012. No Brasil, Oliveira Neto (2009)
apresentou dados da Associacdo Brasileira de Treinamento e Desenvolvimento (ABTD) que
apontaram investimentos anuais, por treinando, maiores que as taxas de crescimento
econémico do pais. A elevacdo nos investimentos em capacitacdo foi observada em estudos
da area de Treinamento, Desenvolvimento e Educacdo (TD&E), tais como Ford, Baldwin e
Prasad (2018), Wei Tian, Cordery e Gamble (2016), Ho (2016), Saks e Burke-Smalley
(2014), Grossman e Salas (2011), Meneses e Abbad (2011), Phillips e Phillips (2001), Salas e
Cannon-Bowers (2001) e Silva e Santos Junior (2011).

Entretanto, os estudos tém enfatizado também a ocorréncia de maiores pressdes por
dados que confirmem a suposta relagéo entre programas de capacitacdo de pessoal e melhoria
do desempenho organizacional ( Phillips, P. P., 2003; Salas & Cannon-Bowers, 2001).
Phillips e Phillips (2001) apontaram que o interesse de executivos por avaliagbes de
programas de treinamento também aumentou, acompanhado por uma maior responsabilizacdo
dos gerentes de treinamento pelos expressivos montantes investidos. Esses autores
enumeraram razdes para tal interesse, entre as quais podem ser destacadas: pressdo dos
dirigentes para que seja demonstrada a contribuicdo dos programas de treinamento para seus
negdcios, maior competicdo no interior das estruturas das organizagfes por recursos escassos,
ceticismo decorrente de falhas em atingir expectativas organizacionais com treinamentos e
difusdo, entre os executivos, da existéncia de métodos de avaliacdo de resultados de
treinamento.

Ainda que bastante difundida, a crenca de que investimentos em capacitacao
contribuem para a melhoria do desempenho dos individuos tem sido contrastada com dados
sobre a falta de eficacia das a¢des de treinamento (Salas & Cannon-Bowers, 2001). Por isso,
Tonhéauser e Biker (2016) argumentam que investimentos em treinamento apenas podem ser
considerados efetivos se a transferéncia do contetdo aprendido ocorrer de maneira bem-
sucedida para situagdes praticas.

Nesse sentido, Baldwin e Ford (1988), Cheng e Ho (2001), Salas e Cannon-Bowers
(2001), Burke e Hutchins (2007) e Grossman e Salas (2011) destacaram a dificuldade de
obtencgéo de retornos financeiros a partir de treinamentos. Estimativas apresentadas por esses
autores mencionam que apenas 10% do total investido retorna para a organizagéo sob a forma
de melhoria do desempenho dos egressos ou de resultados organizacionais (Burke &
Hutchins, 2007; Grossman & Salas, 2011).

Estudos brasileiros e estrangeiros tém apontado o predominio de pesquisas focadas no

nivel individual de avaliacéo de efeitos de treinamento, ressaltando a existéncia de lacuna por
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pesquisas que avaliem os resultados de treinamento no nivel de valor final (Abbad, Pilati, &
Pantoja, 2003; Aguinis & Kraiger, 2009; Meneses, 2007a; Meneses & Abbad, 2011; Mouréo
& Borges-Andrade, 2013; Noe, Clarke, & Klein, 2014; Noe & Tews, 2012; Saks & Burke-
Smalley, 2014; Silva, 2011; Tharenou, Saks, & Moore, 2007; Tonhduser & Biker, 2016).
Para Hamblin (1974), valor final seria 0 quinto e ultimo nivel de avaliagdo, que tem como
foco o efeito de programas de treinamento sobre a producdo ou o servico prestado pela
organizacdo, bem como os beneficios deles decorrentes. Ao analisar o modelo de avaliagédo
proposto por Hamblin, Pereira (2009) acrescenta que valor final diz respeito aos efeitos de
treinamentos sobre o alcance de resultados relacionados a objetivos organizacionais
estratégicos. Esse nivel de efeito depende do quanto os objetivos instrucionais e 0s resultados
esperados de um treinamento estdo alinhados aos objetivos estratégicos da organizacdo e do
guanto essa intervencdo educacional é condicdo necessaria, apesar de ndo ser condicao
suficiente, ao alcance do valor final.

Segundo Souza (2013), as avaliacbes de impacto sdo processos voltados a
identificacdo de efeitos de programas de treinamento sobre os individuos, grupos de
individuos e a comunidade de uma forma mais ampla. Khandker, Koolwal, e Samad (2010)
esclarecem que essas avaliacGes seriam um esforco para compreender se as mudangas no
desempenho de individuos, em suas atuagdes profissionais, realmente ocorrem como efeito de
um programa de treinamento e o quanto o efeito medido se da em fungo do treinamento e
ndo em razdo de outras causas.

De acordo com Meneses (2007a), os maiores problemas na avaliacdo de impacto de
programas de TD&E nos resultados organizacionais referem-se a dificuldade de localizacdo
de acBes educacionais claramente articuladas com a estratégia da organizacédo e a dificuldade
de identificacdo, acesso a informacdes e controle da influéncia de varidveis contextuais sobre
as relacdes entre treinamento (causa) e seus efeitos. Segundo o autor, a proposicdo do
delineamento de avaliagdo depende, por esse motivo, do processo de identificacdo das
ameacas a validade das inferéncias de causalidade que necessitam ser identificadas,
controladas, monitoradas e interpretadas. Ainda de acordo com o autor, faz-se necessaria a
clara compreensédo do programa estudado e das relagdes entre essas ameacgas e 0s resultados
imediatos, intermediarios e de longo prazo previstos, para possibilitar uma explicacéo
adequada de sua influéncia sobre os resultados almejados.

Segundo Mourdo, Borges-Andrade e Salles (2006), avaliagdes no ultimo nivel de valor
final buscam identificar em que medida as a¢cdes de TD&E contribuem para a organizagéo

atingir seus objetivos finais. Esses autores ressaltam que esse tipo de avaliagdo nao deve estar
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restrito a abordagem de retorno sobre investimentos (ROI), mas devem mensurar, ainda,
retornos ndo monetéarios como mudancas em processos de trabalho, produtividade, clima e
cultura, satisfacdo dos consumidores e outros indicadores de resultados finalisticos.

De maneira similar, Taschereau (1998) advoga que, além de indicadores financeiros,
avaliacdes no nivel de valor final precisam de uma maior énfase aos ganhos sociais. Segundo
ela, avaliagdes de impacto de treinamento podem fornecer a medida de mudangas
institucionais, econémicas, sociais e politicas. Todavia, a autora também reconhece que
identificar impactos de treinamento em mudancas na sociedade é raramente possivel.

Para auxiliar a tarefa de melhor compreender o contexto que envolve o treinamento e
identificar seus efeitos na organizacdo e na sociedade, serdo utilizados modelos l6gicos, para
especificar as relacbes de causa e efeito entre os diversos resultados associados ao
treinamento, possibilitando a identificacdo de fatores contextuais e ameagas mediante
consultas aos stakeholders do treinamento (Mamede, 2016; Meneses, 2007a; Pereira, 2009;
Silva, 2011; Souza, 2013).

Diante desse contexto, da importancia da capacitacdo de professores de escolas
publicas brasileiras por meio de um programa de mestrado profissional em matematica e da
necessidade de melhorar o desempenho de estudantes em matematica, apresenta-se, a seguir, a
questdo indutora desta pesquisa: a participacdo de professores de escolas publicas no
programa de Mestrado Profissional em Mateméatica em Rede Nacional produziu impacto
social, medido em termos de efeitos sobre o desempenho de estudantes no Sistema de

Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb)?

1.1 Objetivos da pesquisa

O objetivo principal da presente pesquisa é avaliar o Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional (PROFMAT) no nivel de impacto social nas instituicdes
publicas de origem dos concluintes do programa. Nesse contexto, foram estabelecidos os
seguintes objetivos especificos:

(1) analisar o PROFMAT, a partir da descricdo de seus componentes e 0
relacionamento entre eles;

(2) analisar o perfil do publico-alvo do PROFMAT e das Escolas publicas onde
atuam;

(3) analisar o retorno social do PROFMAT, medido em termos de Nota de Matematica

no Saeb.
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1.2 Justificativa da pesquisa

O pais tem enfrententado um problema sistematico de baixos niveis de aprendizagem
em Matematica e isso faz com que nossos jovens ndo adquiram as habilidades necessarias
para atingir seu potencial pleno. Nossos professores precisam estar melhor preparados para
desenvolver essas aprendizagens e habilidades em seus alunos (Elacqua, Hincapié, Vegas, e
Alfonso, 2018). Conforme aponta Giacomazzo (2015), O PROFMAT, objeto deste estudo,
atende professores de matematica da rede publica de ensino que busquem aprimoramento em
sua formac&o, com énfase no dominio aprofundado do contedo matemaético do ensino bésico.
Por isso, torna-se relevante a conducdo de pesquisas que busquem comprovar se professores
com boa formacdo, produzirdo efeitos melhores no desempenho dos estudantes.

De acordo com Damasceno, Abbad e Meneses (2012), a area de Avaliacdo de
Treinamento tem sido continuamente desafiada pela dificuldade de se articular objetivos e
metas de desempenho individual com resultados organizacionais.

Segundo Freitas, Borges-Andrade, Abbad e Pilati (2006), entre as razGes do baixo
namero de estudos no nivel do valor final estdo: sistemas de controle organizacional que
raramente contemplam indicadores de efetividade sensiveis as agBes de treinamento,
treinamentos desenhados de modo desvinculado dos efeitos organizacionais almejados e
avaliacdes voltadas para satisfacdo com o curso, aprendizagem e desempenho individual pés-
treinamento.

Segundo Souza (2013), as avaliagcbes de impacto suprem lacunas na literatura para
compreender como os individuos egressos de treinamentos sdo mutuamente afetados por
acOes educacionais. Para essa autora, também existem lacunas por estudos que identifiquem
como é feito 0 monitoramento das atividades de cursos ao longo do tempo e que mapeiem e
mensurem variaveis indicadoras de efeitos de longo prazo mais abrangentes.

Cabe destacar, também, a existéncia de lacuna tedrico-metodoldgica acerca da
definicdo dos impactos, quanto ao nivel de abrangéncia do efeito, quanto as fontes de
informacdo e quanto as medidas de avaliacdo e as hipoteses sobre as relagdes de causalidade
entre 0s componentes do programa de treinamento e seus resultados, que dependem dessa
definicdo para serem véalidos e confiaveis (Souza, 2013).

O estudo de Mouréo (2004) representa um marco por ter identificado os efeitos de um
programa educacional no nivel societal. Entre as recomendacfes apresentadas pela autora

estdo a realizacdo de pesquisas que englobem os trés niveis de impacto de treinamento no
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trabalho proposto por Hamblin, para que possam ser realizadas futuras comparagdes. A autora
também sugere que sejam conduzidos estudos que enfoquem ndo apenas a avaliacdo de
treinamento, mas a efetividade do treinamento, com identificacdo de resultados sociais e de
retorno de investimento (Mourdo, 2004).

A fim de verificar a producdo cientifica sobre impacto do treinamento no nivel
societal, foi realizada primeiramente consulta nas trés dltimas revisdes de literatura publicadas
no The Annual Review of Organizational Psychology and Organizational Behavior e no
Journal of Applied Psychology (Aguinis & Kraiger, 2009; Bell et al., 2017; Noe et al., 2014).
Foram encontrados trabalhos sobre o assunto apenas na revisdo de Aguinis e Kraiger (2009),
que apresentou uma secdo de seu estudo dedicada aos beneficios do treinamento para a
sociedade. Dessa forma, foram inicialmente encontrados 08 estudos. Na sequéncia, buscou-se
trabalhos publicados nos mesmos periddicos dos estudos encontrados, quais sejam: Human
Resource Development Quarterly e Advances in Developing Human Resources. Utilizou-se as
palavras-chave “training transfer”, “social impact” e “societal level”, e, ap6s a leitura dos
resumos, foram lidos 02 novos trabalhos. Para ampliar estudos sobre Politicas Nacionais de
Desenvolvimento de Recursos Humanos, utilizou-se como critérios de busca “NHRD” e
“National HRD”.

O desenvolvimento de recursos humanos como politica nacional tem sido adotado em
muitos paises em reconhecimento aos beneficios do treinamento no nivel societal, com
destaque para a melhoria da qualidade da forca de trabalho, que, por sua vez, contribui para o
crescimento econémico nacional. Essas nagbes encorajam o desenho e a entrega de
treinamento em escala nacional por reconhecerem que investimentos em capital humano sé&o
fundamentais para a prosperidade de uma sociedade (Aguinis & Kraiger, 2009; Becker, 1962;
Cho & Mclean, 2004). Segundo Becker (1962), esse tipo de investimento abrange
treinamento, desenvolvimento e educacao.

Ao discorrerem sobre esses termos, Vargas e Abbad (2006) destacam que educacao
refere-se a programas ou eventos de média e longa duracdo que visam a formacao profissional
continua dos empregados (ex. poés-graduacao); desenvolvimento contempla experiéncias e
oportunidades de aprendizagem que apoiam o0 crescimento pessoal do empregado, sem,
contudo, utilizar estratégias para direciona-lo a um caminho profissional especifico; e
treinamento abrange eventos educacionais de curta e média duracdo, sistematicamente
planejados, que possibilitam o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes que

podem tornar o individuo mais apto a desempenhar suas fungdes atuais ou futuras.
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Apesar de terem sido encontradas experiéncias exitosas que atrelaram transferéncia de
treinamento a efeitos no nivel da organizacdo (Meneses, 2007a; Pereira, 2009; Silva, 2011),
verificou-se que apenas o estudo de Mourdo (2004) analisou os efeitos de um treinamento no
nivel societal. Mourdo (2004) adotou a obtencdo de emprego como indicador de impacto
social, tendo cuidado de verificar, também, explicagdes alternativas, como taxa basica de
juros, crescimento do produto interno bruto (PIB) e indice de desemprego. Os achados da
referida pesquisa apontaram que sem o programa de treinamento, a tendéncia esperada seria
de reducdo do emprego e ndo 0 aumento de pessoas empregadas.

Espera-se que a investigacdo do impacto social de programas educacionais instituidos
no ambito de Politica Nacional de Desenvolvimento de Recursos Humanos (PNDRH) torne-
se relevante em razdo da lacuna de trabalhos com esse objetivo. Segundo Taschereau (1998),
esse impacto social é a medida da mudanca social que resultou de uma acdo de treinamento,
ou seja, 0 quanto um treinamento ajudou a solucionar problemas sociais para os quais ele foi
desenhado para tratar.

Uma pesquisa empirica que pretenda investigar impacto social de um programa
educacional instituido no @mbito de Politica Nacional de Desenvolvimento de Recursos
Humanos precisa analisar previamente a avaliabilidade ou a pertinéncia da avaliagdo do
impacto do treinamento proposto no nivel do valor final, uma vez que os objetivos do
programa e as medidas de resultados do programa precisam estar disponiveis ou em condigdes
de fornecer informacdes sobre os componentes do programa, bem como a ligacdo entre o
problema que originou a intervencédo, o publico-alvo da atividade, os resultados esperados e
os fatores externos que podem afetar o programa em todas as etapas desde a concepcao até a
avaliacdo. O programa educacional a ser avaliado deve ter sido criado para produzir efeitos no
nivel da sociedade.

O uso da abordagem de modelos l6gicos pode facilitar a explicitacdo da teoria do
programa que os stakeholders possuem para explicar as razdes pelas quais o programa tinha
ou tem potencial para resolver o problema que o originou. O pesquisador, ao obter essas
informacdes e hipoteses de relagbes entre os componentes do programa, podera estabelecer
quais fontes, medidas e instrumentos utilizara para avaliar os efeitos dessa intervencéao
(Abbad, Souza, Laval, & Souza, 2012; Mamede, 2016; Souza, Abbad, & Gondim, 2017
Souza, 2013).

Por fim, a condugdo de estudo quase-experimental para verificar efeitos de um
programa de mestrado profissional, por ser um delineamento mais robusto, proporciona

indicios mais consistentes de seu impacto (Meneses, 2007a; Mouréo, 2004; Souza, 2013).
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1.3 Delimitacéo do tema

A maior parte do sistema educacional brasileiro divide o ensino fundamental em dois
ciclos: o primeiro, do 1° ao 5° ano, e o segundo, do 6° ao 9° ano. As mudangas entre os ciclos
podem envolver a troca de escola, aléem da transformacéo pedagogica por meio da insercdo de
novas disciplinas. Além disso, a regéncia de classes deixa de ser de um Unico docente
lecionando vaérias disciplinas para ter docentes especialistas responsaveis por cada curso
(Santos, Scorzafave, Nicolella, & Sant"anna, 2017).

Em meados da década de 1990, com o advento do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), muitas
unidades da federacdo recorreram a municipalizacdo parcial do ensino fundamental. Portanto,
existem casos em que as prefeituras ficaram responsaveis pelos anos iniciais do ensino
fundamental (1° ao 5° ano) e os governos estaduais, pelos anos finais (6° ao 9° ano). H4, ainda,
casos em que um mesmo ente federativo é responsavel por todo o ensino fundamental
(Militdo, 2012; Santos et al., 2017). Especificamente sobre esse assunto, a Constiuicao
Federal do Brasil de 1988, estabelece em seu Art. 211 que, 0S municipios atuardo
prioritariamente no ensino fundamental e na educacdo infantil e que os estados e o Distrito
Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental e médio. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembr de 1996) regulamenta o referido artigo da carta
magna e estabelece em seu Art. 10, que os Estados devem “assegurar o ensino fundamental e
oferecer, com prioridade, 0 ensino médio”. Ainda segundo esse mesmo dispositivo legal, em
seu Art. 11, compete aos Municipios, “oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas,
e, com prioridade, o ensino fundamental” (Brasil, 1996).

Diversos estudos tém apontando que a educacdo do professor é importante para a
aprendizagem dos estudantes e que o domino da matéria que leciona representa uma dimensao
da efetividade docente (Darling-Hammond & Youngs, 2007; Fontanive & Klein, 2010; Harris
& Sass, 2007; Hattie, 2009). Sobre esse assunto Hattie (2003) ressalta que professores
efetivos se diferenciam dos demais no grau de desafio que eles apresentam aos seus alunos e
mais criticamente, na profundidade com que seus alunos processam conhecimento. Para esse
autor, estudantes que sao ensinados por professors especialistas exibem uma compreencéo dos
conceitos objeto da instrugdo que estdo mais integrados, mais coerentes e em um nivel mais
alto de abstragdo da compreensdo que estudantes ensinados por outros professores (Hattie,
2003).



25

Harris e Sass (2007), Noell, Porter, Patt e Dahir (2008), Hattie (2009) e Fontavine e
Klein (2010) encontraram correlacdo positiva entre a qualificagdo de professores de
matematica e 0 desempenho de estudantes do segundo segmento do ensino fundamental.
Especificamente no trabalho de Fontavine e Klein (2010), constatou-se que professores de
Matematica que tinham melhorado sua qualificagdo, participando com frequéncia das
atividades de capacitacdo promovidas pela Secretaria de Educacdo do Estado do Tocantins,
causaram impacto positivo no desempenho dos alunos das escolas nas quais lecionavam.

Os achados de Harris e Sass (2007), Noell et al. (2008), Hattie (2009), Fontavine e
Klein (2010), Nicolella, Kassouf e Belluzzo (2014) e Bauer e Sousa (2015) defendem que a
qualificacdo do docente deve ser foco de politicas publicas que visem aumentar a
aprendizagem dos estudantes. Esses estudos apontam que os docentes respondem por parte
significativa de melhorias no desempenho académico de estudantes. Entre os resultados
encontrados esta a correlacdo positiva entre a pds-graduacdo do professor e o desempenho de
seus respectivos alunos em Matematica, especialmente nas séries finais do ensino
fundamental e medio. Fontavine e Klein (2010) também apontam a existéncia de estudos
indicando que a aprendizagem da Matematica ocorre especialmente na escola, ao contrario de
outras disciplinas, como a lingua portuguesa, por exemplo, que recebem influéncia de outras
situacOes sociais ndo mediadas pela escola. Por essa razéo, esses pesquisadores defendem que
os efeitos do desempenho do professor de Matematica sobre o rendimento dos estudantes em
matematica sdo mais perceptiveis nessa disciplina do que em outras (Fontanive & Klein,
2010; Santos et al., 2017).

Para serem bem-sucedidos, Fontavine e Klein (2010) recomendam que 0s cursos de
capacitacdo docente deem énfase ao dominio da matéria, investindo fortemente no ensino dos
contetdos dos programas das disciplinas da Educacdo Basica, além da adoc¢do de estratégias e
mecanismos para garantir que os professores efetivamente os aprendam. Esses autores
também sugerem que os programas sejam relativamente longos, sistematicos e empreguem
avaliacdo frequente dos professores por meio de testes e exercicios sobre os conteldos
ensinados. Outra estratégia para aumentar a eficacia dos cursos de capacitacao de professores
é ofertar aulas e atividades de reforgo para aqueles que ndo alcancarem os niveis esperados de
aprendizagem, ja que néo se deseja que reprovacdes ocorram (Fontanive & Klein, 2010).

Hattie (2009) analisou mais de 800 meta-analises que investigaram fatores que
influenciam o desempenho de estudantes em idade escolar. Segundo o autor, pode ser
atribuida aos docentes uma porcdo significativa (30%) da explicacdo da variabilidade do

desempenho dos discentes, indicando que h4d um relacionamento positivo entre desempenho
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do professor e o nivel de aprendizagem de seus estudantes (Hattie, 2003). Entre os fatores
relacionados ao professor, destacam-se a qualidade das aulas, a qualidade da relagdo com o0s
estudantes, a capacitacdo e o conhecimento do professor sobre a disciplina ministrada (Hattie,
2009). Por isso, considera-se que o professor faz a diferenca no desempenho dos estudantes
(Hattie, 2003).

Especificamente sobre desenvolvimento profissional docente, os achados de Hattie
(2009), destacam a importancia do engajamento dos professores no seu processo de
aprendizagem para aprofundar seus conhecimentos e ampliar suas habilidades de forma a
melhorar os resultados dos estudantes. Hattie (2009) encontrou maiores tamanhos de efeito
em estudos sobre o desenvolvimento de professores da educacéo basica onde os participantes
passavam por uma selecdo para o treinamento e onde a instrucéo era voltada para a pratica.

Timperley, Wilson, Barrar, and Fung (2007) encontraram 72 pesquisas que avaliaram
os efeitos do desenvolvimento profissional de professores sobre o desempenho de seus
estudantes. O efeito geral sobre desempenho académico foi d = 0.66, e o efeito para
Matematica foi de d = 0.50. Esses autores também utilizaram o tamanho do efeito para propor
alguns temas sobre o que funciona melhor no desenvolvimento profissional de professores do
ensino basico, destacando-se: oportunidades de aprendizagem para professores ocorrendo
durante um longo periodo de tempo; envolvimento de especialistas externos na capacitagdo se
mostrou mais relacionado ao sucesso do que iniciativas da propria escola; efeitos sobre a
aprendizagem dos estudantes se deram muito mais em funcdo do desenvolvimento
profissional que desafiou o discurso e concepcdes dos professores sobre aprendizagem.

Com efeito menor, Hattie (2009) também apontou diversos estudos que atribuiam as
escolas uma parte significativa da explicacdo na variabilidade do desempenho dos estudantes.
Estudos brasileiros também apresentaram evidéncias de que a escola contribui para o
desempenho dos estudantes, destacando aspectos relacionados a infraestrutura delas (Barbosa
& Fernandes, 2001; Mediavilla & Gallego, 2016; Soares Neto, Jesus, et al., 2013; Soares
Neto, Karino, et al., 2013).

Barbosa et al. (2001) ressaltam que o desempenho escolar do aluno ndo depende
exclusivamente das suas caracteristicas individuais, alertando também, que as condicGes
fisicas e as caracteristicas do ambiente escolar estdo entre as varidveis que impactam a
proficiéncia dos estudantes, apontando a existéncia de correlacdo entre infraestrutura da
escola e nivel socioeconémico.

Faz-se necessario concentrar esforgos em politicas publicas voltadas para as fontes de

variancia no desempenho de estudantes que verdadeiramente fazem a diferenca, como o0s
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professores. H& que se envidar esforgos para garantir que essa maior influéncia seja
otimizada, o foco deve ser em ter um poderoso efeito no desempenho, de forma que se
alcance exceléncia no ensino (Hattie, 2003).

Neste estudo, avaliou-se o impacto do Programa de Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional (PROFMAT), por meio dos efeitos na nota média em
Matemaética no Saeb Séries Finais do Ensino Fundamental 2011, 2013, 2015 e 2017 das
escolas em que atuam seus egressos. Foi adotado delineamento misto, qualitativo e
quantitativo, com delineamento de medidas repetidas (antes e apds a realizagdo do programa),
de caréter longitudinal e quase-experimental com comparacao entre resultados de alunos de
escolas com e sem professores egressos do PROFMAT, a fim de conferir maior consisténcia e
robustez aos achados sobre efeitos mensurados (Souza, 2013). O programa avaliado neste
estudo se insere em campos de estudos que investigam e avaliam planos, politicas e
programas de abrangéncia nacional que visam, por meio do desenvolvimento de recursos
humanos, melhorar resultados relevantes para as sociedades. Os referenciais tedricos e
metodoldgicos adotados neste estudo sdo oriundos da Educacdo, em especial da avaliacdo
educacional e de programas, e da Psicologia, em especial da avaliacdo em Treinamento,
Desenvolvimento e Educacdo em OrganizacOes e Trabalho. O foco da avaliacéo, neste estudo,
é o efeito do programa de mestrado profissional em matematica sobre o desempenho de
estudantes em prova de matematica do Saeb.

O texto a seguir estd organizado em 5 se¢Oes referentes aos referenciais tedricos e
metodoldgicos da pesquisa, a saber: (1) Avaliacdo de programas, que trata de aspectos
histéricos, tipos e propésitos e uso de modelos l6gicos. (2) Politicas nacionais de
desenvolvimento de recursos humanos, que trata das principais tendéncias e modelos
adotados em outros paises; (3) Avaliacdo educacional no Brasil e o Saeb, que aborda
objetivos, caracteristicas gerais, tipos, varidveis investigadas e resultados de pesquisas que
indicam a importancia da formacgdo do professor no rendimento dos estudantes nas provas
nacionais e de outras variaveis componentes dos modelos de avaliagdo educacional do ensino
basico nacional; (4) Mestrado profissional no Brasil, que aborda criacdo, propoésitos e
avaliacdo desses programas, contexto no qual se insere o Mestrado Profissional em
Matematica avaliado neste estudo; e (5) Formacdo de Professores, que aborda a docéncia
como profissdo e o papel dos professores. As demais se¢des seguintes apresentam Método,

Resultados, Discussdo e ConsideracGes Finais.
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2 REFERENCIAIS TEORICOS E METODOLOGICOS

Neste estudo, foi adotado o modelo misto oriundo de referenciais de TD&E e de
avaliacdo educacional porque sdo convergentes em termos das varidveis que incluem nas
avaliacbes: insumos, processos, produtos, resultados e contexto. Dessa forma, esta pesquisa
envolveu analise dos componentes do programa de mestrado profissional em matematica em
rede nacional (PROFMAT) e das relacdes entre as atividades e os resultados alcancados. A
ferramenta de modelos légicos apoiou toda a pesquisa, desde a coleta de dados a avaliacdo do
programa. Outros estudos adotaram essa ferramenta metodologica com sucesso (Damasceno
et al., 2012; Mamede, 2016; Meneses, 2007a; Nascimento, 2018; Pereira, 2009; Souza et al.,
2017; Souza, 2013).

2.1 Avaliacao de Programas

N&o existe uma Unica definicdo de avaliacdo. Entre as varias defini¢cGes para avaliagéo,
autores como Scriven (1967); Hertting e Vedung (2012); Worthen, Sanders, & Fitzpatrick
(2004) e Dye (2002) resumem como o processo de se determinar o mérito, o valor, a utilidade
de algo. Weiss (1972), Howlett, Ramesh e Perl (2013) ampliam esse conceito e consideram
que a avaliacdo € uma andlise ponderada e sistematica (sistematic assessment) da operacdo
e/ou dos resultados de uma politica ou um programa, em confronto com um conjunto de
padrdes implicitos ou explicitos, tendo como objetivo contribuir para o aperfeicoamento desse
programa ou politica.

Shadish, Cook e Leviton (1995) consideram que a teoria de avaliagdo de programas
evoluiu em trés estagios distintos. O primeiro estagio, surgido ao longo da década de 1960,
caracterizou-se pela busca do rigor cientifico na avaliacdo de programas sociais, procurava,
por meio da avaliagdo, reduzir as assimetrias de informacdo de forma a tornar as agéncias
implementadoras mais accountable, o que justificaria a énfase top-down (ou hierarquica)
desse primeiro estagio de avaliacdo nos Estados Unidos (Faria & Filgueiras, 2007; Shadish et
al., 1995).

O segundo estagio teve inicio na década de 1970 e seu foco convergiu para a questao

do aumento da utilizacéo, pelos decisores, das informacdes e recomendacgdes provenientes dos
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estudos de avaliacdo na melhoria dos resultados dos programas (Shadish et al., 1995). No
terceiro estagio, iniciado a partir da década de 1990, a avaliacdo foi colocada a servico da
reforma do setor publico norteamericano, que, por sua vez, questionava, dentre outros, 0s
principios de governanca, accountability e empowerment (Rossi, Lipsey, & Freeman, 2004;
Shadish et al., 1995).

No Brasil, os estudos sobre avaliacdo aparecem nas décadas finais do século XX, no
contexto das discussdes sobre como tornar o Estado brasileiro mais democratico, transparente,
mais eficiente, eficaz e efetivo nos aspectos administrativo e politico, de modo a minimizar o
grau de incerteza sobre os resultados da implementacao das politicas publicas, aumentar a sua
efetividade e accountability das agdes governamentais. Entretanto, a despeito dos seus
propdsitos, as avaliacdes de programas governamentais no Brasil caracterizam-se, a excecao
de alguns na area social, pela dispersao e descontinuidade, e as evidéncias e os resultados sdo

raramente documentados e sistematizados (Antero, 2010; Silva & Costa, 2002).

2.1.1 Tipos de Avaliacdo

A literatura apresenta varios tipos de avaliacdo, podendo variar de acordo com seu
objetivo. Scriven (1967) primeiramente distinguiu o papel formativo e o papel somativo da
avaliacdo de programas. A avaliacdo formativa procura investigar como o programa funciona
(observacdo das etapas, mecanismos, processos e conexdes), bem como as estratégias
utilizadas para o alcance dos resultados. Na sua esséncia, € uma averiguacdo continua do
plano de implementacdo, incluindo mudancas no plano inicial, assim como omissdes
importantes e/ou falhas em certos procedimentos. Geralmente, sdo realizadas desde a fase
inicial de implementacdo de um programa com 0 objetivo, dentre outros, de prover retorno
para a equipe e para os administradores sobre em que medida as equipes estdo desenvolvendo
as atividades planejadas dentro do cronograma e com que eficiéncia (Oskamp & Schultz,
1998; Rossi et al., 2004; Scriven, 1967).

A avaliacdo formativa visa também a verificar, periodicamente, em que medida os
participantes estdo aceitando e desempenhando seus papéis e deve contrastar as atividades
com o plano, descrever os problemas de implementacdo e analisar de que maneira a equipe

lidou com eles, assim como documentar e analisar os custos deste esforco. Finalmente, deve
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relatar como observadores e participantes julgam a qualidade do processo (Chen, 2005;
Grinnell, Gabor, & Unrau, 2012; Stufflebeam, 2000).

A avaliacdo somativa ou de impacto, por sua vez, afere os resultados obtidos pelo
conjunto de acGes desenvolvidas no interior de um determinado programa. Essa modalidade
de avaliacdo, que se realiza ao final da fase de implementacdo ou ap6s a conclusdo de um
programa, consiste no exame e na analise de objetivos, impactos e resultados, ou seja, diz
respeito aos efeitos do programa sobre a populacdo-alvo, permitindo averiguar-se 0 impacto
gue um programa ou acdo teve para a sociedade. Ao final de um programa ou projeto, a
avaliacdo pode indicar o0 seu sucesso na consecugdo dos seus objetivos e permitir avaliar a sua
sustentabilidade, ou seja, a possibilidade da sua continuidade através do tempo (Oskamp &
Schultz, 1998; Rossi et al., 2004).

2.1.2 Prop06sitos da Avaliagao

No geral, a avaliagdo de programas corresponde a uma série de atividades
desenvolvidas para corrigir, dar suporte, descrever e explicar as operacOes, os efeitos, as
justificativas e implicacdes sociais das politicas publicas e de programas. E uma atividade
permanente e ndo restrita a etapa final do ciclo da politica publica. Consiste no uso de
métodos de pesquisa para investigar sistematicamente a efetividade de programas de
intervencdo social na medida em que foram adaptados aos seus ambientes politicos e
organizacionais, bem como um guia para os tomadores de decisdo, de forma a orienta-los
guanto a continuidade, necessidade de correcdes ou mesmo suspensdo de uma determinada
politica ou programa (Costa & Castanhar, 2003; Mark, Henry, & Julnes, 2000; Rossi et al.,
2004).

