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Resumo

Esta dissertacdo avalia o impacto do Programa Mais Educacéo para o nivel fundamental
de ensino ao fim do ano de 2009. Esse Programa é uma iniciativa do governo federal
brasileiro iniciada em 2008, que disponibiliza financiamento adicional para as escolas
de baixo desempenho que optem por ofertar o contraturno, e cujo objetivo é melhorar a
aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo escolar. Foi investigado se o Programa
em questdo é capaz de, em um ano, ocasionar mudancas nas escolas participantes em
suas taxas de aprovagéo e de abandono (resultado estimado para o Brasil) e em suas
notas de portugués e de matematica do ensino fundamental (resultado estimado para
Minas Gerais). A estimagao foi realizada a partir do método de diferenca-em-diferencas,
na qual o grupo de tratamento foi definido como as escolas participantes do Programa
no ano de 2009 e o grupo de controle como as escolas que somente vieram a participar
em 2010. Os resultados encontrados revelam que o Programa é efetivo ao reduzir as
taxas de abandono tanto para o ciclo inicial quanto para o ciclo final do ensino

fundamental, mas ndo acarreta melhorias em termos de aprovacdo nem de notas.

Palavras-chave: Avaliagdo do Tempo Integral. Programa Mais Educacdo. Qualidade da

Educacéo. Nivel Fundamental de Ensino Publico.



Abstract

This research evaluates the impact of the Mais Educacéo Program on the primary school
educational level at the end of 2009. It is a federal government scheme, launched in
2008. It provides additional financial support to low performance schools that opt to
offer full time schooling for students, as an individual choice. The aim of this program
is to enhance the learning process by increasing the number of schooling hours. It has
been verified whether the program enables changes in the student approval and drop-out
rate (estimation result for Brasil), as well as in academic scores for reading and
mathematics (estimation result for Minas Gerais State), for participant schools, in one
year time. The estimation used in the study was done through the difference-in-
differences methodology. The treatment group was defined as the schools that had
entered the program in 2009 and the control was defined as the schools that entered only
in 2010. The results revealed the effectiveness of the program in reducing drop-out rates
both in the beginning and in the late stages of the primary school cycle, but showed no

improvements in approval rates or academic scores.

Keywords: Assessing Full Time Schooling. Mais Educacédo Program. The Quality of

Education. Elementary and Middle Public Schools.
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Introducéo

Segundo os Ultimos resultados internacionais de avaliacdo da educagdo, o Brasil
encontra-se em uma posi¢do vexatdria. Tomando como exemplo o Programme for
International Student Assessment (PISA) ! de 2009, n6s estamos bem abaixo da média
da Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e somos um
dos paises mais mal colocados, tanto em leitura, quanto em matematica, como podemos

ver pelas figuras 1 e 2.

Figura 1 — Médias das notas dos paises participantes no PISA 2009 para leitura,
em ordem decrescente
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Elaboragao prépria. Fonte de dados: PISA 2009

O PISA é um teste padronizado, que avalia a situacdo educacional de diversos

paises através do desempenho médio dos alunos de 15 anos. Em 2009 ele avaliou 65

! Medir o conhecimento através de testes padronizados de desempenho é apenas uma das formas de se avaliar a
educacdo. Acreditamos que essa proxy é satisfatdria, apesar de diversos autores, como Barr (2004), terem mostrado
que os beneficios da educagéo sdo muito mais diversos.

10



paises — membros da OCDE e outros que quiseram participar, o Brasil inclusive. Mais
importante do que a escala’ de pontuacdo das provas é ver as posicoes relativas. Ao
classificarmos por ordem decrescente as notas para leitura (figura 1), o Brasil estd na
132 pior colocacdo, a frente apenas de paises como o0 Quirguistdo, o ultimo colocado,
Tunisia e Montenegro. Entre os paises latinoamericanos que participaram, estamos a
frente apenas de Peru, Panama e Argentina, porém atrds de Coldmbia, Trinidad e
Tobago, México, Uruguai e Chile. Ao olharmos para as notas de matematica (figura 2),

0 resultado é ainda pior. Estamos na nona pior colocagdo e a frente apenas dos

latinoamericanos Panama, Peru e Colémbia.

Figura 2 — Médias das notas dos paises participantes no PISA 2009 para
matematica, em ordem decrescente
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Elaboragao prépria. Fonte de dados: PISA 2009

2 O resultado do PISA de cada ano é obtido a partir de uma amostra de estudantes em torno de 15 anos, em que é
estimada a probabilidade de um certo aluno responder corretamente um determinado item e a probabilidade de um
certo item ser respondido corretamente por um determinado aluno. Assim os resultados do PISA devem ser
interpretados em faixas de proficiéncia, que variam dependendo da matéria a ser considerada. Em matematica, por
exemplo, a menor faixa de desempenho corresponde a uma pontuagdo de 358 a 420 pontos, enquanto a maior faixa
esta acima dos 669 pontos. Para uma boa resenha metodologica, ver Turner (2006).
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Esse cenario de baixo desempenho vem se desenhando ja ha algum tempo. E
possivel perceber essa evolucdo negativa a partir dados do Sistema de Avaliacdo da
Educagdo Basica (SAEB), o mais antigo teste padronizado para o Brasil, e que tem
como ultimo resultado disponivel o ano de 2005. As figuras 3 e 4 mostram que 0

desempenho médio brasileiro caiu ao longo desses testes bienais, realizados desde 1995.

Figura 3 — Médias das notas dos alunos do Brasil em Portugués entre 1995-2005
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Fonte: SAEB 2005 Primeiros Resultados (INEP, 2007)

Figura 4 — Médias de notas dos alunos do Brasil em Matematica entre 1995-2005
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Fonte: SAEB 2005 Primeiros Resultados (INEP, 2007)

Assim como o PISA, o SAEB determina faixas de aprendizado que caracterizam
a situacdo média do Brasil e das unidades federativas, tanto em portugués quanto em

matemaética. O teste é desenhado de uma forma que é possivel comparar as notas entre
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0S anos e entre as séries, com uma escala que varia até 500 pontos. Se tomarmos como
exemplo a matéria matemaética (figura 4) para a oitava série, as escalas de proficiéncia
sdo: até 175 pontos correspondente a muito critico; de 175 até 250, critico; de 250 até
350, intermediério; de 350 até 400, adequado; e de 400 em diante, avancado. Ou seja,
nosso melhor desempenho nessa matéria foi em 1995, e dez anos depois atingimos a
pior média, com um desempenho qualificado em critico.

O que é possivel dizer é que a educacdo no Brasil passou por uma mudanca
profunda desde a redemocratizagdo. Desde 1988, com a promulgagdo da nova
Constituicdo da Republica, houve uma ruptura do paradigma: educacdo fundamental
pUblica e obrigatoria para toda a populacéo®; e descentralizacdo da educacfo, com um
aumento de responsabilidade dos municipios. Essa primeira reforma da educagdo bésica
brasileira se consolida com um novo tipo de financiamento em 1996 (o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério, FUNDEF).

Tais medidas fizeram com que 97,3% da populagdo brasileira de 7 a 14 anos
estivesse na escola ja em 2005, segundo os dados da Pesquisa Nacional por Amostras de
Domicilios (PNAD de 2005).* Se a grande maioria da populagio que deveria estar
estudando estd na escola, 0 passo seguinte que precisa ser tomado € melhorar sua
qualidade.

Isso significa que toda a educacéo brasileira ndo é de qualidade? Com certeza
ndo. Existem muitas escolas privadas excelentes, assim como publicas. Isso pode ser
notado pela grande dispersdo que encontramos ao observar, por exemplo, a notas do

SAEB de 2005. Inclusive a média das escolas federais é a maior entre os niveis

% Para retomar as disposicdes constitucionais, Pereira (2008) mostra que a educaco ja era plblica, mas o acesso néo
se dava publicamente.
4 Segundo os dados da PNAD de 2009, essa taxa alcangou o valor de 98%.
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administrativos, sendo superior & média das escolas privadas (seguida pelas escolas
estaduais e por ultimo as escolas municipais).

Entretanto as unidades que respondem por quase 90% das matriculas séo escolas
publicas estaduais e municipais, segundo o Censo Escolar de 2005. Isso significa que
conseguimos a universalizagdo da oferta escolar as custas de uma qualidade média de
ensino, no minimo, questionavel.

Ha duas formas de se melhorar a nota media da educacéo: aumentar a nota das
melhores escolas, ou aumentar as notas das piores escolas. De uma perspectiva
rawlsiana, faz todo sentido melhorar aquelas que estdo em pior situagdo. Como essas
piores escolas s&o as mais numerosas, mesmo que 0 avango que se dé seja modesto, o
impacto para a média educacional sera significativo. >

Buscando esse objetivo é que o Brasil experimenta uma nova etapa de reforma
educacional. Em 2001 foi instituida a Lei n° 10.172 que determina que 0 novo ensino
fundamental tenha nove anos, obrigando as escolas publicas brasileiras a, até 2010,
garantir que todas as criangas com seis anos de idade fossem matriculadas no primeiro
ano desse segmento. Em 2007 entrou em vigor uma nova forma de financiamento da
educagdo que aumentou 0s recursos por aluno na rede publica (Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo,
0 FUNDEB), e hd uma série de outros programas do governo federal para auxiliar as
escolas a obter um melhor desempenho de seu corpo docente e discente.®

A educacdo, entendida como enriquecimento técnico e cultural, é uma das
formas mais relevantes de se levar a uma melhoria da situacédo de vida das pessoas. E

por isso ela é td0 ou mais importante para aquela parcela da populagdo que estd em

® Mesmo que seja necessério investigar essa afirmagao a partir de testes econométricos, parece que é plausivel, ja que,

e 0 possivel teto é bem maior do que o gap das escolas federais e privadas, a sua margem de manobra é superior.
® Entre os diversos tipos de programas ha prémios para professores, aumento do valor do Bolsa Familia, apoio aos
dirigentes municipais e fortalecimento dos conselhos escolares.

14



piores condicdes, justamente porque a falta de estrutura, seja material ou imaterial, é o
principal obstaculo para o pleno desenvolvimento. Assim é impossivel se pensar em
melhorar a educacdo média sem se pensar em melhorar a educacéo dos piores, e é
impossivel melhorar a qualidade da educacdo sem se passar pela escola. A escola €, a
nosso ver, o principal locus para se possibilitar a mobilidade social ascendente.

E muito provavel que haja uma relagio direta entre 0 nimero de horas que o
aluno passa na escola e o quanto ele aprende e se desenvolve. No Brasil, como nos
mostra um extenso e atual relatério’ sobre as experiéncias de tempo integral
coordenadas pelas secretarias municipais de educagéo, a jornada escolar ampliada ainda
€ uma pratica restrita (em termos de alunos atendidos), recente (a maior parte
implantada desde 2008) e sem uma padronizacdo (nimero de horas e de matérias
varigveis). Estamos no momento propicio para coletar o maior nimero possivel de
informacGes para saber o real significado do tempo integral para os alunos — se o
impacto for significativo, nada mais natural do que sua ampliagdo; se ndo for, os
recursos atualmente assim empregados podem ser alocados em outras atividades mais
eficazes.

Dentro dessa perspectiva, o objetivo desta dissertagdo € avaliar o Programa Mais
Educagéo, implementado em 2008, que incentiva as escolas a adotarem o tempo integral
de uma forma padronizada, cruzando suas informagdes com dados do INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) e do PROEB (Programa
de Avaliacdo da Rede Publica de Educagdo Bésica, de Minas Gerais). Pretendemos
estimar o quanto este contraturno escolar afeta a taxa de aprovacdo e de abandono
(dados INEP, para o Brasil) e as notas de matematica e portugués (dados PROEB, para

Minas Gerais) das escolas através da metodologia de diferenga-em-diferencas, que, uma

” Cujo titulo é “Educagdo integral/educacéo integrada e(m) tempo integral: concepgdes e praticas na educagio
brasileira” (MEC 2009).
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vez identificados grupos de tratamento e controle, estabelece duas diferengas para
atribuir o impacto a intervencéo: a diminui¢do dos resultados na varidvel de interesse no
momento posterior e anterior ao tratamento para o grupo de tratamento, da diferenca da
mesma variavel para os mesmos momentos do grupo de controle.

Esta dissertacdo esta estruturada da seguinte forma: o primeiro capitulo
apresenta a revisdo bibliogréfica da economia da educacdo e dos determinantes da
educacgdo e, mais especificamente, uma revisdo sobre como é interpretado o tempo

integral; o segundo capitulo apresenta a metodologia utilizada; e o terceiro capitulo

apresenta os resultados da avalia¢éo de impacto do Programa Mais Educagéo.
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Capitulo 1 — Parametros de Avaliacdo da Educagéo

1.1 Economia da Educagéao

Inicialmente a literatura do desenvolvimento econdmico apresentou que crescimento era
uma funcéo dos fatores capital, trabalho e outros fatores ndo econdmicos. A educagéo
aparece nessa discussdo apenas tangencialmente, como um dos componentes do fator
trabalho, determinado pela quantidade e pela qualidade da forga de trabalho, a educagdo
afetando — através da produtividade — a sua qualidade. Essa discussdo marginal sobre a
educacgdo aparece também na literatura de economia do bem-estar (CASTEL, 2008,
FINK & TALOS, 2003, PONTUSSON, 2005, entre outros), particularmente em
analises comparativas de paises. Mais uma vez, todavia, o foco se d& na relacdo da
educagdo em seu aspecto técnico e sua relacdo com a produtividade do trabalho ou a
questdes laborais de cada sociedade.

A educacdo, se entendida em sua forma mais ampla, ndo se resume a
conhecimentos e habilidade técnicas, mas também a atitudes e valores civicos. Se 0
custo da educagdo pode ser mensurado de uma forma mais clara, 0 mesmo ndo ocorre
com seus beneficios. Eles estdo presentes desde o consumo da educacéo, por exemplo
no prazer em aprender ou em se capacitar, até as mais variadas externalidades, como a
formacdo de uma sociedade coesa, construida por direitos e deveres civicos (BARR,
2004).

A educacéo deixa de margear um campo de pesquisa, e passa a ser um objeto de
analise por si proprio a partir das primeiras abordagens para explicar como ocorre a
decisdo por educagdo, ou, mais precisamente, por anos de estudo. A teoria do capital

humano (SCHULTZ, 1961; BLAUG, 1976) desenvolveu uma férmula que, a partir de
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certos parametros definidos ad hoc, permite trazer a valor presente os rendimentos
futuros ao se decidir estudar por x anos. Marginalmente o valor de um ano de estudo a
mais varia de acordo com o lugar e o tempo, mas tende a ser sempre positivo e
decrescente. O que estd por tras dessa teoria € que o proprio individuo decide
racionalmente a sua quantidade de educagéo, o que determina sua projecéo de renda.
Ou seja, ha um prémio que é descontado no presente, jA que ele estaria trocando
rendimentos presentes por investimentos em educacgdo, e ganhando um prémio no
futuro, porque a educacéo elevaria sua produtividade de trabalho, e consequentemente
sua renda.

E possivel questionar se, de fato, o tempo em que o estudante passa na escola
eleva sua produtividade de trabalho no futuro. De acordo com a teoria da sinalizagéo
(screening hypothesis) isso é uma falacia (LAYARD & PSACHAROPOULOS, 1974;
RILEY, 2001). Na verdade a produtividade laboral seria uma capacidade inata e
individual: h4 pessoas que sdo mais produtivas que outras por fatores inerentes a elas
mesmas. A demanda por diplomas educacionais ocorreria porque hd, no mercado de
trabalho, um problema de assimetria de informagdes, em que 0os empregadores ndo tém
o conhecimento, previamente & contratacdo, da produtividade do seu futuro empregado.
Assim a qualificagdo educacional do trabalhador sinalizaria a sua produtividade.
Entendendo essa assimetria de informagGes e o prémio recebido por aqueles com mais
anos de estudo, cada um passa a escolher qual diploma quer ter, j& que os rendimentos
seriam assim determinados.

Tanto uma quanto a outra teoria explicam a educacdo apenas pelo lado da
demanda. Buscando esclarecer essa situacdo, alguns autores, como Hanushek (1979)
formularam o que se convencionou chamar de fun¢do de producdo da educacdo: o

resultado educacional, calculado normalmente em termos de desempenho em avaliagdes
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escolares, é uma fungdo de uma série de insumos da educagdo. Esses insumos que
afetam a qualidade da educacéo perpassam varias dimensfes da realidade de cada
aluno, e normalmente sdo apresentados em trés grandes grupos: (i) variaveis relativas ao
ambiente familiar do aluno; (ii) variveis relativas a qualificacdo dos seus professores; e
(iif) variaveis relativas a infraestrutura escolar. Esse campo de pesquisa denominado
economia da educacéo se consolidou com a contribui¢do de inimeros pesquisadores de
diversas &reas. Muitos dos resultados alcangados ndo sdo consensuais por diversos
fatores, e ainda é necessario incorporar nessa discussdo evidéncias de outras areas de
pesquisa, tornando esse campo muito produtivo e ainda em construgéo, inclusive porque
a maioria das investigacdes ocorreu para paises desenvolvidos.

Ao longo de todo este trabalho serdo apresentados os resultados mais
frequentemente encontrados da economia da educag&o, tendo em perspectiva a divisdo
que apresentamos para 0s insumos educacionais. Acreditamos que a escola pode sim
fazer a diferenca e por isso nosso foco sera o de abordar o impacto do grande grupo (iii)
para a educagéo brasileira, mais especificamente o impacto ocasionado pela existéncia
do contraturno nas escolas publicas brasileiras. Tentaremos contribuir para o
entendimento do tema, incorporando na discussdo as contribuicbes de alguns
educadores e pedagogos, e detalhando quais os possiveis efeitos da ampliacdo do tempo

escolar.

1.2 Determinantes da Educacéao

1.2.1 Resultados Internacionais
O Relatério Coleman (COLEMAN et al 1966) é comumente apresentado na literatura
de economia da educagdo como o primeiro documento que se debrugou a responder

quais os determinantes da educagdo. O estudo, encomendado pelo Departamento de
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Educacgdo, Saude e Bem-Estar dos Estados Unidos, tinha como objetivo apontar que
fatores determinavam o desempenho educacional, ja que os Estados Unidos estavam em
um momento de crescente aumento de gastos em educacdo. O resultado apontou que,
para a surpresa de muitos, a origem socioecondmica dos alunos era o fator que mais
respondia pelo rendimento do aluno, e ndo variaveis ligadas a infraestrutura escolar ou
ao corpo discente.

