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1. Infroducdo

Ao longo da década de 90, iniciou-se um ciclo de processos de reformas baseado na ideia de que
era necessdrio modificar o desenho organizacional e institucional dos sistemas educacionais. Um dos
argumentos que sustentava esta ideia era o baixo nivel de responsabilidade por resultados com que
operavam as administracdes tradicionais (TEDESCO, 2003).

A responsabiliza¢do na educagdo foi apenas mais uma face do movimento mais amplo na gestdo
pUblica. A responsabilizacdo passa a ser entendida como um valor que deve guiar os governos
democraticos uma vez que & uma forma de rendicdo de contas a sociedade.

Um dos primeiros modelos de accountability- responsabilizacdo- na educacdo a serem
desenvolvidos foi o modelo inglés criado em 1988 por meio do £qucation Reform Act Houve a centralizagéo
do curriculo, cria¢do de sistemas de avaliagdo e aos poucos as escolas passaram a ter mais liberdade para
gerir 0s recursos recebidos. A ideia central era fortalecer a aprendizagem sem desrespeitar a fun¢do
exercida pelo professor ao mesmo tempo em que se criava um modelo de avaliagdo para atender &
demanda por responsabilizagdo (EARL, 1999).

Deste modo, muitos governos passaram a se preocupar em coletar e divulgar estatisticas que
retratassem o funcionamento do sistema educacional como um todo, mas ndo realizavam uma avaliacdo
do produto final da educagdo, isto &, o que tinha sido realmente aprendido pelos alunos.

Atualmente este enfoque estd mudando e alguns paises j& realizam avaliacdes nacionais. Esta
mudanca comecou apds andlises que indicavam que as criangas aprendiam pouco ao se considerar o
tempo que passavam na escola. Outra razdo para a mudanca de foco das avaliacdes & o fato de muitos
governos, caso brasileiro, depararem-se com o desafio de expandir o sistema ao mesmo tempo em que
expandem a qualidade.

O presente estudo tem por objetivo apresentar a experiéncia brasileira na drea de avaliagdo
educacional em larga escala. Dessa forma, o artigo se divide em cinco se¢des das quais a primeira é esta
infroducdo; a segunda apresenta a problematica da avaliacdo educacional em larga escala, a terceira
infroduz a experiéncia brasileira a nivel nacional, a quarta a experiéncia no dmbito internacional e a Gltima
traz alguns comentarios finais.
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2. Avaliacdo Educacional em Larga Escala

Ferrer (2006) descreve algumas condicdes desejéveis para que um pais tenha um sistema de
avaliagdo. Em primeiro lugar, os propdsitos das avaliacdes e o uso do material coletado devem ser
previamente debatidos para que as provas e a metodologia a ser desenvolvida atendam estes principios.

Em segundo lugar, os instrumentos de medicdo devem estar relacionados a metas e objetivos de
desenvolvimento cognitivo tracados pelo pais. Logo, devem existir metas que sejam conhecidas por todos:
professores, diretores e sociedade em geral.

Outro ponto ressaltado no estudo & a necessidade de decidir se o objetivo & avaliar o sistema, as
instituicdes ou os atores individualmente, para que seja escolhido o modelo de avaliagéo (censitdria ou
amostral). Ademais, todos os instrumentos devem ser validados antes da avaliacdo em si. Recomenda-se
realizar antes um projeto “piloto”.

Por fim, é feita ressalva com relagdo & forma de apresentar os resultados. Esta deve ser coerente
com o objetivo das medi¢des. Ndo adianta divulgar um dado por escola se o objetivo é identificar alunos
problematicos, por exemplo.

Um ponto importante e normalmente utilizado como argumento contrério & implementa¢do de
sistemas de avaliacdo & o financiamento, isto &, o custo para que um pais realize estes exames (SAUS,
2003). laies (2003) afirma que parecem estar mais claros os custos do que os beneficios dos sistemas de
avaliagdo e sugere uma revis@o critica uma vez que as avaliagdes passam a ser objeto de avaliagdo.