Segundo Weiss (1998), as razdes para se realizar estudos de avaliagcdo sdo diversas.
Conforme a autora, no governo, esses estudos estdo diretamente ligados a questdo da busca da
efetividade, eficiéncia, accountability, e, mais amplamente, com a melhoria da gestdo publica,
constituindo-se em instrumentais de uso relevante para gestores, formuladores e
implementadores de programas e politicas publicas. Nesse sentido, Ceneviva, Ferreira, Farah
e Vargas (2012) consideram que a avaliagdo de politicas e programas governamentais é vista

ndo apenas como um instrumento de gestdo, mas sobretudo, como um meio para aferir o
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desempenho destes e para estabelecer os parametros para a prestacdo de contas da burocracia
e dos governantes.

Grinnell et al. (2012), Royse, Thyer, & Padgett (2010) e Vedung (1997) concordam
que as avaliagdes de programas sdo parte de um processo gerencial e sdo conduzidas para
apoiar decisdes administrativas, uma vez que o0s tomadores de decisdo precisam obter
informagdes sobre se um programa esta cumprindo os seus objetivos. Quando aplicado como
avaliacdo somativa, constitui-se em um importante mecanismo ex post para explicar e medir a
implementacdo, os resultados e o alcance dos objetivos de politicas e programas publicos,
tendo como proposito gerar decisdes futuras. Para Mark et al. (2000), a avaliacdo pode ser
considerada um instrumento imprescindivel para a analise de programas governamentais na
medida em que, mediante investigacdo sistematica, descreve e explica as relacdes entre
atividades de programas e os seus efeitos sobre os beneficiarios.

No geral, a avaliacdo de programas governamentais permite aperfeicoar a gestdo das
acOes desenvolvidas por um governo para atender, de modo eficiente e eficaz, as demandas da
sociedade e constitui uma ferramenta estratégica que possibilita conhecer, entender, decidir e
planejar de modo aprimorado, utilizando o aprendizado do passado e do presente. Segundo
Hertting e Vedung (2012), uma avaliagdo ndo apenas procura verificar se os resultados de um
programa estdo de acordo com os objetivos tracados, como também averiguar se os efeitos
que se constatam na pratica sdo fruto de intervengdo. Nesse aspecto, Cano (2002) resume que
0 objetivo mais simples de uma avaliacdo de programas € averiguar se a intervencao surte
efeitos apregoados por quem a planejou.

Weiss (1998) ressalta que os avaliadores devem compreender as variaveis que podem
alterar um programa ao longo do tempo a fim de compreender em que medida as diversas
etapas de um programa que ainda esteja em funcionamento se aproximam daquelas
originalmente planejadas, e assim reforcar o uso e a utilidade das informacbes e dados
colhidos junto aos constituintes deste programa, de modo a reduzir a distancia entre aqueles
que planejam a pesquisa avaliativa e aqueles que fornecem as informacdes.

Dessa forma, Stake (1980) destaca que a finalidade da avaliacdo € de carater
responsivo, ou seja, destinada a dar respostas a partir da coleta de informagdes por meio do
dialogo entre os sujeitos envolvidos na criagdo e implementacdo do programas sobre a
avaliacdo das atividades e intervencdes de modo a corrigir eventuais falhas e solucionar
problemas em qualquer fase da implementacéo do programa.

Weiss (1998) enfatiza que a escolha de uma determinada préatica de avaliacdo depende,

entre outras coisas, das circunstancias, do contexto e do proposito da avaliagdo. Argumenta
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que a avaliagdo de um programa deve ser analisada a luz dos contextos sociais para 0s quais 0
programa é implantado e, portanto, requer fundamentacdo nas realidades politica e
administrativa as quais criam, mantém e restringem cada programa. Neste sentido, a avaliacdo
é, de certo modo, parte do estudo de politicas.

Para Weiss (1998), se o proposito € o julgamento de mérito de um programa, é
importante o uso de valores descritivos, em vez de teoria ética ou no¢Bes preconcebidas sobre
0 que é bom. Um bom programa, na sua opinido, € aquele que atende aos niveis de
desempenho especificados nos seus objetivos. Assim, atribuir valor ndo € uma tarefa para os
avaliadores, dadas as complexidades envolvidas na avaliacdo e nas decisfes sobre programas
sociais. Mark et al. (2000), por sua vez, consideram que a avaliagdo de mérito e valor estaria
baseada no desenvolvimento de juizos seguros sobre o valor da politica ao nivel individual e
social.

Patton (1996) argumenta que é preciso realizar avaliacbes que envolvam as partes
interessadas no processo de avaliacdo de modo a incentiva-las a assumir a responsabilidade
pelas conclusbes e recomendacdes. Partes interessadas sdo, na visdo de Freeman, Harrison,
Wicks, Parmar, & Colle (2010), geralmente entendidas como individuos ou grupos que
podem afetar ou ser afetados por avaliagdo de programas, incluindo, por exemplo,
patrocinadores, clientes, funcionarios do programa, agéncias de apoio, o publico em geral.

Nesse aspecto, Weiss (1998) ressalta que os programas sdo guiados por politica das
partes interessadas (stakeholders), e ainda por interesses organizacionais, assim sendo, 0
avaliador ndo oferece solucdes, mas fornece aos stakeholders da politica, melhores
entendimentos para que eles possam desenvolver suas prdprias solucfes para seus problemas.
Observa ainda que nenhum programa merece ser avaliado a ndo ser que se procure averiguar
como 0s grupos interessados o aprovaram, influenciaram a sua concepg¢do, o implementaram,
monitoraram e ajudaram a modifica-lo. O que implica, na visdo de Provan e Kenis (2008), o
conhecimento do funcionamento das redes, assim como dos seus resultados. Urban e Trochim
(2009) acrescentam que, além de atender a demanda dos stakeholders, as avaliagdes devem
gerar, com seus resultados, aprendizado para as partes envolvidas.

Outros pesquisadores tém defendido que o objetivo ultimo da avaliacdo deveria ser a
melhoria das condicdes sociais (social betterment). A avaliacdo consistiria, desta maneira, em
uma série de atividades desenvolvidas para ajudar a corrigir, apoiar e estender a forma como
as pessoas individual e coletivamente percebem as politicas e os programas implementados
para atender as necessidades humanas. O objetivo final da avaliacdo seria, entdo, a melhoria

social para a qual a avaliacdo pode contribuir dando assisténcia a instituicdes democraticas na
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selecdo, superviséo, no aprimoramento e na percepc¢éo (producédo) do sentido dos programas e
das politicas sociais. Na auséncia de um compromisso com a melhoria das condi¢des sociais e
do padrao de vida da populacdo, a avaliacdo de um programa passa a Ser um mero exercicio
de aplicacdo de modelos quantitativos e qualitativos a uma realidade especifica (Mark et al.,
2000).

A literatura recente destaca a importancia de o avaliador se familiarizar com a
estrutura, com a politica dos programas e com as comunidades envolvidas, o que lhe
possibilitaria a oportunidade de melhor entender e também influenciar os fatores que mais
afetam a utilizagéo das avaliacGes. Urban e Trochim (2009) destacam que a avaliagcdo guiada
pela teoria se baseia na suposicdo de que uma intervencdo deve ser expressa em termos de
suas relacGes causais, tal como expressas pela teoria do programa.

De acordo com Vedung (1997), a partir do final da década de 1970, a avaliacdo passou
a fazer parte da doutrina da governanca orientada para o gerenciamento por resultados,
servindo para atender as demandas de accountability. Dessa forma, Hertting e Vedung (2012)
propem que um modelo de avaliacdo deve seguir a doutrina da governanca, sendo esta
considerada como um conjunto de ideias que consistem em crencas sobre 0s problemas na

formulacdo, implementacao de politicas que estdo ligadas as orientacfes para a pratica e acao.

2.1.3 Avaliacdo de Programas e Modelos Logicos

Segundo Wholey, Hatry e Newcomer (2010), a avaliacdo de programas é a aplicagdo
sistematica de métodos para tratar de questdes sobre as operacBes e os resultados de um
programa. Os autores defendem que a avaliacdo consiste em uma valiosa estratégia para a
melhoria do conhecimento sobre a ldgica subjacente do programa, suas atividades e seus
resultados. Portanto, ndo deve ser vista apenas com 0 proposito de transparéncia e
accountability, mas também como forma de fornecer informacdo para a melhoria do
desempenho do programa avaliado.

Oskamp e Schultz (1998) defendem que a avaliagdo de programas busca verificar a
operacdo, o impacto e a efetividade de programas publicos e privados e esta direcionada a
avaliar e interpretar informacGes sobre a necessidade, implementacdo, a efetividade e
eficiéncia dos esforgos de intervengdo para melhorar as condi¢des de vida de seres humanos.

Esses autores esclarecem que as avaliagdes de impacto analisam 0 quanto um programa esta
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causando as mudancas desejadas na populacdo, medindo, ainda, os efeitos colaterais
indesejados e considerando se outros fatores, além da intervencdo, podem estar causando os
efeitos desejados ou indesejados.

De acordo com Rossi et al. (2004), avaliacdo de programas € o uso de metodos de
pesquisa social para investigar sistematicamente a efetividade de programas de intervencédo
social. Ela se apoia em técnicas e conceitos de disciplinas das ciéncias sociais e pretende ser
atil para melhorar programas e informar a acao social voltada para a melhoria de problemas
sociais. Segundo esses atores, 0 conceito de avaliacdo vincula, de um lado, a descricdo do
desempenho da entidade sendo avaliada, e de outro, alguns padrGes ou critérios para
julgamento desse desempenho. Dessa forma, verifica-se que a avaliacdo de programas
preocupa-se com a identificacdo do valor ou mérito de uma intervencao, determinacdo de sua
qualidade, utilidade, eficacia ou importancia do programa avaliado.

Antes de uma avaliagdo ser conduzida, um importante procedimento preliminar é a
andlise da avaliabilidade para determinar se o programa pode ser efetivamente avaliado.
Segundo Oskamp e Schultz (1998), esse processo envolve o estabelecimento da definicdo do
programa sob os pontos de vista tanto do avaliador quanto dos usuarios da avaliacdo. Nesta
etapa, é feita a identificagdo do propdsito do programa, suas metas, seus objetivos, seus
efeitos e também sdo definidos os respectivos indicadores de desempenho e verificada a
disponibilidade dos dados mais relevantes para a avaliacdo. Essa informacdo é geralmente
reunida a partir da andlise de relatdrios, legislacdo, planos, manuais e por entrevistas com
gestores executivos, formuladores de politicas e pessoal operacional.

O Modelo Légico é uma ferramenta oriunda da Avaliagdo de Programas que vem
sendo utilizada como instrumento metodoldgico, proporcionando avancgo significativo para a
area de TD&E. De acordo com Meneses (2007b), o Modelo Logico pode orientar 0 processo
de construcdo do modelo de avaliagcdo, principalmente quanto a definicdo dos resultados
organizacionais do programa e das variaveis contextuais capazes de afetad-los. Em razdo de
sua flexibilidade, possibilidade de interface com técnicas complementares e praticidade, o ML
tem sido adotado em diferentes contextos para a constru¢do de instrumentos de avaliacdo
(Mamede, 2016; Meneses, 2007b; Pereira, 2009; Silva, 2011; Souza, 2013).

Um dos usos do modelo légico € descrever a teoria do programa. A teoria do programa
baseia-se nas suposicOes sobre recursos, atividades e produtos e como estes podem levar aos
resultados pretendidos pelo programa. A hipotese geralmente implicita é que, se 0s recursos
certos sdo transformados pelas atividades certas, para as pessoas certas, entdo espera-se que

conduzam aos resultados pretendidos pelo programa. Os Modelos I6gicos sdo bastante Uteis



35

para representar graficamente os elementos de um programa e como eles funcionam juntos.
Por isso, podem efetivamente ser usados para mostrar 0s caminhos das suposi¢des que
envolvem esse programa (McLaughlin & Jordan, 2010).

De acordo com Cassiolato e Gueresi (2010), o modelo l6gico é uma forma sistematica
e visual de apresentar e compartilhar a compreensao das relacfes entre 0s recursos disponiveis
para as a¢des programadas e as mudangas ou resultados que serdo atingidos com a consecucao
de um programa. McLaughlin e Jordan (2010) apresentam o modelo 16gico como um modelo
plausivel de como um programa funcionard sob certas condi¢cbes ambientais para resolver
problemas identificados. Os elementos do modelo légico sdo recursos, atividades, produtos,
resultados de curto prazo, resultados intermediarios e resultados de longo prazo. Alguns
autores adicionam os clientes alcancados e as influéncias contextuais externas (antecedentes e
mediadoras). Um modelo l6gico basico é apresentado na Figura 2, e na sequéncia, a descricao

de seus elementos.

CONTEXTO
Influéncias externas ao Programa

Recursos Produtos e . e

Problemu’ ftrada) ’Atmdadcs’ (saida) | de Curto % de Médio de Longo

1 !

| Estrutura do Programa ‘ ‘ Estrutura de Resultados

Figura 1

Modelo Légico Basico
Fonte: Adaptado de McLaughlin e Jordan (2010).

Segundo Cassiolato e Gueresi (2010), enunciar o problema e elaborar sua explicacao
deveria ser o passo inicial na elaboracdo de programas. Para essas autoras, o primeiro
elemento do Modelo Légico, denominado Problema, refere-se ao que sera enfrentado pelo
programa, conduzindo & mudanca da situagdo inicial. Esta etapa serve para orientar as a¢des
efetivas para a mudanga prevista pelo programa.

De acordo com McLaughlin e Jordan (2010), o segundo elemento, denominado
Recursos, abrange recursos humanos e financeiros, bem como quaisquer outras entradas

requeridas para dar suporte ao programa. O terceiro elemento do Modelo Ldgico, denominado
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Atividades, refere-se as acOes ou etapas necessarias para produzir os produtos do programa. O
quarto elemento, chamado de Produtos, envolve o que o programa efetivamente produz ou
entrega, sejam produtos, mercadorias ou servicos fornecidos aos seus clientes ou participantes
do programa.

O elemento Resultados envolve as mudancas ou beneficios para as pessoas,
organizagles ou outros alvos do programa que tenham sido expostos as suas atividades e a
seus produtos. Os resultados de curto prazo sdo aqueles causados ou mais associados aos
produtos do programa. Os resultados de médio prazo séo aqueles que se supdem que tenham
origem a partir dos resultados de curto prazo. Por fim, os resultados de longo prazo, ou
impactos do programa, sdo os beneficios acumulados em cadeia apds os resultados de médio
prazo.

Desta feita, McLaughlin e Jordan (2010) descrevem o elemento Fatores Contextuais
como o0s que estdo fora do escopo e do controle do programa e que podem influenciar seu
sucesso tanto positivo quanto negativamente, representando por isso, uma caracteristica
critica do Modelo Logico. Dois tipos de fatores contextuais influenciam a entrega e o desenho
do programa. So eles: os fatores antecedentes e os mediadores.

Os Mediadores sdo as influéncias que emergem conforme o programa se desenvolve,
tais como as mudancas na equipe do projeto, programas competidores ou complementares,
mudangas econdmicas e outras. Ja os fatores Antecedentes sdo aquelas influéncias contextuais
a respeito das quais ja se tem conhecimento desde a concepg¢do e inicio do programa, tais
como as caracteristicas dos clientes ou beneficiarios, as variaveis geograficas e os fatores
econémicos (McLaughlin & Jordan, 2010).

Em suma, avaliagOes de programas incluem diversos componentes relacionados entre
si e com 0 contexto, 0s quais devem ser descritos adequadamente para que uma avaliacdo
possa ocorrer a contento. Entre os desafios da avaliacdo estdo a identificacdo e definicdo dos
produtos e resultados esperados, bem como a analise das relacBes entre esses impactos.
Avaliacbes em TD&E incluem a analise de resultados imediatos (reacdes, aprendizagem) e
mediados (retencdo, generalizacdo, transferéncia de aprendizagem, impactos do programa no
trabalho do egresso, na organizacdo e na sociedade). Outro desafio da avaliacdo é atribuir
esses efeitos as atividades do programa. Esses assuntos sao analisados a seguir.

Ao nivel de grupos como unidade de analise, a taxonomia de Birdi (2006) contempla
quatro dimensbes de impacto: afetiva (mudancas na identidade ou confianca da equipe);
cognitiva (conhecimento verbal, representacdo de conhecimento em termos de cognicgdo

compartilhada); comportamental (processos de tarefa em equipe, processos intraequipe); e
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instrumental (mudancas de eventos, mudangas em a¢Ges e mudancas de status para a equipe
como um todo, bem como 0 aumento na autonomia da equipe e na percepgao de bonus).

Ao nivel da organizagdo, a taxonomia de Birdi (2006) apresenta quatro categorias de
impactos: financeiro (rotatividade, lucro, preco das acdes); saidas (quantidade, qualidade,
variedade de componentes, produtos ou servicos); processos (qudo bem a organizagédo
funciona, tempo para realizar tarefas, tempo de interrupgdes, eficiéncia de sistemas de
comunicacdo); e recursos (humanos ou ndo — ex. absenteismo, valores, satisfacdo de
empregados, estoques, lixo).

Por ultimo, ao nivel da sociedade, a taxonomia de Birdi (2006) pode avaliar o impacto
do treinamento em uma escala setorial, regional ou mesmo nacional. As cinco dimens6es do
impacto societal utilizadas pelo autor sdo: econdmica (ex. investimento na regido, taxa de
desemprego); saude e bem-estar (ex. taxas de mortalidade por doenca do coracdo, doencas
causadas por alcoolismo); educacional (nivel de qualificagdes da populagdo local, inclusdo
social de minorias); lei e ordem (taxas de crimes locais); ambiental (ex. niveis de poluicdo e
de lixo). Recomenda-se, dessa forma, utilizar a Taxonomia de Resultados de Treinamento e
Desenvolvimento (Totado), proposta por Birdi (2006), para auxiliar na identificacéo de efeitos
de treinamento aos niveis de grupos, da organizacao e da sociedade.

Segundo Mamede (2016), o retorno social do treinamento refere-se as contribuigdes
sociais que se espera que O egresso seja capaz de promover, respondendo ao problema-
gerador do treinamento. O autor assevera que esse retorno estd diluido nos efeitos dessa
intervencdo e é melhor delineado por seus objetivos, os quais se dividem naqueles focados
nos interventores (professores, gestores do programa) denominados como objetivos aferentes,
e naqueles focados no publico-alvo da intervencdo (discentes) e denominados como objetivos
eferentes.

O uso dos modelos logicos representa um avanco significativo para a area de TD&E,
pois orientam o processo de constru¢do do modelo de avaliagdo a ser utilizado,
principalmente no tocante a definicdo dos resultados societais do programa e das variaveis

contextuais capazes de afeta-los.

2.2 Politicas Nacionais de Desenvolvimento de Recursos Humanos

Este trabalho se insere nesse campo de avaliagcdo de programas pois visa, entre outros

objetivos, a avaliar o impacto de um programa de mestrado profissional em matematica
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ofertado com o apoio da Capes e SBM para professores dessa disciplina. Esse mestrado é
parte das politicas nacionais de desenvolvimento de recursos humanos. De modo a
contextualizar este estudo, a seguir sdo analisadas algumas tendéncias e modelos de PNDRH
de outros paises.

O desenvolvimento de recursos humanos € um processo ou atividade que, tanto
inicialmente ou no longo prazo, possui o potencial para desenvolver em adultos o
conhecimento para o trabalho, sua expertise, produtividade e satisfacdo, tanto para o ganho
pessoal e do grupo, quanto para o beneficio de uma organizacdo, comunidade ou nacao
(McLean & McLean, 2001).

Quando nagBes sdo os sistemas de desempenho almejados, o proposito do
desenvolvimento de recursos humanos torna-se desenvolver e desencadear expertise humano
para o desempenho econémico nacional, politico e desenvolvimento social, crescimento e
bem-estar (Lynham & Cunningham, 2006).

Portanto, o propoésito de uma Politica Nacional de Desenvolvimento de Recursos
Humanos € desenvolver e desencadear expertise humano para desempenho econémico
nacional, politico, desenvolvimento social, crescimento e bem-estar por meio do
aprimoramento das capacidades de aprendizagem e de desempenho dos individuos, das
unidades familiares, comunidades, dos grupos sociais e das organizacdes, e desse modo, da
nacdo como um todo. Sua elaboragdo e implementacdo considera o impacto do passado
historico, politico e dos ambientes sociocultural e econdmico sobre o desenvolvimento de seu
capital humano (Alagaraja & Githens, 2016; Alagaraja & Wang, 2012; Cho & McLean, 2004;
Lynham & Cunningham, 2006; McLean, 2004; McLean & McLean, 2001; Murphy &
Garavan, 2009).

A PNDRH ¢ definida como sendo estratégias, programas e politicas que desenvolvam
a construcdo das aptidGes desejadas, assim como capacidades de recursos humanos ao nivel
nacional (McLean, 2004).

Alagaraja e Githens (2016) esclarecem que entre os objetivos da PNDRH estd o
alinhamento da capacidade de recursos humanos com metas estratégicas e operacionais para a
compatibilizagdo com objetivos individuais, de equipes, organizacionais e societais. Jacobs e
Hawley (2009) apontam que uma PNDRH ¢ a coordenagéo de politicas publicas e privadas e
de programas que fornecam para os individuos, oportunidades para um meio de subsisténcia
sustentavel e que ajude as organizacgBes a atingirem metas exemplares, consistentes com o

contexto societal.
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Cho e McLean (2004) analisaram como paises ao redor do mundo tém implementado
a PNDRH e resumiram cinco modelos/tipologias emergentes, ressaltando barreiras e fatores
que contribuem para o sucesso dessas medidas. Apesar de destacarem que ndo existe um
modelo “puro”, 0s autores apontam a existéncia dos seguintes modelos: centralizado,
transitorio, iniciado pelo governo com vistas a padronizacdo, descentralizado/Livre-mercado,
e para nagles pequenas.

No modelo centralizado, o estado € responsavel por prover educacédo e treinamento a
partir de uma abordagem top-down, ou seja, do governo central para governos locais e
empresas privadas e suas agéncias. Esse é o caso da PNDRH da China, onde o governo
central possui um papel fundamental no planejamento, na implementagdo e avaliagcdo das
politicas e estratégias para o desenvolvimento de recursos humanos para atender as
necessidades da nacdo (Yang, Zhang, & Zhang, 2004). O modelo é fundamentado em um
contexto coletivista e possui fortes implicacdes sociais e morais, sendo que as politicas estdo
ligadas a planos nacionais de desenvolvimento de cinco anos de duragdo, tendo como
exemplos adicionais 0 México e o0 Quénia (Cho & McLean, 2004).

No modelo transitorio, enquadram-se paises em transicdo do modelo centralizado
para o iniciado pelo governo, ou para o descentralizado, e fundamenta-se em uma abordagem
tripartite, que envolve os empregados, sindicatos e o governo. Esse tipo de relagéo assegura
que existe concordancia entre os atores acerca das estratégias e etapas necessarias para a
implementacdo da PNDRH. A coordenacdo assume papel relevante para o sucesso desse tipo
de politica em razdo da abordagem multidepartamental, envolvendo varios ministérios, e
consequentemente, o risco de conflitos e esforcos repetitivos. Brasil, india e Coreia sdo
exemplos de paises que adotam esse tipo de modelo (Cho & McLean, 2004; Nery-Kjerfve,
Kim, Kim, & McLean, 2014).

O modelo de PNDRH iniciado pelo governo com vistas a padronizacdo tem como
exemplo o Reino Unido e as ex-col6nias como Africa do Sul e Australia. Ele envolve um
conjunto de iniciativas que sdo adotadas pelo governo, propostas em sua maioria por
stakeholders e baseadas no mercado. As competéncias de desenvolvimento de recursos
humanos integram uma estrutura de aprendizado moderna e padrdes nacionais ocupacionais
que sé@o gerenciados por Conselhos de Habilidades Setoriais. O Conselho de Aprendizagem e
Habilidades é composto por representantes dos empregados, fornecedores de treinamentos e
grupos comunitarios que fornecem servicos de desenvolvimento de recursos humanos que
buscam satisfazer necessidades locais, planos e financiam as iniciativas educacionais, exceto

do setor universitario (Lee, 2004).
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J& no modelo descentralizado/livre mercado, as maiores forgas conduzindo PNDRHs
vém do mercado, e entre 0s paises que o adotam estdo os Estados Unidos e o Canada.
Atividades de desenvolvimento de recursos humanos normalmente referem-se as atividades
ao nivel das empresas. E o setor privado o maior responsavel pela educacdo e pelo
treinamento, apesar do Estado financiar o setor privado indiretamente. Este modelo é baseado
em valores individualistas segundo os quais 0s individuos sdo responsaveis por seu proprio
aprendizado e crescimento (Cho & Mclean, 2004; Cooper, 2004).

Por ultimo, o0 modelo para nacdes pequenas normalmente envolve a cooperagdo com
outras nagles de igual tamanho e da mesma regido, com destaque para as llhas do Pacifico.
Um ponto de evidéncia para 0 modelo de nagdes pequenas estd nos processos participativos
possiveis. Em razdo de seu tamanho, ndo é dificil reunir as pessoas e ouvir as demandas de
todos os setores da nacdo. E possivel encontrar llhas do Pacifico cooperando juntas, mas entre
as dificuldades esta o fato dos participantes competirem uns com os outros, especialmente na
indUstria do turismo. Contudo, por outro lado, precisam cooperar para ganhar o beneficio de
reunir recursos, sendo um bom exemplo de “coopeticdo”. Nessa linha, existem organizac6es
intergovernamentais que tém promovido politicas nacionais de desenvolvimento de recursos
humanos, como o Conselho de Avaliacdo Educacional do Pacifico Sul, a Universidade do
Pacifico Sul e o Secretariado da Comunidade do Pacifico (Bartlett & Rodgers, 2004; Cho &
McLean, 2004).

A despeito dos distintos modelos adotados, verifica-se que 0s governos nacionais tém
se preocupado com o nivel de habilidades de sua forca de trabalho e com os investimentos em
treinamento e desenvolvimento. De acordo com McLean (2004), hd uma énfase emergente na
definicdo de desenvolvimento de recursos humanos como um investimento nacional bem
planejado, com potencial para melhorar o capital humano de um pais e permitir a
compatibilizacdo de um conjunto de objetivos nacionais econdmicos e sociais.

Verifica-se claramente que esta linha de pesquisa em desenvolvimento de recursos
humanos reconhece a importdncia de um foco ao nivel macro no que se refere ao
desenvolvimento da forca de trabalho nacionalmente. Alagaraja e Githens (2016) defendem
gue PNDRHSs representam o condutor dominante em contextos nacionais e globais, onde o
impacto de forgas ao nivel macroeconémico, tecnolégico, sociocultural e politico modelam o
desenvolvimento de recursos humanos para o alcance do crescimento econémico.

Assim, foi possivel identificar a existéncia de oportunidades para fazer convergir 0s
achados de pesquisas em desenvolvimento de recursos humanos da area de Psicologia

Organizacional, focada no individuo, com o campo ora descrito. Sugere-se para a avaliacdo
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do efeito de um programa educacional ao nivel do desempenho da sociedade, o uso de
referenciais tedricos da area de TD&E, modelos de avaliacdo e abordagem de modelos
I6gicos para a escolha de fontes humanas e documentais de informacGes, delineamento da
pesquisa avaliativa, escolha de medidas de avaliacdo da efetividade do treinamento,
identificando os efeitos e as explicacdes alternativas a esses resultados do programa (Abbad et
al., 2012; Pereira, 2009; Souza, 2013).

2.3 Avaliacao de Programas Educacionais

Nanni e Santos-Filho (2016) apresentam politicas publicas educacionais como sendo
acoes do Estado que venham a incidir no ambiente onde ocorre a educagdo formal, no intuito
de aprimorar o ensino-aprendizagem por meio de acGes como: planos educacionais,
programas de formacdo docente, construcdo de prédios adequados, contratacdo de
profissionais qualificados, programas de gestores escolares, planos de valorizacdo do
magistério, entre outras. De maneira similar, Fernandes (2018) indica que a politica
educacional corresponde ao conjunto de decisdes que o poder publico toma em relacdo a
educacdo. Para a autora, a agenda das politicas educacionais é definida em um quadro de
tensdes e embates provenientes das demandas e dos interesses de diferentes setores do estado
e da sociedade, organizados em classes sociais e grupos.

Para a implementacdo eficaz de uma politica publica educacional, faz-se necessario
compreender o ambiente em que operam as escolas e como agem frente aos principios, as
diretrizes e orientacdes que se apresentam a elas (Fernandes, 2018). Ao tratar da producéo de
conhecimento sobre politica educacional, Fernandes (2018) destaca o papel instigante dos
docentes na andlise dessas politicas, visto que muitas vezes sdo objeto e sujeito delas,
oferecendo resisténcia para reformas, na medida em que estdo imersos no contexto das
praticas escolares. Faz-se necessario, portanto, elaborar estratégias para o envolvimento desse
importante elemento, considerando as distintas politicas que circundam seu trabalho, as
relacOes estabelecidas na instituicdo e os diferentes niveis de compromisso profissional, entre
outros fatores que sdo compreendidos na observacédo da rotina escolar.

De acordo com Nanni e Santos-Filho (2016), a avaliacdo de programas educacionais é
um relevante instrumento de gestdo, visto que verifica ndo s6 o atingimento das metas, mas

eventuais dificuldades encontradas em seu processo de execucdo. Eles ressaltam a
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importancia de se avaliar essas acdes a fim de fornecer resultados utilizaveis, confiaveis e
transparentes para que os tomadores de decisdo facam 0 uso responsdvel dos recursos
publicos e para a manutencdo de programas, politicas ou projetos que demonstrem sua
eficiéncia, eficacia e efetividade.

Nanni e Santos-Filho (2016) também reforcam a necessidade de acompanhamento
continuo de um programa, ainda no decorrer de sua implementacdo, com o intuito de facilitar
decisbes de intervencdo dos gestores. Ao reconhecer tratar-se de um processo complexo, 0s
autores apontam a primordialidade de planejar a implementacdo de programas mediante a
avaliacdo diagnostica do problema a ser resolvido, de efetuar avaliacdo formativa do processo
de implementacdo da solugdo planejada e realizar avaliagdo somativa dos resultados
alcancados. Os pesquisadores também recomendam que a avaliacdo seja realizada em todas as
fases de desenvolvimento de um programa, por meio da avaliacdo formativa, obtendo
elementos para o desenho de novas intervengdes ou para o aprimoramento do programa em
curso. J& a avaliagdo somativa seria utilizada para prestar contas e demonstrar a
responsabilizacdo dos agentes estatais, que estardo mais aptos a saber como e onde aplicar 0s
escassos recursos publicos (Nanni & Santos-Filho, 2016).

Entretanto, Bauer e Sousa (2015) destacam a pouca tradi¢cdo do Brasil em avaliagéo de
programas educacionais. Para essas autoras, nos casos em que a avaliagdo educacional ocorre,
reveste-se de um carater formal, sem a devida valorizacdo de seus resultados para a
reformulacdo das acGes que constituem objeto da avaliacdo. Ademais, elas assinalam ndo
serem incomuns, no ambito da Administracdo Publica, os casos de programas implantados,
reformulados ou extintos com base apenas em percepcdes de individuos sem o suporte de
evidéncias empiricas.

Portanto, faz-se necessario conduzir avangos para garantir maior institucionalizacao
das avaliacBes ndo apenas no plano administrativo, fiscalizatério ou burocratico-formal, mas
no plano formativo, buscando incorporar a utilizacdo dos achados em eventuais mudancas de
rumo, reajustes e melhorias das politicas publicas (Bauer & Sousa, 2015). Este estudo é parte
do esforco da pesquisa avaliativa que visa a contribuir para o aprimoramento da avaliacdo de
programas educacionais de longa duragdo, como o PROFMAT, foco deste estudo. Na secdo
seguinte, sdo apresentadas informac@es sobre avaliagdes educacionais adotadas no Brasil, em
especial o Saeb, uma vez que os resultados dos estudantes nas questdes de matematica serdo
utilizados para identificar possiveis efeitos do PROFMAT nas escolas dos egressos desse

mestrado profissional.
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2.3.1 Avaliagdes Educacionais no Brasil e 0 Saeb

Freitas, Sordi, Malavasi e Freitas (2014) apresentam uma tipologia de avaliacdes
educacionais: a avaliacdo em larga escala em redes ou sistemas de ensino — ou avaliagédo
externa —, a avaliagdo institucional da escola e a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula.
Segundo esses autores, a avaliacdo em larga escala em redes ou sistemas de ensino é realizada
no pais, estado ou municipio e consiste em um instrumento de acompanhamento global, que
traca séries histdricas do desempenho dos sistemas, possibilitando acompanhar tendéncias ao
longo do tempo, e assim, reorientar politicas publicas.