O corolario natural que se seguiu foi que, se as varidveis em que mais se gasta na
educagéo ndo tém efeitos de melhoria para os alunos, entdo melhor ndo gastar. A partir
dessas constatagdes controversas, diversos autores projetaram suas analises para
investigar se, de fato, o esforgo em gastos em educacdo era ineficaz. No principal deles,
Hanushek (1986), ap6s analisar 147 fungBes de produgdo contidas em diversos artigos
de diferentes autores, chega a conclusdo de que o principal fator € mesmo o background
familiar do aluno.

Apdbs uma decada de sua publicacéo original, Hanushek (1997) repete o estudo
incorporando artigos mais recentes e uma forma mais rigida de meta-analise, e chega
mais uma vez & proeminéncia dos fatores socioecondmicos dos alunos para o0 seu
rendimento e da pouca relevancia, por vezes insignificAncia estatistica, dos insumos
escolares.

Ao revisitar Hanushek (2002), Waltenberg (2006, p. 125, grifo do autor), apesar
dos resultados inconclusivos, ressalta que, dentre “todos os insumos analisados”, é o
‘efeito mestre” aquele que possui a “porcentagem mais alta [de] coeficientes positivos e
significativos”. As dimensdes usualmente utilizadas para demonstrar esse efeito sdo:
nivel de educacéo; tempo de experiéncia; desempenhos dos professores em avaliagdes
padronizadas; e participagdo em cursos de aperfeicoamento/formagdo continuada.

Contudo sdo todas proxys do que compdem um bom professor, mas ndo garantem que,
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ao se observar determinadas caracteristicas, o professor sempre serd bom. Ou seja, hem
sempre o bom professor é aquele que possui pds-graduacéo e leciona ha 20 anos, mas
pode ser aquele que é recém-graduado e estad estimulado em dar inicio a docéncia.
Waltenberg (2006, p. 126) é muito claro ao afirmar que pouco se sabe sobre os atributos
necessarios para se constituir um bom mestre, revelando que o tema ainda € uma “caixa-
preta”.

No entanto a controvérsia permanece. Assim como esses estudos mostram que o
impacto no desempenho se deve majoritariamente as varidveis socioecondmicas dos
alunos, had estudos que apontam que ha sim relacdo positiva entre insumos e
desempenho. Hedges, Laine e Greenwald (1994) também fazem uma meta-anélise com
0s mesmos dados de Hanushek (1986), mas, ao considerar ndo apenas as significancias
estatisticas como também as magnitudes dos efeitos, apontam uma relagdo consideravel
entre recursos e desempenho escolar. Buscando resolver os problemas de correlagéo
entre o disturbio e alguma varidvel explicativa, tornando funcbes de produgdo obtidas
por minimos quadrados ordinérios viesadas, Ludwig e Bassi (1999) analisaram diversos
estudos que empregavam regressdes por varidveis instrumentais. A partir desses
estimadores consistentes dos pardmetros de interesse, também chegam a conclusdo de
efeitos positivos e significantes. Guryan (2003) € outro autor que encontra resultados
positivos a partir do uso de varidveis instrumentais. Analisa por descontinuidade de
regressédo os efeitos da reforma educacional de 1993 no estado de Massachusetts. Essa
reforma ocasionou um aumento do gasto por aluno nos variados distritos do estado,
fazendo com que, segundo o autor, houvesse uma reducdo da desigualdade no
desempenho dos estudantes da quarta e da oitava séries do ensino fundamental e um
aumento das notas médias em matematica, leitura, ciéncias e estudos sociais na quarta

série.
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1.2.2 Resultados Nacionais

A maioria dos estudos da economia da educacéo é apresentada principalmente para 0s
Estados Unidos, devido a quantidade de dados disponiveis. A argumentacao seria que
em paises desenvolvidos os insumos monetarios ndo teriam relacdo com o desempenho
educacional, mas seria diferente em paises em desenvolvimento. Glewwe e Kremer
(2006), por exemplo, apontam que o0s gastos em educagdo nos paises em
desenvolvimento costumam ser menores do que o observado nos paises desenvolvidos,
possibilitando o entendimento de que pode ocorrer um sub-investimento em educagéo —
abrindo margem para que um aumento de gastos possibilite uma melhora educacional.

Foi com essa preocupagédo que Hanushek e Luque (2002) investigaram os dados
do Third International Mathematics and Science Study (TIMMS), que compara
desempenhos escolares em 37 paises. Suas conclusfes ndo sdo otimistas: “simplesmente
ndo parece que os resultados relacionados a diferencas em recursos escolares sejam
mais positivos em paises mais pobres ou em paises que apresentam menor volume de
recursos” (HANUSHEK & LUQUE 2002, p. 23, traducdo livre).

Felizmente essa &rea tem sido objeto de estudo para a realidade brasileira.
Preocupados em investigar os determinantes do desempenho educacional no Brasil,
Barros et al (2001) construiram uma funcéo de produgdo da educacéo a partir dos dados
da PNAD de 1996 e da Pesquisa sobre Padrdes de Vida de 1996/1997. Tentando
explicar a escolaridade — ou seja, 0 numero de séries completas pelos brasileiros — a
partir de varidveis como insumos escolares, custo de oportunidade em relagdo ao
mercado de trabalho e background da familia e da comunidade, a conclusdo a que
chegam é similar aos resultados internacionais: a origem socioeconémica é o fator

preponderante.®

8 Chegam inclusive a afirmar: “os resultados deste estudo revelam um importante mecanismo de geragio de
desigualdade de oportunidade e de transmissao intergeracional da pobreza” (BARROS et al 2001, p. 29).
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Diversos sd0 os estudos nacionais que chegaram a essa mesma conclusio. E
possivel citar, por exemplo, a pesquisa de Pereira (2008), que estimou uma funcéo de
producdo educacional para o nivel fundamental de ensino através do método de
minimos quadrados ordinérios, utilizando os dados do SAEB de 2003. Apesar de
encontrar que o desempenho discente é impulsionado se a escola tiver professores
experientes ou laboratérios de informatica, o ambiente familiar do aluno afeta sua nota
de forma superior se comparado ao capital fisico escolar e as caracteristicas dos
docentes.®

Albernaz, Ferreira e Franco (2002) também usaram os dados do SAEB (1999)
para investigar os determinantes da educacdo no Brasil. Mesmo utilizando uma técnica
mais precisa (modelos hierarquicos lineares), que permite separar os efeitos dos
componentes em diversos niveis, o resultado encontrado também aponta para a
relevancia do background familiar: cerca de oitenta por cento da variancia do
desempenho médio escolar responde por diferengas no nivel socioecondmico dos
alunos.

Outro estudo que também utiliza modelos hier&rquicos é Machado et al (2006).
Objetivando determinar os fatores que afetam a educagdo em matemaética nas escolas
publicas de Minas Gerais, a conclusdo é a mesma: a maior parcela do desempenho é
devida ao nivel socioecondmico dos alunos, que responde por 37% na quarta série do
ensino fundamental até 67% no terceiro ano do ensino medio.

Riani (2005) estima uma funcdo de producdo educacional em que a variavel
explicada é a probabilidade de se frequentar a escola na idade correta e de se progredir

em cada série. Utiliza a técnica de analise hierarquico-espacial e também encontra

® Também incluiu em sua analise o efeito devido & esfera escolar, e encontrou coeficientes positivos e significativos
para as escolas particulares, e ainda maiores para as escolas federais.
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evidéncias de que o background familiar, principalmente a educagdo materna, € o
principal fator explicativo para o acesso e a eficiéncia dos alunos.

Essa consonéancia com os resultados da literatura internacional ndo significa,
entretanto, que estejamos presos em uma trajetoria de dependéncia, em que a politica
publica seria ineficaz em provocar a melhora educacional. Ao analisar os resultados de
Rios-Neto, César e Riani (2002), Delgado (2008, p. 21) afirma que “a maior educacdo
dos professores pode substituir os anos de estudo da mée”.

J& Machado et al (2006) estimam que a variancia da proficiéncia determinada
pela infraestrutura escolar representa 20% do total. N&o é por acaso que Menezes-Filho
(2009) aponta, ao considerar a literatura de determinantes da educagéo para o Brasil,
que 1/3 do desempenho do aluno depende da escola. Felicio e Fernandes (2005), por
exemplo, séo outros autores que chegaram a essa mesma magnitude de 1/3 para o efeito
escola.’® Essa magnitude néo é um efeito que possa ser menosprezado. Confiar em que
ao se incrementar 0os recursos escolares se alcanga uma melhora em desempenho
educacional significa tornar possivel uma reducdo da desigualdade brasileira. Nas
palavras de Riani (2005, p. 184): “a melhoria dos fatores referentes ao perfil escolar do
municipio tem um importante papel na diminuicéo das desigualdades educacionais entre
os alunos de origem socioecondmica diferentes”. Lavinas et al (2001, p. 67, tradugéo
livre) sdo mais especificos ao posicionar o papel central da escola, especificamente em
uma politica de transferéncia de renda, que pode “interromper um dos mais fortes
mecanismos de reproducdo e legitimacdo de desigualdades: exclusdo precoce da

escola".* Albernaz, Ferreira e Franco (2002, p. 23), ap6s controlar pelas variaveis

10 Naquele estudo, Felicio e Fernandes (2005) utilizaram os dados do SAEB de 2001 para alunos da quarta série do
ensino fundamental do Estado de Sdo Paulo, e chegaram a conclusdo que o efeito escola pode responder por até
28,4% das notas de portugués e até 34,4% das notas de matematica.

! Os autores procedem a uma rigorosa avaliagio do Programa Bolsa Escola em Recife, e além de constatarem a
importancia desse programa na universalizacdo do ensino fundamental, ao resgatar para a escola os alunos mais
pobres, encontram também valores estatisticamente significativos e positivos da prépria escola e de seus professores
no desempenho do aluno.
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socioecondmicas, também séo claros ao afirmar que € possivel romper com a
dependéncia:

ha escolas no Brasil onde as criangas estdo aprendendo menos do que poderiam,
por causa da insuficiéncia de recursos financeiros; da insuficiéncia de
professores; de sua baixa escolaridade; de salas barulhentas e/ou abafadas. N&o
¢ preciso um grande esforco intelectual para discernir implicagdes deste fato
para a politica publica, com consequéncias tanto para a eficacia quanto para a
igualdade de oportunidades em nosso sistema educacional.

Ha diversas iniciativas que estdo sendo tentadas para se alcancar uma melhora
educacional. Vasconcellos, Biondi e Menezes-Filho (2009) estudaram o impacto das
olimpiadas de portugués no desempenho dos alunos de quarta série do ensino
fundamental. As olimpiadas de portugués sdo concursos de textos elaborados pelos
alunos, no qual os professores recebem formacéo continuada especifica em técnicas de
docéncia para o ensino em estilos literarios, inclusive com o fornecimento de material
apropriado para ser usado nas aulas. Encontraram que as notas de portugués aumentam
conforme o nimero de vezes em que a escola participa nas olimpiadas, chegando a 2,69
pontos na escala SAEB (ou 0,55 desvio-padréo).*?

Oliveira (2010) estuda o numero de alunos em salas de aula, e tenta identificar se
h& uma relagdo entre esse niimero e o desempenho dos estudantes. A expectativa € que
quanto menos alunos houver em sala, mais o professor pode perceber as dificuldades de
cada um, fazendo com que a nota média aumente. Em contraposi¢do, em uma sala de
aula h4 o que a literatura chama de peer-effect, ou efeito dos pares, que advém a partir
das externalidades positivas ou negativas da interacdo entre os alunos. Assim a turma
ideal é aquela que conta com um determinado nimero de alunos, nem um ndmero
elevado, nem um numero diminuto, de modo que a interacdo entre eles seja a mais
positiva possivel e que o professor consiga extrair o maximo potencial de cada um. Ela

encontra, a partir dos dados do SAEB de 2005 para alunos da quarta série do ensino

12 A primeira vista esse pode parecer um valor pequeno, ja que a escala SAEB vai até 500 pontos, mas 0s autores
argumentam que, se considerada a renda futura dos estudantes, esse impacto se torna significativo.
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fundamental, que o tamanho 6timo de uma classe é de 30 alunos. Reduzir, por exemplo,
de 38 alunos em uma determinada sala de aula para 30 alunos tem o efeito de um
aumento da nota média em 10,67 pontos na escala SAEB (ou 0,26 desvio-padrdo).

Tais resultados séo bastantes significativos. Segundo Machado et al (2006, p. 44,
grifo nosso), “investir em escolas em tempo integral, treinamento de professores e na
modernizacdo de equipamentos, certamente reduzird o efeito da familia, ampliando o
papel da escola”.

Neste estudo focaremos na primeira sugestéo: o tempo integral.

1.3 Tempo Integral

1.3.1 Contexto Internacional

Desde a publicagdo de Carroll (1963), que definiu o grau de aprendizagem do aluno
como o tempo gasto com a aprendizagem dividido pelo tempo necessario para se
aprender, diversos autores contribuiram para definir o tempo escolar e como ele poderia
ser classificado.

O modelo de Wiley e Harnischfeger (1974) se aproxima muito do que acabou se
tornando um consenso entre os pesquisadores americanos, e que foi desenvolvido no
fim da década de 1970, na fase 111-B do Beginning Teacher Evaluation Study (BTES)":
i. tempo alocado (allocated time), que € o nimero de horas totais que o aluno passa na
escola; ii. tempo de engajamento (engaged time), que é o tempo no qual os alunos
passam em atividades escolares, seja dentro ou fora das salas de aula; e iii. tempo de

aprendizagem académica (academic learning time), que € um subconjunto do anterior,

¥ O BTES foi um estudo multifasico ocorrido entre 1972 e 1978. Buscava identificar comportamentos dos
professores que fossem eficazes em promover a aprendizagem em leitura e matematica nas escolas fundamentais dos
Estados Unidos.
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no qual os alunos estdo de fato aprendendo um contelldo académico adequado ao seu
nivel.

Aronson et al (1998, p. 2, traducédo livre) constroem uma figura que auxilia a
entender a forma como esses diversos tempos estdo divididos, e que esta expressa na
figura 5: no circulo maior esta “o tempo mais abstratamente descrito, mais facilmente
mensuravel e mais facilmente demandado: o nimero de horas num dia escolar e o de
horas num ano escolar”; j& no centro “estd o tempo mais estreitamente focado, mais
dificil de se medir e de menor influéncia de formuladores de politicas: aqueles

momentos quando a aprendizagem esta de fato acontecendo”.

Figura 5 — Tipos de tempo escolar

Tempo Alocado

Tempo de Engajamento

Académica

Desempenho

Fonte: Adaptado da piramide invertida do tempo escolar, de Aronson et al (1998)

Ha uma série de estudos que tentaram mostrar como o tempo de instru¢do nas
escolas afeta o desempenho dos alunos. Kidder, O’Reilly e Kiesling (1975), por

exemplo, investigaram os efeitos dos tempos escolares na aprendizagem em leitura de
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alunos nas quarta, quinta e sexta séries de seis escolas em quatro distritos escolares
americanos, ao longo do primeiro semestre de 1974. Uma andlise de componentes
principais foi seguida de regressdes multiplas — que permitiram controlar por fatores das
escolas, dos estudantes, e dos professores —, ao que se chegou ao resultado de que o
tempo tem relacdo com o desempenho do aluno, mas que é mais eficaz com alunos de
baixo e médio desempenho. No entanto os resultados de Kidder, O’Reilly e Kiesling
(1975) dizem respeito somente ao tempo alocado, aquele mais geral. Outros estudos
também se debrucaram para verificar o impacto da aloca¢do do tempo na aprendizagem
dos alunos.

Utilizando originalmente 48 estudos sobre tempo instrucional, Cotton e Savard
(1981) chegaram a uma amostra relevante de 35 estudos, que analisaram o impacto
desde o tempo alocado até o tempo de aprendizagem académica. De uma forma didéatica
0s autores dividem os estudos por tipo de tempo instrucional e por efeitos encontrados.
A conclusdo é que, como esperado, o tempo de aprendizagem académica é aquele que
tem maior relagdo com a aprendizagem, enquanto o tempo alocado é o que tem menor
relacdo — h& estudos mostrando uma relagdo positiva, e outros mostrando que ndo ha
essa relacdo. O interessante é que eles apontam que o resultado tende a ser maior
quando as atividades relacionadas desafiam o aluno e quando decorrem de uma
interac&o, seja entre aluno e professor, seja entre alunos.

Numa outra meta-analise, Cotton (1989) revisa 57 estudos sobre alocacdo do
tempo, incorporando resultados de outros paises, como Alemanha, Inglaterra, Australia,
Canada, e Israel. Os resultados sd@o 0s mesmos: uma aparente, porém fraca, relacao entre
tempo alocado e aprendizagem; uma relacédo mais forte, mas ainda modesta, entre tempo
de engajamento e aprendizagem; e uma relagcdo forte e positiva entre tempo de

aprendizagem académica e aprendizagem. A autora também aponta que a relagéo aluno-
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-professor é mais produtiva em termos de aprendizagem do que o trabalho individual do
aluno (seatwork), mas que o dever de casa de determinado tipo e no volume adequado
tem beneficios significativos, principalmente para matérias mais estruturadas, como
matematica, e para alunos com dificuldades de aprendizagem.

Independentemente do trabalho analisado, a grande conclusdo é que “em
resumo, tempo de fato importa. Se importa mais ou menos, entretanto, depende
sobremaneira do grau em que é alocado para uma instrucdo apropriada” (ARONSON
ET AL 1998, p. 3, tradugdo livre, grifo dos autores). Nas palavras de Levin (1984, p. 5,
traducdo livre):

Professores deveriam ainda explorar como seus tempos devem ser usados mais
eficientemente para prover instrugdo. Escolas deveriam procurar determinar em
que matérias e para que estudantes mais tempo € requerido para aprendizagem e
como prover mais eficientemente esse tempo. Todos 0s participantes devem focar
em como o tempo existente pode ser utilizado mais eficientemente ao engajar de
uma forma mais completa os estudantes e ao tornar a escola uma experiéncia
muito mais vital e excitante do que ela é hoje em dia.