Em contrapartida, Wollf (2007) analisa o caso de Chile, Coldmbia, Honduras, Peru e Uruguai. Sdo
dados de avalia¢des censitérias no Chile e na Colémbia; avaliagdes amostrais em Honduras, Uruguai,
Colémbia, Peru e avaliagdes internacionais ([amostrais) no Chile, Colémbia e Peru.

O estudo mostra que os custos variam significativamente entre os paises mesmo quando se avalia
aproximadamente o mesmo nimero de alunos uma vez que o nimero de matérias e séries avaliadas varia
de pais para pais, assim como o nimero de informagdes coletadas. Alguns paises coletam informacdes
com relagdo ao background dos alunos e demais fatores que afetam o aprendizado. Isso aumenta os
custos.

Ha que se considerar também a diferenca de extensdo territorial e de distribui¢do da populagéo.
Além disso, alguns paises ndo possuem uma equipe para avaliar os resultados. Entdo recorrem a
consultores nacionais e internacionais, o que incorre em aumento dos custos.

Apesar de haver grande diferenca de custo entre paises, em nenhuma das andlises realizadas pelo
autor o valor de implementagdo do sistema de avaliagdo chegou a 0,3% do or¢amento da educagdo do
nivel avaliado. Logo, avaliar estd entre as inovagdes menos custosas da reforma educativa.

Atualmente 16 paises realizam avaliagdes censitarias ou amostrais na América Latina. O Chile avalia
regularmente de forma censitaria alunos de séries selecionadas assim como México, Coldmbia e Brasil. El
Salvador e Guatemala iniciaram recentemente este processo. Os resultados dessas avaliagdes sdo
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utilizados de forma diferente nos diversos paises. No Chile e no México os resultados dos estudantes tém
impacto no sal@rio dos docentes e nas possibilidades de ascensdo na carreira.

Com relacdo a prdtica destes paises, Wolff (2007) afirma que é dificil concluir por meio de uma
avaliacdo destas praticas se um professor ou uma escola & melhor do que outros. A questdo-chave sdo os
antecedentes individuais. Um professor que consegue que seu aluno, filho de analfabetos, alcance uma
pontuagdo média, & muito mais efetivo que um professor que faz com que um aluno, filho de pais com
ensino superior, atinja 20% acima da média. No entanto, isso ndo & medido pela nota individual.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) foi a primeira iniciativa brasileira no
sentido de conhecer a fundo os problemas e deficiéncias do sistema educacional, para orientar com maior
precisdo as politicas governamentais voltadas para a melhoria da qualidade do ensino.

Criado em 1990, teve seu segundo ciclo de aplicacdo em 1993, mas somente a partir de 1995
adquiriv um papel estratégico, articulando-se com um conjunto de politicas voltadas para a melhoria da
qualidade do ensino em todos os seus niveis (UEMA, 2003). A avaliagdo, que era uma diretriz
governamental, tornou-se clara atribuicGo do Ministério da Educacdo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo de 1996.

O SAEB fornou possivel identificar os problemas do ensino e suas diferencas regionais por meio de
dados e indicadores que possibilitam uma maior compreensdo dos fatores que influenciam o desempenho
dos alunos e proporcionou aos agentes educacionais e d sociedade uma visdo concreta dos resultados dos
processos de ensino e aprendizagem e das condi¢des em que sdo desenvolvidos.

As avaliagdes nacionais tanto podem ser um instrumento para que as escolas, gestores e demais
profissionais repensem seu trabalho, quanto para se efetuar classificacées que pouco contribuem para a
melhora da qualidade das escolas. Se a avaliacdo for concebida apenas como mecanismo de controle ou
se for ignorada, seja pelos professores, pelos gestores ou pelos responsaveis pela formacdo de docentes,
pouco contribui para a melhora do ensino (SOUSA, 2003).

Destarte, a avaliagdo ndo & um fim em si mesmo, mas um instrumento que deve ser utilizado para
corrigir rumos e pensar o futuro. E crucial assegurar que, juntamente com as informacdes que a avaliacdo
fornece, sejam criados e utilizados instrumentos que contribuam substancialmente para a solu¢do dos
sérios problemas sociais que afetam a populacdo em idade escolar.