Segundo Freitas, Sordi, Malavasi e Freitas (2014), se adequadamente conduzidas, as
avaliagdes em larga escala em redes ou sistemas de ensino podem trazer dados relevantes
acerca do desempenho dos alunos, professores e das condi¢des de trabalho e funcionamento
das escolas de determinada rede. Esses autores também ressaltam o aspecto politico e néo
apenas técnico desse tipo de avaliacdo, destacando a necessidade dos dados coletados serem
reconhecidos como pertencentes a escola para que seus resultados sejam efetivamente
utilizados pela comunidade escolar com vistas & mudanga nos rumos futuros.

Com relacdo a avaliacdo institucional da escola, Freitas, Sordi, Malavasi e Freitas
(2014) destacam ser este um processo que envolve todos os atores escolares (professores,
funcionarios, estudantes, gestores, pais etc.) na negociacdo de patamares adequados de
aprimoramento, a partir de problemas concretos vivenciados por eles, como parte de seu
projeto politico-pedagdgico. Trata-se de uma avaliacdo interna a escola, que exige que todo o
seu conjunto seja reflexivo para que haja transformacao dos processos escolares, conferindo
legitimidade a discussdo de seus desempenhos a partir de uma perspectiva construtiva. A
avaliacdo institucional da escola é um processo de apropriacdo desta por seus atores, possui
um carater negociavel de qualidade, ancorado no compromisso para a producdo do bem
comum (Coelho, 2002; Duarte & Gama, 2015; Freitas et al., 2014; Martins & Sousa, 2012).

Quanto & avaliacdo da aprendizagem em sala de aula, Freitas, Sordi, Malavasi e Freitas
(2014) defendem o protagonismo do professor em uma visdo alternativa do processo
pedagdgico, baseada na natureza dindmica e contraditéria de dois eixos interligados que o
caracterizam: objetivos/avaliacdo e conteudo/método. Assim, ao inveés de situar a avaliagcdo
como uma atividade formal que ocorre ao final do processo de ensino-aprendizagem, essa

visdo concebe a avaliagdo como um processo que tem por finalidade orientar a incluséo e o
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acesso continuo de todos a totalidade dos conteudos. De acordo com essa perspectiva, a
avaliacdo esta justaposta aos objetivos de aprendizagem, possuindo além do lado formal do
teste/prova, um lado informal e continuo, como por exemplo, o feedback de desempenho.

Freitas, Sordi, Malavasi e Freitas (2014) defendem uma articulacdo entre a avaliacéo
em larga escala de redes de ensino e a avaliagdo institucional e de sala de aula. Para esses
autores, a avaliacdo em larga escala de redes de ensino ndo deve ser um instrumento de
avaliacdo da sala e aula e da escola, mas sim, ser consumida pela escola em um processo de
avaliacdo institucional reflexivo onde seus dados seriam validados, servindo de base para
discussdes sobre estratégias de melhoria. A explicacdo do desempenho de uma escola requer
conhecimento do seu cotidiano, entretanto, a avaliacdo em larga escala de redes de ensino é
conduzida por pessoas externas a escola e que nao conhecem o seu cotidiano. Nesse contexto,
¢ apontado que a avaliacdo institucional faria a mediacdo dos resultados da avaliacdo em larga
escala de redes de ensino e daria subsidios para a avaliacdo da aprendizagem conduzida pelos
professores da escola (Chirinéa, 2017; Coelho, 2002; Freitas et al., 2014; Martins & Sousa,
2012).

A seguir, a Figura 1 se prop0e a representar esse relacionamento entre os trés niveis de

avaliacdo educacional.

Avaliacao
Institucional
da Escola

Avaliac;éo Avaliagéo

Externa em sala
de aula

Figura 2

Relagdes entre os Niveis de Avaliagcdo Educacional
Fonte: Adaptada de Freitas, Sordi, Malavasi e Freitas (2014).



45

Sobre o relacionamento entre Avaliacdo em larga escala ou de redes ou externa e
Avaliacéo Institucional, Martins e Sousa (2012) encontraram doze trabalhos publicados entre
2000 e 2008 que demonstraram a crenca dos pesquisadores de que esse relacionamento se
constitui em instrumento que permite refletir sobre a realidade escolar, ampliando as
dimensGes avaliativas nas escolas e seus efeitos na qualidade da educacédo. Para essas autoras,
a propria nocdo de qualidade pode ser repensada face as contribuicGes trazidas por praticas
institucionais de avaliacdo que possibilitem redirecionamentos na implementacdo das
atividades pedagogicas e administrativas, articuladas por todos os atores envolvidos nesses
processos. Elas também chamam a atencdo para o fato de que as avaliagdes institucionais,
além de diagnosticar problemas nas escolas e nas relacBes que nesse espaco se estabelecem,
retiram das avaliacdes de larga escala o peso que estas veem assumindo como referéncia
quase exclusiva de padrdo de qualidade da educacdo ofertada pelo setor publico.

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) (2018), a avaliacdo educacional em larga escala é apropriada para fornecer
elementos que subsidiem politicas e diretrizes adequadas a realidade educacional nos niveis
municipal, estadual e federal. Nesse contexto, foi instituido, em 1990, o Sistema de Avaliacdo
da Educacdo Baésica, abrangendo um conjunto de avaliacdes externas em larga escala que
permitem ao Inep diagnosticar a educagdo basica brasileira, bem como alguns fatores que
venham a interferir no desempenho do estudante, consistindo em uma medida da qualidade do
ensino ofertado no pais. Além do desempenho dos alunos em termos da aprendizagem de
conteddos, 0s exames buscam aferir a aquisi¢do de habilidades e competéncias (Inep, 2018).

Em 2005, o Saeb passou a abranger a Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (Aneb)
e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil,
instituida com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas das redes
pablicas. No ano de 2013, a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) também foi
incorporada ao Saeb para melhor aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua
Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica. Ja em 2017, o Saeb passou a envolver, além das
escolas publicas do Ensino Fundamental, as de Ensino Médio, publicas e privadas. A partir da
edicdo do corrente ano, ANA, Aneb e Anresc passardo a ser identificadas pelo nome Saeb,
sendo incorporadas suas etapas, areas de conhecimento e tipos de instrumentos. O Inep
concentra, desde entdo, suas aplicagcbes nos anos impares, e a divulgacdo dos resultados nos

anos pares (Inep, 2018).
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O indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) foi criado em 2007 e
sintetiza, em um Unico indicador, resultados de dois conceitos relevantes para a qualidade da
educacdo: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliacbes. Ele dimensiona o
desempenho do sistema educacional brasileiro por meio da combinacao entre a proficiéncia
obtida pelos estudantes em avaliacGes externas de larga escala e a taxa de aprovacao (Censo
Escolar), indicador que exerce influéncia na eficiéncia do fluxo escolar. Cabe ressaltar que 0s
resultados dessas avaliacOes refletem problemas da educagdo basica brasileira que precisam
ser resolvidos para que o pais alcance niveis educacionais compativeis com 0s de paises
desenvolvidos (Inep, 2016, 2019).

De acordo com Franco et al. (2003), o Saeb busca avaliar a educacéo brasileira,
contribuindo para a melhoria de sua qualidade e para a universalizacdo do acesso a escola,
oferecendo subsidios concretos para a formulacdo, reformulacdo e o monitoramento das
politicas publicas voltadas para a educacdo basica. Ademais, o Saeb também oferece um
conjunto de dados longitudinais que permitem uma maior compreensdo dos fatores que
influenciam o desempenho dos alunos nas diversas series e disciplinas. O trabalho de Franco
et al. (2003) construiu um quadro de referéncia conceitual para 0s questionarios contextuais
do Saeb como forma de fomentar o aprimoramento dos questionarios das provas do Saeb
2001 e de suas edigdes futuras. Os autores reconhecem o papel dos questionarios contextuais
ao oferecerem fatores explicativos para a modelagem da proficiéncia dos alunos, medida
pelos instrumentos cognitivos.

Ao nivel dos alunos, os pesquisadores identificaram construtos voltados para a
caracterizacdo sociodemogréafica, capital social, capital cultural, motivacdo, autoestima,
praticas de estudo e trajetoria escolar. Ao nivel da sala de aula, foram apresentados construtos
relacionados aos docentes, tais como: a sua caracterizacdo sociodemogréafica, formacdo,
experiéncia profissional, condicdes de trabalho, estilo pedagdgico e expectativa. Ao nivel da
escola, o Saeb apresenta itens agrupados nos construtos caracterizacdo sociodemografica do
diretor, formacdo, experiéncia, lideranca, condi¢des de trabalho, trabalho colaborativo,
organizacdo do ensino, climas académico e disciplinar, recursos pedagdgicos, situacdo das
instalagBes e dos equipamentos, atividades extra-curriculares e miscelanea (Franco et al.,
2003).

Chirinéa (2017) analisou a maneira por meio da qual as avaliagbes externas subsidiam a
regulacdo da educacdo pelo Estado brasileiro, evidenciando mecanismos que subordinam a
educacdo ao mercado. De maneira critica, essa autora considera que a regulacdo do Estado

para a educagdo impde as escolas e aos sistemas de ensino a responsabilidade de atender as
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metas estabelecidas pelo ldeb, mediante a¢cdes como alocar os contelidos das avaliagBes no
curriculo escolar e desenvolver provas simuladas para treinamento dos estudantes. Esse
problema também é tratado especificamente por Bonamino e Sousa (2012) quando detalham a
condi¢cdo conhecida como “ensinar para a prova”, que ocorre quando os professores focam
seus esforcos principalmente nos tépicos avaliados e negligenciam aspectos importantes do
curriculo, inclusive os ndo-cognitivos. Para essas autoras, as avaliacbes em larga escala
podem lidar com uma visao limitada do curriculo, ao utilizar testes padronizados para medir
objetivos das escolas e para a educacgéo de seus estudantes (Bonamino & Sousa, 2012).

Chirinéa (2017) critica o uso estatistico feito das avaliacfes externas, sob o pretexto de
medir a qualidade da educagdo, como mecanismos de coercdo do Estado para atingir metas de
qualidade e produtividade. Para ela, faz-se necessario analisar o Ideb a partir das condicdes
efetivas em que o processo de ensino e aprendizagem se materializa, como o nivel
socioeconémico e cultural dos alunos, a infraestrutura fisica da escola e a quantidade de
alunos por sala de aula.

Ja Bonamino e Sousa (2012) analisaram o desenho, o objetivo e 0s usos dos resultados
de experiéncias avaliativas na educacdo basica do Brasil e o seu relacionamento com o
curriculo escolar. As autoras apontaram experiéncias avaliativas associadas a introducao de
politicas simbolicas e de responsabilizacdo, baseadas em consequéncias para que 0S
professores se esforcem na tarefa de fazer com que seus estudantes aprendam. As
pesquisadoras indicaram evidéncias de estudos brasileiros e estrangeiros que comprovam que
avaliacBes em larga escala voltadas estritamente para a responsabilizacdo envolvem riscos
para o curriculo da escola.

Complementando essa percepc¢édo, Souza (2009) defende que a avaliacdo educacional
seja vista como uma questdo publica, ndo apenas técnica e despolitizada. A partir dessa
perspectiva, a autora acredita que a avaliacdo deva ser conduzida de forma politica,
estabelecendo-se critérios baseados na concepg¢do de bem-estar (em relacdo aos resultados) e
de cidadania (em relacdo aos processos de formulacdo e implementacdo). Ao invés de
avaliacBes focadas no aspecto mais instrumental, fundamentadas em critérios puramente
econdmicos, administrativos e de eficiéncia, deve-se buscar o estabelecimento de custos e
beneficios politicos, definindo metas e objetivos ndo apenas quantitativos, mas tambem
qualitativos (Souza, 2009).

Alavarse, Bravo e Machado (2013) analisaram a implantagdo de sistemas municipais
de avaliacdo como uma tendéncia de politica educacional que potencializa a qualidade da

educacdo. Esses pesquisadores analisaram dados secundarios de 60 escolas de quatro
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municipios brasileiros, com histérico de melhoria no desempenho escolar no Ideb e na Prova
Brasil em 2005, 2007 e 2009, visitaram escolas e entrevistaram Secretarios Municipais de
Educacdo. Os achados desse estudo apontaram forte associacdo entre a existéncia de avaliacéo
externa e o crescimento da educacdo basica nos indicadores do Ideb. Seis municipios paulistas
com estruturas de escolas e quantidades de matriculas diversificadas apontaram crescimento
constante nas afericdes do Ideb e Saeb. Foi verificado um movimento de articulacdo da
avaliacdo externa com iniciativas para repensar e plancjar as agdes pedagogicas adotadas
pelos professores nas escolas. Também encontraram a existéncia de politicas de
responsabilizacdo que favoreciam a logica da meritocracia e culpabilizacdo. Entretanto, o0s
autores ndo afastaram a existéncia de efeitos deletérios de avaliagdes, quando os stakeholders
transferem as responsabilidades sobre os resultados dos gestores para os professores ou se
assentam predominantemente nas condi¢des precarias de realizagdo do ensino (Alavarse et al.,
2013).

Karino,Vinha e Laros (2015) investigaram as evidéncias de validade de construto dos
questionarios do Saeb de 2009. Baseando-se nos ensinamentos de Urbina (2007), os autores
reforcam a relevancia de boas caracteristicas psicométricas de instrumentos de medidas de
avaliacdo educacional, pois garantem a fidedignidade do que realmente se pretende medir.
Chamam atencdo também para as consequéncias individuais e sociais que o teste proporciona,
e que na auséncia de evidéncias de validade, o instrumento torna-se inutil. Segundo esses
autores, em 2009, o banco de dados do Saeb abrangeu respostas de 1.906.616 alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental, de 77.905 professores, de 27.292 diretores, bem como
informacdes relacionadas as 27.045 escolas de todo o Brasil (Karino et al., 2015).

As analises fatoriais empreendidas por Karino et al. (2015) resultaram em quatro
fatores no questionadrio da escola (qualidade da estrutura, qualidade dos equipamentos,
depredacdo e seguranca), seis fatores no questionario do professor (violéncia na escola,
avaliacdo da atuacdo do diretor, uso de equipamentos nas praticas pedagogicas, experiéncia e
condigdes de trabalho, fatores relativos a escola relacionados aos problemas de aprendizagem
e formacao do professor), seis fatores no instrumento do diretor (recursos da escola, violéncia,
experiéncia do diretor, formacdo do diretor e faltas e presenca da comunidade) e quatro
fatores no instrumento do aluno (nivel socioecondmico, licbes e corre¢des, incentivo e habito
de leitura dos pais).

Considerando a concepcao teorica vigente apresentada em estudos do Saeb 2001, esses
autores identificaram que nem todos os construtos foram contemplados nas analises realizadas

com 0s questionarios do Saeb 2009. Entre os construtos relacionados ao aluno, ndao foram
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encontrados motivacdo e autoestima, nem trajetdria escolar em nenhum dos fatores. Com
relacdo aos construtos relacionados a sala de aula, ndo foi encontrado o construto miscelanea.
Foi verificado ainda que construtos relacionados a escola, tais como lideranca, clima
académico, clima disciplinar, atividades extracurriculares tampouco fizeram-se correntes. Por
fim, os autores destacam a presenca de construtos como violéncia e segurang¢a na escola,
presentes nos questiondrios, e que ndo estavam previstos nos questiondrios de 2001.
Verificou-se assim, a necessidade de uma reavaliacdo dos instrumentos, com clara definicéo
dos construtos que se pretende medir, bem como uma revisdo dos itens dos questionarios,
visto que varios deles ndo atendiam as orientacBes para a construgdo de instrumentos de
medidas (Karino et al., 2015).

Duarte e Gama (2015) ressaltam a necessidade de pesquisas sobre avaliacdes
educacionais que estudem as relagbes entre avaliacbes externas e o trabalho escolar
desenvolvido em escolas de educagdo basica, compreendendo essas avaliagdes em larga
escala como instrumentos Uteis para o acompanhamento da qualidade dos processos de
ensino-aprendizagem pela sociedade e pelas comunidades escolares. O trabalho dessas autoras
revelou que as escolas estudadas tém incluido questdes de provas anteriores do Saeb e
alterado o curriculo escolar de modo a atender os descritores do Saeb como consequéncia da
repercussao do ldeb e ndo como agbes oriundas da organizacdo do trabalho escolar
relacionado as necessidades da comunidade (Duarte & Gama, 2015).

Entre os estudos que tém se debrucado sobre os determinantes da aprendizagem
escolar que mais contribuem para um bom rendimento dos discentes em testes padronizados
como 0 Saeb estd o trabalho de Almeida (2014). O autor analisou a base de microdados da
Prova Brasil 2011, disponiveis no site do Inep, por meio de regressdo quantilica, a fim de
compreender efeitos de variaveis explicativas nas notas dos melhores e piores resultados do
Saeb. De acordo com esse pesquisador, as escolas que contam com professores mais
experientes, pelo menos seis anos de experiéncia em uma mesma turma ou disciplina,
apresentaram uma contribuicéo positiva para a nota dos estudantes.

O estudo também aponta que a formacdo superior, bem como o fato dos docentes
declararem ter feito algum tipo de atualizacdo, treinamento ou capacitacdo nos ultimos dois
anos, se associam positivamente com o escore do discente no Saeb. Por outro lado, a pesquisa
apontou que a falta ou ma conservacao de recursos fisicos da escola, tais como inexisténcia de
biblioteca e computadores para os alunos, propiciam redugdo na performance discente.
Especificamente sobre o fato de a escola ndo dispor de biblioteca, o trabalho apontou uma

reducédo de 1% na nota média dos estudantes em Portugués e Matematica (Almeida, 2014).
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Ainda no contexto nacional de consolidacdo das avaliacGes educacionais em larga
escala e o consequente aprofundamento de estudos sobre fatores que expliguem o
desempenho escolar em testes padronizados, Soares Neto, Jesus, Karino, e Andrade (2013)
desenvolveram uma escala, apoiada na Teoria de Resposta ao Item (TRI), para aferir a
infraestrutura escolar relevante para a oferta de uma educagdo de melhor qualidade para os
alunos. A escala possui vinte e dois itens extraidos do Censo Escolar, com quatro niveis
simples e objetivos: elementar, basica, adequada e avancada. Assim, € possivel identificar
fatores contextuais passiveis de intervencdo, permitindo a implementacdo de politicas
publicas que promovam condigdes minimas resultando em melhoria do sistema educacional
(Soares Neto, Jesus, Karino, & Andrade, 2013).

Ferrdo et al. (2001) descreveram o Saeb gquanto aos seus objetivos e caracteristicas,
identificando fatores associados ao desempenho escolar e a eficiéncia do sistema educacional.
Esses autores ressaltam que o Saeb utiliza procedimentos metodoldgicos de pesquisa, formais
e cientificos, para coletar dados sobre o desempenho dos alunos, bem como as condi¢es intra
e extraescolares capazes de nele interferirem.

Com base nos dados coletados pelo Saeb, é possivel sugerir programas que
contribuam para a melhoria do funcionamento das escolas. Os autores conceituam “escola
eficaz” como aquela em que os resultados escolares do aluno superam o resultado que ele
obteria em qualquer outra escola, levando-se em conta o seu nivel socioecondémico e cultural,
além do seu conhecimento prévio. Entre os achados desse estudo, destaca-se que as escolas
com melhor infraestrutura, seguranca e limpeza servem a populacdo discente com nivel
socioecondmico mais elevado. Foi verificado que essa varidvel escolar tem um impacto
positivo no desempenho dos alunos (Ferréo et al., 2001).

Mediavilla e Gallego (2016) avaliaram o efeito das condi¢cdes materiais e imateriais
que sdo observadas no desempenho no Saeb 2005 dos alunos de séries iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil, descrevendo como elas afetam o grupo de alunos com desempenho
insuficiente. De acordo com esses autores, caracteristicas individuais, como raga, por
exemplo, estdo associadas ao desempenho. Na amostra estudada, os brancos mostram
rendimento médio mais elevado, seguidos de pardos e amarelos.

Outro achado foi que o atraso escolar apresenta uma relacdo negativa com o
desempenho analisado. Na amostra analisada, 45% dos discentes apresentam atraso escolar.
Outro apontamento foi acerca dos alunos que trabalhavam, que, por sua vez, apresentaram

pontuagdo notadamente inferior aos demais.
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Com relacdo as caracteristicas dos progenitores, verificou-se que os alunos que
convivem com os pais tém desempenho melhor. Em segundo lugar, o nivel educacional dos
tutores tem relacdo direta e positiva com o rendimento académico do aluno (Mediavilla &
Gallego, 2016).

Quando analisada a infraestrutura da escola, os pesquisadores detectaram relacdo
direta entre a quantidade de livros disponiveis e o resultado obtido na prova. Apesar de apenas
15,57% dos estudantes disporem de acesso a internet em casa, o estudo apontou forte relacéo
positiva entre ter internet em casa e 0 alto rendimento académico.

Outro achado relevante foi que as escolas federais e particulares estdo associadas ao
alto rendimento; ja as escolas estaduais e municipais foram associadas a um rendimento
notadamente inferior. Com relacdo as caracteristicas do entorno das escolas, apenas 1,49%
dos estudantes que estdo na zona rural alcangaram uma pontuacao considerada satisfatoria ou
avancada (Mediavilla & Gallego, 2016).

Laros, Marciano e Andrade (2010) analisaram os resultados do Saeb 2001 de 35.929
alunos da 3? série do Ensino Médio, distribuidos em 1.661 escolas brasileiras, no intuito de
identificar, a partir de um modelo multinivel, as caracteristicas de estudantes e escolas
associadas ao seu desempenho em Matematica. Os autores controlaram estatisticamente o
efeito das variaveis individuais para analisar as caracteristicas das escolas, e encontraram que
a incidéncia de faltas na sala de aula, repeténcia do ano letivo, trabalho colaborativo entre os
professores, e clima disciplinar na escola que previne violéncia estavam relacionadas
positivamente com o desempenho em Matematica dos alunos. A partir desses achados, 0s
autores recomendaram a adocdo conjunta de intervencOes voltadas para melhorar as
caracteristicas citadas a fim de melhorar consideravelmente o desempenho dos alunos na
referida disciplina (Laros et al., 2010).

Por outro lado, Bauer (2010) apresenta uma perspectiva critica sobre a complexidade
do debate sobre avaliagcdo. Para a autora, 0s sistemas de avaliacdo externa precisam ser
aprimorados com o intuito de produzirem informacgdes que permitam superar os usos politicos
e ideoldgicos indevidos de seus resultados. De acordo com a pesquisadora, esse debate
contribuiria efetivamente para iluminar a problematica educacional, possibilitando acdes
direcionadas para a melhoria da educagdo, ultrapassando uma analise fundamentada na
comparacdo de resultados quantitativos sobre niveis de aprendizagem, voltando-se também a
aspectos curriculares, de infraestrutura e de formagao docente, dentre outros (Bauer, 2010).

Em suma, as avaliagbes do ensino basico tém propiciado a andlise da situacdo no

Brasil e a realizacdo de pesquisas e debates sobre os resultados das provas e censos nacionais.
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Além disso, os resultados dessas avaliagbes mostram que os modelos de avaliagdo s&o
abrangentes e incluem, além dos resultados obtidos pelos estudantes nas avalia¢fes, condi¢es
de infraestrutura, perfil dos professores e dos estudantes e dos pais ou tutores, condi¢cdes do
entorno onde se localiza a escola, entre outras variaveis do contexto educacional. O perfil do
docente, em especial a sua qualificacdo profissional, é variavel influente no rendimento dos
estudantes nas provas nacionais. Em funcédo disto, a seguir séo apresentados brevemente os
esforcos para capacitar recursos humanos, entre os quais os professores, por meio de

mestrados profissionais no Brasil.

2.4 Mestrado profissional no Brasil

Segundo a Capes (2018), o Mestrado Profissional (MP) é uma modalidade de pos-
graduacdo stricto sensu voltada para a capacitacdo de profissionais nas diversas areas do
conhecimento, mediante o estudo de técnicas, processos ou tematicas que atendam a alguma
demanda do mercado de trabalho. Tem como objetivo contribuir com o setor produtivo
nacional no sentido de agregar um maior nivel de produtividade a organizacGes publicas ou
privadas.

De acordo com Ribeiro (2005), a sociedade atual requer formacdo cada vez mais
qualificada, mesmo para setores que ndo lidam com a docéncia nem com a pesquisa de ponta,
aumentando, dessa forma, a demanda por mestres e doutores fora da Academia. Dessa forma,
a pos-graduacdo pode ajudar no desenvolvimento econémico e social, contribuindo com a
formacdo de um publico cientificamente qualificado e outros modos pelos quais o
conhecimento cientifico de alto nivel chega a sociedade. Para o autor, 0 conhecimento ndo
deve permanecer fechado no mundo universitario, mas precisa alcancar aqueles que de fato
agem no mundo da pratica, com meios mais novos e aptos a lutar contra a miséria e a
inequidade. Assim, os MPs podem ser uma importante via para a transferéncia de
conhecimento cientifico para o mercado, para o setor publico e até para 0s movimentos
sociais.

Ao diferenciar os focos dos mestrados académicos e dos mestrados profissionais,
Ribeiro (2005) ressalta que, no primeiro, pretende-se formar, por meio da imersdo na
pesquisa, um pesquisador. No MP, também deve ocorrer a imersdo na pesquisa, mas 0

objetivo precipuo deve ser o de formar individuos que, no mundo profissional externo a
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Academia, saibam localizar, reconhecer, identificar e utilizar a pesquisa de modo a agregar
valor as suas atividades. Portanto, espera-se que o aluno entenda a importancia da pesquisa
em sua area profissional, que saiba onde encontra-la e que seja capaz de incorpora-la ao seu
exercicio da profissao. O autor também ressalta a semelhanca em termos de graus e
prerrogativas, podendo atuar também no exercicio da docéncia, trazendo consigo as
peculiaridades desse enfoque voltado para os problemas do mundo do trabalho.

Conforme salienta Fischer (2005), a nocdo de MP enquanto cursos orientados a
capacitacdo profissional esta expressa no Parecer n. 977/65 do entdo Conselho Federal de
Educagdo (MEC, 1965), que j& propunha a criagdo de cursos de pds-graduacao orientados a
formacdo de profissionais. Entretanto, na corrente académica, foi predominante, nas décadas
de 1960, 70 e 80 e no desenvolvimento da pds-graduacdo, a justificativa pela necessidade de
qualificar pessoal para o ensino e para institucionalizar a pesquisa.

Fischer (2012) relata que o mestrado profissional teve uma trajetdria conturbada, tendo
tido dificuldades em ser reconhecido e valorizado em algumas &reas. Para serem bem
avaliados, esses programas devem ser pontuados pelo impacto na formacdo de profissionais e
por indicadores de producdo associados ao exercicio da profissao e que, por sua vez, reflitam
a qualidade da prética.

Desde a sua primeira regulamentacdo (Portarias Capes n. 47/95 e 80/98), esta dito que
0 MP pode ser autofinanciado. Por se tratar de um titulo que agrega muito valor ao individuo
gue o obtém, bem como a instituicdo ou empresa que 0 emprega, venceu o entendimento para
que os cofres das universidades publicas ndo os custeassem sozinhos (Ribeiro, 2005).
Portanto, é entendimento do Conselho Nacional de Educacdo que os recursos para o MP
possam vir também de fontes externas as Instituicdes Federais de Ensino, podendo ser
financiado por uma instituicdo, empresa ou um organismo.

O Ministério da Educacdo (MEC), entendendo o papel estratégico dos mestrados
profissionais para o desenvolvimento sdcio-econdémico e cultural do pais, editou a Portaria
Normativa n. 389, de 23 de marco de 2017 (Ministério da Educacdo, 2017), delegando a
Capes a competéncia de ser a indutora e reguladora desses cursos. Para 0 MEC, os mestrados
profissionais sdo relevantes para a capacitagdo e o treinamento de pesquisadores e
profissionais destinados a aumentar o potencial interno de geragéo, difusdo e utilizacdo de
conhecimentos no processo produtivo de bens e servicos em consonancia com a politica
industrial brasileira.

Atualmente, a criacdo e a avaliagdo os mestrados profissionais estdo regulamentadas

pela Portaria Capes n. 131, de 28 de junho de 2017 (Capes, 2017b), que estabeleceu
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orientacOes especificas para a submissdo de propostas de cursos novos, bem como para 0
acompanhamento e a avaliagdo de cursos regulares.

Por outro lado, Fischer (2012) chama a atencdo para o problema da falta de critérios e
indicadores adequados a avaliagdo dos mestrados profissionais. De acordo com a autora, €
necessaria uma ldégica de avaliagdo que ndo reprima a criatividade e a inovacdo, em
detrimento da hipervalorizacdo do eixo académico. A producdo cientifica mensurada pela
producdo bibliogréafica vinculada ao QUALIS contrasta com a necessidade de encontrar
indicadores de producdo associados ao exercicio da profissdo que reflitam a qualidade da
pratica e da producéo tecnoldgica e técnica.

Cabe ressaltar também que o Plano Nacional de Pds-Graduagdo (PNPG) 2011-2020
propbs a valorizacdo da educacdo profissional em razdo da necessidade de apoiar a
qualificacdo ou requalificacdo de quadros para responder as demandas do desenvolvimento
brasileiro. Assim, a formacéo profissional adquiriu status de politica de Estado, devendo ser
articuladora entre as competéncias exigidas pelo mundo do trabalho e a Academia e abrir
espaco para a inovacgdo, apoiando a construcdo e testagem de modelos hibridos, articuladores
dos espacos académicos e profissionais (Fischer, 2012). A partir dessas diretrizes, a Capes
passa a adotar politicas e estratégias para induzir cursos de mestrados profissionais em areas
especificas, como a salde e a educacéo.

Especificamente na area de educacdo, a Capes instituiu o Programa de Mestrado
Profissional para a Qualificacdo de Professores da Rede Publica de Educacdo Basica (Proeb),
por meio da Portaria n. 209, de 21 de outubro de 2011, induzindo a oferta de vagas voltadas
para esse publico, por meio de financiamento de bolsas e fomento para MPs nas areas de
Matematica, Quimica, Letras, Fisica, Artes, Filosofia, Sociologia, Histéria, Educacdo Fisica,
Biologia, entre outras. O Proeb demonstra atencdo do Estado para a inclusdo de um publico
que dificilmente teria acesso aos MPs autofinanciados, contribuindo, assim, para o alcance da
meta dezesseis do Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024, que visa formar, em nivel
de pos-graduacdo, cinquenta por cento dos professores da educacdo basica até o Gltimo ano de
vigéncia do Plano. Os cursos do Proeb recebem financiamento da Capes, ofertando inclusive
bolsas para professores do ensino publico inscritos no curso (Ministério da Educacéo, 2017).

O Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT)
integra o Proeb, e sozinho responde por mais de 10% das titulagdes de todos os mestrados
profissionais do Brasil, contribuindo diretamente para o alcance das metas 14, 16, 17 e 18 do
Plano Nacional de Educacéo instituido pela Lei Federal n. 13.005/2014. Verificar medida de
efetividade dessa politica publica torna-se relevante para o pais.
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2.5 Formacao de Professores

A educacdo € considerada como um dos principais fatores contributivos para o
desenvolvimento e a sua auséncia contribui para a desigualdade social. Novos conhecimentos
e ideias resultardo em novos produtos, processos e organizagdes, sendo fundamentais para o
processo de desenvolvimento (Bispo & Santos-Junior, 2014). Ensinar € conduzir ao
conhecimento, formar, educar e guiar no sentido de transformar o comportamento das
pessoas. Nesse sentido, o papel do professor é o de ajudar os alunos na construgdo da sua
identidade, do seu caminho pessoal e profissional (Bispo & Santos-Junior, 2014). Gatti (2013)
considera que a preocupacdo com a educacdo escolar, com a escola, leva a se pensar em
pessoas, em relacBes pedagdgicas intencionais, portanto, em profissionais bem formados.

A docéncia, ao longo dos séculos, foi se delineando e se estruturando como profissao,
na medida em que ia sendo definido a quem competia a funcdo de educar. No final do século
XIX, foi proposta a formac¢ao de docentes para o ensino das “primeiras letras” em cursos
especificos com a criacdo das Escolas Normais. De acordo com Gatti (2010), estas
correspondiam a época ao nivel secundario e, a partir de meados do século XX, ao ensino
medio.

A formacgdo dos professores para os primeiros anos do ensino fundamental e a
educacdo infantil continuou a ser promovida, quando, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB (Lei n°. 9.394 de 1996), postula-se a formacdo desses docentes em
nivel superior, com um prazo de dez anos para esse ajuste. No inicio do século XX, passou a
existir uma preocupagdo com a formagao de professores para o “secundario” (correspondendo
aos atuais anos finais do ensino fundamental e ao ensino médio), em cursos regulares e
especificos, trabalho, este, até entdo, exercido por profissionais liberais ou autodidatas (Gatti,
2010).

A LDB prop0s alterages tanto para as instituigdes formadoras como para 0s cursos de
formacdo de professores, tendo sido definido periodo de transicdo para efetivacdo de sua
implantacdo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores séo
promulgadas em 2002 e, nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo (Gatti, 2010).