1.3.2 Contexto Nacional

Essa discussdo sobre o tempo nas escolas e como ele é utilizado proveio de
comparagdes internacionais, que mostravam que outros paises desenvolvidos e com
melhores desempenhos em avaliagbes internacionais tinham por vezes mais tempo de
permanéncia nas escolas do que os Estados Unidos.

Essa mesma discussdo estd muito em voga atualmente no Brasil. De acordo com
os dados do Education at a Glance, da OCDE, em 2008 a média de horas-aula anuais
dos diversos paises que a compdem estavam distribuidas conforme mostra a figura 6.

O Brasil encontra-se relativamente proximo da média de horas da OCDE. Se

possuimos menos tempo alocado do que paises como Italia, Franca, Inglaterra e Coreia,

possuimos mais do que Suécia, Finlandia e China. Assim como nos Estados Unidos,

29



também no Brasil a discussdao do aumento do nimero de horas nas escolas surge como
uma medida para se melhorar o desempenho dos alunos brasileiros.

O componente familiar, como mostrou a secdo 1.2, responde por
aproximadamente 2/3 do desempenho do aluno. Nos paises em desenvolvimento isso €
um grave problema, ja& que ha muitas familias com poucos recursos, ndo apenas
materiais, mas muitas vezes culturais. Principalmente nesses lugares, a escola tem a
possibilidade de romper com a dita transmisséo intergeracional da pobreza, ou seja, de
mudar um problema inercial de propagacdo de pobreza, ao compensar uma pouca
estruturagdo familiar.*

Figura 6: Numero médio de horas de instrucdo por ano em escolas publicas para
alunos de 12 a 14 anos (2008)
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Elaboragao prépria. Fonte de dados: Education at a Glance, 2010.

Ao ocupar o aluno na escola, amplia-se o0 potencial de ele se desenvolver
culturalmente, de uma forma que provavelmente em casa ndo conseguiria. Varios

autores (entre outros BOMENY & FEITAL, 1998; FARIA & FILGUEIRAS, 2007;

14 A literatura costuma apontar esse fato como um problema de causalidade, em que os mais bem educados sdo os
mais ricos, e 0s mais ricos s&o mais bem educados, segundo a teoria da reproducdo (BOURDIEU & PASSERON,
1977): “a educacdo nada mais faz do que reproduzir as diferencas de renda preexistentes da sociedade”
(SCHWARTZMAN, 2006, p. 14).
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VELOSO, 2009) apontam que a melhora da qualidade da educagdo depende de
inovagBes, que funcionardo mais ou menos de acordo com as caracteristicas
predominantes, e de sistemas de monitoramento e avaliagdo. Ou seja, qualquer iniciativa
pode se revelar exitosa, mas para se ter certeza disso é necessério que seja monitorada e
avaliada, inclusive porque mesmo que se revele indcua, é somente com um sistema
desse tipo e bem estruturado que seré possivel implementar uma correcdo de rumo.

No Brasil, o tempo alocado, ou o nimero de horas-aula, parece ser algo
relevante para o desempenho dos alunos (MENEZES-FILHO 2009) e é por isso que
muitos pesquisadores preconizam que deve haver uma adogdo estruturada do tempo
integral nas escolas brasileiras, principalmente nas publicas. A adogdo do contraturno é
uma inovacdo que pode dar certo no Brasil, pelo menos em algumas escolas.

A literatura da educacdo e da pedagogia aponta que os beneficios do tempo
integral sdo varios (OLIVEIRA, 2010). Vdo desde beneficios gerais para a sociedade,
como a liberacdo da méo-de-obra responsével, principalmente a feminina, para o
mercado de trabalho, e a reducgdo do trabalho infantil e da marginalidade, ao retirar
criancas e jovens da exploragdo laboral e da exposicdo a fatores de risco — como a
violéncia e as drogas —, que impedem o seu desenvolvimento pleno. E védo até
beneficios académicos, aqueles mais facilmente observéveis: disponibilidade de mais
tempo para o desenvolvimento do contetdo académico, com a oferta de mais aulas, e
ampliacdo ou aprofundamento da cobertura do curriculo escolar, com a oferta de
diferentes aulas; suporte para os estudantes que tenham alguma dificuldade de
aprendizado; oportunidade de colaboracdo e de convivio para a comunidade, e de
desenvolvimento profissional ndo apenas entre professores e funcionarios da escola,
mas também entre outros campos, como outros profissionais da educacéo e a academia;

e possibilidade de estreitamento entre o aluno e 0 ambiente escolar, fazendo com que a
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escola ndo seja uma obrigacdo ou uma atividade burocratica — em suas acepgdes
negativas —, mas um ambiente de confraternizacdo e de crescimento individual e
coletivo.

Em um recente artigo, Mota (2006) mostra que os principais desafios para o
sucesso do tempo integral sdo as dificeis condi¢Bes de trabalho — tanto a inadequada
preparacdo dos professores/monitores, quanto a indisponibilidade de materiais
adequados —, e as expectativas dissonantes entre os atores escolares. Lavinas e Fogaca
(2011) encontram esses mesmos problemas ao estudarem o Programa Bairro Escola,
uma iniciativa do Municipio de Nova Iguacu, no Rio de Janeiro, que, entre outras
vertentes, promove o tempo integral em suas escolas municipais. Apesar dos problemas,
h& evidéncias de resultados positivos: segundo Oliveira (2010), ao se aumentar 0 turno
escolar de quatro horas/dia para cinco horas/dia para alunos da quarta série do ensino
fundamental, o aumento da proficiéncia em matematica sera de 8,36 pontos na escala
SAEB (ou 0,2 desvio-padrdo). Este € um momento muito propicio para esse debate no
Brasil e se espera que este estudo possa contribuir para essa discussdo ao utilizar os
dados mais recentes e completos que temos até hoje, por meio de uma avaliacdo de

impacto do Programa Mais Educagdo, um Programa até entdo muito pouco estudado.
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Capitulo 2 — O Programa Mais Educacéo: desafios do contraturno

2.1 O Programa e sua Base de Dados

O Programa Mais Educagdo € um programa do governo federal, que tem o intuito de
melhorar o desenvolvimento dos alunos a partir do tempo integral. Mais
especificamente “tem por finalidade contribuir para a melhoria da aprendizagem por
meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens
matriculados em escola publica, mediante oferta de educagdo basica em tempo integral”
(BRASIL, 2010).

Foi instituido a partir da portaria normativa interministerial n° 17, de 24 de abril
de 2007, e teve sua implementacdo iniciada em 2008 para o nivel fundamental de
ensino. Tem como elegiveis as escolas publicas, estaduais ou municipais, localizadas
nas capitais e cidades das regibes metropolitanas com altos indices de vulnerabilidade
social e mais de 200 mil habitantes, com mais de 99 matriculas registradas no Censo
2007, e com prioridade para aquelas que apresentem baixo IDEB - indice de
Desenvolvimento da Educagéo Bésica (BRASIL, s.d.b).

A Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do
Ministério da Educagdo selecionou aquelas escolas que poderiam participar do
Programa. Uma vez identificadas, a decisdo de participacéo é voluntéria, bastando que
suas secretarias estaduais de educagdo ou prefeituras assumam o Compromisso Todos
pela Educacdo — um conjunto de “28 diretrizes pautadas em resultados de avaliagdo de

qualidade e de rendimento dos estudantes” (MEC, s.d.a) assumidos pelos sistemas
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municipais e estaduais de educagéo — e estejam regulares junto ao Programa Dinheiro
Direto na Escola — € atraves desse programa que 0s recursos sdo transferidos.

A partir de 2009 o Programa passou a possibilitar a adesdo de escolas do ensino
medio, mas os critérios para participacdo continuaram praticamente 0s mesmos: cidades
de regides metropolitanas ou no entorno de capitais com mais de 100 mil habitantes;
que apresentem IDEB baixo ou que se localizem em zonas de vulnerabilidade social; ou
escolas em municipios com mais de 50 mil habitantes em estados de pouca densidade
populacional (BRASIL, s.d.c; BRASIL, s.d.d). O processo de selecdo das escolas se
tornou mais flexivel, mas ainda assim através de participacdo voluntaria.

A escola deve implementar o contraturno com a escolha de, no minimo, cinco
atividades divididas em pelo menos trés macrocampos, mas obrigatoriamente com uma
atividade no macrocampo de acompanhamento pedagdgico. Ao todo sdo 10
macrocampos, que séo constituidos por diversas atividades, e dependendo da escolha, as
escolas recebem ou compram conjuntos de materiais para o desenvolvimento de cada
uma das atividades.”® A escola assim ndo somente seleciona uma matéria que se
configura como reforco escolar — matematica, portugués, ciéncias ou
histéria/geografia'® — como também outras matérias que poder&o desenvolver o aluno
com maior completude, conectando-0 mais diretamente a escola e, em Ultima analise,
podendo, espera-se, fazé-lo aprender de uma forma mais holistica e prazerosa.

Tais atividades ocorrerdo no contraturno escolar em turmas de aproximadamente
30 alunos, ndo sendo necessario que sejam da mesma série, tenham mesma idade ou que
sejam da mesma turma do horério regular. Elas serdo ministradas por profissionais da
educagdo, educadores populares ou monitores, preferencialmente estudantes

universitarios de formagdo especifica na area da atividade a ser implementada ou

!5 para uma lista completa dos macrocampos e suas atividades, veja o anexo A. Para suas ementas e os kits que a
compdem, ver (BRASIL, s.d.c).
18 Em 2010 foi acrescentada a essa lista de acompanhamento pedagégico a atividade de linguas estrangeiras.
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pessoas da comunidade com habilidade apropriada, mas sempre através de servigo
voluntario.

Para obter o financiamento — que poderd ser utilizado para ressarcimento de
gastos em transporte e alimentagdo dos monitores; para contratacdo de pequenos
servigos ou aquisicdo de materiais de consumo; e para aquisicdo ou requisicdo de
conjuntos de materiais escolares a serem utilizados no contraturno — a escola deve
implementar o tempo integral, entendido como turno e contraturno que totalizem ao
menos sete horas diérias, para, no minimo, 100 alunos. Ndo ha uma obrigatoriedade
quanto ao publico-alvo, apenas uma série de recomendacfes, como para que seja
implementado preferencialmente na 42 série/5° ano ou 82 série/9° ano do ensino

fundamental.!’

Cada escola pode decidir para quantos e quais alunos o tempo integral
serd disponibilizado, e quais as atividades selecionadas, desde que estejam integrados ao
seu projeto politico-pedagdgico.

A principal contrapartida da secretaria estadual de educagdo ou da prefeitura € a
definicdo de um coordenador das atividades a serem implementadas com os recursos do
tempo integral. Esse coordenador deve ser um docente, também chamado de professor
comunitario, com preferencialmente 40 horas semanais, e que demonstre aptiddes para
desenhar e implementar o contraturno, de forma integrada a comunidade escolar. O
governo federal recomenda ainda que haja a criagdo de dois comités, um local e outro
regional do Mais Educagéo, que se configurem como foro para debate dos desafios e
possibilidades na implementagéo do programa. Suas atribui¢des seriam de

acompanhar a execucdo do Programa Mais Educacdo, viabilizando a participacéo
social a fim de qualificar a gestdo e a interlocucdo entre as politicas publicas;
compartilhar informagdes dos Programas e servicos federais, distrital, estaduais e

17 Segundo a cartilha Passo a Passo do Programa Mais Educacéo (BRASIL, s.d.a, p. 13) as recomendagées s&o:
estudantes que estdo em situacéo de risco, vulnerabilidade social e sem assisténcia; estudantes que congregam
seus colegas — incentivadores e lideres positivos (ancoras); estudantes em defasagem série/idade; estudantes das
séries finais da 12 fase do ensino fundamental (4° / 5° anos), nas quais ha uma maior evasdo na transi¢do para a 22
fase; estudantes das séries finais da 22 fase do ensino fundamental (8° e/ou 9° anos), nas quais ha um alto indice
de abandono; estudantes de séries onde sdo detectados indices de evasdo e/ou repeténcia.
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municipais para criancas e adolescentes; monitorar o programa [...]; incentivar a
formacdo de pessoas para atuarem no Programa Mais Educacdo em ambito
local/regional; mapear as oportunidades educativas do territério, em termos de
atores sociais, equipamentos publicos e politicas sociais; e produzir registros
sobre a implantagdo, execucdo e resultados dos trabalhos instituidos pelo Comité
para implementacdo do Programa Mais Educacdo e socializa-los para contribuir
com a qualificacdo da politica publica de educacdo integral (BRASIL, s.d.d, p.

18).

Em 2008, 1.380 escolas implementaram o Mais Educacéo, e ao longo do tempo

esse nimero cresceu para 5.000 escolas em 2009 e quase 10.000 em 2010. Mesmo com

esse crescimento superior a seis vezes o numero de escolas do primeiro ano do

programa, ainda se trata de uma iniciativa de pequena escala no Brasil, representando

menos de cinco por cento do total de escolas em 2010 (194.939 estabelecimentos de

ensino, segundo o censo escolar daquele ano).

O Programa Mais Educagdo oferece as escolas interessadas uma lista de

possiveis atividades a serem implementadas no tempo integral, como apresenta 0 anexo

A. Nesta subsecdo apresentaremos alguns dados sobre as escolas e suas atividades para

0s anos de 2009 e 2010.%8

Tabela 2.1 — Estatisticas descritivas das escolas participantes e atividades do Mais

Educacédo em 2009 e 2010

Variaveis 2009 2010 Evolucdo

NP° total de escolas no Mais Educacao 5000 9122 4122 82,4%
N° total de atividades 38473 51164 12691 33,0%
N° de atividades por regido

Norte 7642 6768 -874 -11,4%

Nordeste 15134 18123 2989 19,8%

Centro-Oeste 3710 3843 133 3,6%

Sudeste 9233 16765 7532 81,6%

Sul 2754 5665 2911 105,7%

Total 38473 51164 12691 33,0%
N° médio de atividades por escola* 7,7(1,9) 5,6 (0,9) 21 -27.3%
N° total de alunos atendidos 37432 51164 13732 36,7%
N° médio de alunos por atividade* 212 (169) 215(173) 3 1,4%

Elaboracio propria. Fonte de dados: MEC. *Desvio-padrédo entre paréntesis.

18 Como ficara evidenciado mais adiante, esses serdo os anos que utilizaremos em nossa estimagio do impacto do

Mais Educacdo.
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E possivel observar a partir da tabela 2.1 que em todas as regides do Brasil 0
nimero de atividades cresceu, a excecdo da regido Norte. J& o crescimento observado
das atividades nas regides Sul e Sudeste foi muito superior ao do restante do pais. Por
sua vez houve uma redugdo do numero médio de atividades por escola, de
aproximadamente sete atividades para cinco.

O numero medio de alunos, que apresenta 0 nimero de alunos por atividade em
toda escola, praticamente ndo cresceu, apesar de o nimero total de alunos atendidos ter
crescido em mais de um terco.

A Dbase de dados disponibilizada pela equipe coordenadora do Mais
Educacdo/MEC para esta pesquisa contém as escolas participantes, suas escolhas de
atividades e o nimero de alunos participantes para os anos de 2009 e 2010, mas ndo
identifica em que anos do ensino fundamental (EF) tais atividades foram
implementadas. Assim a identificacdo dessas escolas foi feita a partir das atividades do
macrocampo de acompanhamento pedagdgico: se uma escola implementa a atividade de
ciéncias para o EF, entdo sabemos que ela sera ofertada no EF; o mesmo ocorre para as
outras atividades especificas para esse nivel de ensino. A limitacdo é que néo
conseguimos chegar a um nivel maior de detalhamento, como o nimero médio de
atividades para o EF.

Tabela 2.2 — Frequéncia de escolas participantes do Mais Educagéo para o nivel
fundamental de ensino e de suas atividades de acompanhamento pedagd6gico em

2009 e 2010
Variaveis 2009 2010 Evolugéo
NP° total de escolas participantes do EF 4822 8683 3861 80,1%
N° de escolas do EF que selecionaram:
Portugués 4386 7326 2940 67,0%
Matematica 3879 5961 2082 53, 7%
Ciéncias 582 721 139  23,9%
Histdria e Geografia 205 240 35 17,1%
Linguas Estrangeiras 0 206 206 -

Elaboracéo propria. Fonte de dados: MEC.
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A tabela 2.2 nos apresenta o resultado dessa identificacio. E possivel observar,
ao se comparar com 0s nimeros totais do Programa (tabela 2.1), ou seja, que incluem
também as escolas do ensino médio, que quase a totalidade das escolas participantes sdo
do ensino fundamental. O outro dado interessante diz respeito a preferéncia dessas
escolas em ofertar no tempo integral a atividade de portugués: entre todas as atividades,
foi ela a de maior frequéncia, e também a de maior crescimento no periodo.™

A figura 2.1 ilustra claramente o crescimento da participagdo no Mais Educacéo
das escolas que sdo nosso objeto de analise.

Figura 2.1 — Numero de escolas participantes do Mais Educac¢éo para o nivel
fundamental entre 2007 e 2010

8683

482.

1380,

0

2007 2008 2009 2010

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

Essas estatisticas descritivas ajudam a entender como se alastrou o Programa
Mais Educacdo ao longo tempo. Utilizaremos essas observagdes apresentadas (2009 e

2010) em nossa modelagem. Como queremos estimar o impacto do Mais Educaco, é

19 Vale ressaltar que nada impede que a escola oferte no tempo integral mais de uma atividade de acompanhamento
pedagdgico, podendo, por exemplo, escolher matematica e portugués. O anexo B apresenta a frequéncia das
atividades escolhidas em 2009 e em 2010, e o anexo C apresenta o nimero de escolas, por estado da federacdo, que
ofertaram as atividades de portugués e matematica.
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necessario definir um grupo de controle, e somente entdo comparar as escolas que
implementaram o programa com outras que também poderiam té-lo implementado, mas
ndo o fizeram — assim é constituido um contrafactual adequado e é possivel relacionar o
impacto observado ao Programa. A estratégia de identificacdo, que detalha a

operacionalizagdo, esta evidenciada na proxima subsecéo.