Segundo Uema (2003), é preciso fazer a ponte entre a avalia¢do e a a¢do. Ndo basta informar ou
iniciar um processo de reflexdo na escola sobre os problemas ou deficiéncias pelos quais ela passa, sem
colocar @ sua disposi¢do os recursos de que precisa para superar suas dificuldades, pois, nesse caso, a
avaliacdo tende a exercer somente o papel in0til de testemunha, e ndo de agente transformador da
realidade.

Esta dificuldade em fazer a “ponte” também aparece em relatérios sobre os sistemas de avalia¢do
educacional de outros paises. Kellaghan & Greaney (2004) reportam o enorme hiafo entre o que as
avaliagées demandam dos professores e a visdo dos professores a respeito do papel deles no processo de
avaliagdo nos paises africanos. Outro ponto destacado pelos autores é a questdo da vontade politica uma

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Fducacdo
(ISSN: 1681-5653)

e3e



A

Fernanda da Rosa Becker

vez que, sem apoio do governo, possiveis recomendacdes que possam ser feitas, com base nos dados
levantados, ndo serdo postas em pratica.

Como exposto por Ferrer (2006), devem existir metas nacionais, portanto, um compromisso
assumido e conhecido por todos: professores, diretores e sociedade em geral. No caso de metas mais
gerais e ndo um obijetivo preciso seria interessante aproximar a equipe técnica de avaliacdo e os
profissionais de educacdo.

Uma avaliacdo feita das avaliagdes educacionais da América Latina, ao longo da década de 90,
concluiu que os docentes perceberam os mecanismos de avaliagdo mais como uma forma de presséo do
que como um insumo para a melhora da qualidade da educagdo. Desta forma, os resultados ndo se
transformaram em instrumentos de politicas pUblicas e o impacto sobre o ensino nas escolas foi muito baixo
(TEDESCO, 2003). Os professores parecem estar de acordo com a ideia da avaliagdo, mas t&m criticas com
relagdo d maneira pela qual os processos foram implementados (BID, 2002; IAIES, 2003). Pode ser uma
missdo dificil fazer com que todos os professores conhecam as metas (espera-se que existam metas bem
definidas) e desenvolvam estratégias para alcanga-las, mas é essencial que isto seja feito.

Esta se¢do introduziu o debate a respeito do uso de sistemas de avaliagdo por meio de um breve
histérico e algumas criticas existentes na literatura. As proximas se¢des abordardo o historico das
avaliacdes nacionais e internacionais no Brasil.

3. Avaliacdes Nacionais da Educacdo Basica no Brasil

A primeira avalia¢do nacional de larga escala da educacdo basica no Brasil foi o SAEB. O sistema é
coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e foi
implantado em 1990. O exame tem cardter amostral e atualmente avalia os alunos de 4° e 8° séries do
Ensino Fundamental e da 3¢ série do Ensino Médio. Nas duas primeiras edi¢des (1990 e 1993) foram
avaliados os alunos da 19, 39, 5 e 7° séries do Ensino Fundamental. As amostras sdo representativas de
todos os estados da federacdo (apenas em 1990 participaram 25 estados e, em 1993, 26 estados).

Além de medir o desempenho escolar, o SAEB coleta dados sobre os alunos (por meio de questdes
socioecondémicas, culturais e da pratica escolar), sobre os diretores (perfil e pratica da gestdo), os
professores (perfil e praticas pedagdgicas) e sobre a infra-estrutura dos estabelecimentos de ensino.

A andlise dos resultados dos levantamentos do SAEB permite acompanhar a evolu¢do do
desempenho dos alunos e dos diversos fatores incidentes na qualidade e na efetividade do ensino
ministrado nas escolas, possibilitando a definicdo de agdes voltadas para a corre¢do das distorcdes
identificadas e o aperfeicoamento das praticas e dos resultados apresentados pelas escolas.