No que se refere & profissionalizacdo do docente, a melhoria da qualidade de sua
formagéo, sdo essenciais para a nagdo e para propiciar, nas escolas e nas salas de aula do

ensino basico, melhores oportunidades formativas para as futuras geracdes. Segundo Gatti
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(2010), o papel da escola, e dos professores, € o de ensinar-educando, pois sem
conhecimentos basicos para interpretacdo do mundo, ndo ha verdadeira condic¢éo de formacao
de valores e de exercicio de cidadania. Essa constatacdo favorece a discussao acerca da pessoa
do docente como sujeito que ocupa espacos determinantes a transformacdo da sociedade,
deslocando, assim, em primeira instancia, sua preparacdo pedagdgica a conquista desse
momento como espaco institucionalizado onde seu desenvolvimento pessoal possa percorrer
os diferentes espacgos universitarios. De acordo com Gatti (2013), o profissional professor
deve estar preparado para exercer uma pratica educativa contextualizada, atenta as
especificidades do momento, a cultura local e ao alunado diverso em sua trajetdria de vida e
expectativas escolares. Portanto, “Ser professor é pertencer a um oficio cujo estatuto
profissional esta num processo historico de constituicdo. Ser professor € ser um profissional.
Contudo, é necessario levar em consideracdo tracos especificos dessa profissdo e 0s
pressupostos que a fundamentam a aspiracdo de profissional” (Guimaraes, 2006, p.135).

Quando a discussdo se refere a identidade profissional docente, sdo inUmeros 0s
guestionamentos em torno do docente e de sua identidade profissional. Também ndo sdo
poucas as iniciativas de respostas. De acordo com Cunha (1995), assegurar a docéncia como
profissdo significa dizer que ela ndo é simplesmente uma ocupagdo, uma vocacgao ou que ela
se traduz em mera semi-profissio. E uma profissdo que ocupa particularidades e
especificidades no tecido social, porque o préprio fenémeno educativo tem uma natureza
diferenciada dos demais fenbmenos sociais e naturais. A compreensdo da docéncia como
profissdo e, consequentemente, do professor como um profissional, requer uma analise a luz
do movimento da profissionalizacdo docente (Cunha, 1995). Sobre esse assunto, o art. 13 da
LDB estabelece como incumbéncias dos professores: participar da elaboragdo do projeto
pedagdgico, elaborar e cumprir o plano de trabalho, zelar pela aprendizagem dos alunos,
estabelecer estratégias de recuperacdo para alunos de menor rendimento, ministrar os dias
letivos e horas-aula estabelecidos e participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional.

A docéncia requer formacdo profissional para seu exercicio: conhecimentos
especificos para exercé-lo adequadamente ou, no minimo, a aquisi¢cdo dos conhecimentos e
das habilidades vinculadas a atividade docente para melhorar sua qualidade. Para Morosini
(2000), a docéncia tem sido considerada uma caixa de segredos, na qual as politicas publicas
omitiram determinac¢fes quanto ao processo do ensinar, ficando o mesmo afeto a instituicdo
educacional, que por sua vez, o pressupfe integrante da concepcdo de liberdade académica

docente. A partir da década de 90, com a insercdo do paradigma gerencial e do Estado
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Avaliativo, orientado pela qualidade e exceléncia na prestacdo de servigos, a avaliacdo da
educacéo torna-se foco de interesse, sendo averiguada por um sistema nacional de medidas
(Morosini, 2000).

Ao tratar das competéncias do corpo docente, Perrenoud & Thurler (2002) afirmam
ser inutil a exigéncia de esfor¢os demasiados dos professores, se o sistema educativo ndo faz
nada além de adotar a linguagem das competéncias, sem nada mudar de fundamental. Para
esses autores, 0 maior indicio de mudanca profunda é a diminuicdo do peso dos conteddos
disciplinares e a insercdo de uma avaliacdo formativa e certificativa, claramente orientada
para as competéncias. Nao basta juntar uma situacdo de transferéncia no final de cada capitulo
de um curso convencional. Se o sistema muda — ndo somente reformulando seus programas
em termos de desenvolvimento de competéncias verdadeiras, mas liberando disciplinas,
introduzindo os ciclos de aprendizagem plurianuais ao longo do curso, estimulando a
cooperacao profissional e convidando para uma pedagogia diferenciada, entdo o professor é
capaz de mudar sua representacao e sua pratica (Perrenoud & Thurler, 2002; Zabalza, 2003).

Perrenoud e Thurler (2002) ressaltam que ndo se trata de renunciar as disciplinas, que
sdo os campos do saber estruturados e estruturantes. Existem competéncias para dominantes
disciplinares, para se trabalhar nesse quadro. No ensino primario, € preciso, entretanto,
preservar a polivaléncia dos professores, ndo “secundarizar” a escola primaria. No ensino
secundario, pode-se desejar a ndo compartimentalizacdo precoce e estanque, professores
menos especializados, menos fechados dentro de uma sé disciplina, que dizem ignorar as
outras disciplinas. E importante ainda n3o repartir todo o tempo escolar entre as disciplinas,
deixar espacos que favorecam as etapas do projeto, as tarefas interdisciplinares ou de
integracdo (Perrenoud & Thurler, 2002).

Para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, que o professor trabalhe por
problemas e por projetos, que proponha tarefas complexas e desafios que incitem os alunos a
mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida, completa-los. Isso pressupde uma
pedagogia ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou para o bairro, seja na zona urbana ou
rural. Segundo Masetto (2012), os professores devem parar de pensar que dar 0 curso é o
cerne da profissdo. Ensinar, hoje, deveria consistir em conceber, encaixar e regular situacoes
de aprendizagem, seguindo os principios pedagogicos ativos construtivistas. Para os adeptos
da visdo construtivista e interativa da aprendizagem, trabalhar no desenvolvimento de
competéncias ndo é uma ruptura. O obstaculo estd mais em cima: como levar os professores
habituados a cumprir rotinas a repensar sua profissdo? Eles ndo desenvolverdo competéncias

se ndo se perceberem como organizadores de situacdes didaticas e de atividades que tém
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sentido para os alunos, envolvendo-os, e, ao mesmo tempo, gerando aprendizagens
fundamentais.

Antes de ter competéncias técnicas, ele deveria ser capaz de identificar e de valorizar
suas proprias competéncias, dentro de sua profissdo e dentro de outras praticas sociais. 1sso
exige um trabalho sobre sua propria relagdo com o saber. Muitas vezes, um professor é
alguém que ama o saber pelo saber, que € bem sucedido na escola, que tem uma identidade
disciplinar forte desde o ensino secundario. Se ele se coloca no lugar dos alunos que nao séo e
ndo querem ser como ele, ele comecara a procurar meios para conseguir o interesse de sua
turma por saberes, ndo como algo em si mesmo, mas como ferramentas para compreender o
mundo e agir sobre ele (Masetto, 2012).

Segundo Masetto (2012), o principal recurso do professor € a postura reflexiva, sua
capacidade de observar, de regular, de inovar, de aprender com 0s outros, com o0s alunos, com
a experiéncia. Segundo 0 mesmo, com certeza, existem capacidades mais precisas, como:
saber gerenciar a classe como uma comunidade educativa; saber organizar o trabalho no meio
dos mais vastos espacos-tempos de formacao (ciclos, projetos da escola); saber cooperar com
os colegas, os pais e outros adultos; saber conceber e dar vida aos dispositivos pedagdgicos
complexos; saber suscitar e animar as etapas de um projeto como modo de trabalho regular;
saber identificar e modificar aquilo que da ou tira o sentido aos saberes e as atividades
escolares; saber criar e gerenciar situacdes problemas, identificar os obstaculos, analisar e
reordenar as tarefas; saber observar os alunos nos trabalhos; saber avaliar as competéncias
em construcdo (Masetto, 2012).

Por Gltimo, Elacqua, Hincapié, Vegas, e Alfonso (2018) destacam que na atualidade, a
docéncia perdeu muito prestigio, apontando que muitos daqueles que a escolhem néo o fazem
por mérito ou vocacgdo, mas porque é relativamente facil ingressar na area da educacdo. Esses
autores defendem a necessidade de transformar as caracteristicas e a formacao dos professores
para que cada aluno tenha acesso a um professor eficaz e sejam capazes de atingir seu
potencial pleno. O trabalho dos pesquisadores defende imperativo de atrair, formar e
selecionar pessoas motivadas e com bom desempenho académico.

Neste sentido, o Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede
Nacional (PROFMAT), pode ser enquadrado como uma politica publica voltada para
formacéo de professores especialistas de alto nivel, equipando-os com conteddo matematico
aprofundado para o ensino basico, equipando os professores egressos com as ferramentas de

que precisam, para promover as aprendizagens gue nossos jovens tanto carecem.
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3 METODO

Este capitulo descreve as escolhas metodoldgicas feitas em relacdo ao desenho e a
natureza dos trés Estudos, cada qual associada a um dos objetivos especificos do estudo, a
saber: (1) Modelo Logico do PROFMAT, descri¢do dos componentes e do relacionamento
entre eles; (2) analise do perfil do publico-alvo do PROFMAT e das Escolas; (3) analise do
retorno social do PROFMAT, medido em termos da Nota de Matemética no Saeb, de escolas
publicas a que estdo vinculados seus egressos.

As estratégias metodoldgicas adotadas em cada estudo estdo descritas na seguinte
sequéncia: Estudo 1 - Modelo Logico do PROFMAT; Estudo 2 - Analise do Perfil
Sociodemografico dos Professores de Matematica do Ensino Fundamental Publico — Séries

Finais; e Estudo 3 - Avaliagdo do impacto social do PROFMAT.

3.1 Estudo 1 — Modelo Lo6gico do PROFMAT

O Estudo 1 teve por objetivos analisar o PROFMAT, descrevendo seus componentes e
o relacionamento entre eles apresentado por meio do Modelo Légico como ferramenta
metodoldgica de organizagdo da coleta, analise e interpretacdo dos dados. Segundo Creswell e
Clark (2013), o delineamento do Estudo 1 é de natureza mista, qualitativa e quantitativa, de
corte transversal com pesquisa em dados de fontes secundarias (documental e arquivistica) e

primarias, por meio de entrevistas com stakeholders do PROFMAT.

3.1.1 Caracteristicas sociodemogréficas dos entrevistados

Foram realizadas cinco entrevistas com stakeholders do PROFMAT a fim de validar o

Modelo Ldgico preliminar elaborado a partir da analise documental. A seguir, a Tabela 1

contém o perfil dos entrevistados.
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Tabela 1
Perfil dos entrevistados

Tipo de s
- . .. R . Instituicéo Instituicao
Sujeito  Faixa Etaria Género Raga/Cor Escolaridade de de
~ Vinculo
Graduacéo
S1 25a39anos Feminino Amarela Doutorado Pablica Capes
S2 25a39anos Masculino Branca Mestrado Publica UnB
S3 25a39anos Masculino Branca Mestrado Plblica UnB
S4 25a39anos Masculino Branca Doutorado Plblica UnB
S5 25a39anos Masculino Branca Mestrado Privada UnB

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observa-se que a maior porcentagem de homens (80%, n=4), comparativamente ao de
mulheres (20%, n=1), com a idades entre 25 e 39 anos (100%, n=5), de raca branca (80%,

n=4) com escolaridade de mestrado (60% n=3) e vinculados a UnB (80%, n=4).

3.1.2 Fontes secundarias de dados documentais e arquivisticos

Neste estudo, as fontes secundarias utilizadas foram: (1) Plano de curso; (2) Aplicativo
Para Cursos Novos (APCN); (3) Editais de selecdo; (4) Relatorios de avaliacdo da SBM; (5)
Regimento da SBM; (6) Regimento do PROFMAT; (7) Programa de Disciplinas do
PROFMAT; (8) Relatdrio da Avaliacdo Trienal 2013; (9) Relatério da Avaliacdo Quadrienal
2017; (10) Base de dados da Comisséo da Area de Matematica, Probabilidade e Estatistica da
Avaliacdo Quadrienal 2017 da Capes, a fim de verificar produtos do PROFMAT; e (11)
Trabalhos cientificos sobre 0o PROFMAT, obtidos por meio da ferramenta Google Académico,

utilizando como palavra-chave PROFMAT.
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3.1.3 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Foram utilizados para a coleta e organizacdo de dados referentes ao modelo l6gico um
protocolo de analise documental desenvolvido neste estudo (Apéndice A) e um roteiro
adaptado de Souza (2013) (Anexo A) para a realizagdo das entrevistas individuais com o
coordenador do PROFMAT, os egressos, o representante da Capes. A criacdo deste protocolo,
bem como a adaptacdo de instrumento para este estudo, objetivaram a construcdo de um
esboco e a validagdo do Modelo Légico.

O roteiro se organizou por meio da apresentacdo da versao preliminar do Modelo
Logico e de trés figuras, contendo o fluxograma de resultados, que continham os resultados de
curto, médio e longo prazos esperados para o Mestrado Profissional. A partir disso, o
respondente analisava este fluxo e apresentava suas consideragdes, por meio de trés
perguntas: (1) Vocé concorda com as relagGes estabelecidas entre os niveis de resultados?; (2)
Caso necessario, inclua ou retire elementos; e (3) Na sua opinido, existem outras variaveis,
além do PROFMAT, que podem contribuir para essa cadeia de resultados?

Para a avaliacdo dos dados secundarios qualitativos, criou-se um protocolo de anélise
documental (Apéndice A) que apresentava a seguinte estrutura: (1) Qual a finalidade do
PROFMAT? (aspectos do desempenho organizacional que se pretende afetar); (2) Quais sdo
os objetivos do PROFMAT (no que tange ao desempenho individual pds-treinamento e
aprendizagem)?; (3) Quais os componentes do PROFMAT (condi¢des necessarias para que 0s
objetivos sejam atendidos)?; (4) Quais foram as Atividades, os Processos do PROFMAT?; (5)
Quais sdo os objetivos da Sociedade Brasileira de Matemaética?; (6) Qual foi a contribuicdo do
PROFMAT para o letramento matematico dos estudantes do ensino basico?; (7) Quais sdo 0s
produtos do PROFMAT?; (8) Quais sdo os Resultados de curto, médio e longo prazos do
PROFMAT?; (9) Qual é a matriz de avaliacdo de competéncias em Matematica?

O roteiro seguiu esta sequéncia para compreender o funcionamento do PROFMAT e
para contribuir para o esboco da versdo preliminar de uma figura que sintetiza o modelo
I6gico e da teoria do programa, posteriormente validados durante as entrevistas com
stakeholders.

Para a analise dos dados secundarios quantitativos, foram feitas manipulagfes na base
de dados dos egressos do PROFMAT produzida pela Comissdo de Area de Matematica,

Probabilidade e Estatistica da Avaliagdo Quadrienal 2017 da Capes.



62

As entrevistas foram realizadas individualmente, em espago combinado de acordo a
disponibilidade do participante. Foram feitas entrevistas com um coordenador/professor, com
trés egressos do curso do polo do PROFMAT na Universidade de Brasilia (UnB) e com
representante da Diretoria de Avaliacdo da Capes, perfazendo cinco entrevistados. A escolha
dos entrevistados se deu por acessibilidade (convite encaminhado por e-mail) e seguiram o
roteiro apresentado no Anexo A, que foi distribuido ao participante e 0s questionamentos
lidos pelo pesquisador.

As falas dos dados qualitativos resultantes das entrevistas foram transcritas. A partir
das transcri¢des, elaborou-se o corpus das entrevistas. O corpus consiste na transcricdo das
entrevistas sem as intervencgdes do pesquisador, constando apenas as falas dos participantes.
Ao analisar os dados, o pesquisador realizou a leitura flutuante do corpus, analisando os temas
e recorréncia entre eles, priorizando a logica dos respondentes e organizando-os em termos de
recursos, atividades, produtos e resultados de curto, médio e longo prazos. Depois disso,
foram identificadas as falas dos individuos que se associavam as categorias e escolhidas as

mais representativas do contetdo mais frequente.

3.1.4 Procedimentos de preparacao e analise dos dados

Os dados coletados foram inicialmente categorizados com o auxilio do NVivo® 11,
software que possibilitou também a criacdo de uma nuvem de palavras, que respalda 0s
achados deste estudo. As entrevistas foram gravadas e seus conteidos transcritos na integra.
Para assegurar o rigor no estudo, o material transcrito ficou integralmente disponivel a todos
os participantes, a fim de verificarem se expressam com fidedignidade o que disseram. Para
tal estratégia, como ferramenta de apoio, foram adotados os critérios consolidados por Bardin
(2010). Os temas extraidos das andlises foram apresentados em ideias centrais, de acordo com
a categorizacdo apresentada pelo sistema NVivo® 11.

O arquivo de dados disponibilizado pela Comissdo da Area de Matematica,
Probabilidade e Estatistica da Avaliacdo Quadrienal 2017 da Capes foi manipulado a fim de
permitir a inclusdo de informacGes sobre os egressos do PROFMAT acerca da “Regido
Geografica” onde residem, “Faixa Etaria” e “Codigo Inep da Escola de Lotacdo”.

A anélise documental e os dados arquivisticos permitiram a descricdo do programa

(teoria do programa) tal como descritos no Modelo Logico, e posteriormente, apresentados
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para validagdo junto aos stakeholders entrevistados que emitiram sua opinido, concordando,

ajustando, e/ou incluindo informagdes que julgaram pertinentes.

3.2 Estudo 2 — Analise do perfil sociodemogréafico dos professores de Matemética do
Ensino Fundamental Publico — Séries Finais e das Escolas Publicas onde atuam

O Estudo 2 teve como objetivo analisar o perfil do puablico-alvo potencial do
PROFMAT e das Escolas. Trata-se da descricdo do espago amostral de professores dos
ultimos anos do ensino fundamental que atuam em escolas publicas. O delineamento do
Estudo 2 é de natureza mista qualitativa e quantitativa, descritiva, de corte transversal com
pesquisa em dados de fontes secundérias (analise de fontes arquivisticas).

Este estudo visava também a comparar o perfil dos egressos do PROFMAT e de suas
escolas com os perfis dos demais professores de matematica e respectivas escolas publicas.
Porém, apesar de diversas tentativas de autorizacdo para o pareamento de dados sobre 0s
egressos e as escolas para a identificacdo dos possiveis efeitos do PROFMAT nas notas dos
estudantes no Saeb junto ao Inep e a SBM, esse procedimento ndo foi autorizado, o que
inviabilizou a escolha aleatéria de amostra de escolas com egressos do PROFMAT. Deste
modo, foram obtidos dados junto as Secretarias Estaduais de Educacdo de apenas cinco
unidades da federacdo: Distrito Federal (DF), Goias (GO), Mato Grosso (MT), Mato Grosso

do Sul (MS) e Parana (PR), os quais foram utilizados no estudo 3, descrito mais adiante.

3.2.1 Fontes secundarias de dados

Nesse estudo, a fonte secundaria utilizada foi a do Portal de Microdados do Inep, no
campo de arquivos do Censo Escolar do ano de 2017, periodo imediatamente posterior a base
de dados da Comissdo da Area de Matematica, Probabilidade e Estatistica da Avaliacio
Quadrienal 2017 da Capes, representando também a base mais recente disponibilizada no
Portal de Microdados do Inep na ocasido da coleta de dados.

Os arquivos de dados utilizados foram: (1) Tabela de Docentes das Regides

Geograficas do Brasil (n=5); e (2) Tabela de Escolas (n=1). A SBM nao forneceu os dados
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que possibilitavam o pareamento das informacdes dos egressos do PROFMAT com as escolas
as quais esses egressos estdo vinculados. O Inep, consultado sobre a possibilidade de
obtencdo dessas informagdes, ndo autorizou os dados solicitados.

Durante o primeiro semestre 2018, foram encaminhadas diferentes mensagens, via e-
mail, a Coordenacdo Nacional do PROFMAT, solicitando a relacdo de escolas a que estavam
vinculados o0s egressos do PROFMAT. Em razdo do ndo recebimento de retorno da
Coordenacdo Nacional do programa, escalonou-se a solicitacdo ao e-mail institucional da
Presidéncia da SBM e ao endereco eletronico profissional de seu presidente. Todavia, as
mensagens nunca foram respondidas.

Em outubro de 2018, a Coordenacdo Nacional do PROFMAT encaminhou arquivo de
dados contendo apenas 113 (= 3,78%; n=2.988) egressos e suas respectivas escolas. Registre-
se que o relatorio publicado no segundo semestre de 2018 pela SBM apontou a existéncia
dessa informagédo no Sistema de Gestdo Académica do PROFMAT para 2.588 egressos (SBM,
2018a).

Em face das dificuldades encontradas, em outubro de 2018, foi empreendida tentativa
de obtencdo das informac6es junto ao Inep, ja que a instituicdo conduz anualmente o Censo
da Educacéo Baésica, coletando dados sobre docentes, matriculas e escolas. Foi encaminhado o
pedido de acesso aos dados por meio do Sistema Eletronico do Servigo de Informagdo ao
Cidadao (e-SIC), ocasido em que se solicitou o cruzamento da base de dados da Comisséo da
Area de Matematica, Probabilidade e Estatistica da Avaliacdo Quadrienal 2017 da Capes e a
base de professores do Censo Escolar 2017. Entretanto, o Inep respondeu que néo identificava
os professores individualmente, negando-se a fornecer os dados.

Em janeiro de 2019, este pesquisador abriu um processo junto ao Servigo de Acesso a
Dados Protegidos do Inep a fim de ter acesso a lista nominal de docentes que participaram do
Censo Escolar em 2017 para fins de cruzamento com base de egressos da Capes. Porém, em
razdo da grande demanda, a analise do pedido esta prevista para o segundo semestre do

corrente ano.

3.2.2 Procedimentos de preparacéo e analise dos dados

Inicialmente, o tamanho das bases de dados Docentes do Censo Escolar 2017 impediu

a manipulac¢do dos arquivos CSV no Microsoft Excel e no SPSS 22.0. A fim de permitir a
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construcdo de tabelas, foi necessario fazer a importacdo de cada uma das cinco bases de dados
Docentes do Censo Escolar 2017 para o software Microsoft Access, realizar a selecdo de um
conjunto sintético de caracteristicas/variaveis dos arquivos “Docentes” e “Escolas”, para,
posteriormente, gerar arquivos menores que pudessem ser lidos no Microsoft Excel e no SPSS
22.0.

Dessa forma, foram gerados arquivos organizados em dez tabelas dos Perfis Docentes
do Ensino Fundamental — Séries Finais, constando os seguintes titulos: (1) Faixa etaria dos
docentes; (2) Género; (3) Cor/Raca; (4) Curso de Graduacdo; (5) Pés-Graduacdo; (6) Tipo de
Instituicdo de Graduacdo; e (7) Docente Portador de Necessidades Especiais. Também foram
geradas trés tabelas Escolas contendo as seguintes caracteristicas: (1) Cadigo Inep; (2) Nome
da Escola; (3) Dependéncia Administrativa; (4) UF; (5) Regido; (6) Localizacdo; (7)
Biblioteca; (8) Acesso a internet; e (9) Computador para uso dos Alunos.

A partir desses arquivos, foram selecionadas as informagdes sobre os professores de
matematica que atuam no Ensino Fundamental — Séries Finais de escolas estaduais do Brasil.
Os dados foram apresentados por regido geografica como resultado deste estudo 2. No intuito
de permitir o pareamento das diferentes bases de dados, foi necessario padronizar os cédigos e
campos. Devido a complexidade de manipulacdo de grandes bases de dados, foi necessario o
apoio técnico de um profissional de informética experiente a fim de garantir a integridade e
confiabilidade dos dados. Os dados foram submetidos a analises estatisticas descritivas por

meio do SPSS 22.0, e posteriormente, geradas planilhas do Microsoft Excel.

3.3 Estudo 3 — Avaliacao do impacto social do PROFMAT

O impacto social do PROFMAT foi medido por meio da nota media das escolas em
que atuam os egressos do curso no Saeb Matematica — Séries Finais do Ensino Fundamental.
Adotou-se a estratégia metodoldgica recomendada para as avaliaces de impacto: a
comparagdo entre um grupo de escolas que receberam a intervencgéo e outro de escolas que
ndo receberam.

O Estudo 3 apresenta delineamento quase-experimental com cinco grupos compostos
por escolas onde atuam egressos do PROFMAT, e cinco grupos controle compostos por
escolas onde ndo ha egressos do PROFMAT. O estudo é quase experimental porque a escolha

das amostras dos grupos experimentais foi ndo aleatoria, obtida por acessibilidade. As escolas
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do grupo controle foram extraidas aleatoriamente dos arquivos de dados das escolas publicas
dos estados de Goiés, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Parané e Distrito Federal (universo
amostral). A fim de equiparar o tamanho das amostras do grupo de controle aos grupos
experimentais, foi utilizado o software SPSS 22.0 para amostragem simples das escolas
publicas. O delineamento da pesquisa é longitudinal uma vez que analisou as notas dos
estudantes das escolas dos dois grupos em anos anteriores (2007, 2009 e 2011) e posteriores
(2013, 2015 e 2017) a conclusdo da primeira turma do PROFMAT. As anélises de dados
foram de natureza quantitativa. Quanto aos meios, este estudo utilizou dados secundarios
extraidos do Portal de Microdados do Inep, da base de dados da Comissdo da Area de
Matematica, Probabilidade e Estatistica da Avaliagdo Quadrienal 2017 da Capes e sitio
eletronico da SBM.

O delineamento do estudo foi longitudinal com quatro medidas no tempo: um preé-teste
(T1) e trés pos-testes (T2, T3 e T4). O T1 equivale a nota do Saeb em Matematica de 2011;
T2 equivale & nota do Saeb em Matematica de 2013; T3 equivale & nota do Saeb em
Matematica de 2015; e T4 equivale a nota do Saeb em Matematica de 2017. A variavel
dependente (VD) foi definida por meio da média obtida pelas escolas nas notas tiradas pelos
estudantes no Saeb Matematica nos diferentes momentos (T1, T2, T3 e T4) da pesquisa e
como varidvel independente (VI), se as escolas possuiam ou ndo, em seus quadros de
professores, egressos do PROFMAT.

Os primeiros egressos do PROFMAT concluiram o curso em 2013, por isso 0 impacto
do programa foi mensurado nos resultados das avaliagdes do Saeb Matematica de 2013 (T2),
2015 (T3) e 2017 (T4), em comparacdo com as médias obtidas em 2011 (T1), caso esse
programa de mestrado profissional surtisse efeitos positivos. Para evitar ambiguidade na
precedéncia temporal entre a formacdo do egresso no Programa e os resultados obtidos pelos
estudantes/escolas no Saeb e como os primeiros egressos do PROFMAT concluiram o curso
em 2013, o impacto do programa foi mensurado nos resultados das avaliacbes do Saeb
Matematica de 2013 (T2), 2015 (T3) e 2017 (T4) e comparados levando-se em consideracdo
as médias obtidas pelas escolas em 2011 (T1). Em 2013, o Saeb foi aplicado entre 11 e 21 de
novembro. J& em 2015, as avalia¢cdes do Saeb ocorreram entre 03 e 13 de novembro. No ano
de 2017, esses exames foram aplicados entre 23 de outubro e 03 de novembro.

De acordo com Shadish, Cook e Campbell (2002), um quase-experimento € um
desenho de pesquisa em que ndo ha distribuicdo aleatoria dos participantes, mas as demais
condicBes para realizacdo de um experimento sdo atendidas (utilizacdo de pré e pos-teste e

grupo controle), e esse delineamento é recomendado para verificar a relagdo entre causa e
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efeito, o que justifica a adocao deste desenho de pesquisa para a analise do impacto social do
PROFMAT.

3.3.1 Intervencédo avaliada — 0 PROFMAT

A intervencdo deste quase-experimento consistiu no Programa de Mestrado
Profissional em Matematica em Rede Nacional ja descrito nos resultados do Estudo 1 desta
tese de Doutorado.

3.3.2 Fontes secundarias de informacao

O Estudo 3 foi realizado a partir de informacgdes encontradas em bases de dados e
arquivos oficiais descritos anteriormente nas secOes referentes aos Estudos 1 e 2. Entretanto,
este estudo, ao depender do pareamento de dados de egressos do PROFMAT e das escolas
onde trabalham esses professores, encontrou diversos obstaculos e desafios para a sua
realizacdo. Em funcdo disso, a seguir sdo descritas as dificuldades e estratégias adotadas para
tentar obter dados para o alcance do objetivo principal desta tese.

Em 02 de marco de 2018, a Coordenacdo Nacional do PROFMAT se comprometeu
em fornecer as informacdes para a pesquisa que ndo estivessem disponiveis na Plataforma
Sucupira (Base de Dados da Capes). Durante 0os meses de maio, junho, julho, agosto e
setembro de 2018, foram feitos diversos pedidos as instancias da Sociedade Brasileira de
Matematica para que fossem disponibilizadas as escolas publicas (federais, estaduais e
municipais) dos egressos do PROFMAT. Contudo, nenhuma das solicitagdes foi respondida.

Em 20 de novembro de 2018, a Coordenacdo Nacional do PROFMAT encaminhou
uma lista com apenas 113 dos 2.988 concluintes do programa até 2016, sob a justificativa de
que ndo possuia essa informacdo em suas bases de dados.

Cabe ressaltar, porém, que o relatério publicado pela propria SBM em agosto de 2018
(SBM, 2018a) registra a existéncia dessa informagdo no Sistema de Gestdo Académica do
PROFMAT para 2.588 egressos.

Acrescente-se também que, no momento de inscrever-se no Exame Nacional de

Acesso, os candidatos informam suas respectivas escolas publicas de vinculo no sistema de
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gerenciamento de inscricdes da SBM. Em razédo da dificuldade em identificar as escolas de
lotacdo dos egressos, buscou-se o apoio do Servigo de Acesso a Dados Sigilosos (Sedap) do
Inep a fim de que fosse feito o cruzamento com a base de dados “Docentes” do Censo da
Educacao Basica (EducaCenso) 2017.

Entretanto, apos diversas tentativas, o Sedap exigiu o fornecimento dos Cadastros de
Pessoas Fisicas (CPFs) dos egressos para que fosse feito o cruzamento entre a base de
egressos da Capes e a base docentes do EducaCenso para a extracdo dos dados das escolas
publicas (federais, estaduais e municipais) onde atuam os egressos do PROFMAT. Para
atender ao pedido do Sedap/Inep, foi feita solicitacdo a Capes para que fossem fornecidos os
CPFs (devidamente mascarados para manter o sigilo) dos professores da Rede Publica do
Ensino que foram bolsistas do PROFMAT.

Ocorre que, mesmo se tratando de servidores publicos na condi¢do de bolsistas, a
Capes ndo autorizou o acesso as informacdes solicitadas alegando obrigatoriedade de sigilo, o
que inviabilizou o recorte inicialmente desenhado para a pesquisa.

A fim de contornar o problema, foi empreendida nova estratégia para a identificacdo
das escolas de vinculo dos egressos do PROFMAT. Dessa vez, foram encaminhados pedidos,
via e-SIC, solicitando as Secretarias Estaduais de Educacdo a lista de seus professores de
matematica do Ensino Fundamental e suas respectivas escolas de lotag&o.

Apesar de todos os esforcos empreendidos, apenas as Secretarias de Educagdo do
Amazonas, do Distrito Federal (29), Goias (40), do Mato Grosso do Sul (23), do Mato Grosso
(12), Parana (62), de Pernambuco e do Rio Grande do Sul responderam a solicitacdo com as
informagdes solicitadas pelo pesquisador. Minas Gerais e Santa Catarina encaminharam
apenas as listas de escolas de suas respectivas Redes de Ensino. Em razdo do baixissimo
namero de egressos do PROFMAT nas redes estaduais do Amazonas (3), Pernambuco (7) e
Rio Grande do Sul (9), esses estados ndo fizeram parte das analises apresentadas nos
Resultados do Estudo 3.

Buscou-se também comparar escolas com um professor egresso do PROFMAT com
escolas que possuiam dois ou mais egressos do curso a fim de verificar se haveria diferenca
entre os resultados obtidos (Meneses, 2007a; Mourdo, 2004). Todavia, em razdo do baixo
numero de casos de escolas identificadas com mais de um egresso, optou-se por abandonar

essa estrategia.
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3.3.3 Amostra de escolas participantes

As escolas incluidas no Grupo Experimental foram designadas apds o pareamento e
cruzamento com os dados fornecidos pelas Secretarias estaduais de Educacdo dos quatro
estados (GO, MT, MS, PR) e DF. Nos cinco Grupos de Controle, as escolas foram escolhidas
aleatoriamente a partir da Planilha de Notas Saeb Seéries Finais 2017. As notas no Saeb
Matematica das escolas dos dois tipos de grupos deste quase-experimento, constituiram-se nas
medidas da variavel dependente nos quatro momentos de avaliacdo T1 — notas Saeb 2011, T2
— Saeb 2013, T3 — Saeb 2015 e T4 — Saeb 2017).

Na Tabela 2 é apresentado o perfil dos egressos lotados nas Escolas das Redes
Publicas de Ensino que fizeram parte das amostras de integrantes dos grupos experimentais

deste Estudo 3, classificados por unidade da federagéo.