2.2 Estratégia de Identificacdo

Uma avaliacéo de impacto significa quantificar uma variacdo selecionando uma variével
de interesse, Yi, que capte o efeito de uma intervengdo. A bibliografia costuma tratar
intervencdo como tratamento, razdo proveniente da presenca comum desse tipo de
estudo nas ciéncias médicas. O grande ponto em uma avaliagdo de impacto é a
inferéncia de uma conexdo causal entre a variavel de interesse e o tratamento, ou seja, a
atribuicdo do efeito causado unicamente pelo tratamento (CAMERON & TRIVEDI,

2005; WOOLDRIDGE, 2002).

2.2.1 Marco teorico-padrao
Sejam N unidades que apresentem Y; como a variavel de interesse e um indicador
binario de tratamento W. O marco tedrico normalmente apresentado na literatura inicia
a discussdo com um tratamento distribuido aleatoriamente na populagéo, existindo um
vetor de observagdes

(Yi, Wi, i= l, ey N).
em que Yy represente a variavel de interesse do individuo quando ele é tratado e Y; a
do individuo quando ele ndo é tratado. Para mensurar um impacto advindo dessa
determinada intervencéo, bastaria calcular

E(YH-I -Y, ) = E(Ym)_ E(Yt )
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o que significa diminuir o resultado final da variavel de interesse quando uma unidade é
tratada pelo resultado final da mesma variavel quando essa mesma unidade ndo €
tratada. A literatura de avaliacdo chama a mensuracdo desse efeito em uma unidade
aleatoriamente selecionada da populacdo de average treatment effect (ATE). O
problema é que quando ocorre o tratamento nenhuma unidade pode ser simultaneamente
tratada e ndo-tratada, de modo que se encontre o efeito marginal do tratamento.

Mesmo se relaxarmos a hipotese de aleatorizagdo do tratamento, ja que a decisdo
de participar do tratamento muitas vezes ocorre voluntariamente em vistas a uma
mudanca da situacédo atual, o problema permanece sem uma solucdo, ja que ao optar por
participar do tratamento ndo é possivel saber como essa unidade teria se saido se ndo
tivesse optado por participar. Algebricamente vemos que

E(Ye, - Y, [W=1)=E(Y,, |W=1)-E(Y, |W=1)
em que o segundo fator esperado, a direita da equagdo, ndo pode ser observado. A
literatura chama esse efeito sobre os tratados de average treatment effect over treated
(ATT). O problema surge porque apenas observamos Y, para os tratados e Y; para 0s
ndo tratados, mas nunca (Y1, Yi) para a mesma unidade. Ou seja, nés observamos 0s
pares (Y1, W1) e (Yi, Wop), mas nunca (Y1, Wo) e (Yi, Wh).

Esse problema de falta de dados s6 pode ser resolvido com a defini¢do de um
contrafactual que explicite como uma unidade ndo tratada teria se saido se tivesse
recebido o tratamento, conforme inicialmente desenhado por Rubin (1974). Se, por
exemplo, para o ATT tomarmos o resultado na variavel de interesse para 0s que nao
participaram, E(Y, | W = 0), como uma aproximagdo de E(Y,|W =1), entdo teremos
um viés de selecdo igual a E(Y, | W =1)-E(Y, | W =0).

Se assumirmos que a estimacdo em uma variavel de interesse para uma unidade

qualquer seja
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Y=a,+aW+¢
entdo

E(Y|W=1)=a, +a, +E(e|W =1)
E(Y|W=0)=a, +E(s|W=0)

e a diferenca entre eles sera
=a, +E(s|W=1)-E(s |W =0)

O que revela que o efeito do tratamento ndo serd estimado corretamente se
E(s|W =1)-E(s |W =0) for diferente de zero. Esse viés de selecdo na amostra é

resolvido quando ha aleatorizacdo no tratamento, ou seja, quando se trata de um
desenho aleatorizado, assegurando que os grupos de tratamento e controle sdo quase
idénticos, e o que os diferencia é que o grupo de tratamento sofreu a intervencéo, e o
controle nédo.

Entretanto uma parcela significativa dos experimentos sociais ndo é desenhada
com aleatorizacdo dos tratados, principalmente politicas publicas emergenciais que
focam aliviar uma situacéo indesejada para uma parcela da populagdo que pode optar
por participar. Nesses casos gerais em que ndo ha aleatorizagdo dos tratados, o viés de
participacdo pode se dar por uma selecdo em varidveis observaveis, ou por uma selecéo
em varidveis ndo observaveis.

Quando h& selegdo em observaveis, um vetor de caracteristicas observaveis
determina a participacdo no programa e é correlacionado a variavel de interesse. E
possivel aleatorizar a participacdo ao se controlar por esse vetor de varidveis
observaveis, eliminando o viés na sele¢do. Como afirmam Imbens e Wooldridge (2007,
p. 1, traducéo livre), “ajustando ndo parametricamente pelas diferengas num conjunto
fixo de covariadas removem-se vieses de sele¢cdo em comparacdo a unidades tratadas e

controle, permitindo uma interpretacdo causal dessas diferengas ajustadas”.
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Em muitos casos h& caracteristicas que sdo correlacionadas com a variavel de
interesse ou com a decisdo de participacdo no tratamento, mas que ndo sao observaveis.
Muitas vezes essa decisdo é enddgena ao modelo, podendo estar associada a
caracteristicas observaveis, mas ndo sendo sua fonte originaria. E comum aparecer na
literatura de avaliacdo o exemplo da motivagdo em programas de treinamento de méo-
de-obra, que é intrinsecamente pessoal, que é uma varidvel ndo observavel, e que pode
ser determinante para uma decisdo, muitas vezes afetando o resultado final. Esses
efeitos fixos ndo observaveis podem levar a um viés de selecdo da amostra,
configurando a selecdo em ndo observaveis. E possivel eliminar esse viés de selegdo a
partir do método de diferenga-em-diferencas (DD). Para isso & necessario que existam
dados em painel, ou em cross-section repetidas®®, para as unidades tratadas e nio

tratadas tanto no momento anterior ao tratamento guanto no momento posterior ao

tratamento.

2.2.2 Diferenca-em-diferencas

Nesses casos de disponibilidade de dados, o estimador de DD controla ndo
somente pelas varidveis ndo observaveis, como também controla por fatores que afetem
temporalmente e de forma similar os grupos de tratamento e controle. Gertler et al
(2011, p. 96, traducdo livre) definem clara e didaticamente o significado de DD:

a diferenca nos resultados na variavel de interesse antes e depois para 0 grupo que
participou do tratamento — a primeira diferenca — controla por fatores que sédo
constantes no tempo naquele grupo, ja que estamos comparando esse grupo com
ele mesmo. Mas ainda restam fatores externos que variam no tempo. Uma forma
de capturar esses fatores € medir a mudanca na varidvel de interesse antes e
depois do tratamento para um grupo que ndo participou do programa, mas estava
exposto a0 mesmo conjunto de condigBes do ambiente — a segunda diferenca. Se
nés “limparmos” a primeira diferenca de outros fatores variantes no tempo que

2 A construgéo de um painel com observagées dos mesmos individuos ou familias antes e depois de uma intervencéo
pode ser muito dificil, principalmente nos casos em que anos se passam entre 0s momentos. No entanto estudos de
larga escala permitem o calculo do efeito do tratamento via DD a um nivel mais agregado, como o local ou da
comunidade (KHANDKER, KOOLWAL, SAMAD, 2010, p. 84). Cameron e Trivedi (2005, p. 768) também afirmam
que o método de DD pode ser usado quando houver dados em cross-section, e ndo somente com dados em painel.
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afetem a variavel de interesse com segunda diferenca, entdo nds eliminamos a
principal fonte de viés.

A preocupacdo com caracteristicas ndo observaveis se justifica porque

podem ser essas caracteristicas, ao invés de ser o programa, que explicam a
diferenca nos resultados entre os dois grupos. [...] Por definicdo, é impossivel
para nos incluirmos na analise diferengas em caracteristicas ndo observaveis. O
método de DD ajuda a resolver esse problema na medida em que muitas
caracteristicas de unidades/individuos podem razoavelmente ser consideradas
constantes no tempo (GERTLER ET AL 2011, p. 98-99, traducéo livre).

Suponhamos que as mudangas na varidvel de interesse para o caso tratado e para
0 caso ndo tratado sejam, respectivamente,

[Yn+1 =Y, [W= 1] e [Yit+1 =Y [W= O]'

Entdo o valor que se quer encontrar é igual a

[Yn+1 =Y |[W= 1]_ [Yn+1 =Y, [W= O]

Ou seja, basta fazer a diferenca dos resultados alcancados pelo grupo de tratados
da diferenca dos resultados alcancados pelo grupo de controle, dai 0 nome do modelo,
também chamado na literatura de dupla diferenca.

N&o é necesséario, para que se possa proceder a esse modelo, que 0s grupos
comparados tenham as mesmas caracteristicas ou que partam de um mesmo ponto no
tempo. Assim vamos supor que o resultado de interesse para uma unidade qualquer seja
definido, respectivamente, antes e depois do tratamento por

Yi=¢+6,+¢, € Y=Yy + 5.
em que ¢ sejam efeitos fixos ndo observaveis (como fatores como motivacédo, e que
nao se alterem entre 0S momentos anterior e posterior ao tratamento), &, seja um termo
que denote uma trajetoria passada e S seja o efeito do tratamento. Entéo

Yit = (1_ W)Yit + WYit+l )

Yit =¢i +61 +ﬂ\N+8it
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Assim, se evidenciarmos, como nos mostra Cameron e Trivedi (2005, p. 878,
traducdo livre), “as notacOes anterior e posterior ao tratamento, obteremos o0 seu efeito
como B =E[Y,,, - Y |W =1]-E[Y,,, - Y, |W=0]
= {E[Yiea W =1]-E[Y,,, IW = 0J}—{E[Y, | W =1] - E[Y; | W = 0},
em que a etapa de diferenciagdo elimina o efeito fixo ¢, e a trajetoria passada o,”.
Nessa passagem eles mostram, inclusive, que ndo importa a ordem das diferencas, desde
que haja a dupla diferenca.

O modelo, na verdade, pode ser escrito para qualquer unidade de qualquer grupo
como:

Y, =a, +a,W, +a,t, +[3(Wi *tt)+ Ei
em que Y é a varidvel dependente, W ¢ a varidvel dummy que indica tratamento, t é a

variavel dummy que indica 0 momento apds o tratamento, «, é a constante, o, é 0
parametro associado a pertencer ao grupo de tratamento, «, € 0 pardmetro associado a
observacéo ap6s o tratamento, 5 representa o efeito da diferenca-em-diferencas causado

pela politica, e £ é o termo de erro.
O que é equivalente a:
Yiea = Yie = o + W, + &
A diferenca entre uma ou outra regressdo se da na implementagdo do modelo.

Na primeira equagdo teremos explicitadas possiveis diferencas na varidvel de interesse

entre 0s grupos anteriormente ao tratamento (¢, W,) e o efeito causado igualmente nos
dois grupos devido ao passar do tempo («,t,), sendo necessario que a base seja

montada de forma a se ter a mesma unidade observada em duas linhas diferentes, uma

para 0 momento anterior ao tratamento (t,), e outra para 0 momento posterior (t,.,). Ja

na segunda equacdo o pardmetro de interesse () € estimado diretamente, e cada linha
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da base representa somente um caso, com a variavel dependente incorporando a
mudanca observada para cada unidade, ja que é a diferenca entre o resultado no
momento posterior (t,,,) e o resultado no momento anterior ao tratamento (t, ).

Repare que

E[YIW=1t=1]=a,+a, +a,+B+E[s|W=1,t=1]
E[Y|W=1t=0]=a, +a, +E[¢|W=1,t=0]

E[Y|W=0,t=1]=0a,+a, +E[¢|W=0,t=1]
E[Y|W=0,t=0]=a, +E[¢|W=0,t=0]

assim a primeira diferenca €

={a, +o, +a, + B+E[e|W=1t=1]}-{o, + o, + E[¢ |W =1,t =0]}
—o,+B+E[s|W=1t=1]-E[¢|W=1,t=0]

e a segunda diferenca €

={a, +a, +E[¢|W=0,t =1} {or, + E[¢ |W = 0,t = 0]}
= o, +E[e|W=0,t=1]-E[¢|W=0,t =0]

logo a dupla diferenca é

=B+{E[s|W=1t=1]-E[¢|W=1,t=0] - {E[¢ (W =0,t =1]-E[¢ | W =0,t = 0]}
Assim para que o coeficiente de interesse a ser estimado

{ﬁ = (\?m— Y| W= 1} - (Yt+1_ Y| W= Oﬂ ndo seja viesado, tornando possivel

atribuir uma relagdo causal com a intervencao, é necessario que:
{Ele|W=1t=1]-E[¢|W=1,t=0]}-{E[¢ |[W=0,t =1]- E[¢ |W =0,t =0]}=0
Isso € 0 mesmo que dizer que o erro ndo seja correlacionado com as variaveis do
modelo: cov(s;,W,)=0; cov(e,,t,)=0; cov(s,,W,*t,)=0. Essas condigbes sio
“conhecidas como a hipOtese de trajetdrias paralelas, [...] que significa que

caracteristicas ndo observadas que afetam a participacdo no programa ndo variam no
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tempo” (KHANDKER, KOOLWAL, SAMAD, 2010, p. 73, traducdo livre). De uma
forma geral, o “desenho de DD sempre relaciona uma implicita comparagdo entre
tratamento e controle. A questdo que merece cuidadosa consideracdo € se essa é uma
boa comparacdo” (ANGRIST & PISCHKE, 2009, traducéo livre).

Alguns autores sdo claros ao afirmar que o método de DD tem a grande
vantagem de “oferecer uma forma intuitiva e tratvel ao lidar com a selecdo por
caracteristicas ndo observaveis” (KHANDKER, KOOLWAL, SAMAD, 2010, p. 76,
traducdo livre), mas que ele supbe hipoteses mais fortes do que em métodos de
aleatorizagdo. Gertler et al (2011, p. 96, traducdo livre), por exemplo, afirmam que
“para o estimador de DD ser valido, o grupo de controle deve representar exatamente a
mudanca na variavel de interesse que ocorreria com 0 grupo de tratamento na auséncia
do tratamento”, ou seja, “é necessario assumir que, na auséncia do programa, a variavel
de interesse no grupo de tratamento se moveria em paralelo a variavel de interesse no
grupo de controle (GERTLER ET AL 2011, p. 100, traducdo livre). J& Cameron e
Trivedi (2005, p. 770, tradugéo livre) tornam explicita ndo somente essa hipotese, mas
também uma segunda, que “se forem usados dados de cross-section [em contraposicao a
dados em painel], entdo a composicdo dos grupos de tratados e ndo tratados deve ser
estivel antes e depois do tratamento”. Na proxima secdo vamos justificar a escolha do

uso do estimador de DD para nosso modelo.

2.3 Aplicacdo Empirica ao Programa Mais Educacgéo

O exemplo mais tradicional citado na literatura de avaliacdo é a de um programa de
capacitacdo para trabalhadores, em que o desejado € avaliar o seu efeito médio do
tratamento para a populagdo. Quase sempre a discussdo comeca nos moldes ideais de

um experimento: as unidades que participam do programa, pelo menos as primeiras

46



unidades, séo sorteadas dentre a totalidade dos interessados, ocasionando a tdo desejada
aleatorizacdo dos tratados. Assim é possivel encontrar o impacto ATE.

Nosso foco de anlise com este trabalho é outro. Aqui 0 que queremos avaliar é
o efeito médio do tratamento para os tratados (ATT) pelo Programa Mais Educagéo,
uma vez que se trata de um programa destinado as escolas que optem por participar, e
preferencialmente para aquelas com pior desempenho educacional em termos do IDEB.

Nossa suposicao é que, apesar de haver variaveis observaveis que podem afetar a
decisdo de participagdo no Programa, o fator determinante reside em vardveis que ndo
se observam. E o caso de uma escola cuja direcdo é engajada em novas iniciativas, ou
cujas técnicas praticadas no ensino fundamental se aproximem de uma formagéo
integral do corpo discente, ou entdo uma escola localizada em uma comunidade que
participa da vida escolar. Como estamos interessados em mensurar o efeito do Programa
Mais Educagdo no curto prazo, supomos também que as variaveis escolares, sejam elas
observaveis ou ndo, ndo tenham variado no tempo. O que estd em consondncia com
Khandker, Koolwal e Samad, (2010, p. 72, tradugdo livre): “quando estiverem
disponiveis dados da linha de base, é possivel estimar impacto [via DD] ao se assumir
que a heterogeneidade ndo observada é fixa no tempo”. Isso permite que, nas palavras
de Gertler et al (2011, p. 99, traducéo livre), a primeira diferenca “cancele (ou controle
para) ndo somente o efeito de caracteristicas observaveis fixas no tempo, mas também o
efeito de caracteristicas ndo observaveis fixas no tempo”.

As condicGes de receber o tratamento sdo basicamente duas: assumir o
compromisso Todos pela Educagdo e estar regular no Programa Dinheiro Direto na
Escola; e, apos ser identificado pelo MEC como uma escola elegivel, decidir participar
do Programa. Esse é um desenho de um verdadeiro quase-experimento, com um claro

viés de selecdo, em que ndo ha um grupo de controle aleatoriamente definido, mas ha
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unidades tratadas e néo tratadas, o que permite se estimar um contrafactual. Mesmo néo
sendo necessério ter uma regra clara de participagdo para justificar o uso de DD,** sdo
essas regras, mesmo que vagas, que todas as escolas que desejam participar do
Programa devem assumir. Séo elas que, em alguma anélise, nos permitem definir os
dois grupos que compararemos. Mais adiante explicitaremos tais grupos.

Ao escolher participar do Programa, as escolas tém de fazer duas decisdes: i.
qual atividade dentro do macrocampo de acompanhamento pedagdgico véo escolher
(entre portugués, matematica, ciéncias ou historia/geografia®); e ii. em que séries vao
implementar o tempo integral. Apesar de ndo estar discriminado o item (ii) na base de
dados do Mais Educacéo recebida, foi possivel averiguar, via acesso & base Simec?, que
as escolas participantes oferecem o contraturno para alunos de diferentes séries,
segundo a orientacdo do programa, e que hd uma concentracdo das atividades ou no
primeiro ciclo, ou no segundo ciclo do ensino fundamental.