Franco (2001) argumenta que é dificil oferecer explicacdes sobre os fatores que influenciam o
aprendizado dos alunos por meio dos dados do SAEB porque o exame testa apenas uma vez cada aluno.
Segundo o autor, a medida de proficiéncia é resultante do aprendizado dos alunos ao longo de muitos anos
e ndo pode ser explicada em funcdo do passado recente. Haveria necessidade de dupla medida de
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proficiéncia para que, com base numa medida de proficiéncia prévia, fosse possivel filtrar o aprendizado do
aluno. O autor identifica este problema como sendo a principal limita¢do do SAEB.

Por ter cardter censitario, a Prova Brasil permite obter resultados médios de desempenho para
Brasil, regides, unidades da federacdo, municipios e escolas participantes. Logo, expande o alcance dos
resultados do SAEB que, por ter cardter amostral, ndo podem ser calculados por municipio e por escola
participante.

Ao enfocar o uso dos resultados do SAEB, Cotta (2001) indica a dificuldade de analisar o
desempenho dos alunos de determinado Estado, uma vez que ndo hd como separar a influéncia das
politicas estaduais das iniciativas dos gestores municipais e das acdes no dmbito da escola. E evidente que
o gestor estadual ndo tem governabilidade sobre todas as a¢des que incidem sobre a qualidade do ensino
ministrado. De acordo com a autora, esta situacdo paradoxal faz com que os usuarios das informagdes de
avalia¢do ndo se reconhegam nos resultados obtidos e impede a responsabilizacéo dos gestores pablicos
perante a sociedade. A Prova Brasil @ oferece a possibilidade de fazer andlises para a esfera municipal e
até mesmo de medir o desempenho por escola, o que de certa forma resolve o impasse identificado pela
autora. Fica claro que o SAEB & uma avaliagdo diagnostica e como tal ndo promove a accountability. A
responsabilizacdo de professores, gestores e até dos proprios alunos pelo seu desempenho s6 pode
ocorrer com resultados de avalia¢des universais que sejam amplamente divulgados e que possam ser
calculados por escola. Conclui-se que a Prova Brasil € uma avaliac@o que gera accountability.

Além da Prova Brasil deve-se destacar a criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) em 2005. O indice foi criado com o propésito de tornar possivel o monitoramento de escolas com
alunos de baixo desempenho.

Um sistema educacional que reprova sistematicamente seus estudantes fazendo com que grande
parte deles abandone a escola antes do tempo ndo & desejavel. Tampouco pode ser considerado
satisfatério um sistema que aprove seus alunos ao mesmo tempo em que permite que estes saiam da
escola sem ter adquirido o nivel de conhecimento apropriado (FERNANDES, 2007).

Logo, fazia-se necessario ter um indicador que pudesse combinar as informacdes referentes ao
desempenho dos alunos com as de fluxo escolar ([promogdo, repeténcia e evasdo). O cdlculo do indice se
da por meio da combinacdo das notas padronizadas da Prova Brasil (indicador de proficiéncia) e da taxa
média de aprovag¢do dos alunos (indicador de fluxo escolar). A Prova Brasil permite que se tenham dados
ndo apenas para o Brasil e unidades da Federacdo, mas também para cada municipio e escola
participante. Desta forma, o IDEB pode ser calculado por unidade da Federagdo, municipio e até mesmo por
escold’.

O resultado do IDEB é utilizado como critério para que as escolas sejam consideradas prioritarias
para receber assisténcia técnica e financeira por meio do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escolal).
O PDE - Escola & uma ferramenta gerencial que auxilia a escola a realizar melhor o seu trabalho: focalizar
sua energia, assegurar que sua equipe trabalhe para atingir os mesmos obijetivos e avaliar e adequar sua
direcdo em resposta a um ambiente em constante mudanca (MEC, 2005).