Tabela 2
Perfil dos egressos lotados nas Escolas Publicas dos Grupos de Tratamento
Género Faixa Etaria

UnldadeNda Masculino  Eeminino 18a24 25a39 40 a 49 50 a 59 60 anos ou
Federagao anos anos anos anos mails

Freqq % Freq. % Freq. % Frequ % Freq % Freq. % Freq. %
DF 26 812 6 188 O 00 25 781 6 188 1 31 0 00
GO 37 787 10 213 O 00 40 821 7 149 0 00 O 00
MT 11 760 2 240 1 40 22 80 1 40 1 40 0 00
MS 19 846 6 154 0 00 9 692 3 231 1 77 0 00
PR 39 609 25 391 O 00 43 672 17 26,6 4 6,3 0 0,0

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Destaca-se ndo ter sido possivel apresentar as caracteristicas demogréaficas dos
professores das escolas dos grupos de controle, visto que a tabela Saeb Séries Finais do
Ensino Fundamental e a tabela Escolas do Censo Escolar ndo apresentavam essas
informagdes.

A seguir, a Tabela 3 apresenta o perfil das redes publicas de ensino das unidades da
federacéo estudadas (universo amostral), bem como o perfil das escolas estaduais onde atuam
0s egressos do PROFMAT (grupos experimentais) e o perfil das escolas estaduais sem
egressos desse mestrado profissional (grupos controle) que figuraram nas amostras do Estudo
3.



Tabela 3

Perfil das Redes Estaduais x Perfil das Escolas do Grupo Experimental x Perfil das Escolas do Grupo Controle

Perfil das Redes Estaduais estudadas (Universo Amostral)

Infraestrutura das Escolas

Localizacdo Biblioteca Computador para alunos Acesso a internet
UF Area Urbana Area Rural Sim Nao Sim Nao Sim Nao
Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. %
Distrito Federal 598 88,5 78 11,5 179 265 497 735 673 99,6 3 04 645 954 31 4,6
Goias 997 93,6 68 6,4 876 823 189 17,7 1064 99,9 1 0,1 1038 975 27 2,5
Mato Grosso 552 70,5 219 28,4 584 746 187 239 766 978 5 0,6 589 752 182 236
Mato Grosso do Sul 315 85,8 52 142 201 548 166 452 366 99,7 1 0,3 356 97 11 3
Parana 1725 79,9 423 19,6 1944 90 204 94 2141 995 7 0,3 2127 985 21 1
Escolas com Egressos do PROFMAT e Ensino Fundamental - Séries Finais Infraestrutura das Escolas
Localizacao Biblioteca Computador para alunos Acesso a internet
UF Area Urbana Area Rural Sim Nao Sim Nao Sim Nao
Freq. % Freqg. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. %
Distrito Federal 27 93,1 2 6,93 19 65,5 10 345 29 100 0 0 27 93,1 2 6,9
Goias 39 100 0 0 39 100 0 0 39 100 0 0 38 97,4 1 2,6
Mato Grosso 12 100 0 0 10 83,3 2 16,7 12 100 0 0 10 833 2 16,7
Mato Grosso do Sul 22 95,7 1 43 17 73,9 6 26,1 23 100 0 0 23 100 0] 0
Parana 59 96,7 2 3,3 61 100 0 0 61 100 0 0 61 100 0] 0
Escolas SEM egressos do PROFMAT que ofertam Ensino Fundamental Regular Infraestrutura das Escolas
Localizacao Biblioteca Computador para alunos Acesso a internet
UE Area Urbana Area Rural Sim N&o Sim N&o Sim Néo
Freq. % Freqg. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. %
Distrito Federal 23 79,3 6 20,7 13 44,8 16 55,2 29 100 0 0 28 96,6 1 34
Goias* 37 94,9 2 51 35 85,4 4 9,8 39 100 0 0 39 100 0 0
Mato Grosso 10 83,3 2 16,7 8 66,7 4 33,3 12 100 0 0 10 833 2 16,7
Mato Grosso do Sul 20 87 3 13 17 73,9 6 26,1 23 100 0 0 23 100 0 0
Parana** 51 85 9 15 56  93,3,0 4 6,6 60 100 0 0 60 100 0 0

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

*G0ias — 2 casos omissos; **PR — 1 caso omisso
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Ao comparar 0s grupos e as redes de ensino, é possivel constatar alguma semelhanga
entre eles no que se refere & computadores para alunos e acesso a internet. Entretanto, néo foi
possivel afastar o risco de selecdo tendenciosa quando observa-se a localizacdo da escola
(urbana e rural) e a existéncia de biblioteca, o que reduz a possibilidade de que o efeito
mensurado se deva ao tratamento, representando uma ameaca real ao estudo.

Especificamente quanto a infraestrutura das escolas das Redes de Ensino, verificou-se
que o Distrito Federal possui um baixo numero de escolas equipadas com Bibliotecas
(26,5%). Cabe destacar, que a Rede de Ensino do Distrito Federal abrange as competéncias
municipais e estaduais previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, Lei n. 9.394/1996,
atendendo Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio.

3.3.4 Hipdteses

Foram estabelecidas hipdteses de pesquisa para o Estudo 3 com a finalidade de testar
a relacdo entre notas no Saeb Matematica e a condi¢do da escola (com ou sem egressos do
PROFMAT).

As hipoéteses estabelecidas para o Estudo 3 estdo relacionadas na Tabela 4. A hipdtese

1 refere-se a comparacOes entre 0s grupos experimental e controle.

Tabela 4
Hipoteses (grupos experimentais versus grupos controle)
Hipétese Descricdo da Hipotese Referéncias
H1 N&o havera diferenca nos resultados apresentados pelos grupos

experimentais (egressos) e controles (ndo egressos) no pré-teste . Arajo (2015):

H2 Os grupos experimentais apresentam melhor resultado no pds-teste Lima (2018)

do que os grupos controle.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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3.3.5 Procedimentos de analise de dados

Foram realizadas andlises estatisticas descritivas e exploratorias por meio do software
SPSS 22.0. Foram conduzidos Testes t de amostras independentes com o objetivo de testar
hipdteses intergrupos quanto as diferencas significativas entre as médias no Saeb Matematica
Séries Finais do Ensino Fundamental (da média aritmética do periodo antes do PROFMAT —
2007, 2009 e 2011; e média aritmética do periodo depois do PROFMAT — 2013, 2015 e 2017
) das escolas que possuiam egressos do PROFMAT e das escolas que ndo possuiam. O Teste
de Levene foi utilizado para testar a igualdade das variancias. Quando o resultado for
significativo, a igualdade de variancia nao foi assumida e, portanto, foi utilizado o Teste t de
Welch. Também foram apresentados os valores do “d” de Cohen, o qual mensura o tamanho,
ou poder, do efeito através do calculo da diferenca de média dos grupos dividida pela
combinacéo de seus desvios padrdes. Foi utilizado o critério indicado por Sawilowsky (2009)

a fim de avaliar a intensidade, conforme apresentado a seguir na Tabela 5.

Tabela 5
Critério utilizado para anélise do valor do d de Cohen

Tamanho do dde
Efeito Cohen

Muito Pequeno 0,01
Pequeno 0,20
Médio 0,50
Grande 0,80
Muito Grande 1,20
Enorme 2,00

Fonte: Sawilowsky (2009).

Para testar diferencas intragrupos, foram conduzidas Analises de Covariancia
(Ancova) fatorial mista de medidas repetidas. A variavel independente foi “Situagdo do
Participante” (entre sujeitos, ndo possuia egresso do PROFMAT/grupo controle; e intra-
sujeitos possuia egresso do PROFMAT/grupo experimental). A nota Saeb Matematica 2011
foi incluida como covariavel de forma que as médias dos grupos experimentais e de controle

nos pos-testes pudessem ser igualadas em T1.
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Para investigar o pressuposto de homogeneidade de matrizes de variancia-covariancia,
foi utilizado o M de Box. Para investigar o pressuposto de homogeneidade univariada, foi
realizado o Teste de Levene. A normalidade univariada foi inspecionada pelo teste de
Shapiro-Wilk. A linearidade das medidas foi verificada pelo teste RESET de Ramsey, a partir
de uma regressao linear e formula apresentada na secdo de Resultados do Estudo 3. Para a
verificagdo da presenca de outliers multivariados, foi analisada a distancia de Mahalanobis
dos participantes. Foi feita ainda a inspecao grafica do relacional da covariante com a variavel
dependente, nos trés momentos de mensuracdo da varidvel dependente (notas no Saeb
Matematica 2013, Saeb Matematica 2015 e Saeb Matematica 2017). Foram calculados os
fatores de inflagdo da variancia (VIFs, sigla do inglés variance inflation factor) e a Tolerancia
para verificar a presenca de multicolinearidade nas varidveis explicativas (Field, 2009;
Maréco, 2014; Tabachnick & Fidell, 2007).

As hipoteses de diferencas entre médias dos grupos (experimentais — com egressos; e
de controle — sem egressos do PROFMAT) foram realizadas por meio de testes t de student
para amostras independentes, e as comparac@es intra-grupos foram realizadas por meio de
Analises de Covariancia — fatorial mista de medidas repetidas, com T1 como covariavel.
Esses testes estatisticos foram conduzidos separadamente para cada uma das cinco unidades
da federagdo (DF, GO, MT, MS e PR) onde estdo localizadas as escolas participantes deste
Estudo 3.
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4 RESULTADOS

A seguir sdo descritos em detalhe os resultados dos trés estudos e, ao final desta secéo,

é apresentada uma sintese dos resutados obtidos por meio dos trés estudos.

4.1 Resultados do Estudo 1

Os resultados do Estudo 1 serdo apresentados na sequéncia: (1) Descricdo do
PROFMAT, abrangéncia, publico-alvo, organizacbes responsaveis, objetivos, atividades,
produtos e resultados alcancados desde a sua criacdo; e (2) Apresentacdo do Modelo Légico
validado pelos stakeholders do PROFMAT, descrevendo e relacionando os seus elementos
constituintes com os resultados esperados e evidenciados por avaliacbes da Capes e por

stakeholders nesta pesquisa.

4.1.1 Descricdo do PROFMAT

Publico-alvo, OrganizacGes responsaveis, Objetivos, Abrangéncia e Atividades

O PROFMAT consiste em um programa de mestrado semipresencial com oferta
nacional, com duracdo de 2 anos, oferecido por uma rede de 75 Instituicdes de Ensino
Superior (IES), no contexto da Universidade Aberta do Brasil (UAB)/Capes, em 100 campi
(Figura 3) localizados nos 26 estados brasileiros e no Distrito Federal. A Sociedade Brasileira
de Matematica é a entidade responsavel pela supervisdo geral do programa de mestrado,
definindo suas diretrizes, nomeando seus principais diretores e monitorando sua execugdo em
toda a rede. As instituicdes associadas oferecem 0s cursos, bem como a supervisdo de

pesquisas e dissertacdes, além de concederem o diploma final (SBM, 2017).
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PROFMAT, © PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL
PARA PROFESSORES DE ESCOLAS OPERA EM 100 camrpi,
NOS 26 ESTADOS BRASILEIROS MAIS © DisTrRITO FEDERAL
(BrRASILIA) .

Figura 3
Distribuicdo dos campi das Instituicbes Associadas em Rede para oferta do PROFMAT
Fonte: SBM (2017).

O objetivo principal do curso € oferecer condi¢Ges para que o professor de Matematica
do ensino fundamental e médio possa complementar e aperfeicoar sua formacdo matematica,
e, com isso, criar condi¢cbes para uma melhoria no seu desempenho em sala de aula. O
PROFMAT fornece treinamento matematico aprofundado para professores de escolas
publicas e conta com financiamento da Capes, que concede bolsas a estudantes e recursos
para custeio das atividades.

Segundo a SBM (2017), entre as diretrizes do PROFMAT destacam-se:

a) executar um processo de formacdo complementar em matematica, baseado nos
conteddos curriculares do ensino béasico, que promova o dominio dos contetdos apropriados,
da forma de pensar e das estratégias de resolucdo de problemas caracteristicos da matematica;

b) promover uma articulacdo eficaz entre conhecimentos e praticas das ciéncias
matematicas e do ensino basico, direcionada aos objetivos da educacéo basica;

c) estimular e promover a independéncia do professor cursista, fornecendo-lhe
instrumentos para busca por conhecimento e desenvolvimento profissional de forma
autdbnoma e permanente;

d) incentivar a pesquisa e a produgdo de materiais e praticas pedagdgicas diferenciadas
para o enriquecimento do processo de ensino e aprendizagem de Matematica na escola (textos,

atividades, software, simulacGes, ambientes de aprendizagem, aulas inovadoras etc.).
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A primeira turma do curso teve inicio no primeiro semestre de 2011, atualmente ja séo
mais de 4.500 concluintes que agora assumem um papel de lideranga na mudanca do contexto
educacional no pais (Santos-Junior, 2018; SBM, 2018b, 2010).

Atividades do programa e produtos esperados

A estrutura curricular do curso é formada por sete disciplinas obrigatorias e quatorze
disciplinas eletivas, sendo necessario que o mestrando curse pelo menos duas disciplinas
eletivas, perfazendo 540 horas de formag&o, além do trabalho de conclusdo de curso. A fim de
garantir uniformidade, preservando a qualidade do conteudo ensinado em toda a rede, cada
disciplina do curso conta com livro especifico da colecdo PROFMAT, especialmente
desenvolvidos pela SBM para o curso. O sitio do programa também hospeda um conjunto de
412 video-aulas sobre cada uma das disciplinas obrigatorias a fim de complementar as aulas
presenciais.

Os trabalhos de concluséo de curso do PROFMAT sdo relacionados com as atividades
realizadas nas salas de aula e pertinentes ao curriculo de Matematica da Educacdo Basica, de
forma a permitir que os alunos do curso possam melhorar suas praticas educacionais.
Ademais, é exigido um texto formalmente escrito, mas sdo admitidos diferentes formatos, tais
como: dissertagdes, revisao sistematica e aprofundada da literatura; artigo; patente; registro de
propriedade intelectual;, projeto técnico; publicacdo tecnoldgica; desenvolvimento de
aplicativo, de materiais didaticos, instrucionais e de produtos; processos e técnicas; producao
de programas de midia; editoria; relatério final de pesquisa; software, projeto de aplicacdo ou
adequacdo tecnoldgica; prototipo para desenvolvimento ou producdo de instrumentos,
equipamentos e kits; e projeto de inovacdo tecnoldgica, sem prejuizo de outros formatos
(SBM, 2017).

Resultados alcancados segundo avaliacdo da Capes e da SBM

Entre 2013 e 2016, foram produzidos 2.988 Trabalhos de Conclusdo de Curso pelos
mestrandos do PROFMAT. Todos os trabalhos de egressos do curso encontram-se no sitio
oficial do programa e é possivel constatar a aderéncia dos temas desenvolvidos com o
cotidiano do ensino de Matemética nas escolas de educacdo basica. Levantamento da
Comissdo da Avaliacdo Quadrienal da Capes 2013-2016 aponta que entre os temas mais

recorrentes estdo: métodos de ensino, conteudos e atividades em sala de aula, uso de
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softwares/novas tecnologias, materiais de visualizacdo, jogos, banco de questdes etc. Dados
produzidos pela mesma comissdo mostram que a producdo bibliografica do programa se
desdobra em trabalhos publicados em anais de congresso e livros didaticos, estando alinhada
aos objetivos do Programa.

Consoante as diretrizes do PROFMAT, o relatorio da Avaliacdo Quadrienal da Capes
2013-2016 aponta evidéncias de que 0s egressos, nas suas respectivas escolas, tém atuado
com maior seguranca frente aos conteudos, incentivando também que seus alunos estudem
matematica fora do ambiente escolar, por meio de atividades ludicas. Para a equipe que
realizou a referida avaliacdo, esse novo posicionamento contribui para o aumento da
autoestima dos alunos frente a disciplina Matematica (Capes, 2017a).

Desde 2013, ano da primeira avaliacdo da Capes, 0 curso tem recebido conceito 5
(nota maxima para mestrados profissionais). Os numeros do curso tém sido expressivos,
20.000 inscritos em média nos processos seletivos anuais. O numero de vagas ofertadas por
ano subiu de 1.470 em 2016, para 1.595 em 2017 e 1.795 em 2018. Em 2016, o curso atingiu
a marca de 1.001 docentes permanentes e, em média, 0o PROFMAT tem contado com 10% de
docentes colaboradores, apresentando a média de 3 discentes matriculados por docente do
programa (SBM, 2017, 2018b).

Informacdes produzidas pela Capes apresentam que, em média/ano, de um total de
2.407 matriculados, houve 521 desligamentos e 47 abandonos. O referido relatério também
destaca que, no quadriénio 2013-2016, a taxa média de abandono ficou abaixo de 2% e que a
taxa de desligamento foi, em média, de 21%, percentual similar aos cursos da Area de
Matematica e Estatistica. Para os avaliadores da Capes, o desligamento, causado por duas
reprovacdes seguidas no Exame Nacional de Qualificacdo (ENQ), reflete o rigor académico
exigido para nivelamento dos conhecimentos basicos dos discentes das diversas instituicdes
que integram a rede PROFMAT (Capes, 2017a). A seguir, a Tabela 6 apresenta o fluxo médio
no quadriénio 2013-2016 referente a evasao e ao desligamento, por regido geogréafica.

Tabela 6
Fluxo Médio do Quadriénio 2013-2016, por regido, quanto a Evasédo
Reqido Matriculados Abandonos Desligamentos

9 Freq. Freq. % Freq. %
Centro-Oeste 179 3 1,5 54 30,3
Norte 758 16 2 161 21,2
Nordeste 259 4 1,5 64 24,6
Sudeste 937 20 2,1 167 17,8
Sul 275 5 1,5 76 27,5

Fonte: Adaptado de Capes (2017a).
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Como pode ser observado na Tabela 6, 0 PROFMAT apresenta um alto indice de
desligamentos em funcdo da obrigatoriedade da aprovacdo no ENQ (Vicente & Resende,
2016). Outro ponto revelado foi problemas no formato das avaliacdes das disciplinas do
PROFMAT e a necessidade de instrumentos de avaliacdo que facilitem a aplicacdo do que foi
aprendido no curso na sala de aula (Caldatto, 2015).

Quanto aos efeitos do curso, estudo realizado pela SBM, com 184 diretores de escolas
onde atuam os egressos do curso, identificou que, na percepcdo dos respondentes, 63% dos
professores titulados passaram a utilizar praticas inovadoras de ensino, como novos
instrumentos, ferramentas ou metodologias. Foi destacado, ainda, que 47% dos diretores
também observaram um aumento nas atividades extracurriculares, e 49% dos respondentes
também verificaram melhoria no relacionamento entre o docente e seus estudantes (SBM,
2018a).

Caracteristicas sociodemograficas dos participantes do PROFMAT

O PROFMAT, entre os anos de 2013 e 2016, formou 2.988 mestres, dados estes que
foram produzidos e estfo disponiveis pela Comissdo da Area de Matematica, Probabilidade e
Estatistica da Avaliacdo Quadrienal 2017 da Capes, sendo ainda possivel constatar a
aderéncia dos temas desenvolvidos nos trabalhos de conclusdo dos egressos com o cotidiano
do ensino de Matematica nas escolas de educacao basica.

A Tabela 7 apresenta o perfil dos egressos do PROFMAT, titulados entre 2013 e 2016,
segundo dados disponibilizados pela Comissdo da Avaliacdo Quadrienal 2017 da

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes, 2017a).

Tabela 7

Perfil dos Egressos do PROFMAT 2013 a 2016
Faixa Etaria Freq. % Género Freq. %
18 a 24 anos 20 0,7 Feminino 611 20,4
25 a 39 anos 2.133 71,4 Masculino 2377 79,6
40 a 49 anos 654 21,9 Total 2988 100
50 a 59 anos 157 53
60 anos ou mais 24 0,8
Total 2.988 100

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir dos Dados Abertos (Capes).
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Observa-se a maior porcentagem de homens (79,6%, n=2.988), comparativamente ao
de mulheres (20,4%, n=2.988), com idades entre 25 e 39 anos (71,4%, n=2.988).
A Tabela 8 apresenta a relacdo de universidades que ofertam o PROFMAT, os

respectivos quantitativos de titulados entre 2013 e 2016 e o percentual correspondente.

Tabela 8
Distribuicdo dos egressos por instituicdo da rede PROFMAT (2013 a 2016)
Distribuicdo de Egressos do PROFMAT Distribuicédo de Egressos do PROFMAT
UF Freq. % UF Freq. %
FUFS SE 66 2,2 UFLA MG 18 0,6
FURG RS 22 0,7 UFMA MA 46 15
IMPA RJ 115 3,8 UFMS MS 61 2
PUC RJ 33 1,1 UFMT MT 50 1,7
UECE CE 28 0,9 UFOPA PA 24 0,8
UEFS BA 20 0,7 UFPA PA 61 2
UEL PR 38 1,3 UFPB PB 96 3,2
UEM PR 42 14 UFPI Pl 94 3,1
UEMS MS 21 0,7 UFPR PR 38 1,3
UENF RJ 59 2 UFRB BA 26 0,9
UEPB PB 23 0,8 UFRJ RJ 17 0,6
UEPG PR 27 0,9 UFRN RN 31 1
UERJ RJ 32 1,1 UFRPE PE 53 1,8
UESB BA 44 1,5 UFRR RR 17 0,6
UESC SC 53 1,8 UFRRJ RJ 63 2,1
UFABC SP 84 2,8 UFSC SC 20 0,7
UFAC AC 23 0,8 UFSCAR SP 70 2,3
UFAL AL 56 19 UFSJ MG 73 2,4
UFAM AM 31 1 UFSM RS 29 1
UFBA BA 48 1,6 UFT TO 52 1,7
UFC CE 85 2,8 UFTM MG 43 14
UFCA CE 50 1,7 UFV MG 37 1,2
UFCG PB 30 1 UNB DF 69 2,3
UFERSA RN 59 2 UNESP SP 149 5
UFES ES 48 1,6 UNICAMP SP 41 1,4
UFF RJ 47 1,6 UNIFAP AP 37 1,2
UFFS SC 1 0 UNIR RO 41 14
UFG GO 160 54 UNIRIO RJ 51 1,7
UFGD MS 17 0,6 UNIVASF PE 40 1,3
UFJF MG 73 2,4 USP SP 53 1,8
UTFPR PR 53 1,8
Total 2.988 100

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Conforme dados apresentados na Tabela 8, a Universidade Federal de Goias (UFG) foi
a instituicdo de ensino que mais titulou mestres (160 — 5,4%) na Rede PROFMAT, seguida
pela Universidade Estadual Paulista (Unesp) (149 — 5,0%) e pelo Impa (115 — 3,8%).
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4.1.2 Apresentacdo do Modelo Logico validado pelos stakeholders

Nesta etapa, apds a realizacdo das analises dos documentos descritos no método e o
resultado das entrevistas, procedeu-se a estruturacdo do modelo légico, que resume as
informacdes colhidas nas fontes documentais e humanas sobre o programa PROFMAT. A

Figura 4 apresenta esquematicamente os componentes do programa:
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Figura 4

Representacao esquematica do Modelo Logico dos componentes do PROFMAT

Fontes de validacdo: stakeholders (discentes, docentes, Capes)
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O PROFMAT originou-se da identificacdo de problemas e demandas nacionais
relacionados a: falta de m&o de obra em profissGes baseadas em matemaética, necessaria ao
desenvolvimento tecnoldgico do pais; necessidade de melhoria do ensino de matematica por
meio da requalificacdo dos professores da Rede Publica que concluem licenciaturas sem
dominar todo o conteldo necessario ao bom exercicio do cargo; formacgdo deficiente de
professores; falta de formacédo de professores da Educacdo Basica em nivel de pds-graduacéo;
e baixo n. de matriculas na pds-graduacdo stricto-sensu e falta de valorizacdo dos
profissionais do magistério das redes publicas de educacdo basica, com a necessidade de
equiparacdo de seu rendimento médio ao dos demais profissionais com escolaridade
equivalente, metas do PNE ainda ndo atingidas até o momento. Na Figura acima, esses
elementos estdo apresentados na coluna referente a Problema e Contexto do Programa.

Além de bolsas de estudos e recursos financeiros de custeio, visando a implementacao
do PROFMAT, foram mobilizados 1.001 professores, elaborados planos de ensino para nove
disciplinas que compdem a estrutura curricular do programa, obtidos recursos de apoio
administrativo, plataforma e ambiente virtual de ensino (Moodle) e a execucdo de selecéo de
candidatos ao ingresso no PROFMAT. Segundo dados da Fundacdo Capes (Capes, 2018), em
termos de recursos publicos investidos, trata-se de mais de R$204 milhGes desde 2011.

A Figura 4 mostra também que os entrevistados confirmaram as descricdes do
programa contidas nos documentos consultados principalmente sobre as caracteristicas das
atividades do programa (disciplinas, orientaces, estratégias educacionais voltadas a
aprendizagem significativa, exames e defesa dos trabalhos de conclusdo de curso) e os
resultados previstos dessas acOes e processos educacionais, em curto, médio e longo prazos,
sobre egressos, estudantes e escolas.

Entre os resultados de curto prazo, foram referidas: aprendizagem dos conteldos
trabalhados durante o curso, com o dominio aprofundado de conteddos de matematica
relevantes ao ensino basico; reacfes favoraveis dos participantes em relacdo ao PROFMAT;
motivacdo dos concluintes para aplicar, no ensino de matematica, os contetdos aprendidos no
curso; e melhoria do desempenho dos egressos em sala de aula, com a utilizacdo de
metodologias mais estimulantes, abordagem do conteido de maneira mais aprofundada e
completa e planos de aula inovadores.

Para os 6rgdos governamentais envolvidos na concepcdao, fomento e gestdo do
programa, entre 0s resultados esperados em curto-prazo esta o aumento do ndmero de

professores da Educacéo Bésica Publica com formacdo em nivel de pds-graduacéo.
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Esse conjunto de resultados de curto prazo, de acordo com a ‘teoria do programa’, em
médio prazo, resutaria em retornos sociais importantes, entre os quais foram referidos:
aumento do interesse dos estudantes pela Matematica; melhoria do desempenho matematico
dos estudantes (Letramento matematico), melhoria da nota da escola em Matematica no
Saeb; melhoria da nota de matemaética dos estudantes brasileiros no Pisa; aumento do n. de
estudantes das escolas premiados na Olimpiada Brasileira de Matemética das Escolas
Pdblicas (Obmep); e melhoria do Ideb da escola.

Entre os resultados a serem observados em longo prazo, foram citados: a disseminagédo
de conhecimentos de Matematica na sociedade; o aumento do interesse de jovens em
profissdes baseadas em matemética; a melhoria da média no dominio de competéncia
matematica entre os jovens; e a maior valorizacdo dos profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo bésica.

A Tabela 9 apresenta falas de alguns entrevistados que ilustram resultados do
PROFMAT e variaveis do contexto dos egressos que podem servir de explicacdo alternativa

aos resultados de médio e longo prazos do PROFMAT.

Tabela 9
Categoria 1 das entrevistas: Resultados do PROFMAT

Definicéo:
Esté relacionada a percepcao dos entrevistados sobre efeitos do PROFMAT, bem como explicagdes
alternativas aos seus resultados

Exemplos de verbalizag@es:

S1: (...) existe o problema da evasdo. Ja reclamamos com o pessoal da SBM, mas eles ainda precisam
ser sensibilizados. Nao enxergam da mesma forma que nés. Muitos discentes acumulam uma grande
carga horaria em sala de aula e ndo recebem a liberagdo. Pelo contrario, j& ouvimos relatos de
Secretarias Municipais que mandam o professor se virar. Fica dificil conciliar estudos com a dedicacao
necessaria trabalhando tanto.

S2: (...) Eu acho que, em termos de contetdo de matematica do ensino basico, o curso contribuiu muito
pouco. Primeiro porque quem passa na prova da selecdo... foram mais de 700 candidatos para 20
vagas, poxa, entdo quem passa ja domina bem esse contetdo... eu acho que o que contribuiu mais foi a
troca de experiéncias... mas faltou mais disciplinas como a do professor Mauro Rabelo — Avaliagdo
Educacional acho, era optativa, que foi voltada pra préatica de sala de aula. No geral o curso era muita
teoria. Talvez tenha contribuido mais para aqueles professores que estdo ha muito tempo sem estudar...
S3: (...) Depois do curso, eu passei a ter uma postura mais critica, buscar tecnologias para enriquecer a
aula. Melhorar minha préatica. O PROFMAT produz senso critico e interesse do professor em inovar e
trabalhar melhor na escola... Os alunos vivem conectados, entéo estimula trabalhar alguns exercicios
com software. Também gosto de preparar alguma coisa com Youtube. Acho que depois do curso teve
melhoria dos alunos na Obmep e no Saeb, mas de apenas alguns alunos que participam mais dos
grupos de estudos com a gente.

S4: (...) A disciplinas do curso s@o bastante teoricas. Os mestrandos veem a fundo varias teorias que
déo suporte ao contetdo trabalhado no ensino basico. Dessa forma, o PROFMAT acaba
proporcionando uma melhor compreensdo da disciplina matematica.

S5: (...) na verdade, assim, para quem estudou em universidade puablica, o curso é mais uma
revisdozona assim, mas com certeza tem alguns elementos novos, né. Mas pra quem, por exemplo,

(Continua)
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(Concluséo)

como eu, que estudei em universidade privada, tem muita coisa que eu ndo tinha visto, muita coisa
mais aprofundada, com certeza pra mim o curso contribuiu bastante. Com relagdo aos nossos alunos,
eu creio sim né, contribui sim, porque, na verdade, o curso ele te da novas ferramentas de trabalho, ele
te inspira mais, vocé passa a ter uma titulacdo maior, tem uma retribuicéo financeira diferente, né,
entdo eu acho que, além de da um embasamento melhor pros professores, ele da condicdes melhores
para que professor possa prosperar na profissao, né. Eu mesmo, depois que fiz o PROFMAT, passei a
dar aula em universidade. Entdo ele ajuda realmente a d& um embasamento, mas ele também te leva a
outro patamar de ensino. Mas dentro da escola ele vai te ajudar a vocé pensar em praticas
diferenciadas, né.

S5 (...) ah existe um curso na EAPE, que é a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo, inclusive que é ministrado por uma egressa do PROFMAT, que é da primeira turma na
UnB, que é sobre o software Geogebra e um outro software la que eles também utilizam.

S5 (...) eu vejo 0o PROFMAT assim de duas maneiras, né, a primeira é, ah, professores com ma
formacdo, né, eu tinha, tem varios colegas que tém uma formacéo deficitaria, 0o PROFMAT é um meio
dele melhorar essa formacao vendo melhor a base dos contelidos para poder ensinar melhor seu aluno,
né, mas o PROFMAT ele também te abre outras variaveis, ele te abre, por exemplo, uma variavel que é
poder dar aula em faculdade, eu tenho colegas egressos do PROFMAT junto comigo que eles também
dao aula em faculdade, ele também te abre uma variavel que é o know how de poder pleitear dar um
curso la na EAPE, né, igual eu te falei que uma das formadoras do Geogebra é egressa do PROFMAT,
entdo ele te da também outros caminhos que contribuem claramente com a melhoria da educagédo como
um todo, e dentro da escola publica também, né, porque depois que eu sai do PROFMAT vocé vai com
outro pensamento, voceé talvez tem, a gente troca muita experiéncia, né, a gente acaba conversando
muito com os outros colegas, vendo coisas que estdo dando certo ou ndo, isso também faz parte da
formacéo, né.

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.
S: codigo do entrevistado

Segundo a Tabela 9, novas oportunidades de desenvolvimento da carreira docente dos
egressos surgem ap0s o mestrado, que os estimula a seguir buscando desenvolvimento
profissional e uso de tecnologias inovadoras de ensino de matematica ndo apenas no ensino
fundamental, mas em outros niveis de atuacdo docente. No que diz respeito aos produtos do
PROFMAT, os trabalhos de conclusdo de cursos (TCC), as informacBes sobre os titulos
dessas dissertacdes foram localizadas e submetidas a analise pelo Software NVivo 11. Nos
titulos, dos 2.988 trabalhos de conclusdo de curso apresentados entre 2013 e 2016, foram

encontradas 200 palavras mais recorrentes, as quais estdo apresentadas na Figura 5.



Figura 5

Nuvem de palavras dos titulos das TCCs dos concluintes do PROFMAT
Fonte: Software NVivo.

importa tiadigiantinas
elemenl sdesenuumme

munostﬂs' feren ﬁ—ira cisco

al]hcga I',illll‘la _Hll[l III]IIIIIIS a

!Ilallllﬁllﬁes!ll!llmelr aqp e = wﬂnolmamam-g

ianacarvalho = Et==estat|stlcau
as =

ferramenta & £
consinugiesy iy e ades=—= s E-E < =d|dal|cm1ufﬁrauca=

diditicod
.;u...,e.manllcaga = Sutilizac

"e"a augha_paua

henrigu "Faﬂe ﬂ:ﬁ&ﬁgﬂ seauenclas

logaritmes ““ Bﬂl}ﬂﬂg

fractai "
= mateinatil
quadradosE S

rcos
itagoras

cialtriangu
Erminantes

cm l:rmmgralm
demonstragoes

==|:omn|nawna
met

] [
anizeEs Proposia EE_E: ?uﬂ:»f
algehncasig Ea_ “cacoesgggﬁumgma 2“

:r.angqu,“= .znrnhlemas =

= = g2 ropriedades
alexair lﬂlllau"ilﬂalf uiizapild >
matert T‘- "'Mn %weg?qume%ﬁamacau
professores nrucess II'IEE"E rigues Sholigonos
mair.maiu:nsexuermm:na“"““'l'"”‘
‘Sirigonometricas =
lransiormal:oew

fihonae
nerspect

85

A nuvem destaca as palavras Matematica, geometria, proposta, aplicacdes, abordagem,

fundamental e equac0es, todas diretamente relacionadas aos objetivos, contetdos e atividades

e aplicacbes do PROFMAT. Esses resultados confirmam os achados da pesquisa patrocinada

pela Sociedade Brasileira de Matemaética junto aos egressos do curso titulados entre 2013 e

2016 (SBM, 2017), apontando que 79% dos respondentes consideram que o trabalho de

conclusdo de curso se aplica ao ambiente da sala de aula, sendo compativel com o enfoque de

um mestrado profissional.