Queremos testar a hipotese de que o tempo integral, formulado a partir do
Programa Mais Educacdo, resulta em melhorias na taxa de aprovagdo escolar ou de
reducdo na taxa de abandono, jA que o preconizado é que tais atividades formem
integralmente o alunado, transformando a escola em um espago prazeroso de
aprendizagem, que pode se refletir nas varidveis de fluxo escolar. Como as escolas tém
que escolher uma atividade de acompanhamento pedagdgico, é razoavel supor que essas
notas podem melhorar como um efeito dessa escolha, uma vez que a carga horaria com

determinada disciplina se elevou. Assim testaremos também se as escolas que

2L «pP [...] oferece ao avaliador um conjunto adicional de ferramentas que pode ser aplicado em situacées onde as
regras de participagdo no programa sdo menos claras” (GERTLER ET AL 2011, p. 95, tradugdo livre), ou, em outras
palavras, “o método ndo requer que se especifiquem as regras que determinam o tratamento” (GERTLER ET AL
2011, p. 96, traducdo livre).

22 Em 2010 foi acrescentada a essa lista de acompanhamento pedagégico a atividade de linguas estrangeiras.

% A base Simec é um sitio na internet, formulado pelo MEC, que congrega as informacdes escolares por programa e
por escola. Assim, com a autorizacéo do MEC é possivel selecionar, por exemplo, a base de escolas que participaram
do Mais Educacdo em 2009, qual sua situagdo no programa e informag8es como a distribuicdo de alunos por série
segundo cada atividade implementada.
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escolneram o reforco de matemética ou o reforco de portugués tiveram,
respectivamente, suas notas em mateméatica ou em portugués aumentadas.”* Como néo é
possivel, pela caracteristica da base de dados, identificar as séries nas quais foram
aplicadas o tempo integral, entdo testaremos se os efeitos ocorrem ou no primeiro ciclo
ou no segundo ciclo do ensino fundamental.

VVamos avaliar esses efeitos nas escolas que implementaram o tempo integral ao
participar do Programa Mais Educacéo pela primeira vez no ano de 2009. Sendo assim,
excluiremos de nosso universo as escolas que participaram em 2008, e definiremos o
grupo de tratamento como as escolas que, ao inicio de 2009, implementaram o tempo
integral. Queremos estimar o impacto que essa intervengéo gerou, ao fim do ano, quanto
a taxa de aprovacgdo, a taxa de abandono e as notas em matematica e em portugués,
nossas variaveis dependentes, realizando duas regressdes para cada uma dessas
varigveis de interesse, uma para o primeiro ciclo e outra para o segundo ciclo do ensino
fundamental. Para estimar o impacto do Programa Mais Educacdo nas variaveis de
fluxo escolar, os grupos de tratamento e controle serdo compostos pelas escolas que
implementaram qualquer atividade do Mais Educagio.”® J& na estimagdo do impacto nas
varidveis de proficiéncia, apenas selecionaremos as escolas que implementaram a
atividade de reforco (ou matematica ou portugués) respectiva, independentemente das

outras atividades que também podem ter implementado.

2% Para isso é necessario que haja testes padronizados e comparéveis entre as escolas. Hoje o Brasil possui testes com
essas caracteristicas para as matérias de portugués e de matematica. Além do SAEB e da Prova Brasil, que ocorrem
no &mbito federal, h4 experiéncias em algumas unidades da federagdo, como nos estados do sudeste brasileiro.

% A hase do Mais Educagéo recebida apresenta em cada linha as atividades escolhidas em cada ano. Sendo assim a
mesma escola aparece mais de uma vez, ja que ela é obrigada a escolher no minimo cinco atividades, mas pelo menos
uma delas no macrocampo reforco pedagdgico (portugués, matematica, ciéncias, historia/geografia ou lingua
estrangeira). Para se chegar a lista de escolas que implementaram qualquer atividade, ou seja, em que cada linha
apresente somente uma escola, selecionaram-se subgrupos das escolas que escolheram cada uma dessas atividades de
reforgo e depois esses subgrupos foram concatenados (merge), em que a varidvel-chave era o codigo INEP da escola.
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As variaveis de fluxo escolar foram obtidas através do INEP, e identificam as
escolas de todo o pais.?® Como as varidveis de desempenho em portugués e em
matematica que identificam todas as escolas do Brasil ndo estavam disponiveis,
utilizamos essas varidveis para as escolas de Minas Gerais que foram avaliadas pelo
PROEB, o Programa de Avalia¢do da Rede Publica de Educacdo Bésica. Neste caso, 0s
grupos de tratamento e controle séo formados apenas pelas escolas mineiras. */

A Ultima definicdo que temos de fazer é a escolha do grupo de controle, aquele
contra o qual compararemos o desempenho das escolas tratadas. Se o que queremos
avaliar é o impacto para as escolas que implementaram o Programa em 2009, e ha
escolas que implementaram pela primeira vez o0 mesmo Programa em 2010, entéo esse
grupo € o candidato natural a ser o grupo de controle. E possivel justificar essa escolha
j4 que tanto um quanto o outro grupo implementaram o mesmo Programa, passaram
pelas mesmas regras, e o implementaram com a diferenca de apenas um ano entre eles,
sendo razodvel supor que tenham caracteristicas semelhantes que os possibilitassem
participar pela primeira vez, seja em 2009, seja em 2010. Dito de outra forma, estamos
assumindo que a Unica diferenca entre esses grupos é o tratamento.

As equac0es a se estimar séo

TXAPIOV;; 005 — TXAPIOV;j 5005 = ¢ + BW, + &,

%6 Estao disponiveis em http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais. Os grupos de tratamento e controle s6
foram assim definidos apds a eliminagdo das escolas que ndo ofertavam o ciclo do ensino fundamental em questéo,
ou seja, quando se analisou o impacto estimado para, por exemplo, a taxa de aprovacdo do primeiro ciclo, ndo foram
selecionadas as escolas apenas de nivel médio ou as escolas apenas do ciclo final do ensino fundamental.

27 A tentativa foi utilizar os resultados da Prova Brasil de 2009, que identifica o rendimento das escolas em todo o
Brasil. Diante da impossibilidade de obtencdo dos dados, a alternativa foi buscar as avaliagbes padronizadas
realizadas por iniciativas dos estados brasileiros. Além da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, a
Secretaria de Estado de Educacéo do Espirito Santo também autorizou a utilizacdo dos microdados da sua base de
avaliagcdo padronizada (Programa de Avaliacdo da Educacéo Basica do Espirito Santo — PAEBES), mas ndo foi
possivel utiliza-los porque esse programa somente avaliou o ensino fundamental a partir de 2009, quando seriam
necessarios os valores de 2008. Assim, como nossas estimacOes para os efeitos em matemética e em portugués se
restringem para as escolas mineiras avaliadas, o universo de analise diminui consideravelmente e ficamos restritos a
conclusBes que dizem respeito somente as escolas mineiras, apesar de haver autores que consideram a realidade de
Minas Gerais uma boa aproximagao para o Brasil, como Linhares (2007). Vale notar que s6 foram selecionadas no
presente trabalho as escolas que foram avaliadas pelo menos em 2008 e em 2009 e que tiveram no maximo 25% de
alunos faltosos no dia da avaliagdo em questdo, conforme orientacdo dos formuladores da avaliagdo (CAED, da
UFJF).
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TxAband ;0 — TXAbaNd 00 = @y + BW, + ¢

Mat;;,000 — Mat;j 005 = g + BW; + ¢,

POrt;; 500 — POt = @y + BW, + ¢
em que
TxAprov é a taxa de aprovacdo, TxAband é taxa de abandono, Mat é o desempenho em
matemaética, e Port € o desempenho em portugués para a escola i no ciclo j (inicial ou
final) nos anos de 2009 e 2008,
W possui valor um se for grupo de tratamento e zero se for grupo de controle,

a, € aconstante,
[ representa o efeito do Programa Mais Educagdo, e

& €0 termo de erro.

Para saber se o efeito do Programa Mais Educacdo encontrado € ndo viesado,
procederemos a um teste de robustez: testaremos a hipétese de trajetdrias paralelas.
Seguiremos a sugestdo de Gertler et al (2011)?® e analisaremos a trajetéria dos grupos
de tratamento e controle incluindo pelo menos a observagdo de 2007 das varidveis
dependentes.

Antes de passarmos ao proximo capitulo, que apresenta os resultados da
estimacdo, € necessério salientar as limitagdes do método de DD. “Apesar de DD
permitir que se controlem as diferengas entre os grupos de tratamento e controle que sdo
fixas no tempo, ele ndo vai nos ajudar a eliminar as diferengas entre os grupos de

tratamento e controle que mudam no tempo” (GERTLER ET AL, 2011, p. 99, tradugéo

livre), ou seja, “mesmo que a comparabilidade entre os grupos de controle e de

2 Dizem eles: “A validade por tras da hipdtese de trajetorias paralelas pode ser aferida apesar de ndo poder ser
comprovada. Uma boa forma de verificar a validade é comparar os resultados das variaveis de interesse para 0s
grupos de tratamento e controle antes de o programa ser implementado. Se as trajetorias se moveram paralelamente
antes do programa comegar, ganhamos confianga que os resultados continuariam a se mover em paralelo no periodo
apos a intervencdo” (GERTLER ET AL, 2011, p. 100-101, traducéo livre).
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tratamento possa ser assegurada antes do programa, o método de DD pode falhar se
mudangas macroecondmicas [por exemplo] afetarem os dois grupos diferentemente

durante o programa” (KHANDKER, KOOLWAL e SAMAD, 2010, p. 78, tradugdo

livre).
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Capitulo 3 — Impactos do Programa Mais Educacéo

Os resultados das estimacOes através do método de DD estéo localizados nas tabelas
3.1.2 e 3.2.3, a0 longo deste capitulo. Vamos, entdo, analisar os resultados encontrados,
primeiramente para as variaveis de fluxo escolar e depois para as variaveis de
desempenho. Espera-se que o Programa Mais Educagdo seja capaz de manter o aluno na
escola, ao ofertar uma série de atividades que crie uma identificacdo com o ambiente
escolar. Veremos, também, se essas matérias ofertadas sdo capazes de melhorar o
desempenho discente, j& que ndo sdo ofertadas apenas atividades socioeducativas, mas

também matérias de reforco escolar.

3.1 Impacto no Fluxo Escolar (Brasil)
Da forma como especificamos o modelo, os grupos de tratamento e controle possuem
caracteristicas de identificacdo como mostra a tabela 3.1.1.

E possivel perceber que a maioria das escolas faz parte do grupo de controle,
tanto para o primeiro ciclo (55,2%), quanto para o segundo ciclo do ensino fundamental
(62,7%), e que o primeiro ciclo possui mais escolas no total (6670) do que o segundo
ciclo (5652). Séo observacdes esperadas, ja que em 2010 um grande nimero de novas
escolas implementaram o programa, com mais intensidade no primeiro ciclo, onde
teoricamente € menos problemética a participagdo dos alunos no contraturno. O que
também era esperado era uma participagdo bastante superior das escolas urbanas nos
grupos, alcangando pelo menos 97% de concentragéo, tanto no primeiro ciclo quanto no

segundo.
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Dois pontos, no entanto, sdo muito interessantes. O primeiro é que, para o
primeiro ciclo, hd uma concentracdo significativa de escolas municipais. Isso pode
significar que elas sdo mais sensiveis a iniciativas no primeiro ciclo justamente porque o
processo de transferéncia de competéncia, segundo atribuicdo legal, ja estaria mais
concretizado do que no segundo ciclo, na qual ainda ha escolas estaduais ofertando
complementarmente o ensino fundamental.

Tabela 3.1.1 — Distribuicéo das caracteristicas observaveis pelos grupos

comparados
Variaveis Valores
1° Ciclo
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 1047  28,4% 999  33,5% 2046
Municipal 2638 71,6% 1986 66,5% 4624
Localizacdo
Rural 104 2,8% 42 1,4% 146
Urbana 3581 97,2% 2943  98,6% 6524
Regido
Norte 343 9,3% 669 22,4% 1012
Nordeste 1161 31,5% 1069 35,8% 2230
Centro-Oeste 210 5,7% 216 7,2% 426
Sudeste 1456 39,5% 798 26,7% 2254
Sul 515 14,0% 233 7,8% 748
NUmero de observagdes 3685 55,2% 2985 44.8% 6670
2° Ciclo
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 2040 57,5% 1119 53,1% 3159
Municipal 1506 42,5% 987 46,9% 2493
Localizagcdo
Rural 83 2,3% 30 1,4% 113
Urbana 3463 97,7% 2076  98,6% 5539
Regido
Norte 280 7,9% 444  21,1% 724
Nordeste 997 28,1% 684 32,5% 1681
Centro-Oeste 245 6,9% 251 11,9% 496
Sudeste 1453  41,0% 505 24,0% 1958
Sul 571 16,1% 222 10,5% 793
NUmero de observagdes 3546 62,7% 2106 37,3% 5652

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.
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A outra observacéo que vale ser apontada é que, tanto no primeiro ciclo quanto
no segundo ciclo, a concentracdo de escolas no grupo de controle se da nas regides
Sudeste e Nordeste, nessa ordem, mas no grupo de tratamento ela se d& primeiro no
Nordeste e s6 entdo no Sudeste, mas com uma expressiva participacdo no Norte. 1sso
pode revelar que a orientagdo de se priorizarem escolas de cidades com altos indices de
vulnerabilidade social (Sudeste e Nordeste) e escolas de baixo IDEB (Nordeste e Norte)
pode ter sido alcangada.

Os coeficientes de estimagdo do impacto do Programa Mais Educagdo para as
varigveis do fluxo escolar geraram os resultados apresentados na tabela 3.1.2.

Tabela 3.1.2 — Resultados para variaveis de fluxo escolar

Variaveis Valor dos Coeficientes
Estimacao para taxa de
aprovacgao 1° Ciclo EF DP 2° Ciclo EF DP
Q 0,91202*+ 0,127  1,18852** 0,167
B -0,09286 0,189 0,05179 0,273
R2 0,00004 0,00001
Estimacao para taxa de
abandono 1°Ciclo EF DP 2°Ciclo EF DP
Q -0,40988*** 0,071 -0,72174** 0,098
B -0,34104** 0,106 -0,43647*** 0,160
R2 0,00155 0,00132

Elaboracéo propria. Fonte de dados: INEP/MEC. *** Coeficiente significativo a 1%. ** Coeficiente significativo a
5%. * Coeficiente significativo a 10%. Todos os outros coeficientes ndo significativos.

Podemos observar que o Programa Mais Educagéo aparentemente ndo apresenta
nenhum efeito significativo em termos da taxa de aprovagdo escolar, mas € efetivo ao
reduzir a taxa de abandono: no primeiro ciclo do ensino fundamental as escolas que
implementaram o Mais Educacéo tiveram uma redugdo nesse indicador de quase 0,35%,
enquanto no segundo ciclo a reducéo foi maior, de quase 0,45%.

O passo seguinte é testar a robustez do modelo para aferir se o impacto que
estimamos esta livre de viés. Faz-se necessario testar se a hipdtese de trajetorias
paralelas é respeitada. Ou seja, se achamos um impacto significativo e as trajetorias

anteriores ao tratamento forem paralelas, ha evidéncias de que néo ha viés, fazendo com
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que Programa Mais Educacéo seja efetivo. Se o impacto estimado néo for significativo e
as trajetorias forem paralelas, entdo ha evidéncias de que ndo ha viés e de que o
Programa Mais Educacéo ndo gera impacto. A figura 3.1.1 apresenta a evolugdo da taxa
de aprovacéo e a figura 3.1.2 a evolucéo da taxa de abandono.

Antes de verificarmos se as trajetorias sdo perfeitamente paralelas, é possivel
observar pela figura 3.1.1 que os grupos de tratamento, independentemente do ciclo,
tém uma taxa de aprovacdo menor do que 0s grupos de controle. Isso corrobora nosso
entendimento de que a orientacdo de atingir primeiro as escolas em pior situacdo foi
alcancada.

Figura 3.1.1 — Taxas médias de aprovagdo do ensino fundamental, em percentual,
segundo os grupos de tratamento e controle, para 1° e 2° ciclos
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Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

No entanto parece que o Programa Mais Educacdo ndo é efetivo em elevar as
taxas de aprovacdo, pelo menos para as escolas do primeiro ciclo. Se observarmos as

trajetorias dos dois grupos do primeiro ciclo do ensino fundamental, que estdo na parte
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de cima da figura 3.1.1, veremos que elas séo quase perfeitamente paralelas, sugerindo
que o impacto estimado ndo significativamente diferente de zero parece ndo ter viés. Em
relacdo ao segundo ciclo, ndo é possivel afirmar que o Programa Mais Educagdo tenha
impacto (nem positivo, nem negativo), j que antes do Programa os grupos comparados
ndo tinham trajetorias paralelas (enquanto o grupo de controle elevou sua taxa de
aprovagcao entre 2007 e 2008, no mesmo periodo o grupo de tratamento teve uma média
mais baixa).

Figura 3.1.2 — Taxas médias de abandono do ensino fundamental, em percentual,
segundo os grupos de tratamento e controle, para 1° e 2° ciclos

9,15

7,47

2007 2008 2009

‘—O—Controle (1° Ciclo) —=— Tratamento (1° Ciclo) —a— Controle (2° Ciclo) —®— Tratamento (2° Ciclo) ‘

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

E possivel observar que ndo foram somente as escolas com pior desempenho na
taxa de aprovagdo que entraram primeiro no Programa Mais Educagdo. O mesmo
acontece em relacdo a taxa de abandono, como podemos verificar na figura 3.1.2, que
mostra que 0s grupos de tratamento tém uma taxa de abandono maior, ressaltando que

os critérios de elegibilidade funcionaram adequadamente.
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Enquanto o impacto encontrado para o Mais Educacéo ndo foi positivo para a
taxa de aprovacédo, ocorre diferentemente em relacdo a taxa de abandono. Parece que,
tanto no primeiro ciclo quanto no segundo ciclo do ensino fundamental, as trajetorias
anteriores ao tratamento eram quase perfeitamente paralelas, em especial para o
primeiro ciclo (estdo na parte de baixo do grafico 3.1.2), o que tende a confirmar que

ndo héa viés no coeficiente estimado.