' Escolas em drea rural ndo possuem IDEB por ndo terem sido avaliadas pela Prova Brasil. Ha municipios cuja rede de ensino estd em
drea rural e, por esta razdo, também ndo possuem IDEB. Ha algumas escolas em drea urbana sem IDEB j@ que o exame somente foi
aplicado em escolas com mais de 20 alunos nas turmas avaliadas.
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Na secdo anterior, apresentaram-se algumas criticas existentes na literatura com relagdo ds
avaliagdées educacionais. Destacou-se a necessidade de estabelecer uma ligacGo entre a avaliagdo e a
acdo, a falta de unidade entre os atores do sistema educacional e os modelos de divulgagdo dos resultados
dos exames.

No caso brasileiro, os obstéculos a serem superados ndo sdo diferentes. Franco (2001) aborda a
questdo da divulgagdo dos resultados e ressalta a necessidade de fazer a “ponte”. O autor sugere como
alternativa uma apresentagdo de exemplos pedagdgicos.

Outra critica com relagdo @ divulgacdo dos resultados refere-se ao excesso de técnicas complexas
na apresentacdo das informacdes. Os processos de modelagem e as estatisticas utilizadas sdo complexos,
mas ao fransmitir as andlises para o pUblico em geral se faz necessario utilizar uma linguagem menos
técnica, mais acessivel. Franco (2001) propde a utiliza¢do de graficos simples que possam ser interpretados
sem conhecimentos especificos de métodos quantitativos para que se consiga atingir o pablico alvo.

Cotta (2001) argumenta que o principal motivo pelo qual a avalia¢do geralmente ndo corresponde
as expectativas que gera & a presunc¢do de que as condicdes para o aproveitamento deste tipo de
informagdo estdo dadas. Segundo a autora, ocorre justamente o contrdrio: a avaliagdo & uma atividade que,
por suas proprias caracteristicas, exige que essas condi¢des sejam intencionalmente criadas, sob pena de
comprometer todo o esfor¢o despendido.

Horta Neto (2007) investigou o uso dos resultados do SAEB pelas escolas e secretarias do Distrito
Federal. A partir dos relatos coletados, foi possivel perceber que discutir o desempenho dos alunos tomando
por base informagdes objetivas & um processo que ainda enfrenta resisténcias. Segundo o autor, mesmo
aqueles que utilizavam os dados coletados, faziam-no como se a melhoria do desempenho dos alunos
fosse um fim em si mesmo, sem atentar para os fatores escolares que pudessem estar por tras desse
desempenho.

Fica evidente que, assim como demonstrado na se¢do anterior por meio da experiéncia de outros
paises, ainda existe o desafio de construir a ligagdo entre a avaliacdo e a sala de aula para que estes
exames ndo figuem apenas com a fun¢do de tracar diagnédsticos e possam de fato contribuir para uma
mudanca no sistema educacional.

Esta se¢do apresentou as principais avaliagdes nacionais da educagdo basica. A proxima trard
alguns comentdrios a respeito da realiza¢do de avaliagdes internacionais e fard um breve histérico da
participacdo do Brasil nestes exames.

4.  Avaliacoes Internacionais da Educacdo Basica

No mesmo periodo em que introduziram avalia¢ées nacionais de larga escala, alguns paises em
desenvolvimento passaram a integrar o grupo de paises que se submetem a avaliagdes internacionais.
Estas avaliagdes mensuram o produto de diversos sistemas educacionais simultaneamente e tem como
grandes vantagens, a possibilidade de cooperacdo técnica, numa area que exige constante aprimoramento
metodolégico e a possibilidade de fazer uma andlise comparada de sistemas de diferentes paises. A

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Fducacdo
(ISSN: 1681-5653)

efhe



A

Avalia¢do educacional em larga escala: a experiéncia brasileira

participagdo em provas infernacionais ndo & custosa e pode ser muito rentével se os resultados forem
utilizados para reformar o curriculo e desenvolver programas de formagdo docente (WOLFF, 2007).

A Associacdo Internacional para a avaliacdo do progresso educacional (IEA) tem realizado estudos
comparados desde 1959. O primeiro estudo que aplicou provas com mesmo conteddo simultaneamente em
diversos paises foi feito por esta organizacdo e avaliou a qualidade da educagdo em doze paises (ROSS &
PAVIOT, 2006).