4.2 Resultados do Estudo 2 — Perfil sociodemogréafico dos professores de Matematica do

Ensino Fundamental Publico — Séries Finais por regido

A seguir sdo apresentados os perfis sociodemograficos dos professores do ensino

basico por regido geografica, na sequinte sequéncia: Centro-Oeste, Sudeste, Sul, Nordeste e

Norte.



4.2.1 Perfil sociodemogréfico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental

Publico — Séries Finais da Regido Centro-Oeste
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Para a regido Centro-Oeste, 0 arquivo de dados possuia um total de 905.328 registros.
Ao aplicar o filtro disciplina matemaética (= 1 na coluna IN_DISCIPLINA_MATEMATICA),

foram encontrados 135.239 registros abrangendo Ensino Basico Publico e Privado. Para

apurar os docentes que atuavam no Ensino Fundamental Publico, foi aplicado novo filtro

(coluna TP_DEPENDENCIA =1, 2 e 3; e Coluna TP_ETAPA_ENSINO =9, 10, 11, 19, 20,

21, 41 e 70), restando 36.187 registros que representam 9.611 professores. A Tabela 10

mostra o perfil sociodemografico desses docentes.

Tabela 10

Perfil sociodemogréfico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental Publico

— Séries Finais da regido Centro-Oeste

Faixa Etaria Curso de Graduacgéo
Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
;r?oi 24 515 54 Matematica - Licenciatura 5.565 57,9
25239 4.353 453 Pedagogia - 983 10,2
anos Licenciatura
40 a 49 3128 325 C_lencufls Naturais - 350 36
anos Licenciatura
50 a59 1.329 138 Matematica - 278 2.9
anos Bacharelado
60 anos Ciéncias Bioldgicas -
ou mais 286 3 Licenciatura 265 2.8
Total 9.611 100 Quimica - Licenciatura 177 1,8
Historia - Licenciatura 121 1,3
. Ciéncias Bioldgicas -
Género Bacharelado 108 1,1
Frequéncia Percentual  Geografia - Licenciatura 98 1
Masculino 3.900 40,6 Fisica - Licenciatura 96 1
Feminino 5.711 59,4 Letras - Lingua Portuguesa 95 1
- Licenciatura
Total 9.611 100 Outros Cursos 1.475 15,3
Total 9.611 100
Cor/Raca
Frequéncia Percentual  Tipo de Instituicdo de Graduagéo
Nao 2006 209 Pablica 4.231 44
declarada validos
Branca 3.507 36,5 Privada 2.996 31,2
Preta 434 4,5 Total 7.227 75,2
Parda 3.392 35,3 Ausentes 2.384 24,8
Amarela 79 0,8 Total 9.611 100
Indigena 193 2
Total 9.611 100

(Continua)
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(Concluséo)

P6s-Graduacao

Docentes Portadores de

- o Especializacdo 3.565 37,1

Necessidades EspAeij;us Vilidos Mestrado 198 2.1

Frequéncia Percentual Doutorado 10 0,1

Néo 9.596 99,8 Nenhuma 5.838 60,7
Sim 15 0,2

Total 9.611 100 Total 9.611 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

No Ensino Fundamental Publico — Séries Finais da regido Centro-Oeste do pais,
verifica-se o predominio de mulheres (59,4%) entre os 9.611 docentes de matemaética.
Constatou-se, ainda, que a maior parcela (45,3%) desses professores se encontra na faixa
etaria de 25 a 39 anos e outros 32,5% na faixa etaria de 40 a 49 anos. Cerca 0,2 % desses
docentes sdo portadores de necessidades especiais. Quanto a cor, houve predominio de
pessoas que se declararam brancas (36,5%), seguidos de pardas (35,3%). Quanto a primeira
graduacdo, 60,8% desses professores possuem formacado em Matematica (licenciatura 57,9% e
bacharelado 2,9%), sequidos de Pedagogia (10,2%). Por fim, cumpre destacar que 39,3%
desses professores sdo pos-graduados (37,1% sdo especialistas, apenas 2,1% mestres e 0,1%

doutores).

4.2.2 Perfil sociodemogréafico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental

Publico — Séries Finais da regido Sudeste

Para a regido Sudeste, 0 arquivo de dados possuia um total de 4.704.533 registros. Ao
aplicar o filtro disciplina matemaética (= 1 na coluna IN_DISCIPLINA_MATEMATICA),
foram encontrados 585.379 registros abrangendo Ensino Basico Publico e Privado. Para
apurar os docentes que atuavam no Ensino Fundamental Pdblico, foi aplicado novo filtro
(coluna TP_DEPENDENCIA =1, 2 e 3; e Coluna TP_ETAPA_ENSINO =9, 10, 11, 19, 20,
21, 41 e 70), restando 140.498 registros que representam 40.480 professores. A seguir, é
apresentada a Tabela 11, com o perfil sociodemografico desses docentes.
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Tabela 11
Perfil sociodemografico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental Publico

— Séries Finais da regido Sudeste

Faixa Etaria Curso de Graduacgéo
Frequéncia Percentual Graduacao Frequéncia Percentual
ir?oi 24 446 1,1 Matematica - Licenciatura 26.827 66,3
2;’0{; 39 14.257 35,2 Ciéncias Naturais - Licenciatura 3.924 9,7
220249 13.781 34 Pedagogia - Licenciatura 1.803 4,5
gr?oz 59 9.464 23,4 Matematica — Bacharelado 1.343 3,3
60 anos ou 2532 6.3 C]enC|qs Bioldgicas - 1.102 2.7
mais Licenciatura
Total 40.480 100 Fisica - Licenciatura 551 14
Quimica - Licenciatura 584 14
o Letras - Lingua Portuguesa -
Genero Licenciatura 293 0.7
Masculino 14.712 36,3 Outros Cursos 4,053 10
Feminino 25.768 63,7 Total 40.480 100
Total 40.480 100 Tipo de Instituicdo de Graduacéo
Frequéncia Percentual
Instituicdo
Cor/Raca Plblica 8.386 20,7
Né&o 8.716 215 Validos |n§t|tu|9ao 25 004 618
declarada Privada
Branca 22.876 56,5 Total 4.671 74,5
Preta 1.835 45 Ausentes 7.090 17,5
Parda 6.750 16,7 Total 40.480 100
Amarela 242 0,6
Indigena 61 0,2 P6s-Graduagéo
Total 40.480 100 Frequéncia Percentual
Especializacéo 14.057 34,7
Docentes Portadore§ Qe Necessidades validos Mestrado 913 23
Especiais
Frequéncia Percentual Doutorado 81 0,2
Nao 40.423 99,9 Ausentes Nenhuma 25.429 62,8
Sim 57 0,1 Total 40.480 100
Total 40.480 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

No Ensino Fundamental Pablico — Séries Finais da regido Sudeste do pais, verifica-se
o predominio de mulheres (63,7%) entre os 40.480 docentes de matematica. Constatou-se,
ainda, que a maior parcela (35,2%) desses professores se encontra na faixa etaria de 25 a 39
anos e outros 34,0% na faixa etéria de 40 a 49 anos. Cerca 0,1 % desses docentes sdo
portadores de necessidades especiais. Quanto a cor da pele, houve predominio de pessoas que
se declararam brancas (56,5%), seguido de pardas (16,7%). Quanto a primeira graduacéo,
69,6% desses professores possuem formagcdo em Matematica (licenciatura 66,3% e

bacharelado 3,3%), seguidos de Ciéncias Naturais (9,7%). Por fim, cumpre destacar que
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37,2% desses professores sdo pds-graduados (34,7% sdo especialistas, apenas 2,3% mestres e
0,2% doutores).

4.2.3 Perfil sociodemogréafico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental
Publico — Séries Finais da regiéo Sul

Para a regido Sudeste, o arquivo de dados possuia um total de 1.851.635 registros. Ao
aplicar o filtro disciplina matemética (= 1 na coluna IN_DISCIPLINA_MATEMATICA),
foram encontrados 236.061 registros abrangendo Ensino Basico Pablico e Privado. Para
apurar os docentes que atuavam no Ensino Fundamental Publico, foi aplicado novo filtro
(coluna TP_DEPENDENCIA =1, 2 e 3; e Coluna TP_ETAPA_ENSINO =9, 10, 11, 19, 20,
21, 41 e 70), restando 68.678 registros que representam 19.429 professores. A seguir, é

apresentada a Tabela 12, com o perfil sociodemografico desses docentes.

Tabela 12
Perfil sociodemogréafico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental Publico
— Séries Finais da regido Sul

Faixa Etaria Curso de Graduacgéo
Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
18 a 24 anos 486 2,5 Matematica - Licenciatura 10.885 56,0
25 a 39 anos 7.310 37,6 Ciéncias Naturais - Licenciatura 2.540 13,1
40 a 49 anos 6.489 334 Pedagogia - Licenciatura 1.951 10
50 a 59 anos 4.157 214 Ciéncias Biologicas - Licenciatura 1.212 6,2
60 anos ou mais 987 51 Matematica - Bacharelado 301 1,5
Total 19.429 100,0 Administracdo 276 14
Quimica - Licenciatura 262 1,3
Género Fisica - Licenciatura 231 1,2
Masculino 4.184 21,5 Outros Cursos 1.771 9,3
Feminino 15.245 78,5 Total 19.429 100,0
Total 19.429 100,0 Tipo de Instituicdo de Graduacéo
Frequéncia Percentual
Instituicdo
Cor/Raca Plblica 6.521 33,6
N4o declarada 2.687 13,8 Validos Instituigao 10.133 52,2
Privada
Branca 15.196 78,2 Total 16.654 85,8
Preta 352 1,8 Ausentes 2.775 142
Parda 1.050 5,4 Total 19.429 100,0
Amarela 104 5
Indigena 40 0,2 Pé6s-Graduagéo
Total 19.429 100,0 Frequéncia Percentual
Validos Especializagdo ~ 12.651 65,1

(Continua)
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(Concluséo)

Docentes Portadores de Necessidades Po6s-Graduagéo
Especiais Frequéncia  Percentual
Frequéncia  Percentual Vélidos Especializacéo 12.651 65,1
Né&o 19.369 99,7 Mestrado 699 3,6
Sim 60 0,3 Doutorado 31 2
Total 19.429 100,0 Ausentes Nenhuma 6.048 31,1
Total 19.429 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

No Ensino Fundamental Publico — Séries Finais da regido Sul do pais, verifica-se o
predominio de mulheres (78,5%) entre os 40.480 docentes de matemética. Constatou-se, ainda,
que a maior parcela (37,6%) desses professores se encontra na faixa etéaria de 25 a 39 anos e
outros 33,40% na faixa etaria de 40 a 49 anos. Cerca 0,3 % desses docentes sdo portadores de
necessidades especiais. Quanto a cor, houve predominio de pessoas que se declararam brancas
(78,2%), seguido de pardas (5,4%). Quanto a primeira graduacao, 57,5% desses professores
possuem formacdo em Matematica (licenciatura 56,0% e bacharelado 1,5%), seguidos de
Ciéncias Naturais (13,1%). Por fim, cumpre destacar que 68,9% desses professores sdo pds-

graduados (65,1% sdo especialistas, apenas 3,6% mestres e 0,2% doutores).

4.2.4 Perfil sociodemogréafico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental

Publico — Séries Finais e do Ensino Médio da regido Nordeste

Para a regido Nordeste, o arquivo de dados possuia um total de 3.154.274 registros. Ao
aplicar o filtro disciplina matematica (= 1 na coluna IN_DISCIPLINA_MATEMATICA),
foram encontrados 536.177 registros abrangendo Ensino Bésico Publico e Privado. Para
apurar os docentes que atuavam no Ensino Fundamental Pablico, foi aplicado novo filtro
(coluna TP_DEPENDENCIA =1, 2 e 3; e Coluna TP_ETAPA_ENSINO =9, 10, 11, 19, 20,
21, 41 e 70), restando 151.825 registros que representam 45.426 professores. A seguir, é
apresentada a Tabela 13, com o perfil sociodemografico desses docentes.
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Perfil sociodemografico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental Publico

— Séries Finais da regido Nordeste

Faixa Etaria Curso de Graduacéo
Frequéncia Percentual Graduacdo Frequéncia Percentual
18 a 24 anos 2.052 4,5 Matemética - Licenciatura 17.914 39,4
25 a 39 anos 19.935 43,9 Pedagogia - Licenciatura 5.727 12,6
40 a 49 anos 14.898 32,8 Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura 2.941 6,5
50 a 59 anos 6.955 15,3 Letras - Lingua Portuguesa 1.293 2,8
60 anos ou mais 1.586 3,5 Ciéncias Naturais - Licenciatura 1.222 2,7
Total 45.426 100,0 Historia - Licenciatura 1.024 2,3
Geografia - Licenciatura 942 2,1
Género Quimica - Licenciatura 880 19
Masculino 22.735 50,0 Outros Cursos 13.483 29,7
Feminino 22.691 50,0 Total 45.426 100,0
Total 45.426 100,0 Tipo de Instituicdo de Graduacéo
Frequéncia Percentual
Cor/Raca Vélidos Instituicdo Publica 24.778 54,5
Né&o declarada 18.352 40,4 Instituicdo Privada 7.063 15,5
Branca 7.545 16,6 Total 31.841 70,0
Preta 1.737 3,8 Ausentes 13.585 30,0
Parda 15.953 35,1 Total 45.426 100,0
Amarela 1.577 3,5
Indigena 262 0,6 P6s-Graduacao
Total 45.426 100,0 Frequéncia Percentual
Validos Especializacéo 17.445 38,4
Docentes Portadores de Necessidades Mestrado 1,5
Especiais 696
Frequéncia Percentual Doutorado 123 .3
Né&o 45.225 99,6 Ausentes Nenhuma 27.162 59,8
Sim 201 4 Total 45.426 100,0
Total 45.426 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

No Ensino Fundamental Publico — Séries Finais da regido Nordeste do pais, verifica-se

a ligeira predominancia de homens (50,0%) entre os 45.426 docentes de matemaética.

Constatou-se, ainda, que a maior parcela (43,9%) desses professores se encontra na faixa

etaria de 25 a 39 anos e outros 32,8% na faixa etaria de 40 a 49 anos. Cerca 0,3 % desses

docentes sdo portadores de necessidades especiais. Quanto a cor, houve predominio de

pessoas que se declararam pardas (35,1%), seguidos de brancas (16,6%). Quanto a primeira

graduacdo, 39,4% desses professores possuem formacdo em Matematica (licenciatura),

seguidos de Pedagogia (12,6%). Por fim, cumpre destacar que 40,2% desses professores séo

pos-graduados (38,4% sao especialistas, apenas 1,5% mestres e 0,3% doutores).
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4.2.5 Perfil sociodemogréafico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental

Publico — Séries Finais da regido Norte

Para a regido Norte, 0 arquivo de dados possuia um total de 1.135.650 registros. Ao
aplicar o filtro disciplina matemética (= 1 na coluna IN_DISCIPLINA_MATEMATICA),
foram encontrados 187.105 registros abrangendo Ensino Bésico Publico e Privado. Para

apurar os docentes que atuavam no Ensino Fundamental Publico foi aplicado novo filtro
(coluna TP_DEPENDENCIA =1, 2 e 3; e Coluna TP_ETAPA_ENSINO =9, 10, 11, 19, 20,
21, 41 e 70), restando 51.078 registros que representam 13.600 professores. A seguir, é

apresentada a Tabela 14, com o perfil sociodemografico desses docentes.

Tabela 14

Perfil sociodemogréfico dos professores de Matematica do Ensino Fundamental Publico

— Séries Finais da regido Norte

Faixa Etaria Curso de Graduacéo
Frequéncia Percentual Graduacdo Frequéncia Percentual
18 a 24 anos 450 3,3 Matemética - Licenciatura 7.460 54,9
25 a 39 anos 6.420 47,2 Pedagogia - Licenciatura 1.899 14,0
40 a 49 anos 4.600 33,8 Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura 359 2,6
50 a 59 anos 1.787 13,1 Ciéncias Naturais - Licenciatura 320 2,4
60 anos ou mais 343 2,5 Matematica - Bacharelado 185 1,4
Letras - Lingua Portuguesa -
Total 13.600 100,0 Licenciatura 185 1,4
Fisica - Licenciatura 173 1,3
Género Geografia - Licenciatura 113 0,8
Masculino 8.068 59,3 Outros Cursos 2.906 21,2
Feminino 5.532 40,7 Total 13.600 100,0
Total 13.600 100,0 Tipo de Instituicdo de Graduagéo
Frequéncia  Percentual
Cor/Raca Vélidos  Instituicdo Pablica 8.691 63,9
Né&o declarada 3.625 26,7 Instituicdo Privada 1.657 12,2
Branca 1.564 115 Total 10.348 76,1
Preta 519 3,8 Ausentes 3.252 23,9
Parda 7.382 54,3 Total 13.600 100,0
Amarela 51 0,4
Indigena 459 3,4 P6s-Graduagéo
Total 13.600 100,0 Frequéncia  Percentual
Validos Especializacdo 3.695 27,2
Docentes Portadore§ qle Necessidades Mestrado 140 1,0
Especiais
Frequéncia  Percentual Doutorado 9 0,1
Néo 13.541 99,6 Ausentes  Nenhuma 9.756 71,7
Sim 59 0,4 Total 13.600 100,0
Total 13.600 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

No Ensino Fundamental Publico — Séries Finais da regido Norte do pais, verifica-se a
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predominancia de homens (59,3%) entre os 13.600 docentes de matematica. Constatou-se
ainda que a maior parcela (47,2%) desses professores encontra-se na faixa etéria de 25 a 39
anos e outros 33,8% na faixa etaria de 40 a 49 anos. Cerca 0,4 % desses docentes sdo
portadores de necessidades especiais. Quanto a cor, houve predominio de pessoas que se
declararam como pardos (54,3%), seguido de brancos (11,5%). Quanto a primeira graduagéo,
54,9% desses professores possuem formacdo em Matematica (licenciatura), seguidos de
Pedagogia (14%). Por fim, cumpre destacar que apenas 28,3% desses professores sdo pos-

graduados ( 27,2% séo especialistas, 1,0% mestres e 0,1% doutores).

4.2.6 Perfil das Escolas do Ensino Basico Publico Estadual

Em razdo das dificuldades encontradas para obtencdo de dados secundarios junto a
Sociedade Brasileira de Matematica e ao Inep, devidamente relatadas na Secdo Método,
optou-se por descrever as redes publicas estaduais de ensino, que representam espaco
amostral deste estudo. Para identificar as escolas estaduais em atividade no Censo Escolar
2017, utilizou-se o filtro (TP_Situacao =1 / Em Atividade; e TP_Dependencia = 2 / Estadual),
chegando-se ao total de 30.848 escolas publicas estaduais em funcionamento no pais. A
Tabela 15 apresenta o perfil dessas escolas.

Tabela 15

Perfil das Escolas em Funcionamento das Redes Estaduais de Ensino

Localizagdo Infraestrutura da Escola - Biblioteca

Frequéncia Percentual Frequéncia  Percentual

Area Urbana 25.438 82,5 Sim 18.466 59,9

Area Rural 5.410 17,5 Né&o 12.382 40,1
Infraestrutura da Escola — Computadores para alunos Infraestrutura da Escola — Acesso a internet
Frequéncia Percentual Frequéncia  Percentual

Sim 28.297 91,7 Sim 26.848 87

Né&o 2.551 8,3 Né&o 4.000 13

Regido Geografica
Frequéncia Percentual

Regido Norte 3.961 12,8
Regido Nordeste 6.746 21,9
Regido Sudeste 11.293 36,6
Regido Sul 5.969 19,3
Regido Centro-Oeste 2.879 9,3

(Continua)
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(Concluséo)

Distribui¢do por UF

Frequéncia Percentual Frequéncia  Percentual

Acre 615 2 Paraiba 655 2,1
Alagoas 312 1 Parana 2.148 7
Amazonas 746 2,4 Pernambuco 1.056 3.4
Amapa 392 1,3 Piaui 661 2,1
Bahia 1.276 4,1 Rio Grande do Norte 608 2
Ceara 718 2,3 Rio Grande do Sul 2.534 8,2
Distrito Federal 676 2,2 Rio de Janeiro 1.294 472
Espirito Santo 478 1,5 Rondbnia 412 1,3
Goias 1.065 3,5 Roraima 383 1,2
Maranhédo 1.107 3,6 Santa Catarina 1.287 4,2
Minas Gerais 3.626 11,8 Séo Paulo 5.895 19,1
Mato Grosso 771 2,5 Sergipe 353 1,1
Mato Grosso do Sul 367 1,2 Tocantins 517 1,7
Para 896 2,9

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

O arquivo de dados do Censo Escolar 2017, que serviu de base para a confec¢do da
Tabela 15, contava com todas as escolas das Redes de Ensino dos Estados em funcionamento
em 2017.

De acordo com a Tabela 15, 82,5% das Escolas das Redes Publicas Estaduais de
Ensino estdo localizadas em &rea urbana e apenas 17,5% em é&rea rural. E possivel verificar
que 59,9% das escolas dispdem de biblioteca, 91,7% possuiam computador para uso de
alunos e 87% contavam com acesso a internet.

A regido Sudeste concentra 36,6% das Escolas Publicas Estaduais do Pais, seguida das
regibes Nordeste (21,9%), Sul (19,3%), Norte (12,8%) e Centro-Oeste (9,3%). Quanto aos
estados, a maior rede publica estadual é a de Sdo Paulo, que agrega (19,1%) das escolas
estaduais, seguida por Minas Gerais (11,8%), Rio Grande do Sul (8,2%) e Parana (7%).

A seguir sdo apresentados os resultados do Estudo 3.

4.3 Resultados do Estudo 3 — Avaliacdo do impacto social do PROFMAT

Esta secdo apresenta os resultados do teste da hipdtese 1 de comparacbes entre 0s
grupos experimentais (escolas com egressos do PROFMAT) e os grupos de controle (escolas
sem egressos do PROFMAT) provenientes das amostras de cinco unidades da federacao
participantes da pesquisa. Mais adiante, sdo paresentados os resultados relativos ao teste da

hipdtese 2 obtido por meio de Ancova fatorial mista de medidas repetidas.
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4.3.1 Resultados dos Testes t de Student de comparacgao entre grupos

Conforme apontado na respectiva se¢do do método, o teste de Levene foi utilizado
para atestar a igualdade de variancias, quando rejeitada essa hipOtese é recomendado
utilizarmos o chamado Teste t de Welch, também conhecido como Teste t independente
(Satterthwaite, 1946; Welch 1947). O software SPSS 22.0 apresenta ambas versdes do teste
com seus respectivos graus de liberdade. Para as Tabelas 17 e 18 foram omitidas uma das
versdes do teste, sempre priorizando o teste mais simples quando ndo hé a rejei¢do do teste de
Levene. H& que se ressaltar que na linha referente ao estado do MS, a coluna de graus de
liberdade apresenta nimero decimal por tratar-se de uma aproximacéo da equacdo de Welch-
Satterthwaite (Satterthwaite, 1946; Welch 1947). Até pouco tempo era comum aproximar o
grau de liberdade para 0 menor inteiro, ja que era necessario consultar tabelas de valores da
distribuicdo t. Atualmente, como os calculos sdo realizados por meio de softwares como o
SPSS é preferivel ndo arredondar para se obter maior preciséao.

Foram realizados cinco testes t de amostras independentes para testar hipdteses
intergrupos antes do PROFMAT (Média Aritmética das Médias das Notas no Saeb
Matematica de 2007, 2009 e 2011) quanto as diferencas significativas entre escolas que
possuiam egressos do PROFMAT e escolas que ndo possuiam egressos. Os resultados podem

ser vistos na Tabela 16.

Tabela 16
Teste t de Student para comparacdo de médias intergrupos (experimental e controle)
antes do PROFMAT nos anos 2007-2011

Estado Egresso Média Eaeg;/gilg Diferenca t ol p C(i)ESn
DF gﬁ;’ ;gggé 1822 504 137 51 0175 0,378
GO g‘ﬁ;’ ;i;:ﬁ 12:23 9,97 -2,86 74 0,005 0,658
MS g‘ﬁ;’ ;‘5‘?3‘;’ Eg 3,65 1,19 34,5 0,246 0,359
MT g‘ﬁ;’ ;gégg 197"1371 1,78 0,3 19 0,775 0131
PR Néo 250,36 1305 o g 2,24 115 0025 0415

Sim 256,86 17,68

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.
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A excecdo do Mato Grosso, todas as demais unidades da federagdo analisadas
apresentavam médias superiores no grupo experimental. Entretanto, apenas em Goias e no
Parana, essa diferenca foi significativa (a um nivel de 5%). Analisando-se o d de Cohen para
as diferencas significativas, verifica-se um efeito fraco para o Parand e um efeito médio para
Goias.

Foram realizados cinco Testes t de amostras independentes para testar hipdteses
intergrupos depois do PROFMAT (Média Aritmeética das Médias das Notas no Saeb
Matematica de 2013, 2015 e 2017) quanto as diferencas significativas entre escolas que
possuiam egressos do PROFMAT e escolas que ndo possuiam egressos. Os resultados podem

ser conferidos na Tabela 17.

Tabela 17
Teste t de Student para comparacdo de médias intergrupos (experimental e controle)
apos 0 PROFMAT nos anos 2013-2017

- Desvio . dde
Estado Egresso Média Padrio Diferenca t o] p Cohen
Nao 249,48 11,88
DF sim 254,46 10,22 -4,97 -1,668 53 0,102 0,448
GO Nao 25752 1546 768  -2,035 71 0,046 0,476

Sim 265,21 16,74

Né&o 254,52 12,57
MS sim 255.48 10,51 -0,96 -0,279 42 0,782 0,083

Né&o 246,72 20,2

MT Sim 239,77 13,11

6,94 0,923 19 0,367 0,403

Né&o 253,02 16,38

PR Sim 25016 19,86

-6,14 -1,789 112 0,076 0,335

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Os resultados mostram que houve diferencas estatisticamente significativas (a um
nivel de 5%) entre médias das notas das escolas com e sem egressos do PROFMAT em
apenas uma unidade da Federagdo: Goias, indicando maiores médias no Saeb de matematica
em escolas com egressos do programa. Nos demais estados, as diferengas entre 0s grupos nao
foram estatisticamente significativas. J4 o d de Cohen para Goiéas indica um efeito fraco, o que

representa uma diminui¢do em relacdo a diferenca para os anos 2007-2011.
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Tabela 18

Resultados dos testes de hipoteses

Hipdtese Descricdo da Hipdtese Resultado do Teste
H1 Né&o havera diferenca nos resultados apresentados pelo grupo Confirmada nas
experimental (amostras de Escolas do DF, GO, MS, MT e PR com  amostras de GO e
egressos) e controle (amostras de Escolas desses estados sem PR.
egressos) no pré-teste.
H2 Os grupos experimentais (DF, GO, MS, MT, PR) apresentam Confirmada apenas

melhor resultado nos pés-testes do que 0s grupos controle. na amostra do GO.

Fonte: Elaborada pelo autor.

4.3.2 Resultados descritivos sobre notas das escolas no Saeb

A Tabela 19 mostra as notas obtidas pelas escolas participantes do estudo 3 nos anos
2011, 2013, 2015 e 2017, as quais foram utilizadas posteriormente nas anélises de covariancia

fatorial mista.

Tabela 19
Médias obtidas no Saeb Matematica por escolas publicas estaduais nos anos finais do

ensino fundamental - amostras do Estudo 3

UF gofnsfge!ar: TL-Saeb201l  T2-Saeb2013  T3-Saeb2015  T4-Saeb 2017
Média/DP Média/DP Média/DP Média/DP
egressos

DF Com 254 43/14.86 250.28/13.28 255.92/11,75 260,58/11,58
Sem 250,61/ 16,19 242,95/13,49 249,85/11,02 255 57/13,53

GO Com 255,79/20,46 260,59/18,16 264,43/15,38 271,90/20,99
Sem 243,94/14,37 252,73/16,97 255,14/18,10 263,69/17,08

MT Com 240,67/5,65 230,89/14,87 245,47/11,00 248,20/16,15
Sem 239.80/17,77 234,32/15,25 244,97/14,15 255,50/18,35

MS Com 251,98/13,71 248,95/14,31 259,07/10,02 267,41/9,20
Sem 251,77/9,87 249,03/13,64 256,56/12,10 266,43/14,45

PR Com 257,22/19,07 253 57/22,23 259,19/18,63 274,39/21,70
Sem 251,09/15,47 247,62/13,64 252.43/14,58 265,60/14,89

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.
Legenda: Com — escola com egresso do PROFMAT; Sem — escola sem egresso do PROFMAT.

No Distrito Federal, Goids e Parana, foi possivel observar que as notas no Saeb
Matematica das escolas com egressos do PROFMAT sdo superiores as das escolas sem
egressos do curso em 2013, 2015 e 2017.
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4.3.3 Resultados da Ancova fatorial mista de medidas repetidas

Para os dados do Distrito Federal, Parana, Mato Grosso do Sul, Mato Grosso e Goias,
foi utilizada anéalise de covariancia (Ancova) fatorial mista, com a situacéo da escola possui
Egresso do PROFMAT (sim, ndo) e ano (2013, 2015 e 2017) inseridos no modelo como
fatores entre e intrassujeitos, respectivamente. A “Nota de Matematica no Saeb Séries Finais
do Ensino Fundamental” de 2011 foi inserida no modelo como covariavel.

Conforme apontado na Secdo do Método (3.3.5), verificou-se a observancia dos
pressupostos estatisticos para conducdo da Ancova. Apenas no caso do Distrito Federal, ndo
houve violacdo dos referidos pressupostos. Inicialmente foi inspecionada a normalidade
univariada, por meio do teste de Shapiro-Wilk. As trés variaveis métricas atenderam ao
pressuposto de normalidade, Ws (28) < 0,97, ps > 0,46.

Para checar o pressuposto de linearidade das medidas (Notas Saeb e Situacdo da
Escola), foi conduzido o teste RESET de Ramsey. Primeiramente, conduziu-se uma regressao
linear, inserindo as variaveis dependentes e a covaridvel, como variaveis preditoras, e a
identificacdo dos participantes (ID), como varidvel critério. Em seguida, duas regressdes
adicionais foram conduzidas, inserindo polindmios quadraticos, na primeira, e cubicos, na
segunda. A seguir foi realizado o célculo da seguinte férmula:

E = SQResiduosModelo 1-SQResiduosModeloi)/2 1)
SQResiduosModeloi / (1 ~k—3) '

onde SQResiduos Modelo i COrresponde a soma dos quadrados dos modelos que incluem preditores
quadréticos ou cubicos, respectivamente. Os valores de n e de k correspondem ao tamanho
amostral e ao numero de preditores do modelo 1, respectivamente. Comparando-se a
estatistica F com os valores criticos contidos na tabela de distribuicdo F (F = 5,05), constatou-
se que os valores foram nao-significativos (modelo original vs. modelo quadratico) com
F = 4,83, um indicativo de que o pressuposto de linearidade foi atingido.

Checou-se, também, a presenca de outliers multivariados, com base na primeira
regressao feita para realizacdo do teste RESET de Ramsey. Nessa regressado, foi computada a
distancia de Mahalanobis de cada participante (D?). Para inspecdo de outliers multivariados,
tomou-se como referéncia um y2citico (5) = 20,51, com um nivel de significancia estabelecido
em o = 0,001. Com base nesse critério, ndo foram encontrados quaisquer casos que pudessem
ser considerados como outliers multivariados, D2my = 12,72.

De maneira similar, inspecdo gréafica do relacional da covaridvel com a variavel

dependente, nos trés diferentes momentos de mensuracdo da variavel independente (ano),
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indicou que o pressuposto de homogeneidade dos slopes (ou declives) de regressdo néo foi
violado (i.e., as inclinac¢Ges das linhas de regressdo entre a covariante e a variavel dependente
é homogéneo nos diferentes niveis da variavel independente — ano).

Os VIFs e a Tolerancia foram calculados para verificar quais variaveis explicativas da
matriz apresentavam multicolinearidade (Tabela 20). Desse modo, existe auséncia de
multicolinearidade, sendo vidvel estabelecer que o modelo de regressdo multipla esté correto.