3.2 Impacto nas Notas do PROEB (Minas Gerais)

Como ressaltado anteriormente, ndo foi possivel obter variaveis de proficiéncia para as
escolas de todo o Brasil. Assim nossa escolha foi de avaliar o impacto do Programa
Mais Educacdo em portugués e matemética por meio do PROEB. Dessa forma, como
podemos observar nas tabelas 3.2.1 e 3.2.2, nosso universo em questdo diminui
consideravelmente, passando de mais de 5000 observacgdes (modelo para o Brasil) para
em torno de 5% desse valor.

A tabela 3.2.1 apresenta as escolas que implementaram o refor¢o de portugués
pelo Mais Educagdo segundo o grupo a que pertencem. Podemos perceber que, em
Minas Gerais, as escolas avaliadas pelo PROEB e que participaram do Mais Educagéo
entraram, em sua maioria, em 2010, dai a explicacdo do nimero superior no grupo de
controle.

O interessante é que a tendéncia observada para o Brasil quanto as variaveis de
fluxo escolar se repete parcialmente em Minas para as varidveis de proficiéncia em
portugués: no 5° ano, a ultima série do primeiro ciclo, h4d concentracdo de escolas
municipais nos grupos comparados, mas no 9° ano a concentra¢éo de escolas estaduais
sO é ligeiramente superior as municipais no grupo de controle e é substancialmente

inferior no grupo de tratamento. No entanto a tendéncia para o Brasil se repete em

Minas quanto a porcentagem minima de 97% de escolas urbanas, independentemente do
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grupo e do ciclo analisado. Tais consideracBes s&o muito similares também para as

escolas mineiras que escolheram o reforgo de matemética, como mostra a tabela 3.2.2.

Tabela 3.2.1 — Distribuicéo das caracteristicas observaveis pelos grupos

comparados para portugués, no estado de Minas Gerais

Variaveis Valores
5° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 133 45,5% 15 18,8% 148
Municipal 159 54,5% 65 81,3% 224
Localizacdo
Rural 9 3,1% 0 0,0% 9
Urbana 283 96,9% 80 100,0% 363
NUmero de observacdes 292 78,5% 80 21,5% 372
9° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 100 53,8% 10 34,5% 110
Municipal 86 46,2% 19 65,5% 105
Localizacdo
Rural 5 2, 7% 0 0,0% 5
Urbana 181 97,3% 29 100,0% 210
NUmero de observacdes 186 86,5% 29 13,5% 215

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

Assim como para as escolas que escolheram implementar o reforgo de

portugués, hd uma concentragdo das escolas que optaram por matematica no grupo de

controle e ampla maioria de escolas urbanas em ambos os grupos e ciclos. A principal

diferenca reside nas esferas das escolas. Se no 5° ano o grupo de controle estd mais ou

menos equilibrado e o grupo de tratamento concentra mais escolas municipais, no 9°

ano ambos os grupos estdo bem equilibrados.
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Tabela 3.2.2 — Distribuicéo das caracteristicas observaveis pelos grupos

comparados para matematica, no estado de Minas Gerais

Variaveis Valores
5° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 115 50,7% 9 15,3% 124
Municipal 112 49,3% 50 84, 7% 162
Localizacdo
Rural 6 2,6% 0 0,0% 6
Urbana 221 97,4% 59 100,0% 280
NUmero de observacdes 227 79,4% 59 20,6% 286
9° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 78 56,1% 14 50,0% 92
Municipal 61 43,9% 14 50,0% 75
Localizacdo
Rural 7 5,0% 0 0,0% 7
Urbana 132 95,0% 28 100,0% 160
NUmero de observacdes 139 83,2% 28 16,8% 167

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

Os coeficientes de estimagdo do impacto do Programa Mais Educagdo para as
notas de portugués e matematica geraram os resultados apresentados na tabela 3.2.3.

Tabela 3.2.3 — Resultados para varidveis de proficiéncia escolar

Variaveis Valor dos Coeficientes
5° ano do 9° ano do
Estimacao para notas de portugués EF DP EF DP
Gy 7,11955** 0,770 -0,92242 0,934
B -1,35761 1,661 0,20501 2,542
R2 0,00180 0,00003
5° ano do 9° ano do
Estimacao para notas de matematica EF DP EF DP
(24 6,96432** 1,001 3,18614* 1,219
B -3,25377 2,203 1,49538 2,977
R2 0,00762 0,00153

Elaboracéo propria. Fonte de dados: PROEB/Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais. *** Coeficiente
significativo a 1%. ** Coeficiente significativo a 5%. * Coeficiente significativo a 10%. Todos os outros coeficientes
nao significativos.

Podemos perceber que tanto para portugués quanto para matematica,
independentemente da série, o efeito do Mais Educacao para as escolas de Minas Gerais

ndo é significativo.
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Para testar se a hipdtese de trajetdrias paralelas confirmaria que o impacto
estimado para portugués e matematica é ndo viesado, apresentamos as figuras 3.2.1 e
3.2.2. Diferentemente do apresentado para as varidveis de fluxo, cujas observactes
comegavam em 2007, nesses graficos de proficiéncia incluimos as notas de 2006, que
estavam disponiveis, possibilitando-nos testar essa hip6tese com maior seguranga.

E possivel perceber que em portugués (figura 3.2.1) as trajetorias parecem ser
quase perfeitamente paralelas. As curvas abaixo do gréafico representam as notas do 5°
ano, que crescem em todo o periodo, mas de forma quase idéntica. Ja as notas do 9° ano
tém uma evolucdo inconstante, crescendo apenas no periodo 2007-2008. No entanto
elas também se comportam de forma quase idéntica. Dessa forma, hé evidéncias de que
o Programa Mais Educacéo, atraves do reforco de portugués, ndo é efetivo em aumentar
essas notas.

Figura 3.2.1 — Notas médias das escolas mineiras em portugués no ensino
fundamental segundo os grupos de tratamento e controle, para 1° e 2° ciclos
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Elaboracdo propria. Fonte de dados: PROEB/Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais.
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Vale notar que os grupos de tratamento, ou seja, as escolas que entraram antes
no Mais Educagdo, ttm um desempenho pior em portugués. O mesmo acontece em
matematica, como nos mostra a figura 3.2.2.

Figura 3.2.2 — Notas médias das escolas mineiras em matemética no ensino
fundamental segundo os grupos de tratamento e controle, para 1° e 2° ciclos
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Elaboracdo propria. Fonte de dados: PROEB/Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais.

Ao se atentar para as notas de matematica no fim do ciclo inicial do ensino
fundamental em Minas (curvas abaixo do grafico), percebemos que, se ndo sdo tanto
quanto a evolucdo em portugués apresentada na figura anterior, ainda assim sdo
trajetérias paralelas. Isso nos remete a uma conclusdo semelhante: o reforco em
matemaética do Mais Educacéo para o 5° ano parece ndo ser mesmo efetivo.

No entanto h4 uma diferenga relevante em matematica no fim do ciclo do ensino
fundamental (curvas acima do gréfico). A evolucéo das notas do 9° ano do grupo de
controle crescem em todo o periodo, no entanto as notas do grupo de tratamento pioram
em 2006-2007 e crescem a uma velocidade menor do que o controle no periodo 2007-

2008. E possivel perceber que, dessa forma, as trajetorias ndo sdo paralelas entre os
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grupos de tratamento e controle, evidenciando algum viés no impacto estimado para
matematica nessa fase de ensino. Ou seja, parece ndo ser possivel dizer, com esse
modelo utilizado, qual o impacto do Mais Educacéo nas notas de matematica para o 9°

ano, seja positivo, seja negativo.

3.3 Evidéncias dos resultados

Através de dois conjuntos de regressdes estimamos o impacto do Mais Educacao para a
melhoria do fluxo escolar das escolas brasileiras participantes (aumento da taxa de
aprovagcao e reducdo da taxa de abandono) e para 0 aumento das notas em matematica e
portugués nas escolas mineiras participantes.

Para formar os grupos de tratamento e controle utilizamos somente escolas que
participaram do Mais Educa¢do. No entanto, como estamos estimando o impacto do
Programa no ano de 2009, o grupo de tratamento foi definido pelas escolas que
implementaram pela primeira vez o Programa nesse ano, e o grupo de controle como as
escolas que implementaram pela primeira vez o Programa somente em 2010. Como
nossas variaveis de interesse sdo todas medidas ao fim do ano de 2009, ndo ha
“carregamento” de uma possivel participacdo seguida no Programa — ou seja, estamos
comparando escolas que podem ter se beneficiado pelo Programa ao dele participarem
por um ano com escolas que ndo implementaram o Programa e, por hipotese, seguiriam
a mesma trajetoria anterior. Argumentamos que a comparagdo € possivel porque todas
as escolas do grupo de controle ndo sé poderiam participar do Programa como de fato
entraram no ano seguinte e porque sdo grupos similares em termos de suas trajetorias
anteriores nas variaveis de interesse. No entanto, como sabemos as escolas participantes
em 2009 e 2010, também sabemos quais escolas entraram no Programa em 2009 e

continuaram em 2010.
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E necessario ressaltar que no foi desprezivel o nimero de escolas que sairam do
Programa em 2010. Como o nimero de escolas s6 fez aumentar ano apés ano, nao deve
ter sido por uma limitagdo do Programa, como indisponibilidade de recursos, o que nos
leva a suposicdo de que foi a escola que decidiu sair, da mesma forma que decidiu
entrar. Do jeito que definimos, o grupo de tratamento tem escolas que tanto
participaram pela primeira vez em 2009 e continuaram no Programa em 2010 quanto
escolas que participaram pela primeira vez em 2009 e deixaram o Programa em 2010.
Optamos por tal decisdo ndo somente porque os grupos parecem semelhantes, tal como
apontado no paragrafo anterior, como também, mas principalmente, porque queremos
estimar o impacto do Programa ao se participar pela primeira vez em 2009,
independentemente se a escola continua em 2010. Se selecionassemos somente as
escolas que continuaram no programa em 2010 para o grupo de tratamento, estariamos
descartando observagdes que poderiam comprometer a estimagdo do impacto do
primeiro ano de participagdo no Programa em 2009.

Entretanto alguns podem argumentar, corretamente até, que o Programa foi
desenvolvido para que as escolas incorporassem em suas préaticas de ensino a formagéao
em tempo integral, de modo que o contraturno escolar se configurasse
permanentemente, e ndo como uma oferta transitoria, ano sim, ano ndo. O que
justificaria que se definisse o grupo de tratamento pelas escolas que néo s6 iniciaram no
Programa em 2009 como continuaram em 2010. Dessa forma é que se procedeu as
mesmas estimacOes apresentadas anteriormente, porém com esse novo grupo de
tratamento, mais restrito. Os resultados foram muito parecidos com o0s que
apresentamos até aqui, e estdo disponiveis para consulta no anexo D.

As evidéncias encontradas sugerem que o Programa Mais Educacéo é efetivo ao

reduzir as taxas de abandono. Os valores encontrados, queda de quase 0,45% no
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segundo ciclo do ensino fundamental e quase de 0,35% no primeiro, podem a principio
parecer modestos, mas esse impacto significa, respectivamente, mais que 5% da taxa de
abandono de 2008 do segundo ciclo e quase 8% da taxa de abandono de 2008 do
primeiro ciclo. Se considerarmos que é o efeito de apenas um ano do Mais Educagéo,
esse impacto se torna mais relevante ainda.

No entanto o impacto do Mais Educacdo ndo é tdo promissor para as taxas de
aprovagdo. O mesmo ocorre com as varidveis de proficiéncia escolar. Enquanto parece
que o Mais Educacdo ndo é mesmo efetivo (impacto zero) em melhorar as notas de
portugués (para 5° e 9° ano) e de matematica para o 5° ano, talvez ele tenha algum
impacto para matemética no final do ciclo e para aprovacéo no final do ciclo. Néo é
possivel defender essas posi¢cdes com a modelagem aqui desenhada.

Além das suposicOes que sdo necessérias para a utilizacdo do método de DD,
como selecdo em ndo observiveis e caracteristicas dos grupos em comparagdo se
mantendo fixas no tempo, tivemos que fazer uso de mais algumas hipéteses devido as
caracteristicas da base de dados do Mais Educacgdo recebida. Apesar de existirem as
informagBes do numero de alunos que estdo em cada atividade do tempo integral e suas
séries, elas ndo foram disponibilizadas. Mesmo que a orientagcdo de compor o tempo
integral com alunos de diversas séries seja seguida — e parece que é —, ainda assim ndo
conseguimos, com esta base de dados, identificar se as atividades ocorrem somente no
primeiro ciclo do ensino, somente no segundo ciclo, ou se ocorrem nos dois ciclos do
ensino fundamental. Como temos apenas a informagdo de que a escola é objeto de
intervencdo ou ndo, ela entra tanto na estimagdo do primeiro ciclo, quanto na estimagao
do segundo, mesmo que tenha implementado o tempo integral somente em um dos

ciclos.
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Na estimacdo do impacto nas varidveis de fluxo, como estamos selecionando
qualquer atividade do Mais Educacdo, sejam elas académicas ou ndo, e como é possivel
excluir da anélise as escolas que ndo ofertam um determinado ciclo?®, conseguimos ser
mais apurados na identificacdo do possivel efeito do Programa. Contudo, ainda estamos
“contaminando” o efeito estimado quando incluimos na regressao, seja do primeiro, seja
do segundo ciclo, uma escola do grupo de tratamento que aplicou o tempo integral em
somente um dos ciclos — o que parece ser normalmente o caso. Por exemplo, se uma
escola possui os dois ciclos do ensino fundamental, mas implementa o tempo integral
somente em um deles, digamos o primeiro, acertamos na identificagdo quando a
incluimos na regressdo do primeiro ciclo, mas erramos na identificacdo ao inclui-la
também no segundo ciclo.

O erro de “contaminagdo” na estimacéo do impacto nas variaveis de proficiéncia
é ainda maior. Assim como na estimac¢do do impacto no fluxo, ndo sabemos em que
séries o reforgo ou de portugués ou de matematica foi aplicado. Mas é bem diferente na
medida em que nesses casos estamos selecionando apenas as escolas que escolheram o
reforco especifico, e ndo toda e qualquer atividade do Mais Educagdo. E, por ser o
reforco uma atividade académica, as dificuldades séo claras de se misturar em uma
mesma turma alunos de diferentes séries, ou seja, de diferentes niveis de conhecimento.
Talvez essa seja uma razdo forte o suficiente para que ndo tenhamos encontrado
nenhum efeito do Mais Educagdo em melhoria de notas.

Por selecionarmos apenas as escolas que implementaram o reforgo de portugués
ou o reforco de matematica, perdemos na amostra, entdo, as escolas que aderiram ao

programa, mas que, ao invés de portugués ou matematica, selecionaram ciéncias,

% A base de fluxos do INEP/MEC possibilita essa identificagdo. Ela é muito vantajosa porque (a) se sabemos que
uma escola implementou o tempo integral — através da base do Mais Educacéo — e (b) se sabemos, por exemplo, que
ela oferta somente o ciclo final do ensino fundamental — através da base de fluxos do INEP/MEC -, entdo (c) temos
certeza que ela implementou o tempo integral no ciclo final do ensino fundamental. Assim ela ndo estara na regressdo
do primeiro ciclo, e estard na regressao do segundo ciclo.
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histéria/geografia ou linguas, também matérias académicas. Pode ser interessante testar
os resultados independentemente da escolha da atividade de acompanhamento
pedagdgico, tendo como variaveis dependentes tanto portugués como matematica. Ao
testarmos essa alternativa é verdade que estaremos “contaminando” ainda mais o
impacto de se escolher, por exemplo, a atividade matematica para a nota de matematica,
mas pode ser que uma escola que optou por acompanhamento pedagdgico de ciéncias
tenha estimulado em seu corpo discente o interesse também em matemaética, tornando 0s
estudantes mais “esforcados” nessa matéria, 0 que poderia revelar algum impacto,
mesmo que modesto.*® Um modesto impacto também poderia ser revelado nas notas de
portugués se a escola optar por historia/geografia ou por inglés, ja que nessas matérias
pode haver ndo sé uma carga de leitura maior, como pode possibilitar que os estudantes
tenham sua imaginagdo desenvolvidas, favorecendo habilidades como interpretacéo de
texto e escrita. Ainda assim, como ndo temos a identificagfo correta das séries em que
foram aplicadas as atividades, ainda permaneceriam os tais erros de “contaminagéo”.
Temos que considerar também que estamos esperando que os efeitos do tempo
integral possam ser sentidos j& no primeiro ano de participagdo no Programa Mais
Educag&o, ou que pelo menos uma parte deles assim se revele. Ndo somente estamos
estimando o impacto do primeiro ano de participagdo no Programa, como 0 estamos
estimando para o grupo de escolas de baixo desempenho. N&o é possivel afirmar que
qualquer escola tera o impacto que obtivermos, mas sim que esse impacto aqui estimado
serd o impacto médio para uma escola de baixo IDEB. O mesmo método aqui utilizado
poderia ser replicado levando em consideracdo efeitos de mais longo prazo, estimando,

por exemplo, o impacto de dois ou trés anos de participagdo no Programa, ou

% Dessa forma, mesmo ndo tendo aumentado o tempo alocado na escola em matematica, o tempo de aprendizagem
académica pode ter crescido.

67



escolhendo novos grupos de tratamento e controle, permitindo a estimacdo do impacto
também para escolas de IDEB mais elevado.

Todavia, ao utilizar somente 0 método de DD, continuaremos atribuindo todo e
qualquer efeito somente ao tempo integral, o que é uma suposi¢do do método, por vezes
forte.

Mesmo que as trajetorias sejam paralelas antes do inicio da intervengdo, ainda
pode ocorrer viés na estimacgdo. A razdo € que qualquer diferenca nas trajetorias
entre 0s grupos de tratamento e controle que ocorra a partir do inicio da
intervencdo o método de DD atribui a intervencdo. Se quaisquer outros fatores
que estiverem presentes afetarem diferentemente as trajetorias entre os dois
grupos, a estimacdo serd invalida ou viesada (GERTLER ET AL, 2011, p. 104,
tradugdo livre, grifo dos autores).