A primeira iniciativa importante nesta @rea da qual o Brasil fez parte, como pais convidado, foi o
Projeto WEI — World Education Indicator, promovido pela UNESCO/OCDE. O WEI ndo avalia alunos com
exames padronizados. E um levantamento estafistico com indicadores que permitem tracar diagnésticos e
comparacgoes entre 0s paises participantes.

Até entdo, a incursdo do Brasil em comparacdes internacionais se limitava ao envio de informacdes
parciais para o anudrio de estafisticas educacionais da UNESCO. Segundo Castro (2000), o principal
beneficio auferido pelo Pais foi a apropriacdo de metodologia para a producdo de indicadores com
comparabilidade internacional.

O WEI teve uma edi¢do tematica em 2002 sobre o financiamento da educa¢do em que 18 pcﬂses2
foram avaliados. O Brasil ficou em 15° lugar ao considerar o gasto por aluno na educagdo bésica.

Nos anos de 2005, 2007 e 2008, o Brasil participou novamente do WEI. Em 2007 avaliou-se de
modo geral o sistema educacional de 19 paises com objetivo de medir o progresso alcangado apds a
avaliacdo anterior. A edicdo de 2008 foi um estudo temdtico que avaliou escolas primarias de onze paises’
com objetivo de entender e monitorar os determinantes da qualidade e da equidade.

Desta forma, o exame coletou dados referentes ao background dos alunos, caracteristicas
demogrdficas, informagdes sobre os professores, o tempo de instru¢do, as técnicas de ensino utilizadas,
caracteristicas de dirigentes e infra-estrutura das escolas (UNESCO - UIS, 2008).

Ao considerar caracteristicas de infraestrutura basica o Brasil se situou no grupo dos que mais tem
escolas com acesso a rede de esgoto, Ggua, energia elétrica e computadores, mas & o pais que menos
oferece acesso a primeiros socorros em caso de emergéncia. O relatério concluiu que o acesso a educagdo
primaria estd praticamente universalizado em todos os paises participantes. Mas, hd alguns paises que
apresentam problemas de fluxo escolar. O Brasil &€ o pais com maior percentual de repetentes do grupo e,
juntamente com o Paraguai, conta com professores que possuem o menor grau de formagdo e com o
menor numero de horas aula por ano.

Apbs participar da primeira edi¢do do WEI, o Brasil passou a fazer parte do anudrio £ducation at a
Glance, que apresenta os indicadores educacionais dos paises-membros da OCDE e dos participantes do
projeto WEI (a partir de 1998).

? Argentina, Brasil, Chile, China, Egito, india, Indonésia, Jamaica, Jordania, Malasia, Paraguai, Peru, Filipinas, Russia, Tailandia, Tunisia,
Uruguai e Zimbabue. .
° Argentina, Brasil, Chile, india, Malésia, Paraguai, Peru, Filipinas, Sri Lanka, Tunisia e Uruguai.
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Outras iniciativas para o desenvolvimento de sistemas integrados de indicadores educacionais
foram patrocinadas pelos féruns de cooperacdo bilateral dos quais o Brasil faz parte. A primeira delas
surgiu em 1997, no é@mbito do MERCOSUL, através da definicdo de um conjunto bdsico de indicadores
educacionais, a partir dos quais os paises da regido pretendiam estabelecer um sistema comum de
informacoes.

Além disso, a Copula das Ameéricas definiu uma linha especifica voltada para a AvaliacGo e
Indicadores Educacionais no plano de acdo aprovado em 1997. A incorporacdo desta linha de agdo no
Plano de Acdo da Cipula das Ameéricas criou condi¢des para a ampliacéo da experiéncia que vinha sendo
desenvolvida pelo Laboratério Latino-Americano de Avalia¢do da Qualidade da Educacdo (LLECE) por
iniciativa da Oficina Regional de Educag¢do da UNESCO para a América Latina e o Caribe (OREALC). O primeiro
estudo infernacional comparado contou com a participacdo de 13 paises da regido’. Os testes do PERCE
(Primeiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo) tiveram como objetivo avaliar o desempenho dos
alunos da 3¢ e 4° série do ensino fundamental nas disciplinas de Lingua e Matematica.