Tabela 20
Multicolinearidade das notas Saeb

Estatisticas de colinearidade
Modelo

Tolerancia VIF
Nota Saeb Matematica 2011 0,365 2,741
Nota Saeb Matematica 2013 0,510 1,961
Nota Saeb Matematica 2015 0,511 1,958
Nota Saeb Matematica 2017 0,936 1,068

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Por fim, investigou-se o pressuposto de homogeneidade das matrizes de variancia—
covariancia, por meio do M de Box. O teste indicou que esse pressuposto foi mantido,
M = 6,49, F (6, 4.897, 81) = 0,95, p = 0,46. De maneira similar, o pressuposto de
homogeneidade da variancia (Teste de Levene) também foi mantido para os trés anos de
aplicacdo Saeb, Fs (1, 26) < 0,91, ps > 0,35. Desse modo, procedeu-se a analise principal.

Foram realizadas Ancovas fatoriais mistas de medidas repetidas para as amostras de
escolas do DF, GO, MS, MT e PR. Cabe reiterar que apenas na amostra de escolas do Distrito
Federal, ndo houve violacdo dos pressupostos estatisticos da Ancova. Os resultados séo
apresentados na Tabela 21 para cada Unidade da Federacdo. Os resultados apresentaram
efeitos significativos para a variavel ano (Nota Saeb Matematica 2013, 2015 e 2017) para as
escolas do Distrito Federal e do Parang, o que indica diferenca nas médias das notas entre ao
menos um par de anos de 2013, 2015 e 2017, isto controlando-se os efeitos da nota Saeb

Matematica 2011 (T1) e Escolas com professores egressos do PROFMAT.



100

Tabela 21
Ancova fatorial mista de medidas repetidas - Saeb Matematica de 2013-2017
UF Fonte de Variacdo gl F Mp p
Entre Grupos
Saeb 2011 1 27,602 0,525 <0,001
Escola possui egresso PROFMAT 1 0,489 0,019 0,491
Erro 25
DF Intra Grupos
Anos 2 3,425 0,120 0,040
Anos X Saeb 2011 2 3,073 0,109 0,055
Anos X Egresso (PROFMAT) 2 0,569 0,022 0,570
Erro 50
Entre Grupos
Saeb 2011 1 52,957 0,519 <0,001
Escola possui egresso PROFMAT 1 0,081 0,002 0,777
Erro 49
GO Intra Grupos
Anos 2 1,232 0,025 0,296
Anos X Saeb 2011 2 0,709 0,014 0,495
Anos X Egresso (PROFMAT) 2 0,545 0,011 0,581
Erro 98
Entre Grupos
Saeb 2011 1 16,564 0,509 <0,001
Escola possui egresso PROFMAT 1 0,413 0,025 0,529
Erro 16
MS Intra Grupos
Anos 2 0,689 0,041 0,509
Anos X Saeb 2011 2 0,489 0,030 0,618
Anos X Egresso (PROFMAT) 2 0,481 0,029 0,622
Erro 32
Entre Grupos
Saeb 2011 1 3,668 0,268 0,084
Escola possui egresso PROFMAT 1 0,050 0,005 0,828
Erro 10
MT Intra Grupos
Anos 2 0,189 0,019 0,829
Anos X Saeb 2011 2 0,339 0,033 0,717
Anos X Egresso (PROFMAT) 2 0,138 0,014 0,872
Erro 20
Entre Grupos
Saeb 2011 1 210,230 0,796 <0,001
Escola possui egresso PROFMAT 1 1,128 0,020 0,293
Erro 54
PR Intra Grupos
Anos 2 3,186 0,056 0,045
Anos X Saeb 2011 2 2,106 0,038 0,127
Anos X Egresso (PROFMAT) 2 1,378 0,025 0,257
Erro 108

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados da pesquisa.

Foi utilizada uma anélise de covariancia fatorial mista de medidas repetidas, a VI foi

Egresso (PROFMAT) (Escolas possui egresso do PROFMAT, Escola ndo possui egresso do
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PROFMAT) e VDs ano (Nota Saeb Matematica 2013, 2015 e 2017) inseridas no modelo
como fatores entre e intrassujeitos, respectivamente. A “Nota Saeb Matematica” de 2011 foi
inserida no modelo como covaridvel. O uso da medida repetida ano (2013, 2015, 2017) na
Ancova, juntamente da covaridvel, permite isolar o efeito das escolas com/sem do
PROFMAT, o que inclusive torna mais dificil de encontrar significAncia como é possivel
constatar na Tabela 21.

Quando considera-se a medida repetida, estad sendo controlado o efeito individual da
escola ao longo do tempo. Dito de outra forma, a variavel ano esta controlando as médias
Saeb Matematica de 2013, 2015 e 2017. Se o ano é significativo, conclui-se que pelo menos
algum ano possui uma média distinta de outro. No caso do Distrito Federal, verifica-se tanto
pelo contraste quanto pela Tabela 19, que as médias de 2013 e 2015 sdo estatisticamente
diferentes. O método também testa o efeito da interacdo da medida repetida com o efeito de
tratamento (Escola com Egresso) e com a covariancia (Média Saeb Matemaética de 2011).

Ainda para os dados do Distrito Federal, foi possivel constatar significancia (a um
nivel de 5%) apenas para a interacdo com a nota do Saeb Matematica de 2011 (covariavel).
Essa interacdo fornece evidéncia apenas de que a relacdo entre a nota de 2011 e a nota da
variavel dependente é diferente para ao menos um par de anos, quando controlado o efeito do
PROFMAT (Escola com egresso).

A covariavel (Nota Saeb Matematica 2011) teve um efeito significativo sobre o
desempenho (Nota Saeb Matematica de 2013, 2015 e 2017), F (1, 25) = 27,60, p<0,001, ng; =
0,53. Controlando para o escore no pré-teste (Nota Saeb Matematica 2011), houve um efeito
significativo do ano, F (2, 50) = 3,43, p = 0,04, n; = 0,12. Um contraste indicou que esse
efeito é qualificado por um relacionamento linear entre os escores do Saeb de 2013, 2015 e

2017. F (1, 25) = 5,33, p = 0,02, n; = 0,176. Como a covariavel ndo afetou as notas nos pos-

testes, entdo, o efeito de ter ou ndo egresso pode ser detectado sem contaminagédo dos valores
da covariavel. Considerando que o efeito do PROFMAT esté sendo controlado, o que ha aqui
é justamente o efeito isolado do ano na nota do Saeb Matematica. Observa-se um crescimento
da nota do Saeb Matematica ao longo do tempo, mas isso esta ocorrendo nas escolas do
Distrito Federal estudadas. Cabe ressaltar ainda, que pelo contraste, verifica-se que 0
aumento da nota sO e estatisticamente distinto entre o ano de 2013 e 2017. Ou seja,
estatisticamente, as médias do par 2013/2015 e 2015/2017 séo iguais.

N&o houve efeito de interacdo significativo Ano x Pré-teste (2011), F (2, 50) = 3,07, p
= 0,055, n; = 0,109, nem Egresso (PROFMAT) x Ano, F (2, 50) = 0,569, p = 0,570, n5 =



102

0,022. N&o foi possivel identificar a existéncia de relagdo entre escola com egresso do
PROFMAT e melhoria nas notas nos pos-testes. Entretanto, conforme é possivel observar na
Tabela 19, as médias das escolas do Distrito Federal com egressos do PROFMAT foram
superiores as médias das escolas sem egressos do PROFMAT em 2013, 2015 e 2017. Ou seja,
em valor elas séo superiores, mas ao isolar os efeitos pela Ancova ndo se tem significancia
estatistica.

Para os dados do Estado do Parana, investigou-se o pressuposto de homogeneidade
das matrizes de variancia—covariancia, por meio do M de Box. O teste indicou que esse
pressuposto foi violado, M = 22,43, F (6, 15.022,488) = 3,503, p = 0,002. O pressuposto de
homogeneidade da variancia (Teste de Levene) foi mantido para os trés anos de aplicagédo do
Saeb Matematica (2013, 2015 e 2017), Fs (1, 55) < 0,97, ps > 0,33. Desse modo, procedeu-se
a analise principal. Houve um efeito significativo do ano, F (2, 108) = 3,186, p = 0,045, ng; =
0,056. Um contraste indicou que esse efeito indica diferenca nos escores médios do Saeb
Matematica de 2013, 2015 e 2017. Controlando para o escore no pré-teste (T1 - Nota Saeb
2011), ndo houve um efeito significativo Ano x Preé-teste, F (2, 108) = 2,11, p = 0,13, 15 =
0,04 e nem Egresso PROFMAT x Ano, F (2, 108) = 1,38, p = 0,26, n; = 0,02. Desta forma, a
covariavel ndo apresentou nenhum resultado significativo para nenhuma das medidas da nota
de Matemaética do Saeb Séries Finais do Ensino Fundamental. Entretanto, conforme é possivel
observar na Tabela 19, as médias das escolas do Parand com egressos do PROFMAT foram
superiores as médias das escolas sem egressos do PROFMAT em 2013, 2015 e 2017. Ou seja,
em valor elas sdo superiores, mas ao isolar os efeitos pela Ancova ndo se tem significancia
estatistica.

Para os dados do Estado de Mato Grosso do Sul, como no estado anterior,
inicialmente se investigou o pressuposto de homogeneidade das matrizes de variancia—
covariancia, por meio do M de Box. O teste indicou que esse pressuposto foi mantido,
M = 5,805, F (6, 2.018,597) = 0,779, p = 0,587. De maneira similar, o pressuposto de
homogeneidade da variancia foi mantido apenas para o ano de 2013 F (1, 17) = 1,548, p =
0,230 e violado para o ano de 2015 F (1, 17) = 6,00, p = 0,025 e para 0 ano de 2017 F (1, 17)
= 10,316, p = 0,01. Desse modo, mesmo com problemas relatados anteriormente com a
homogeneidade da variancia, optou-se em proceder a analise principal, para fins de relato
desta tese. Observa-se que a covariante ndo teve um efeito significativo sobre o Ano x Pré-
teste, F (2, 32) = 0,489, p = 0,618, n; = 0,030, sobre Escolas com Egresso PROFMAT x Ano

F (2, 32) = 0,481, p = 0,622, nf) = 0,029. Evidencia-se que os dados aqui apresentados
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tiveram o critério de relato para este estudo. Entretanto, conforme é possivel observar na
Tabela 19, as médias das escolas do Mato Grossos do Sul com egressos do PROFMAT foram
superiores as médias das escolas sem egressos do PROFMAT em 2015 e 2017. Ou seja, em
valor elas sdo superiores, mas ao isolar os efeitos pela Ancova ndo se tem significancia
estatistica.

Para os dados do Estado de Mato Grosso, investigou-se 0 pressuposto de
homogeneidade das matrizes de variancia—covariancia, por meio do M de Box. O teste
indicou que esse pressuposto foi mantido, M = 3,499, F (6, 804,437) = 0,405, p = 0,876. O
pressuposto de homogeneidade da variancia (Teste de Levene) foi mantido para os trés anos
de aplicacdo Saeb, Fs (1, 11) <2,28, ps > 0,159. Desse modo, procedeu-se a analise principal.
Observa-se que a covariante ndo teve um efeito significativo sobre o0 Ano x Pré-teste, F (2,
20) = 0,339, p = 0,717, n; = 0,033. Sobre Escola com Egresso PROFMAT x Ano F (2, 20) =
0,138, p = 0,87, n; = 0,014. Frente ao exposto, os dados aqui apresentados tiveram apenas o
critério de relato para este estudo. Conforme é possivel observar na Tabela 19, as médias das
escolas do Mato Grosso com egressos do PROFMAT no Saeb Matematica foram superiores
as das escolas sem egressos do programa apenas em 2015. Ou seja, em valor elas sdo
superiores, mas ao isolar os efeitos pela Ancova néo se tem significancia estatistica.

Para os dados do Estado de Goias, investigou-se o pressuposto de homogeneidade
das matrizes de variancia—covariancia, por meio do M de Box. O teste indicou que esse
pressuposto foi mantido, M = 12,797, F (6, 16.938,88) = 1,992, p = 0,063. O pressuposto de
homogeneidade da variancia (Teste de Levene) foi mantido para os trés anos de aplicacéo
Saeb, Fs (1, 50) <2,53, ps > 0,118. Desse modo, procedeu-se a analise principal. Observa-se
gue a covariante ndo teve um efeito significativo sobre o Ano x Pré-teste, F (2, 98) = 0,709, p
= 0,495, n; = 0,014, sobre Escola com Egresso PROFMAT x Ano F (2, 98) = 0,545, p =

0,581, n; = 0,011. Frente ao exposto, os dados aqui apresentados tiveram apenas o critério de

relato para este estudo. Cabe ressaltar, porém, que, observando-se a Tabela 19, é possivel
constatar que as médias das escolas com egressos do PROFMAT foram superiores as médias
das escolas sem egressos do programa em 2013, 2015 e 2017. Ou seja, em valor elas sdo
superiores, mas ao isolar os efeitos pela Ancova néo se tem significancia estatistica.

Em suma, por meio do Teste t, quando agrupadas as médias obtidas pelas escolas do
grupo experimental (com egressos do PROFMAT) no Saeb 2013, 2015 e 2017, foram

observadas diferengas estatisticamente significativas entre 0s grupos experimentais (com
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egressos) e de controle (sem egressos) em duas unidades da federacdo (GO e PR), indicando
notas maiores para escolas com egressos do programa.

Com relacdo a Ancova, porém, somente no Distrito Federal e no Parana, foram
encontradas diferencas dentro de cada grupo entre as notas do Saeb 2013, 2015 e 2017,
quando as notas dessas escolas no pré-teste (Saeb Matemaética 2011) foram utilizadas como
covariavel. Nota-se, portanto, que considerando somente os testes t, apenas Goiés e Parana
apresentavam diferencas tanto no periodo pré quanto no periodo pés PROFMAT. No entanto,
ao controlarmos os diversos efeitos pela Ancova, o cenario se altera um pouco, com o Distrito
Federal e Parand apresentando diferenca em algum par de anos, enquanto que para Goiés e
Mato Grosso do Sul, tem-se apenas o efeito da covaridvel no tempo T1.

Neste estudo, as hipoOteses 1 e 2 foram testadas considerando as médias no Saeb
Matematica Séries Finais do Ensino Fundamental das Escolas com e sem egressos do
PROFMAT (Tabela 21) nos anos de 2011 (T1), 2013 (T2), 2015 (T3) e 2017 (T4). A seguir, a
Tabela 22 apresentada o resultado das hipoteses formuladas para o Estudo 3.

Tabela 22
Resultados dos testes de hipoteses
Hipdtese Descri¢do da Hipdtese Resultado do Teste
H1 Né&o havera diferencga nos resultados apresentados pelo grupo Confirmada apenas

experimental (amostras de Escolas do DF, GO, MS, MT e PR com  na amostra do DF.
egressos) e controle (amostras de Escolas desses estados sem
egressos) no pré-teste.

H2 Os grupos experimentais (DF, GO, MS, MT, PR) apresentam Confirmada apenas
melhor resultado nos pés-testes do que 0s grupos controle. na amostra do DF.

Fonte: Elaborada pelo autor.

Por fim, cabe reiterar que apenas na amostra de escolas do Distrito Federal, houve
observancia dos pressupostos estatisticos da Ancova. Por isso, apesar da “significancia” para
GO, MS e PR apontada na Tabela 21, a violagdo de pressupostos faz com que seja rejeitada a
aderéncia da Ancova para essas amostras de escolas, visto que podem levar a um efeito
inexistente ou até mesmo, inibir um efeito real.

Considerando o resultado da Ancova, o fato do Saeb Matematica 2011 ser
significativo demonstra que ha necessidade de utilizar essa nota como input para as médias
escolares serem comparaveis. Um exemplo dessa necessidade, seria observar que escolas com
boas notas em T1 possuem boas notas em T2, T3 e T4. Ao colocarmos a covariavel,

conseguimos controlar o efeito de T1.
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Assim, é possivel interpretar que com essa covariavel, as médias das escolas sdo iguais
em T1. Mais precisamente, o efeito da nota em T1 foi capturado pela covariavel. O fato de
“Saeb 2011 ser significativo, representa que o declive da reta entre a nota do Saebem Tle a
variavel dependente, é significativamente diferente de zero. Dito de outra forma, existe uma
relacdo entre a nota em T1 com a média das notas em T2, T3 e T4 (média do efeito entre
grupos).

Ao tratar dos efeitos intra grupos, é considerado o efeito da escola interagindo com os
demais efeitos. Neste caso, a covariavel e o fato da escola possuir Egresso do PROFMAT.
Quando “Anos” ¢ significativo, tem-se que ao menos uma das médias de T2, T3 e T4 difere, e
isso € possivel verificar nos contrastes dois a dois. “Anos X Saeb2011” significativo indica
gue mesmo controlando o efeito da covariavel, ao menos uma das médias dos trés momentos
difere. Em termos praticos, isso € equivalente a ajustar uma regressdo tendo como variavel
dependente a Nota do Saeb e variavel explicativa a Nota do Saeb em 2011, para em seguida,
aplicar uma ANOVA nos residuos dessa regressdao (Nota Saeb subtraido o efeito de T1)
considerando como variavel independente o Ano (variavel que indica de T2, T3 e T4). Para o
caso do DF temos que a diferenca entre as notas médias do Saeb para T2, T3 e T4 ndo é
significativa (p=0,055). Quando comparamos que o efeito do ano isolado for significativo,
pode-se concluir que parte do que faz com que as notas sejam diferentes entre os anos se da
pela nota tirada em 2011.

E importante evidenciar que para se isolar o efeito do Egresso do PROFMAT, séo
controladas duas fontes de variacdo: a nota pré PROFMAT por meio da covariavel, e o efeito
individual da Nota do Saeb sobre as mesmas Escolas ao longo do tempo. Dessa forma, é
como se todos tivessem a mesma nota em T1 e comparabilidade entre T2, T3 e T4 ( controla-

se o efeito dos individuos que realizam a prova).
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5 DISCUSSAO

Esta secdo discute os principais resultados dos trés estudos que compdem esta tese.

5.1 Discussao Estudo 1

Além de corroborar a avaliabilidade do programa, a contribuicdo deste estudo com o
uso do Modelo Légico no processo de avaliagdo do PROFMAT permitiu melhor compreensao
do funcionamento do programa em termos de insumos, atividades, produto e resultados
(componentes), e, ainda, a forma com que eles se relacionam com o ambiente. Essa ampla
visualizacdo dos componentes e suas associacGes permitem tornar tangivel a teoria do
programa (hipoteses de relagdes de causalidade entre componentes e resultados), bem como a
identificacdo das variaveis contextuais auxilia nas possiveis explicaces alternativas para os
efeitos desse Mestrado Profissional e as possiveis lacunas da concepg¢do do PROFMAT, o que
corrobora achados semelhantes de pesquisa relatados por Abbad et al. (2012), Meneses
(2007), Mourao (2004), Pereira (2009), Souza, Abbad e Gondim (2017), Mamede (2016) e
Nascimento (2018).

O retorno social do treinamento refere-se as contribui¢cdes sociais que se espera que 0
egresso seja capaz de promover, respondendo ao problema-gerador do treinamento (Mamede,
2016). A analise documental revelou que o objetivo principal do PROFMAT é oferecer
condicdes para que o professor de Matematica do ensino fundamental e médio possa
complementar e aperfeicoar sua formacdo matematica, e, com isso, criar condi¢cdes para uma
melhoria no seu desempenho em sala de aula (SBM, 2018b, 2010; Takai, 2017).

No caso do PROFMAT, os achados deste Estudo 1 apontaram que, no contexto de
formulacdo do Programa, entre os problemas que o curso se propde a mitigar estdo a precaria
formacdo de professores de matematica do ensino basico e o baixo nivel do letramento
matematico de jovens brasileiros, expressos em avaliaces em larga escala, como Saeb e Pisa.
Enquanto politica pablica, ao requalificar professores, espera-se que 0 PROFMAT contribua
para a melhoria de seus desempenhos em sala de aula (Hattie, 2009; Nicolella et al., 2014).

Haveria, assim, ganhos na aprendizagem dos estudantes e, por conseguinte, melhoria no
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desempenho desses alunos em avaliagdes de larga escala, tais como Saeb, Pisa e Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) (indicadores de impacto social do PROFMAT).

Cabe ressaltar, ainda, que os achados da analise documental, realizada no Estudo 1,
revelaram que alguns egressos sentem dificuldades em aplicar tudo que aprenderam em sala
de aula em razéo da falta de suporte, por parte de suas escolas e respectivas Secretarias de
Educacdo (Takai, 2017). Entretanto, nas entrevistas aqui conduzidas, os sujeitos de pesquisa
2, 3 e 5 ndo corroboraram a existéncia desse tipo de dificuldade no Distrito Federal.

As entrevistas realizadas no Estudo 1 também apontaram diferentes percepcoes de
egressos que concluiram suas licenciaturas em matematica em instituicbes de ensino superior
publicas e privadas. O Sujeito 5, que concluiu a graduacdo em Matemética em uma
universidade privada, apontou que o PROFMAT contribuiu para uma aprendizagem ampla e
profunda de conhecimento matematico utilizado no ensino basico. Por outro lado, 0s Sujeitos
2 e 3, que concluiram a licenciatura em matematica em universidades publicas, apontaram
que, em suas percepcdes, 0 curso possuiu um enfoque predominantemente tedrico e pouco
contribuiu para a aprendizagem de novos conhecimentos do conteudo de matematica do
ensino basico, tendo contribuido apenas para reforcar assuntos que ja dominavam. Todavia, 0s
trés docentes entrevistados acreditam que houve melhoria de seu desempenho em sala de aula
apos a realizacdo do curso. Também acreditaram ter havido melhoria em indicadores de
impacto social do PROFMAT apresentados no Modelo Ldgico, tais como melhoria da nota de
seus estudantes no Saeb Matematica, no Enem e na Obmep. Foi mencionada, ainda, a
percepcdo de que seu melhor desempenho didatico contribuiria para o aumento de
aprendizagem e motivacao dos discentes, corroborando achados de Hattie (2009) Nicolella et
al. (2014) e SBM (2018a).

Em termos de resultados no nivel individual, os relatos dos Sujeitos 2, 3 e 5
apontaram satisfacdo com a obtencdo do titulo de mestre em matematica. Foi apontado pelo
Sujeito 5 que ele e alguns colegas egressos do PROFMAT passaram a lecionar em instituicoes
de ensino superior privadas como forma de complementar a renda. Diferentemente do Sujeito
5, 0s Sujeitos 02 e 03 minimizaram o incremento salarial decorrente da obtencdo do titulo
como parte da politica de cargos e salarios da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal. Foi apontado pelo Sujeito 3 que alguns professores egressos do PROFMAT
migraram para o quadro de docentes do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
de Brasilia, em busca de melhores salarios. Essa tendéncia também foi apontada na entrevista

do Sujeito 1. As falas desses sujeitos abrem caminho para a formulacdo de hipoteses sobre as
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razfes pelas quais as notas do Saeb em matematica ndo foram sensiveis para mensurar efeitos
do Mestrado Profissional na escola com egressos do PROFMAT.

Verificou-se, ainda, durante a andlise da base de dados da Comissdo de Avaliacao
Quadrienal 2017 da Capes, que 9,2% (n = 275 de 2.988) dos trabalhos de concluséo de curso
do PROFMAT versam sobre o uso de softwares no ensino de Matemaética. Esse achado vai ao
encontro da percepcdo de diretores de escolas em que atuam egressos desse programa, que
perceberam que, apds o0 curso, 0s professores apresentaram grande vontade de inovar na sala
de aula, além de um olhar critico-reflexivo sobre sua pratica docente (SBM, 2018a).

O Relatério da Comissdo de Avaliacdo Quadrienal 2017 da Capes denota certa
naturalidade da parte dos avaliadores sobre o indice de evasdo/desligamento (> 20%,
chegando a 30% no Centro-Oeste) do curso quando aponta a compatibilidade com outros
cursos da grande area (Capes, 2017a). Entretanto, a fala do S1 reforca a preocupacdo da
Capes com esse indicador de ineficiéncia do PROFMAT. Faz-se necessario apontar caminhos
para melhorar a aprendizagem dos mestrandos nas disciplinas obrigatorias do primeiro ano do
curso e reduzir o indice de desligamento por duas reprovacgdes seguidas no ENQ.

Outro ponto que chama atencdo em relacdo aos achados do Estudo 1 (andlise
documental) foi que, comparativamente ao publico-alvo potencial descrito no Estudo 2, o
PROFMAT ofereceu, entre 2013 e 2016, nimero de vagas (n = 6.115 vagas) inferior a 5%
(n = 125.646) da demanda potencial de professores do ensino fundamental das escolas
pubicas que podem receber a formacdo. A alta concorréncia também pode resultar na selecdo
dos professores mais bem preparados em detrimento daqueles que apresentam maior
deficiéncia nos contetidos de Matemaética para 0 ensino basico. As entrevistas conduzidas na
fase de validacdo do Modelo Ldgico e a analise documental apontarm que os professores
graduados na licenciatura de matematica em IES privadas sdo aqueles que mais se
beneficiariam do curso. Segundo os resultados do Censo Escolar 2017, nas redes estaduais de
ensino, existem 46.853 professores formados em IES privadas.

Dito isso, no Estudo 1, verificou-se que o PROFMAT tem produzido, na amostra
estudada, os diversos efeitos ou resultados de curto prazo previstos no Modelo Légico, quais
sejam: aprendizagem dos contetdos trabalhos no curso, satisfagdo dos egressos com o
PROFMAT, motivagdo para aplicar o conteudo aprendido em sala de aula, melhoria do
desempenho em sala dos egressos, com utilizacdo de metodologias mais estimulantes e
abordagem mais aprofundada do contetdo, aumento do nimero de matriculas na pés-
graduacdo stricto sensu e aumento do numero de professores da educacgdo basica publica com

formagéo em nivel de pos-graduacdo. Especificamente sobre o Modelo Légico elaborado no
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Estudo 1, foram registrados relatos sobre maior valorizagdo dos profissionais do magistério da
rede publica entrevistados (Resultados de Longo Prazo do PROFMAT).

5.2 Discussao Estudo 2

Quando os resultados do Estudo 2 sdo confrontados com os achados da analise
documental empreendida no Estudo 1 desta Tese, é possivel verificar que o nimero de vagas
ofertado entre 2013 e 2016 pelo PROFMAT ¢é muito inferior a potencial demanda do curso.
Mesmo atendendo em 100 campi espalhados pelos 26 estados e o Distrito Federal do pais, 0
curso nao atende boa parte dos professores de Matematica que precisam ser capacitados para
gue a melhoria no ensino basico que se pretende alcancar ocorra. Segundo o Censo Escolar
2017, existem 125.646 professores que atuam nas Séries Finais do Ensino Fundamental da
rede publica dos 26 estados brasileiros e do Distrito Federal que ndo possuem pos-graduacdo
ou apenas especializacao lato sensu.

Como contraponto, o Estudo 1 identificou que, entre os problemas que deram origem
ao PROFMAT, estdo: necessidade de melhoria do ensino de matematica por meio da
requalificacdo dos professores da Rede Pablica que concluem licenciaturas sem dominar todo
0 conteldo necessario ao bom exercicio do cargo; formacao deficiente de professores; e falta
de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel de pds-graduacdo. A analise
documental realizada no Estudo 1 apontou a existéncia de uma grande concorréncia na
selecdo para ingresso no PROFMAT, com relacdo superior a dez candidatos por vaga. Em
razdo da grande concorréncia, 0 PROFMAT seleciona os melhores docentes de matematica e
ndo aqueles que mais precisam dessa formacdo. Tem-se, entdo, um modelo de ingresso que
pode estar associado a reproducdo da desigualdade.

Outro ponto que chama atengdo sobre o perfil do professor de Matematica que leciona
nas Séreis Finais do Ensino Fundamental de escolas publicas estaduais é que, a excecdo da
regido Norte (40,7%) e da regido Nordeste (50%), ha predominio do género feminio. Na
regido Sul elas representam 78,5% desses docentes, na regido Sudeste, 63,7% e na regido
Centro-Oeste (59,4%). Entretanto, ao comparar esse resultado com o Estudo 1, verifica-se que
apenas 20,4% (n = 2.988) dos egressos do PROFMAT séo mulheres.

Quanto as caracteristicas das escolas das redes publicas estaduais, segundo o Censo

Escolar 2017, verificou-se que 82,5% (n = 30.848) delas estdo localizadas em area urbana e
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17,5% em éarea rural. Ao confrontar esse dado com as escolas do Estudo 3, apesar de sub-
representacdo, houve incidéncia de escolas localizadas na &rea rural tanto nos grupos
experimentais como nos grupos controle. Na area rural, ha maior propensdo de serem
encontradas escolas com professores com menor qualificacdo para o ensino de matematica em
funcdo da dificuldade de acesso a boas oportunidades de formacdo. Ha que se ressaltar que o
PROFMAT dispBe de uma rede de pélos da UAB cuja localizagdo ndo esta restrita aos centros
urbanos. Nesse sentido, o curso oferece chances de capacitacdo para docentes do ensino
basico das diversas unidades da federacdo, inclusive nos estados da regido Norte, como
Amapa, Rondbnia, Roraima e Acre.

Verificou-se, também, que 59,9% das escolas possuem biblioteca, 91,7% possuem
computadores para uso dos estudantes e 87% dispGem de acesso a internet para alunos. Essas
informacBes tornam-se relevantes neste estudo, pois 0 PROFMAT enfatiza a utilizacdo de
metodologias inovadoras no ensino da Matematica que prescindem dessa infraestrutura. Além
disso, pesquisa que analisou os melhores e piores desempenhos no Saeb 2011 apontou que
essas seriam variaveis do contexto escolar que afetariam negativamente o desempenho de

estudantes nessa avaliacdo em larga escala (Almeida, 2014).

5.3 Discussao Estudo 3

O impacto social neste estudo pode ser compreendido como a medida de mudanca na
sociedade fruto de uma agdo de treinamento, ou seja, 0 quanto um treinamento ajudou a
solucionar problemas sociais para os quais ele foi desenhado para tratar (Taschereau, 1998).
Conforme resultados do Estudo 1, entre os problemas identificados pelos formuladores do
PROFMAT esta o déficit na formacdo de professores de matematica de escolas publicas e o
baixo desempenho de jovens brasileiros em avaliagcdes educacionais em larga escala como o
Saeb e o Pisa.

Os resultados do Estudo 1 apontam a existéncia de evidéncias de que o PROFMAT
resultou em aprendizagem na amostra de professores concluintes e que defenderam seus
TCCs. Entretanto, os resultados da analise documental evidenciaram a alta evasdo, e 0s
resultados do Estudo 2 revelaram que a oferta de vagas ndo atende ao publico-alvo potencial
que necessita do PROFMAT.
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Os resultados do Teste t apontaram efeito significativo nas amostras de escolas de
Goiads e Parana. Esse achado denota indicios de que incrementos nas médias do Saeb
Matematica Series Finais do Ensino Fundamental podem estar relacionados ao PROFMAT.

Entretanto, posteriormente, durante a realizacdo da Ancova fatorial mista de medidas
repetidas, verificou-se que amostras de Goias, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e Parana n&o
atenderam aos pressupostos estatisticos, impossibilitando o prosseguimento das analises.
Todavia, no Distrito Federal, os resultados da Ancova apontaram que, nas escolas que
possuem em seus quadros egressos do PROFMAT, houve melhoria na nota do Saeb
Matemética Series Finais do Ensino Fundamental, evidenciando a existéncia de indicios do
impacto social do programa.

Consequentemente, ndo se pode afirmar que o PROFMAT € Unico responsavel pelo
efeito nas notas do Saeb Matematica no DF e PR, pois podem haver explicacdes alternativas
ndo testadas neste estudo, entre as quais esta a possibilidade de os egressos terem aprendido
novas tecnologias de ensino de matematica em outros cursos disponiveis no Distrito Federal,
tal como sugerido por um entrevistado. E possivel que as notas do Saeb, tal como utilizadas
neste estudo, tenham sido pouco sensiveis aos efeitos do PROFMAT no desempenho dos
estudantes das séries finais do ensino fundamental porque ndo havia, com os dados obtidos,
como identificar os estudantes que tiveram aulas com 0s egressos, tampouco parear as notas
que esses alunos, beneficiarios almejados pelas metas do programa, obtiveram no Saeb em
comparacdo a média obtida pela escola nos anos pesquisados.

No Estudo 3, a dificuldade de acesso a amostras representativas de escolas, bem como
0 ndo pareamento de notas no Saeb dos estudantes ensinados pelos egressos e estudantes
ensinados por outros professores, impossibilitou a formulacdo de conclusdes sobre a
associacdo entre 0 PROFMAT e as notas do Saeb.

E possivel, ainda, que, entre os egressos, haja professores que ndo aplicaram as novas
aprendizagens adquiridas no PROFMAT nas escolas de origem, como apontado por Takai
(2017). Os estudantes e as escolas podem, portanto, ndo ter chegado a beneficiarem-se dos
resultados do programa. Isso pode ser uma explicacdo alternativa ao fato de nédo ter havido
efeito nas notas do Saeb Matematica Séries Finais para os dados referentes a escolas de quatro
das cinco unidades da federagédo que fizeram parte da amostra.