Atualmente ha no Brasil uma miriade de iniciativas e programas com o intuito
de melhorar o desempenho escolar, muitas vezes implementados de forma conjunta e
ndo muito cuidadosa. Nossa hipotese é de que ha escolas tanto no grupo de tratamento
quanto no grupo de controle que estdo sujeitas a outras iniciativas e programas, ndo
sendo um problema se afetarem igualmente os grupos comparados. No entanto tentamos
ser claros quanto & serie de limitacbes que o método de DD impde. Como nos ensinam
Angrist e Pischke (2009, p. 227, traducéo livre), “é importante evitar afirmagdes muito
fortes ao interpretar estimagOes de efeitos fixos”. O ensinamento prossegue: “uma
resposta, como sempre, é checar a robustez dos seus resultados usando hip6teses
alternativas de identificacdo. Isso significa que vocé deve encontrar resultados mais ou
menos similares usando modelos alternativos plausiveis” (ANGRIST & PISCHKE,
2009, p. 245, traducéo livre). Dessa forma, uma vez que os erros de “contaminagéo”
sejam sanados com uma base de dados mais trabalhada, o impacto estimado atraves do
método de DD pode ser mais robusto se se controlar por variaveis observaveis que
possam ter correlacdo com a participacdo e o desempenho (por exemplo, através de

dados do censo escolar) e se se provocar uma aleatorizagdo dos grupos de tratamento e
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controle a partir do método de propensity score matching (segundo proposto por Imbens

e Wooldridge, 2007).
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Considerac0es Finais

O ministro da Educagéo, Fernando Haddad, em diversos momentos defende que a
educacdo brasileira tem melhorado nos dltimos anos. A entrevista concedida ao Jornal
Folha de S.Paulo, de 16 de maio de 2011 (BERGAMO, 2011), e a matéria divulgada na
revista Piaui, do més de outubro de 2011 (BECKER, 2011), sdo apenas dois exemplos.
Nelas o ministro aponta como exemplos o Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE), que definiu metas para todas as escolas, e as melhorias, mesmo que pequenas,
absoluta e relativa no Pisa.

Seria ingenuidade afirmar que a educacdo brasileira, particularmente o ensino
fundamental, esteja sem perspectivas. No Brasil, vivenciamos uma época de
proliferacdo de intervencdes em diferentes &mbitos, ndo somente federal ou publico, e
de diferentes tamanhos, desde a disponibilidade de recursos até o espraiamento espacial.
Mesmo assim continuamos com um desempenho criticavel.

E nesse contexto que o presente trabalho se insere. Aqui estudamos o tempo
integral como uma das medidas para se melhorar o ensino publico brasileiro, e o
justificamos como uma alternativa valida no primeiro capitulo. Desde o inicio do século
XX esta presente o debate sobre a incorporagdo do tempo integral nas escolas publicas.
Cavaliere (2010) nos explica que a educacdo, até a década de 1920, era vista a partir de
um espirito civico-higienista, que encarnava na alfabetizacdo uma verdadeira panaceia.
O tempo integral aparece entdo na década de 1930, primeiramente como uma intensiva
acdo educativa na qual a escola congregaria Estado, familia e religido, que pode ser
encontrada na visdo da Agdo Integralista Brasileira, cujo lema era “a educagdo integral

para 0 homem integral”. No outro extremo, ainda segundo Cavaliere (2010), encontram-

70



se as visOes liberais da educacdo, que sdo impregnadas da filosofia pragmaética
americana em favor de uma visdo mais democratica do ensino, e cujo expoente € Anisio
Teixeira. Propde programas mais diversificados, com atividades extracurriculares que
possam formar o individuo, e o tempo integral surge como o meio pelo qual isso seria
possivel.

Essa polarizagcdo estd inserida no conturbado cenério politico-ideoldgico
brasileiro da década de 1930, que nos é apresentada maestralmente por Schwartzman,
Bomeny e Costa (2000), que evidenciam a arena principal desse embate: a educagéo
publica. Apresentam assim ndo somente a proposta universal, laica e gratuita do liberal
Movimento da Escola Nova, defendido por Anisio Teixeira, mas também a Renovacédo
Catolica proposta pela Igreja e os projetos fascista de Francisco Campos e reformista-
militar das Forcas Armadas. *!

Apesar de o tempo integral permear em diferentes niveis as variadas visdes da
educacgdo, como prética de fato implementada se materializa apenas ao longo das
décadas de 1980 e 1990 no estado do Rio de Janeiro com os Centros Integrados de
Educacdo Publica, os CIEPs.* Cavaliere e Coelho (2003) e Bomeny e Feital (1998)
abordaram algumas razdes que levaram ao abandono, no entanto, de tal politica publica.

O ressurgimento do tempo integral, entdo, acontece hoje, desta vez ndo somente
como uma iniciativa estadual, mas federal: através do Programa Mais Educagdo. A

partir do incentivo do governo federal, que aumenta o financiamento das escolas que

3 A Renovagdo Catdlica propunha uma sociologia cristd, e representava a reconstrugdo do cenario doutrinario e
catequético da Igreja em um momento de revolugdo (1930) e de liberalismo e positivismo. A educagdo se revelava o
espaco propicio para a unido da doutrina com a pratica catdlica, e era integral ao incorporar a religido e a moral. O
projeto de Francisco Campos se baseava em sua interpretacdo de um Estado com um eixo ideoldgico bem definido e
guiado por um lider carismatico capaz de conduzir as massas. Sua pedagogia deveria ter como meta primordial a
juventude, preparada para um novo ambiente politico totalitario, com a Igreja fornecendo os simbolos a serem
cultuados. Ja o projeto educativo das Forcas Armadas tinha como objetivo inculcar os principios da ordem, disciplina,
hierarquia e amor pela pétria através da agao pedagdgica, alijando qualquer movimento que ameagasse a seguranca
nacional, como os sistemas educacionais proprios dos imigrantes, principalmente do sul do pais.

% Antes disso as experiéncias sdo todas pontuais, como as implementadas por Lourenco Filho, em 1922 no Estado de
Ceara, Fernando de Azevedo em 1927 no entdo Distrito Federal (Rio de Janeiro) e Anisio Teixeira, em 1931 no
Distrito Federal e em 1950 no Estado da Bahia (CAVALIERE, 2010).
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optam por ofertar o contraturno escolar por meio do Programa Mais Educagéo, espera-
se que o tempo integral seja disseminado nas escolas estaduais e municipais brasileiras.

Nos moldes que apresentamos no segundo capitulo, comparamos as escolas que
implementaram o Mais Educagdo pela primeira vez em 2009 com outras escolas que
somente o implementaram em 2010. Faz-se necessario argumentar que 0s grupos de
tratamento e controle assim definidos parecem possuir caracteristicas fixas no tempo, ja
que suas trajetdrias pregressas sdo aparentemente paralelas — o que significa que
definimos um contrafactual adequado. Estimamos o impacto, ao fim de 2009, através do
meétodo de diferenca-em-diferencas, para as variaveis de fluxo e de proficiéncia (nesse
ultimo caso para as escolas mineiras que foram avaliadas pelo PROEB).

Encontramos que o Programa Mais Educacdo é efetivo ao reduzir taxa de
abandono, independentemente do ciclo em questdo. Entretanto ndo encontramos
evidéncias de que ele contribua para uma melhoria da aprovagdo ou das notas de
matematica ou de portugués. Esses resultados, por sua vez, devem ser considerados
quanto (i) aos dados e (ii) ao método utilizados. Nossa preocupacdo é que devem
suceder as avaliacBes tomadas de decisdo, mas para isso é necessario que elas sejam
corretamente entendidas: (i) os dados aqui utilizados ainda contém muitos atritos, o que
podem acarretar estimacBes viesadas; (ii) a utilizagdo do meétodo de diferenga-em-
diferencas ndo controla por varidveis observaveis — que podem ser determinantes na
decisdo de participacdo e no proprio desempenho das escolas — e esse resultado é o
impacto médio somente para as escolas tratadas, j& que ndo conseguimos aleatorizar 0s
grupos de comparacao.

Para que seja possivel mensurar o impacto para a média das escolas brasileiras,
entdo sera necessario utilizar as tais varidveis observdveis que podem ser

correlacionadas com o tratamento (como caracteristicas fisicas da escola ou de seus
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corpos docente e discente), e 0 grupo de controle podera ser redefinido como as escolas
que ndo participaram do Mais Educacdo, mas que poderiam ter participado. O método
de propensity score matching é muito Gtil para definir um contractual a partir de
caracteristicas observaveis, e pode ser atrelado ao método de DD. Assim o quase-
experimento poderd ser refeito, e os resultados aqui encontrados poderdo ser
comparados aos obtidos com esta modelagem mais robusta, que controla pelas varidveis
observaveis. Ainda assim sera necessario que a base das escolas do Mais Educacéo seja
a mais acurada possivel, discriminando ndo apenas as atividades que cada escola
escolheu, como também o niimero de alunos por elas atendidos e suas séries.*

E muito interessante, inclusive, a comparagdo com o0 estudo de Bénabou,
Kramarz e Prost (2009). Os autores utilizam dados ao nivel nacional (no caso a Franga)
para avaliar uma politica educacional — as Zonas Prioritarias de Educacdo, ZEP, em
francés — que visa a melhoria de escolas de ensino deficitario. Assim como o Mais
Educagdo, o programa ZEP foca nas escolas de baixo desempenho, e objetiva uma
melhoria a partir do desenvolvimento de novos projetos de ensino. E interessante o fato
de que la também ndo se encontraram resultados positivos do programa em termos de
desempenho dos alunos, mas muito mais interessante é o fato de que aquela politica
também foi implementada sem uma regra clara para a selecdo das escolas participantes,
com recursos alocados de forma ndo regular e que atribuiu & escola a opgéo
discricionaria da utilizagdo desses recursos.* Cenério muito parecido com o do
Programa Bairro Escola, no Municipio de Nova Iguagu, segundo nos apresentam
Lavinas e Fogaca (2011). Trata-se de um programa audacioso iniciado em 2006 que

visa a educacdo integral, a requalificagdo do territério urbano e ao fortalecimento nas

# Deve ser testada também a utilizagdo de dados da Prova Brasil, de modo que seja possivel estimar o impacto nas
notas de portugués e matematica para todas as escolas brasileiras, e ndo somente a um ou outro ente subnacional.

As acdes implementadas pelo programa francés incorporam ndo somente 0 aumento da carga horéria dos alunos
nas escolas, como o Mais Educacdo, mas também reduzem o tamanho da classe e oferecem melhorias na
remuneragéo dos professores.
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comunidades da dimensdo dos direitos humanos, a partir da escola e de seus alunos.*®
Assim como no Mais Educagéo, baseia 0 contraturno no uso de espagos ociosos da
comunidade e é dotado de mdltiplas atividades possiveis implementadas por monitores.
A avaliacdo realizada, apesar de captar percepces positivas dos responsaveis dos
alunos quanto a uma possivel correlagdo entre esse programa e o estimulo para a
educagdo, ndo permite estimar o seu real impacto no desempenho dos alunos, e
evidenciou problemas em todas as fases da intervencdo, desde uma avaliagdo ex-ante
pelo menos incompleta até uma frgil articulagdo e um baixo controle dos dados e das
atividades desenvolvidas. Talvez esses programas, Mais Educacdo, ZEP e Bairro
Escola, sejam similares quanto a seus resultados ndo efetivos na melhoria de
desempenho do aluno justamente por uma falta de padronizagdo e controle em sua
implementacdo, e, talvez, também em seu desenho.

Os impactos estimados, no entanto, podem ser subvalorizados, porque focamos
apenas em taxas de fluxo ou de proficiéncia, quando a formagéo integral pode muito
bem, e deve, atender a outros quesitos, como autoestima e constru¢do de valores
comuns em comunidade. Ou seja, ndo olhamos todos 0s outros potenciais beneficios de
uma formacéo mais completa. Essa linha de pensamento é convergente com Akerlof e
Kranton (2002), no sentido de que os variados modulos que a escola oferece para seus
alunos podem incentivé-los a gostar de estudar as mais variadas matérias e a gostar mais
da escola como um todo. Dessa forma haveria uma maior identificacdo com a escola,
favorecendo o desenvolvimento de seres humanos mais completos e mais conscientes

de seus papéis para a democracia e a sociedade.

¥ O Programa Bairro Escola est4 baseado na concepcéo de Cidade Educadora, que centraliza o papel da escola na
organizacdo da cidade. A vertente da educagdo integral foi buscada através da implantacdo do tempo integral nas
escolas, enquanto a requalificagdo urbana promoveu melhorias em um conjunto de obras publicas, e o fortalecimento
dos direitos humanos foi buscado com a tentativa de ampliar as redes locais de apoio, sejam publicas ou privadas.
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Pode ser que, conforme afirmam Glewwe e Kremer (2006), o0 aumento de alguns
recursos escolares, como o0 gasto por aluno no ensino primério, tenha correlacdo com
melhora de desempenho para escolas de paises em desenvolvimento. Mas para tudo isso
acontecer, a escola, junto com o tempo integral, ndo pode ser apenas um repositério de
alunos que tém tempo ocioso, nem que oS responsdveis do contraturno sejam
despreparados ou que ndo tenham o0s materiais adequados para o oferecimento das
aulas.

N&o esteve em nosso escopo Vverificar como e quando a transferéncia de recursos
e a adogdo do tempo integral ocorreram. Sabemos que isso é um aspecto delicado dentro
de nossas politicas publicas, mas para investigd-las seria necessdria uma avaliacdo
qualitativa bastante aprofundada — um campo de conhecimento bem diverso do aplicado
neste trabalho, de avaliagdo de impacto quantitativa. Contudo ndo é necessario um
extenso e profundo estudo da politica pablica brasileira para identificar um fraco
sistema de monitoramento e avaliacdo, que ndo estd ausente apenas da educacdo
brasileira, mas de diversos setores, niveis de administracdo e diferentes poderes do
estado.*

Talvez seja esse o campo no qual o Brasil ainda tenha muito o que evoluir.
Autores como Pfeiffer (2000) e Cano (2006) revelam que a avaliagdo esta em crescente
desenvolvimento desde a década de 1960, e que, na América do Sul, mais
especificamente na lingua portuguesa, os textos e a disseminacdo desse campo de
pesquisa ainda s&o hoje muito incipientes. Se ja ha algum monitoramento de impacto —

em que o PDE, apontado pelo ministro, é um grande exemplo ao acompanhar a

% Desnecessario seria discorrer sobre o estado de nossa agenda publica, na qual emergem, em 2011, varias den(incias
e poucas comprovagdes de corrupgdo, mas, indubitavelmente, uma série de irregularidades nos diversos ministérios,
criticas a legisladores e ao poder judiciario.
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efetividade que se desenrola e ao definir metas quantificaveis®’ —, a avaliagdo poderia
ser muito mais disseminada, principalmente a avaliagdo para resultados. Essa avaliacéo
estd preocupada em responder se a intervencdo foi capaz de ocasionar mudangas na vida
das pessoas.

No entanto ndo basta que as avaliagdes sejam feitas e apresentadas em
semindrios e congressos. Disseminar a informagdo é importante sim, mas, em ultima
analise, uma avaliacdo s é util se de fato ela (re)orientar uma intervencdo. Ha muito
tempo Patton (1978) propde uma avaliagdo assim, chamada de utilization focused
evaluation, ou, em livre traducgéo, avaliacdo baseada no uso.

Parece-nos que enquanto ndo tivermos sistemas de monitoramento bem
estruturados e confiaveis, disponibilizagdo dos dados de forma segura e tempestiva, e
avaliacbes que sejam Uteis aos gestores, as iniciativas tentadas terdo um efeito muito
aquém do que de fato poderiam ter. E o tempo integral, via Mais Educacdo, ndo é

diferente.

37 Nao resolve, porém, o problema do fraco sistema de accountability brasileiro, em que atingir ou ndo atingir a meta
ndo leva a nenhum beneficio ou punig&o.
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Anexo A — Macrocampos e Atividades do Mais Educacéo (2010)

1. ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO
1.1 Ensino Fundamental
1.1.1 Matematica
1.1.2 Letramento/Alfabetizacdo
1.1.3 Ciéncias
1.1.4 Historia e Geografia
1.1.5 Linguas Estrangeiras
1.2 Ensino Médio
1.2.1 Matematica
1.2.2 Leitura e Producao de Texto ou Portugués
1.2.3 Ciéncias: Cinética Quimica
1.2.4 Ciéncias: Reac¢fes Quimicas
1.2.5 Ciéncias: Eletroquimica
1.2.6 Ciéncias: Quimica Orgéanica
1.2.7 Ciéncias: Fisica Otica
1.2.8 Ciéncias: Circuitos Elétricos
1.2.9 Ciéncias: Calorimetria
1.2.10 Ciéncias: Célula Animal
1.2.11 Ciéncias: Estrutura do DNA
1.2.12 Ciéncias: Coleta de Sangue
1.2.13 Historia e Geografia
1.2.14 Filosofia e Sociologia
1.2.15 Linguas Estrangeiras

2. EDUCACAO AMBIENTAL
2.1 Com-Vida/ Agenda 21 na Escola - Educacéo para a Sustentabilidade
2.2 Horta Escolar e/ou Comunitéria

3. ESPORTE E LAZER
3.1 Recreacgéao/Lazer
3.2 Voleibol
3.3 Basquetebol
3.4 Basquete de Rua
3.5 Futebol
3.6 Futsal
3.7 Handebol
3.8 Ténis de Mesa
3.9 Judd
3.10 Karaté
3.11 Taekwondo
3.12 Yoga
3.13 Natacdo
3.14 Xadrez Tradicional
3.15 Xadrez Virtual
3.16 Atletismo
3.17 Ginéstica Ritmica
3.18 Corrida de Orientacéo
3.19 Ciclismo (somente para as escolas rurais)
3.20 Ténis de Campo
3.21 Programa Segundo Tempo

4. DIREITOS HUMANOS EM EDUCACAO
4.1 Direitos Humanos e Ambiente Escolar
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5. CULTURA E ARTES
5.1 Leitura
5.2 Banda Fanfarra
5.3 Canto Coral
5.4 Hip-Hop
5.5 Dancas
5.6 Teatro
5.7 Pintura
5.8 Grafite
5.9 Desenho
5.10 Escultura
5.11 Percusséao
5.12 Capoeira
5.13 Flauta Doce
5.14 Cineclube
5.15 Préticas Circenses
5.16 Mosaico

6. CULTURA DIGITAL
6.1 Software educacional/Linux Educacional
6.2 Informatica e tecnologia da informacao
6.3 Ambiente de Redes Sociais