O aprendizado dos alunos brasileiros foi medido através de provas elaboradas pela equipe da
OREALC e adaptadas @ realidade brasileira. Além das provas, foram também aplicados questiondrios aos
alunos testados, aos pais, professores e aos diretores das escolas onde os alunos estudam, com o objetivo
de identificar fatores associados ao desempenho escolar.

Os resultados da avaliagdo de linguagem do PERCE foram divididos de acordo com o nivel de leitura
e com a localizacdo geogrdfica das escolas. Assim, os niveis de leitura foram classificados em leitura literal,
leitura literal por meio de parafrase e leitura inferencial; e a localizacdo geogréfica classificada em
“megacidade”, urbana e rural. Calculou-se um percentual minimo dos alunos avaliados que deveria atingir
um nivel satisfatério para cada nivel de leitura. Os alunos brasileiros, que estudam em escolas localizadas
nas categorias “megacidade” e urbana, conseguiram atingir o percentual minimo nos trés niveis de leitura.
No entanto, os alunos que estudam em escolas em drea rural obtiveram resultados abaixo do minimo
esperado em todos os niveis de leitura.

Apbs o PERCE, o LLECE desenvolveu o Segundo Estudo Regional Comparativo Explicol‘ivo5 (SERCE). O
exame avaliou o desempenho dos estudantes da 3° e 6° séries do Ensino Fundamental, nas disciplinas de
Matemadtica, Linguagem e Ciéncias na América Latina e no Caribe. Aléem da avalia¢do de aprendizagens, o
SERCE utilizou questiondrios para recolher informacdo sobre os estudantes e suas familias, os docentes e as
escolas, de forma a discernir quais fatores t8m maior incidéncia na aprendizagem dos alunos. Segundo a
UNESCO (2008, os dois exames realizados pelo LLECE sdo complementares, mas ndo & possivel estabelecer
comparacdo entre os resultados obtidos porque o SERCE contou com aprimoramentos, como um desenho
matricial das provas, instrumento que permitiu avaliar um maior ndmero de conteGdos abordados na
regido.

Além dos estudos citados deve ser ressaltada a participacdo do Brasil no PISA (Programa
Internacional de Avalia¢do de Estudantes), coordenado pela OCDE. O PISA & uma avalia¢do internacional de
habilidades e conhecimentos de jovens de 15 anos, que visa aferir até que ponto os alunos préximos do

“ Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Coldmbia, Costa Rica, Cuba, Honduras, México, Paraguai, Peru, Republica Dominicana e Venezuela.
° Paises participantes: Argentina, Brasil, Chile, Coldmbia, Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panama,
Paraguai, Peru, Republica Dominicana e Uruguai, assim como o estado mexicano de Nuevo Leén.
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término da educacgdo obrigatéria adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para a participagdo
efefiva na sociedade (INEP, 2001). A primeira edicGo do exame ocorreu no ano de 2000 e teve a participagdo
de 32 poises(’. O exame foi concebido como um programa periddico que fosse capaz de realizar, num ciclo
de nove anos, trés avaliacdes de desempenho. As disciplinas avaliadas seriam leitura, matematica e
ciéncias respectivamente. Todas as avaliagdes compreendem exames das trés disciplinas, mas com foco
especial em uma delas. Assim, a edi¢do do PISA de 2000 teve foco em leitura, a de 2003 em matematica e a
de 2006 em ciéncias. Em 2009, um novo ciclo se iniciard e novamente o foco serd em leitura.

No caso brasileiro, conforme apresentado neste estudo, os resultados ainda eram bastante
limitados no que concerne & educacdo basica na década de 90. A matricula inicial abrangia apenas 90% da
coorte correspondente. Havia um represamento nos primeiros quatro ou cinco anos, com as repeténcias
levando ao atraso e ao abandono antes de terminar as oito séries do ensino fundamental. Somente 30%
dos alunos obtinham seu certificado de ensino fundamental.