A partir dos resultados do Estudo 3, € possivel que nas escolas analisadas em que nao
foi verificado efeito do PROFMAT, possa ter ocorrido remogOes recentes de egressos para
outras escolas, ou casos em que esses professores titulados ndo estejam mais atuando nessas

escolas, porque ingressaram em IES, como faculdades privadas, ou tenham migrado para IFs
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apos a conclusdo do mestrado profissional em matematica. A falta de professores qualificados
em matematica pode ter estimulado esses egressos a buscarem outros vinculos que requeiram
habilidades de ensino de matematica e possibilitem maiores chances de desenvolvimento
profissional e melhores vencimentos.

O uso de fonte secundéaria como a unica fonte de informagGes para o Estudo 3 é uma
fragilidade da pesquisa. Ndo ha como inferir causalidade entre 0 PROFMAT e as notas do
Saeb Matematica ou negar a existéncia desse relacionamento com os dados obtidos de cinco
Secretarias de Educacdo, de Goias, Mato Grosso, Mato Grosso do Sul, Paranad e Distrito
Federal, sem evidéncias mais consistentes de que o PROFMAT realmente mudou o
desempenho dos egressos em sala de aula e de que esse desempenho afetou positivamente o
rendimento em matematica dos estudantes nas salas de aula em que esses professores
lecionam. Ademais, os resultados da Ancova para Goiés, Parana, Mato Grosso e Mato Grosso
do Sul podem indicar que a medida utilizada (Nota no Saeb Matematica Séries Finais do
Ensino Fundamental das escolas em que atuam os egressos) ndo tenha sido sensivel para
captar o efeito do PROFMAT no médio prazo. Se adotados em conjunto e envolvessem
também o ensino médio, talvez indicadores como a nota do Enem e as premiac6es na OBMEP
permitissem uma melhor mensuragdo dos resultados do PROFMAT nas escolas estudadas.

Dessa forma, no Estudo 3, buscou-se evidéncias de que 0 PROFMAT tem produzido,
nas amostras estudadas, melhoria da nota das escolas em Matemaética no Saeb (um dos sete
efeitos de médio prazo do Modelo Logico elaborado no Estudo 1). Cabe ressaltar ainda, que
nesta tese, ndo foram estudados os efeitos de longo prazo que se esperam que 0 PROFMAT
venha produzir, tais como: disseminacdo de conhecimentos de Matematica na sociedade,
melhoria média no dominio de competéncia matematica entre 0s jovens e aumento do
interesse de jovens em profissdes baseadas em matematica.

Por fim, é apresentada a seguir a Tabela 23, adaptada de Mourdo (2004) e Shadish,
Cook e Campbell (2002), contendo ameagas aos delineamentos quase-experimentais. S&o
apresentados riscos a validade do quase-experimento tais como histéria das escolas, viés de
selecdo tendencionsa, viés de interacdo com a selecdo, baixo poder estatistico, irrelevancias
aleatorias no contexto experimental, distorcdo causada pela mono-operacionalizagéo,

confus&o entre construtos e niveis de construtos e intera¢do entre o contexto e tratamento.
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Ameacas a estudos quase-experimentais
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TIPOS DE AMEACA AMEACA DESCRICAO OBSERVACAO
Ameaca real. E possivel que as Escolas tenham adotado
C Acontecimentos alheios ao programa podem | outras a¢des para melhorar a aprendizagem matematica de
Historia . ~ ) e
afeta-lo seus estudantes. Nao foram feitos estudos especificos de
contexto.
Maturacio AlteracGes nos participantes podem ocorrer | N&o se aplica porque os participantes que fizeram Saeb em
¢ entre o pré-teste e 0 pos-teste 2013 sdo diferentes dos que fizeram em 2015 e 2017.
Testagem O teste anterior pode produzir efeitos na Né&o se aplica porque os participantes que fizeram Saeb em
g aplicacdo posterior 2013 sdo diferentes dos que fizeram em 2015 e 2017.
~ . . O indicador adotado (Nota Saeb em matemaética — Séries
x AlteracGes nos instrumentos de medida entre | Z. . . . o
Instrumentacéo Finais do Ensino Fundamental) permite a comparabilidade

Ameacas a validade interna
(Foi essa a causa do efeito?)

pré e pbs-teste

de seus resultados, pois est4 apoiado na TRI.

Regresséo Estatistica

Escores muito altos ou baixos tendem a
regredir para a média independentemente do
tratamento realizado

Durante a verificagdo de pressupostos estatisticos da
ANCOVA, constatou-se que ndo existiam casos extremos
multi nem univariados na amostra do DF.

Sele¢do Tendenciosa

A selecdo ndo randdmica pode levar a
comparacdo de grupos ndo equivalentes

Ameaca real. Nos grupos controle, apesar da participacao
ter se dado de forma aleat6ria, houve sub-representacdo
em pelo menos duas dimenses de infraestrutura escolar.
Amostragem estratificada, levando em conta variaveis
contextuais, talvez permitisse um resultado mais
generalizavel.

Mortalidade Experimental

Perda de individuos em proporc6es
diferentes nos grupos a serem comparados

Ameaca real. Nas amostras estudadas, ocorreram dados
omissos (do Saeb) para escolas de 2013, 2015 e 2017.

Interacdo com a Selecéo

Selecdo de grupos que se desenvolvem de
maneira diferente

Ameaca real. Os grupos de escolas foram escolhidos
esperando-se um desenvolvimento semelhante. Entretanto,
as escolas podem diferir muito profundamente em seus
contextos, caracteristicas, perfil dos docentes.

(Continua)
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TIPOS DE AMEACA

AMEACA

DESCRICAO

OBSERVACAO

Ameacas a validade
interna
(Foi essa a causa do
efeito?)

Ambiguidade sobre a direcéo
da inferéncia causal

Em estudos correlacionais, a dire¢do da
causalidade pode néo ficar clara

A inferéncia entre a causa (PROFMAT) e o efeito (Nota obtida
pela escola no Saeb Matematica) foi observada. A conclusdo da 12
turma do PROFMAT se deu em 2013, antecedendo os efeitos em
T3 e T4. Entretanto, em razo de poucos meses que antecederam a
conclusédo do ultimo participante da 12 turma e a aplicacdo do Saeb
2013, o efeito que se espera em T2 é menor.

Difus&o ou Imitacdo dos
tratamentos

Grupos de tratamento e controle muito
préximos podem se contaminar pela
propagacdo involuntaria do tratamento

O tratamento requer grande dedicacdo dos participantes do
PROFMAT para aquisicao e transferencia de conhecimentos do
PROFMAT para a sala de aula, sendo de dificil imitacao.

Equalizagdo compensatdria
dos tratamentos

O administrador do programa beneficia o grupo
controle para evitar aparéncia de tratamento
injusto entre 0s grupos

Os estudantes de todas as escolas sdo testados da mesma forma no
Saeb.

Rivalidade Compensatéria

Membros do grupo controle realizam um
esforco extra para obterem bons resultados

Foram utilizados dados de fontes secundarias - do EducaCenso
2017 e do Ideb 2017 (Nota Saeb Matematica — Séries Finais do
Ensino Fundamental), ndo havendo a chance dos resultados serem
explicados por rivalidade compensatoria.

Desmotivacdo Ressentida

Participantes do grupo controle ficam
ressentidos e podem reduzir intencionalmente
ou ndo a quantidade e a qualidade do seu
trabalho

Foram utilizados dados de fontes secundarios - do EducaCenso
2017 e do Ideb 2017 (Nota Saeb Matemaética), ndo havendo risco
de desmotivacdo ressentida.

Ameacas a validade da
conclusdo estatistica
("Houve efeito
significativo?")

Baixo poder estatistico

Amostras pequenas ou testes que tém baixo
poder para detectar efeitos

Ameaca real. Visto que as amostras foram pequenas com risco
maior de falso negativo.

Violar suposicgdes de testes
estatisticos

Os testes estatisticos sdo condicionados a
acertos pressupostos

Os resultados relevantes foram extraidos apds cuidadosa analise
dos pressupostos estatisticos.

Usar muitos testes estatisticos

O uso de muitos testes estatisticos pode levar a
resultados falso-positivos

Os testes estatisticos foram reduzidos, Teste t e Ancova fatorial
mista de medidas repetidas que sdo adequados as caracteristicas das
amostras e aos objetivos do estudo.

Instrumentos pouco
fidedignos

Instrumentos ndo validados podem causar viés
nos resultados

Os instrumentos utilizados pelo Inep para avaliar a competéncia
matematica dos estudantes possuem alta acuracia para avaliacdo
visto que estavam baseados na Teoria de Resposta ao Item (TRI).

Baixa fidedignidade da
implementac&o do tratamento

Falta de controle na implementacéo do
tratamento pode levar a resultados enganosos

O PROFMAT foi rigorasamente implementado, contando inclusive
com um Exame Nacional de Qualificacdo que atesta a aquisicdo de
conhecimentos dos participantes das diferentes institui¢des.

Irrelevancias aleatdrias no
contexto experimental

Contratempos ocorridos durante o tratamento
podem afetar os resultados

Risco Real. N&o se verificou registro de ocorréncia de evento que
pudesse afetar os resultados.

(Continua)
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TIPOS DE AMEACA

AMEACA

DESCRICAO

OBSERVACAO

Ameacas a validade do
construto de causas e
efeitos

(Quais os significados
dos resultados em
termos conceituais
considerando-se este
estudo especifico?")

Insuficiente explicacdo inicial
dos construtos

A falta de clareza dos construtos pode
ocasionar complicacg@es futuras

O Saeb é aplicado pelo Inep ha mais de duas décadas, estando
baseado na Teoria de Resposta ao Item, que permite a
comparabilidade dos resultados.

Distorcdo causada pela
mono-operacionalizacdo

Uma Unica operacionalizagéo para um
construto

Ameaga real. Ao invés de apenas um Unico ano, foram analisadas
notas das escolas no Saeb de diferentes anos. Entretanto, ndo foram
abrangidos outros elementos previstos no Modelo Légico do
Estudo 1, tais como premiacdes da escola na Obmep e nota do
Enem.

Distorcdo causada pelo
mono-método

Utilizacdo de um Unico método ou de métodos
semelhantes

Foram utilizados diferentes fontes e métodos quando considerados
os trés estudos que compdem esta tese.

Conhecimento das hipéteses

Se os participantes souberem da hipétese
podem mudar seu comportamento

Os participantes ndo tinham conhecimento das hipoteses deste
estudo.

Apreensdo Provocada pela
Avaliacédo

As pessoas tendem a ficar apreensivas quando
sdo avaliadas

Os estudantes de todas as escolas foram submetidos a mesma prova
do Saeb e a mesma situacdo geradora de apreensao.

Confuséo entre Construtos e
Niveis de Construtos

A falta de clareza do construto e seus
respectivos niveis pode levar a interpretaces
erroneas

Ameaca Real. H& um problema de nivel visto que ndo é medido o
desempenho do professor , mas a nota da escola como um todo. As
variaveis estudadas sdo distais.

Interacdo entre tratamentos
diferentes

Quando ha mais de um tratamento, pode haver
interacdo

Foi investigado somente um programa.

Interacdo entre teste e
tratamento

O pré-teste pode "preparar" os participantes
para a pesquisa

O pré-teste utilizado foi a nota do Saeb Matematica das escolas no
ano de 2011. Em 2013, ano de conclusdo da primeira turma do
PROFMAT, as escolas participantes do estudo 3 contavam com
diferentes sujeitos nas Séries Finais do Ensino Fundamental.

Limitacdo a Generalizacdo
dos construtos

Construtos muito especificos ndo podem ser
generalizados

As medidas/indicadores adotados nao sdo generalizaveis, pois sdo
aplicaveis a apenas as unidades da federacdo que compdem as
amostras do Estudo 3.

Expectativas do Avaliador

As expectativas do avaliador podem influenciar
coleta e analise de dados

A utilizagdo de dados secundarios reduz esse risco.

Ameacas a validade
externa

("Podem os achados
serem generalizados?")

Interacdo entre selecdo e
tratamento

O tratamento é diferenciado de acordo com a
selecéo

Ameaca Real. A sele¢do do PROFMAT é muito concorrida. Pode
haver diferenca entre escolas que possuem professores aprovados
no ENA e escolas que ndo possuem.

Interacéo entre contexto e
tratamento

O contexto ao interagir com o tratamento pode
mudar os efeitos

Ameaca real. Os contextos das escolas sdo distintos e podem
influenciar o tratamento.

Interacdo entre historia e
tratamento

Quando a histéria dos participantes influencia
os resultados

Ameaca real. A histdria das escolas, tais como mudanga do(a)
diretor(a), pode influenciar os efeitos.

Fonte: Adaptado de Mouréo (2004) e Shadish Cook e Campbel (2002).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo apresenta as principais contribuicfes e limitacGes da pesquisa, bem

como uma agenda para continuidade de estudos avaliativos sobre 0o PROFMAT.

6.1 Estudo 1

A seguir, sdo apresentadas as Contribuic@es, as Limitacdes e a Agenda de Pesquisa do
Estudo 1.

6.1.1 Contribuicdes do Estudo 1

O Estudo 1 permitiu analisar o PROFMAT, a partir da descricdo de seus componentes
e o relacionamento entre eles, compreendendo, portanto, as relagdes de causalidade entre
insumos, atividades, produtos e resultados de curto, médio e longo prazos que guiaram a

conducéo do processo avaliativo dessa politica publica educacional.

6.1.2 Limitacdes do Estudo 1

Como limitacdo desta pesquisa, relata-se a pequena quantidade de sujeitos que
paticiparam das entrevistas (n = 5), quando comparada a quantidade de egressos no Programa
no periodo estudado (n = 2.988) e em apenas um campus/polo (n = 100) do PROFMAT.

N&o foram analisados dados das fontes primarias sobre condi¢cdes e contextos das
escolas e das caracteristicas motivacionais dos professores para transferirem as novas
aprendizagens para a sala de aula, melhorando o ensino de matemaética e motivando os

estudantes para o estudo dessa importante disciplina.
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Como néo houve contato direto com uma amostra representativa dos egressos, nao foi
possivel confirmar se trabalharam nas escolas informadas pelas Secretarias de Educacédo
desde a conclusdo do PROFMAT e como e onde estdo aplicando o que aprenderam no curso.
A aplicacdo de questionarios de avaliacdo do impacto no desempenho dos egressos e de
impacto dessa aplicagédo em sala de aula no desempenho dos estudantes poderia, se tivesse
sido possivel, detectar com precisdo e maior confiabilidade os efeitos do PROFMAT.

6.1.3 Agenda de Pesquisa do Estudo 1

Como agenda de pesquisa, espera-se que futuros estudos busquem a validacdo do
Modelo Logico para os demais campi das IES que fazem parte da Rede PROFMAT, a fim de
captar se existem outras varidveis contextuais que concorrem para os efeitos do curso, de
forma a aperfeicoar o delineamento de estudos sobre os impactos sociais do programa. As
futuras pesquisas devem incluir stakeholders importantes, como estudantes e diretores das
escolas em que atuam egressos do PROFMAT.

Ainda como desdobramento do Estudo 1, face a alta evasdo por desligamento em
consequéncia de duas reprovacdes seguidas no ENQ, sugere-se a realizacdo de pesquisas que
investiguem estratégias que melhorem a aprendizagem dos mestrandos nas disciplinas
obrigatdrias do 1° ano do PROFMAT.

6.2 Estudo 2

A seguir, sdo apresentadas as Contribuicdes, as Limitaces e a Agenda de Pesquisa do

Estudo 2.

6.2.1 Contribuicdes do Estudo 2

O Estudo 2 permitiu analisar o perfil do publico-alvo do PROFMAT e de escolas da

rede estadual publica dos estados que fizeram parte das amostras do Estudo 3. Entre as
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contribuicbes do Estudo 2 estd o fornecimento de insumos para formulacdo de programas
educacionais voltados para a melhoria da infraestrutura de redes de ensino e para a
capacitacdo docente com vistas ao alcance de metas do Plano Nacional de Educacdo 2014-
2024,

O Estudo 2 apontou a existéncia de 74.233 docentes de Matemética atuando nas Series
Finais do Ensino Fundamental Publico que ndo possuem nenhum tipo de po6s-graduacédo e
outros 51.413 que possuem apenas especializacdo. No Estudo 1, verificou-se que, entre 2013
e 2016, o PROFMAT ofertou 6.115 vagas (SBM, 2018). Dessa forma, verifica-se que, apesar
da grande envergadura do programa, durante seus 8 anos de existéncia, ele ainda néo foi
capaz de titular nem 5% da demanda potencial de professores da rede estadual de ensino
fundamental publico. Portanto, apesar de contribuir, ainda que timidamente, para o alcance da
Meta 16 do PNE, o PROFMAT precisa continuar sendo expandido para formar ainda mais
professores que precisam dessa capacitacao.

Foi possivel verificar, nos resultados do Estudo 2, que, segundo o Censo Escolar 2017,
no Ensino Fundamental das redes publicas estaduais existem 125.646 docentes elegiveis a
esse mestrado profissional. Portanto, faz-se necessario aumentar os investimentos para a
ampliacdo do nimero de vagas no programa de modo a contribuir mais para o alcance da
Meta 14 do PNE, bem como dos resultados perceptiveis ndo apenas nos individuos egressos
desse programa, mas em termos de retornos sociais observaveis no comportamento dos
estudantes e no desempenho das escolas publicas do pais em areas e profissdes que dependem
da Matematica.

O estudo também apresentou um panorama descritivo, segundo o Censo Escolar 2017,
das escolas que fazem parte das redes publicas dos estados brasileiros e do Distrito Federal.
O levantamento, abrangeu a localizacdo (urbana ou rural) e aspectos relativos a infraestrutura
escolar relevantes a aplicacdo em sala de aula, dos contetdos trabalhados no PROFMAT, tais

como a existéncia de biblioteca, computadores para estudantes e acesso a internet.

6.2.2 Limitacdes do Estudo 2

Destaca-se a dificuldade de manipulagdo dos bancos de dados secundarios, visto
tratar-se de arquivos muito pesados, o que dificulta o download e requer o apoio de

profissionais de Tecnologia da Informacdo no cruzamento das bases, para garantir
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confiabilidade e fidedignidade nas modificacBes necessarias ao pareamento de dados. As
andlises foram organizadas por regides, em fungdo do padrdo de disponibilizacdo de dados e
arquivos adotado pelo Inep.

Por ser relevante conhecer melhor o impacto das condi¢des materiais das escolas nos
resultados educacionais, poderia ter sido utilizado um indicador composto das caracteristicas
contextuais do ambiente escolar a exemplo do que foi utilizado por Soares Neto, Jesus,
Karino e Andrade (2013). A adocdo desse tipo de desenho de pesquisa permitiria uma
radiografia mais completa da infraestrutura das escolas estudadas contribuindo também para

explicacdes alternativas ao bom desempenho de estudantes.

6.2.3 Agenda de Pesquisa do Estudo 2

Como agenda de pesquisa do Estudo 2, recomenda-se que sejam explorados os dados
dos préximos Censos Escolares, por Unidade da Federagdo, abrangendo ndo apenas o ensino
fundamental publico dos estados, mas o ensino médio e 0os municipios. Ademais, novos
estudos devem se debrucar sobre estratégias para inclusdo da parcela do publico-alvo
potencial ndo atendida pelo PROFMAT, bem como o desenho de novas formagdes para
professores de Matematica de Séries Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A fim de detectar mais claramente os problemas de infraestrutura das escolas publicas
estaduais e municipais que as limitem de oferecer uma educacdo de melhor qualidade, é
recomendavel que futuras pesquisas adotem indicadores compostos que permitam um melhor

diagnostico dessas redes de ensino, viabilizando a proposicéo de politicas publicas

6.3 Estudo 3

A seguir, sdo apresentadas as Contribuicdes, as Limitaces e a Agenda de Pesquisa do
Estudo 3.
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6.3.1 Contribuicdes do Estudo 3

O Estudo 3 permitiu analisar o retorno social do PROFMAT, medido em termos da
Nota de Matematica no Saeb, em escolas publicas do Distrito Federal que ofertam Ensino
Fundamental — Séries Finais. No Estudo 1, foi identificado que o objetivo precipuo do curso é
oferecer condicdes para que o professor de Matematica do ensino fundamental e médio possa
complementar e aperfei¢oar sua formacdo matematica e, com isso, criar condi¢des para uma
melhoria no seu desempenho em sala de aula. Partindo-se da premissa de que esse objetivo foi
atingido, foram encontrados indicios, na amostra do Distrito Federal, de efeitos positivos nas
notas dos estudantes das escolas do grupo experimental. Esse achado revela uma medida do
impacto social do PROFMAT na melhoria do letramento matematico de nossos jovens.
Entretanto, ressalta-se que os resultados do Estudo 3 ndo sdo conclusivos porque ndo é
possivel afirmar categoricamente que o0 PROFMAT teve o efeito esperado no desempenho da
escola no Saeb Matematica haja vista que ndo se sabe se 0s professores egressos do curso

lecionaram para todos os alunos que realizaram o teste.

6.3.2 Limitacdes do Estudo 3

A pesquisa em fontes de dados secundarios apresenta grande dificuldade visto que o
pesquisador ndo possui controle do procedimento de coleta. Especificamente na planilha
“divulgacao_anos_finais-escolas-2017”, a quantidade de casos omissos aumentou muito
qguando foi requerida a existéncia de notas em T1 (2011), T2 (2013), T3 (2015) e T4 (2017)
simultaneamente para os célculos das Ancovas fatoriais mistas de medidas repetidas,
reduzindo-se consideravelmente os tamanhos das amostras analisadas.

Estiveram acessiveis 0os nomes dos professores e seus trabalhos de conclusao de curso,
mas ndo foi possivel identificar em quais escolas trabalhavam. Essa limitacdo ameaca a
validade das inferéncias de relacionamento entre o Programa e o seu efeito sobre o
desempenho das escolas no Saeb de Matematica Séries Finais do Ensino Fundamental. Outra
limitacdo foi a dificuldade de encontrar explicacbes alternativas a cadeia de resultados

representada no Modelo Logico do PROFMAT, em razdo da auséncia de estudo mais
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especifico sobre o contexto das escolas, ndo foi possivel fazer compara¢Ges mais detalhadas e
nem verificar o perfil dos seus estudantes.

Os dados obtidos de escolas em que atuam egressos do PROFMAT limitaram-se as
informacBes encaminhadas por cinco Secretarias de Estado de Educacao. Dessa forma, além
de escolas representantes dos demais 22 estados, ficaram fora das analises, as escolas
municipais que ofertam as Séries Finais do Ensino Fundamental e que possuem egressos do
PROFMAT. Assim, somadas as limitagdes do Estudo 1, ndo se pode afirmar que o
PROFMAT ¢ o responsavel pelos efeitos revelados pelas analises (testes t e Ancova fatorial
mista de medidas repetidas) abrangidas pelo Estudo 3. O Estudo 3, devido a dificuldade de
acesso a amostras representativas de escolas, bem como ao ndo pareamento de notas no Saeb
dos estudantes ensinados pelos egressos e estudantes ensinados por outros professores,
impossibilita a formulacdo de conclus@es sobre a associacdo entre 0 PROFMAT e as notas do
Saeb Matematica.

H& que se apontar o problema de viés de selecdo tendenciosa visto que apesar dos
grupos controle terem sido formados por amostra aleatoria simples, a partir do universo
amostral, no intuito de equiparar o tamanho das amostras aos grupos experimentais,
encontrou-se subrepresentacdo em pelo menos duas das dimensdes da infraestrutura escolar
(localizacdo e biblioteca) nos grupos controle.

A historia das escolas estudadas, tais como mudanca do(a) diretor(a), pode influenciar
0 desempenho da escola. A auséncia de estudo mais especifico que mapeasse outras
caracteristicas contextuais, como perfil de docentes, recursos tecnoldgicos para o ensino,
programas de refor¢o escolar em Matematica, impossibilitou um desenho de pesquisa que
tratasse efeitos que concorressem para a melhoria da nota no Saeb. Por fim, ha que se destacar
um problema no nivel de construto, visto que o tratamento (PROFMAT) se da no nivel do
individuo e o efeito (Nota no Saeb Matematica) se d& no nivel da escola, ou seja, as variaveis
sdo muito distais. Ainda sobre esse assunto, ndo foi possivel garantir que as escolas analisadas
contaram apenas com os professores egressos do PROFMAT lecionando para os estudantes
das Séries Finais do Ensino Fundamental que realizaram o Saeb. Esses fatos podem ter

afetado os resultados encontrados e limitam sua generalizacao.
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6.3.3 Agenda de Pesquisa Estudo 3

Para futuras pesquisas, 0 uso de modelos experimentais com designacao aleatéria dos
participantes deve ser priorizado com a finalidade de conferir maior robustez metodoldgica.
Deve-se buscar ainda, evidéncias dos efeitos de médio e longo prazos atribuidos ao
PROFMAT que figuram no Modelo Légico elaborado no Estudo 1, ndo foram abrangidos
nesta Tese.

Foi possivel encontrar indicios da efetividade do Programa de Mestrado em
Matematica em Rede PROFMAT na amostra de escolas publicas do Distrito Federal. Futuras
pesquisas sobre o programa precisam contar com maior apoio da Sociedade Brasileira de
Matematica, a fim de identificar as escolas em que lecionam os egressos do PROFMAT e o0s
enderecgos eletronicos dos titulados para envio de instrumento de coleta de dados. Deve-se
planejar, ainda, que futuras pesquisas envolvam também o ensino médio, incluindo outros
indicadores, tais como os resultados das escolas na Obmep e no Enem.

Estudos futuros devem utilizar questionarios de autoavaliacdo para investigar o efeito
do PROFMAT no desempenho dos egressos em sala de aula e avaliacdo dos estudantes sobre
a qualidade das aulas dos docentes de escolas publicas estaduais que lecionam nas series
finais do ensino fundamental. Esses questionarios precisam ser pareados e aplicados em
amostras de professores e estudantes vinculados a escolas escolhidas entre aquelas que
receberam egressos e que ficaram atuando nessas séries por pelo menos trés anos
consecutivos apés a conclusdao do PROFMAT. Para que isso seja possivel, o contato com 0s
egressos precisaria ser disponibilizado pela SBM aos pesquisadores.
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APENDICE A - Protocolo de Analise Documental - PROFMAT

‘." Universidade de Brasilia— UnB

Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade - FACE
UnB Programa de P6s-Graduagdo em Administracdo - PPGA

Protocolo de Analise Documental

1. Qual a finalidade do PROFMAT? (aspectos do desempenho organizacional que se
pretende afetar);

2. Quais sdo os objetivos do PROFMAT? (desempenho individual pds-treinamento e
aprendizagem);

3. Quais os componentes do PROFMAT? (condicGes necessarias para que os objetivos
sejam atendidos);

4. Quais foram as Atividades/Processos do PROFMAT?

5. Quais sdo os objetivos da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM)?

6. Qual foi a contribuicdo do PROFMAT para o letramento matematico dos estudantes
do ensino bésico?

7. Quais sdo os produtos do PROFMAT?

8. Quais sdo os Resultados de curto, médio e longo prazo do PROFMAT?

9. Qual matriz de avaliacdo de competéncias em Matematica?
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ANEXO A — Roteiro de Entrevista Semiestruturada - PROFMAT

‘." Universidade de Brasilia— UnB

Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade - FACE
UnB Programa de P6s-Graduagdo em Administracdo - PPGA

PERGUNTA: Analise, no fluxograma abaixo, a sequéncia de resultados esperados apés a
finalizacdo do PROFMAT. VVocé concorda com as relagdes estabelecidas entre os niveis de
resultados? Caso necessario inclua ou retire elementos. Na sua opinido, existem outras

variaveis, além do PROFMAT, que podem contribuir para essa cadeia de resultados?

1. Curto Prazo:

Aprendizagem dos contetidos trabalhados no curso, com dominio aprofundado
de conteido matematico relevante ao ensino basico.

Satisfagdo com o PROFMAT.

Motivacdo para aplicar os conteidos aprendidos.

Melhoria do desempenho em sala de aula dos egressos.

Aumento do nimero de matriculas na pés-graduagao stricto sensu.

Aumento do nimero de professores da Educagéo Bésica Publica com formagédo
em nivel de pés-graduacéo.

2. Médio Prazo:

Aumento do interesse dos estudantes pela Matematica
Melhoria do desempenho matematico dos estudantes (Letramento matematico
e etc.) - IDEB, SAEB, ENEM, OBMEP, PISA.

3. Longo Prazo

Aumento do interesse de jovens em profissdes baseadas em matematica.
Maior valorizacéo dos profissionais do magistério das redes pablicas de
educacao basica.




PROPOSTA DE MODELO LOGICO DO PROFMAT

Stakeholders: discentes, docentes, Escolas (Estudantes e Diretores), Secretarias Estaduais de Educacdo, Secretarias Municipais de Educagdo, IFs, SBM, ANPMAT, IMPA, CAPES, MEC
Segundo Mamede (2016), o retorno social do treinamento refere-se as contribui¢des sociais que se espera que o egresso seja capaz de promover, respondendo ao problema-gerador do treinamento.
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Problema BN Recursos Atividades — Produtos ) Resultados de N Resultados de Resultados de
Contexto Insumos Processos Outputs Curto Prazo Médio Prazo Longo Prazo
Falta de m&o-de-obraem
profissdes baseadas em Disciplinas Obrigatérias do 12 ano:
matematica, necessario ao MA 11 - Niumeros e Fungdes Reais;
desenvolvimento tecnolégico MA 12 - Matematica Discreta; MA
do pais. 13 - Geometria; MA 14 - Aritmética;
Disciplinas Obrigatérias do 22 Ano:
MA 21 - Resolugdo de Problemas; N2 de mestres formados
MA 22 - Fundamentos de Calculo; (Entre 2012 e 2016 = Aprendizagem dos Disseminagao de
MA 23 - Geometria Analitica; 2.988 - Segundo conteldos trabalhados no Aumento do interesse conhecimentos de
9 Disciplinas - Disciplinas Eletivas l e Il Avaliagdo Quadrienal curso, com dominio dos estudantes pela Matematica na
CH: 540h 2017 da CAPES) aprofundado de contetudo Matematica. sociedade.

Necessidade de melhoria do
ensino de matematica, por
meio da requalificagdo dos
professores da Rede Publica,
que concluem licenciaturas
sem dominar todo o contetdo
necessario ao bom exercicio
do cargo. Complemento de
uma formagdo de baixa
qualidade.

Baixo n2 de matriculas na pds-
graduacio stricto-sensu (Meta
14 PNE 2014).

Falta de formagdo em nivel de
po6s-graduacdo, dos
professores da Educagdao
Basica. (Meta 16 PNE 2014).
Falta de valorizagdo dos
profissionais do magistério
das redes publicas de
educagdo

basica, com a necessidade de

Inexisténcia de planos de
carreira dos profissionais da
educagdo basica publica,
tomar como referéncia o piso
salarial nacional profissional,
definido em lei federal, nos
termos do inciso VIIl do art.
206 da Constituigdo Federal.
(Meta 18 - PNE 2014)

N2 de alunos
ingressantes: 1.833
(Edital SBM N2 10-2018)

Planos de ensino

Quadro de professores:
1.001

Quadro de Apoio
Administrativo do Curso

Infra-estrutura: Tl e
Biblioteca

Recursos de custeio da
CAPES (RS) - bolsas

Recursos SBM - Exame
Nacional de Admissao

(R$)

Plataforma Moodle,
Video Aulas,
Apostilas/livros
especializados

Estratégias pedagodgicas (aulas,
estudos dirigidos, seminarios e
etc).

Aprendizagens significativas
Exame Nacional de Qualificagdo no
Apds o 12 ano de curso (margo do

ano subsequente, com uma 22
chance em julho)

Orientagdo de TCCs

Defesa de Dissertagdao

N2 Trabalhos de
Conclusdo

(Entre 2012 e 2016 =
2.988 - Segundo
Avaliagdo Quadrienal
2017 da CAPES)

N2 Artigos

N2 de
Softwares/patentes

matematico relevante ao
ensino basico.

Satisfagdo com o PROFMAT.

Motivagdo para aplicar os
conteudos aprendidos.

Melhoria do desempenho
em sala de aula dos
egressos, com utilizagdo de
metodologias mais
estimulantes, abordagem
do conteudo de maneira
mais aprofundada e
completa e Planos de Aula
Inovadores.

Aumento do numero de
matriculas na pds-graduagdo
stricto sensu.

Aumento do niumero de
professores da Educagdo
Basica Publica com formacgao
em nivel de pds-graduacgdo.

Melhoria do
desempenho
matematico dos
estudantes (Letramento
matematico).

Melhoria da Nota da
escola em Matematica
no ENEM.

Melhoria da nota de
matematica dos
estudantes brasileiros
no PISA.

N2 de Estudantes
premiados na OBMEP.

Melhoria da nota da
escola em Matematica
no SAEB.

Melhoria do IDEB da
Escola.

Melhoria média no
dominio de
competéncia
matematica entre os
jovens.

Aumento do interesse
de jovensem
profissdes baseadas em
matematica.

Maior valorizagdo dos
profissionais do
magistério das redes
publicas de educacdo
basica.