7. PROMOCAO DA SAUDE
7.1 Promogéao da Saude e Prevencgdo de Doencas e Agravos

8. COMUNICACAO E USO DE MIDIAS
8.1 Jornal Escolar
8.2 Radio Escolar
8.3 Histérias em Quadrinhos
8.4 Fotografia
8.6 Video

9. INVESTIGACAO NO CAMPO DAS CIENCIAS DA NATUREZA
9.1 Laboratorios, Feiras e Projetos Cientificos

10. EDUCACAO ECONOMICA
10.1 Educacao Econbmica

Anexo A — Macrocampos e Atividades do Mais Educacéo (2010) — cont.
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Anexo B — Frequéncia das Atividades em 2009 e 2010

Atividades Anos
2009 2010

Frequéncia % Frequéncia %
Ambiente de Redes Sociais 30 0,06
Atividades de prevencao e promocao da salde 1041 2,71 1100 2,15
Atletismo 82 0,16
Banda Fanfarra 1811 4,71 2716 5,31
Basquete 261 0,68 218 0,43
Basquete de Rua 96 0,19
Canto Coral 1070 2,78 1366 2,67
Capoeira 1277 3,32 1695 3,31
Ciéncias (EF) 582 1,51 721 1,41
Ciéncias: Célula animal (EM) 1 0,00
Ciéncias: Calorimetria (EM) 1 0,00
Ciéncias: Cinética Quimica (EM) 5 0,01
Ciéncias: Circuitos elétricos (EM) 9 0,02
Ciéncias: Coleta de sangue (EM) 2 0,01
Ciéncias: Estrutura do DNA (EM) 3 0,01
Ciéncias: Fisica otica (EM) 8 0,02 2 0,00
Ciéncias: Quimica organica (EM) 5 0,01 1 0,00
Ciéncias: Reag¢bes Quimicas (EM) 16 0,04
Ciclismo 7 0,01
Cineclube 228 0,45
Com-Vidas/Agenda 21 Escolar 426 1,11 417 0,82
Corrida de Orientagéo 2 0,00
Controle Social e Cidadania 30 0,08
Dancas 2117 5,50 3025 5,91
Desenho 374 0,97 369 0,72
Direitos Humanos e Ambiente Escolar 481 1,25 203 0,40
Educacédo Econdmica e Empreendedorismo 42 0,11 10 0,02
Escultura 39 0,10 36 0,07
Filosofia e Sociologia (EM) 9 0,02 1 0,00
Fotografia 250 0,49
Futebol 834 2,17 893 1,75
Futsal 1381 3,59 1543 3,02
Ginastica Ritmica 212 0,41
Grafite 491 1,28 500 0,98
Handebol 292 0,76 244 0,48
Hip Hop 571 1,48 767 1,50
Histdria e Geografia (EF) 205 0,53 240 0,47
Histéria e Geografia (EM) 11 0,03 1 0,00
Histdrias em Quadrinhos 193 0,50 215 0,42
Horta Escolar e/ou Comunitéaria 1752 4,55 1824 3,57
Informatica e Tecnologia da Informacao 1045 2,72 1359 2,66
Iniciagdo Musical por meio da Flauta Doce 236 0,46
Jornal Escolar 823 2,14 1062 2,08
Judd 959 2,49 1372 2,68
Karaté 412 1,07 597 1,17
Linguas Estrangeiras (EF) 206 0,40
Laboratorios, Feiras e Projetos Cientificos 185 0,48 215 0,42
Leitura 479 1,25 483 0,94
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Anexo B - Frequéncia das Atividades em 2009 e 2010 — cont.

Leitura e Producédo de Texto ou Portugués (EM) 330 0,86 37 0,07
Letramento (EF) 4386 11,40 7326 14,32
Midias Alternativas 55 0,14

Matematica (EF) 3879 10,08 5961 11,65
Matematica (EM) 141 0,37 32 0,06
Mosaico 68 0,13
Natacao 153 0,40 264 0,52
Percusséo 490 1,27 768 1,50
Pintura 694 1,80 854 1,67
Préaticas Circenses 40 0,08
Programa Segundo Tempo 1150 2,25
Radio Escolar 1676 4.36 2224 435
Recreacéo/Lazer 1806 4,69 1721 3,36
Software Educacional 398 1,03 396 0,77
Ténis de Campo 12 0,02
Ténis de Mesa 859 2,23 766 1,50
Taekwondo 235 0,61 374 0,73
Teatro 1685 4,38 2214 4,33
Video 178 0,35
Voleibol 878 2,28 706 1,38
Xadrez Tradicional 1407 3,66 1408 2,75
Xadrez Virtual 92 0,24 71 0,14
Yoga 66 0,17 50 0,10
Total 38473 100 51164 100
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Anexo C — Numero de Escolas Ofertantes de Portugués e Matematica,
por Unidade da Federagéo

Portugués
Regido UF N 2.009 . 2.010
Frequéncia % Frequéncia %
Norte
AC 37 0,84 49 0,67
AM 253 5,77 291 3,97
AP 89 2,03 60 0,82
PA 324 7,39 451 6,16
RO 99 2,26 87 1,19
RR 31 0,71 16 0,22
TO 31 0,71 44 0,60
Nordeste
AL 113 2,58 87 1,19
BA 259 5,91 747 10,20
CE 374 8,53 528 7,21
MA 89 2,03 217 2,96
PB 178 4,06 223 3,04
PE 435 9,92 528 7,21
Pl 126 2,87 121 1,65
RN 215 4,90 230 3,14
SE 67 1,53 39 0,53
Centro-Oeste
DF 32 0,73 91 1,24
GO 218 4,97 285 3,89
MS 24 0,55 62 0,85
MT 109 2,49 102 1,39
Sudeste
ES 126 2,87 146 1,99
MG 108 2,46 520 7,10
RJ 674 15,37 1366 18,65
SP 77 1,76 318 4,34
Sul
PR 28 0,64 188 2,57
RS 238 5,43 421 5,75
SC 32 0,73 109 1,49
Total 4386 100 7326 100
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Anexo C — Numero de Escolas Ofertantes de Portugués e Matematica,
por Unidade da Federagéo — cont.

Matematica
Regido UF . ,2009 . ,2010
Frequéncia %  Frequéncia %
Norte
AC 38 0,98 51 0,86
AM 217 5,59 265 4,45
AP 81 2,09 35 0,59
PA 285 7,35 356 5,97
RO 98 2,53 72 1,21
RR 21 0,54 17 0,29
TO 32 0,82 38 0,64
Nordeste
AL 112 2,89 83 1,39
BA 243 6,26 628 10,54
CE 318 8,20 456 7,65
MA 88 2,27 150 2,52
PB 171 4,41 181 3,04
PE 329 8,48 386 6,48
Pl 114 2,94 122 2,05
RN 196 5,05 138 2,32
SE 56 1,44 39 0,65
Centro-Oeste
DF 33 0,85 83 1,39
GO 210 5,41 265 4,45
MS 21 0,54 56 0,94
MT 93 2,40 46 0,77
Sudeste
ES 115 2,96 146 2,45
MG 80 2,06 398 6,68
RJ 592 15,26 1087 18,24
SP 62 1,60 229 3,84
Sul
PR 22 0,57 149 2,50
RS 220 5,67 389 6,53
SC 32 0,82 96 1,61
Total 3879 100 5961 100
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Anexo D - Resultados para a Estimacdo do Impacto do Mais Educacéo
com Diferente Grupo de Tratamento

Como explicitado, a composi¢do do grupo de controle se d& pelas escolas que
participaram pela primeira vez do Programa Mais Educagédo em 2010. Como queremos
avaliar o impacto do Programa em 2009, ndo ha carregamento de uma dupla
participagdo, ndo trazendo maiores objec¢Ges quanto a essa definigéo.

Por outro lado é possivel questionar qual o melhor grupo de tratamento. Nesta
secdo apresentaremos os resultados para a estimagdo do impacto quando o grupo de
tratamento é formado somente pelas escolas que implementaram o Mais Educacéo pela

primeira vez em 2009 e que continuaram no Programa em 2010.

Impacto no Fluxo Escolar (Brasil)
A alteragdo do grupo de tratamento, ao excluir as escolas que abandonaram o Programa
em 2010, fica evidente através da tabela D.1.

O ntmero de observacdes para o grupo de controle permanece 0 mesmo que 0
apresentado na estimacdo original do modelo (tabela 3.1.1), mas o nimero do grupo de
tratamento é menor em 1003 escolas para o primeiro ciclo e 699 escolas para o segundo.
Isso significa que 33,6% e 33,2% das escolas, respectivamente do primeiro e do
segundo ciclo, que implementaram o Programa pela primeira vez em 2009 o
abandonaram no ano seguinte. Assim excluimos de nossa amostra mais de um tergo das
escolas tratadas.

De uma forma geral a distribuicdo dentro do grupo de tratamento nas varidveis
apresentadas ficou muito proxima do modelo original para o primeiro ciclo do ensino
fundamental, com maior participacdo de escolas municipais, mais ou menos a mesma
distribuicdo pelas regides e ampla concentragdo de escolas urbanas. No segundo ciclo

houve apenas uma mudanga em termos percentuais: houve mais escolas estaduais
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saindo da amostra do que municipais, levando a uma inversdo da concentracdo da esfera

escolar nesse ciclo. Pode ser interessante investigar porque esse abandono foi mais

intenso com as escolas estaduais do ciclo final do fundamental.

Tabela D.1 - Distribuicdo das caracteristicas observaveis, com novo grupo de

tratamento
Variaveis Valores
1° Ciclo
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 1047  28,4% 624  31,5% 1671
Municipal 2638 71,6% 1358 68,5% 3996
Localizagéo
Rural 104 2,8% 23 1,2% 127
Urbana 3581 97,2% 1959 98,8% 5540
Regido
Norte 343 9,3% 427  21,5% 770
Nordeste 1161 31,5% 643 32,4% 1804
Centro-Oeste 210 57% 132 6,7% 342
Sudeste 1456  39,5% 600 30,3% 2056
Sul 515 14,0% 180 9,1% 695
NUmero de observagdes 3685 65,0% 1982 35,0% 5667
2° Ciclo
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 2040 57,5% 695  49,4% 2735
Municipal 1506 42,5% 712 50,6% 2218
Localizagéo
Rural 83 2,3% 15 1,1% 98
Urbana 3463 97,7% 1392  98,9% 4855
Regido
Norte 280 7,9% 287  20,4% 567
Nordeste 997 28,1% 412 29,3% 1409
Centro-Oeste 245 6,9% 158 11,2% 403
Sudeste 1453  41,0% 394  28,0% 1847
Sul 571 16,1% 156 11,1% 727
NUmero de observagdes 3546 71,6% 1407 28,4% 4953 |

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

Apesar dessa mudanga na composi¢do do grupo de tratamento, 0s novos efeitos

estimados sdo muito préximos dos apresentados na modelagem anterior, como podemos

perceber com a tabela D.2.
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Tabela D.2 — Resultados para variaveis de fluxo escolar, com novo grupo de

tratamento
Variaveis Valor dos Coeficientes
Estimacao para taxa de
aprovacgdo 1° Ciclo EF DP 2° Ciclo EF DP
&y 0,91202** 0,127  1,18852** 0,166
B -0,55985*** 0,215 -0,15142 0,312
R2 0,00120 0,00005
Estimacao para taxa de
abandono 1° Ciclo EF DP 2° Ciclo EF DP
Q -0,40988** 0,071 -0,72174** 0,098
B -0,35682*** 0,121  -0,39276** 0,183
R2 0,00154 0,00093

Elaboragéo prépria. Fonte de dados: INEP/MEC. *** Coeficiente significativo a 1%. ** Coeficiente significativo a
5%. * Coeficiente significativo a 10%. Todos os outros coeficientes ndo significativos.

A principal diferenga entre as estimacdes reside no fato de que, com o novo
grupo de tratamento, hi um efeito significativo encontrado para a taxa de aprovagéo,
porém ele é negativo: as escolas que implementaram o Mais Educacdo em 2009 e
continuaram em 2010 tiveram um desempenho de 0,56% pior em suas taxas de
aprovagdo, quando comparadas ao grupo de controle. Trata-se assim de um resultado
contra-intuitivo, ainda mais se levarmos em conta que esse efeito significativo é
observado no primeiro ciclo, onde ha menos problemas de aprovacéo, e que ndo se
verifica no segundo, onde os problemas de aprovagéo sdo mais claros. A redugéo das
taxas de abandono para esse novo grupo de escolas tratadas também se verificou, apesar
de ser levemente maior no primeiro ciclo, e menor no segundo ciclo.

Para termos maior seguranca ao afirmar que essas estimagdes ndo séo viesadas,
também procedemos a uma observacdo das trajetdrias anteriores ao tratamento. A
estimacdo apontou insignificancia estatistica para taxa de aprovacgéo no segundo ciclo e
uma piora no primeiro ciclo do ensino fundamental, que ficam evidenciadas na figura
D.1 com a manutencdo da distancia entre tratados e controle no segundo ciclo para o
periodo 2008-2009 (curvas abaixo do grafico) e com a abertura da distancia entre 0s

grupos para o primeiro ciclo (curvas na parte de cima do gréafico). O interessante, porém
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desagradavel, é que as trajetdrias anteriores ao tratamento sdo muito mais paralelas no
primeiro ciclo que no segundo, corroborando que o impacto estimado significativo e
negativo para o primeiro ciclo parece néo ser viesado.

Figura D.1 — Taxas médias de aprovacao do ensino fundamental, em percentual,

com novo grupo de tratamento, para 0 1° e 2° ciclos
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Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

O novo impacto estimado para as taxas de abandono tanto no primeiro quanto no
segundo ciclo também parecem ser ndo viesados devido as trajetorias paralelas

anteriores ao tratamento, como podemos ver na figura D.2.
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Figura D.2 — Taxas médias de abandono do ensino fundamental, em percentual,
com novo grupo de tratamento, para o0 1° e 2° ciclos
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Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

Impacto nas Notas do PROEB (Minas Gerais)
A reducéo do nimero de observacfes no grupo de tratamento também pode ser vista nas
estimacdes cujas varidveis dependentes sdo as notas em portugués e matematica.

A tabela D.3 apresenta a distribuicdo dos grupos para algumas variaveis
observaveis na estimacdo de portugués, e a tabela D.4 apresenta a distribuicdo para
matematica. Enquanto a perda da amostra foi de mais de um terco na estimacéo do
impacto no fluxo escolar, aqui a perda foi superior, em torno de 40% tanto no 5° quanto
no 9° ano para as duas matérias.

A distribuicdo no novo grupo de tratamento ficou muito similar em relagdo a
modelagem original, principalmente em sé existirem escolas urbanas no tratamento.
Com respeito a rede escolar, a Unica diferenca se deu no 9° ano para a matéria de

matematica, com maior concentracéo de escolas municipais.
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Minas Gerais, com novo grupo de tratamento

Variaveis Valores
5° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 133 45,5% 7 14,3% 140
Municipal 159 54,5% 42 85,7% 201
Localizagcdo
Rural 9 3,1% 0 0,0% 9
Urbana 283 96,9% 49 100,0% 332
NUmero de observagdes 292 85,6% 49 14,4% 341
9° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 100 53,8% 4 25,0% 104
Municipal 86 46,2% 12 75,0% 98
Localizagcdo
Rural 5 2, 7% 0 0,0% 5
Urbana 181 97,3% 16 100,0% 197
NUmero de observacdes 186 92,1% 16 7,9% 202

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

Minas Gerais, com novo grupo de tratamento

Variaveis Valores
5° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 115 50,7% 3 10,0% 118
Municipal 112 49,3% 27 90,0% 139
Localizagcdo
Rural 6 2,6% 0 0,0% 6
Urbana 221 97,4% 30 100,0% 251
NUmero de observagdes 227 88,3% 30 11,7% 257
9° ano
Grupo de Grupo de
Dependéncia Administrativa Controle Tratamento Total
Estadual 78 56,1% 6 37,5% 84
Municipal 61 43,9% 10 62,5% 71
Localizagdo
Rural 7 5,0% 0 0,0% 7
Urbana 132 95,0% 16 100,0% 148
NUmero de observacdes 139 89,7% 16 10,3% 155

Elaboracdo propria. Fonte de dados: INEP/MEC.

Tabela D.3 - Distribuicdo das caracteristicas para portugués para as escolas de

Tabela D.4 - Distribuicdo das caracteristicas para matemaética para as escolas de
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O impacto estimado nesse caso também se revelou ndo significativo, como
aconteceu com ambas as matérias no modelo anterior. A tabela D.5 apresenta 0s

valores.

Tabela D.5 - Resultados para varidveis de proficiéncia escolar para as escolas de
Minas Gerais, com novo grupo de tratamento

Variaveis Valor dos Coeficientes
Estimacgéo para notas de portugués 5°anodo EF 9°ano do EF
%o 7,11955% -0,92242
B -2,39535 1

R2 0,00392 0,00043
Estimacao para notas de matematica 5°anodo EF 9°ano do EF
%o 6,96432%*  3,18614**
B -2,90255 2,22249

R2 0,00375 0,00218

Elaboracéo propria. Fonte de dados: PROEB/Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais. *** Coeficiente

significativo a 1%. ** Coeficiente significativo a 5%. * Coeficiente significativo a 10%. Todos os outros coeficientes
nao significativos.

Nas figuras D.3 e D.4 estdo apresentadas as trajetorias das notas em portugués e

matematica, respectivamente.

Figura D.3 — Notas médias das escolas mineiras em portugués no ensino
fundamental, com novo grupo de tratamento
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Elaboracdo propria. Fonte de dados: PROEB/Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais.
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Enquanto parece que o impacto do Mais Educagdo em portugués para ambas as
séries avaliadas é nulo, j& que a evolugdo de suas notas segue em trajetorias paralelas, o
mesmo ndo se pode dizer do impacto do Programa em matematica para o segundo ciclo
(curvas da parte de cima da figura D .4).

Figura D.4 — Notas médias das escolas mineiras em matematica no ensino
fundamental, com novo grupo de tratamento
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Elaboracdo propria. Fonte de dados: PROEB/Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais.

E claro notar que, no segundo ciclo, ndo sdo trajetorias paralelas, tornando o
impacto estimado (estatisticamente ndo significativo) viesado. O mesmo aconteceu no

modelo original.
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