Ha alguns problemas ao juntar no mesmo exame alunos de distintos sistemas tendo como critério
de selecGo a idade. Nos paises da OCDE, praticamente ndo ha atraso escolar por esta razdo optam por
definir as amostras por faixas etérias. No caso do PISA, alunos em torno de 15 anos constituem-se a
populacdo-alvo. Nos paises da OCDE, quase todos os alunos desta faixa etéria estdo cursando a mesma
série, portanto, j@ no ensino médio.

No entanto, os paises Sul-Americanos pertencem a um grupo de sistemas educacionais com
problemas graves ao considerar o fluxo escolar (abandono, repeténcia efc). Essa diferenca cria um problema
de interpretacdo dos dados uma vez que hé muitos alunos que ndo atingiram o nivel de escolaridade onde
grande parte do conteGdo estaria sendo ensinado. Portanto, espera-se que respondam perguntas cujas
respostas ainda ndo foram sequer incluidas nos curriculos j@ cursados.

Outro ponto que deve ser destacado & o modelo de cobran¢a do conteddo. No PISA, os alunos
recebem textos tipicamente que remetem a situagdes reais. Apds a sua leitura, devem responder perguntas
relativas ao que estd escrito. Segundo o Relatério Nacional do PISA (INEP, 2001), a tendéncia dos alunos
brasileiros & ler superficialmente o texto e responder pelo que acham que este deveria estar dizendo e ndo
pelo que efetivamente estd escrito.

Assim como no caso dos exames nacionais, existem varios estudos na literatura que avaliam o
impacto dessas avaliacdes nos sistemas educacionais. A maior parte dos dados produzidos & usada na
formulagdo de politicas, mas ndo afetam diretamente a sala de aula (KELLAGHAN, 2006).

Nzomo & Makuwa (2006) avaliam o impacto do SACMEQ” nos sistemas educacionais da Namibia e
do Quénia. Nestes paises, o0 SACMEQ serviu para identificar algumas falhas no sistema, como o alto nimero
de faltas dos alunos no Quénia e as disparidades regionais no que concerne a provisdo da educacdo na
Namibia. O estudo ressalta que no Quénia os resultados das avaliagcdes nacionais foram muito diferentes
dos resultados do SACMEQ em termos de proficiéncia. Isto fez com que o governo realizasse semindrios

¢ Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Brasil, Canada, Coréia do Sul, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos, Russia, Finlandia, Franca,
Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Islandia, Italia, Jap&o, Letbnia, Liechtenstein, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Pol6nia,
Portugal, Reino Unido, RepUblica Tcheca, Suécia e Suica.

” Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Education Quality. E um dos principais exames de avaliacdo educacional
comparada. O primeiro ciclo do exame foi de 1995 a 1999 e teve como foco habilidades de leitura. Houve novo ciclo de 2000 a 2004.
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com educadores e gestores da educagdo e levou a revisdo dos critérios de avalia¢do nacional. Neste caso
houve impacto na sala de aula uma vez que os professores participaram do debate e se propuseram a
preparar os alunos de acordo com os novos critérios de proficiéncia.

Linnakyl& (2006) apresenta o impacto do PISA na Finlandia. Os resultados dos alunos finlandeses no
PISA foram considerados excelentes e tido como referéncia para varios paises do mundo. Assim como no
Queénia, os resultados do exame internacional divergiram dos resultados da avaliagdo nacional. No entanto,
na Finléndia o resultado internacional foi bem mais satisfatério do que o nacional. Segundo o autor, o
governo finlandés divulgou os resultados das duas avaliagdes simultaneamente e deu mais énfase a
avaliagdo nacional. Foi feito um plano para melhorar os indicadores educacionais que ndo foram
satisfatérios. Ao mesmo tempo em que o governo se preocupava com o desempenho insatisfatorio, jornais
de todo 0 mundo enalteciam o ensino na Finléndia. Assim como no Quénia houve uma revisdo dos critérios
de avaliagdo do sistema nacional com objetivo de ter resultados semelhantes. No caso brasileiro, ha
similaridade entre os resultados do ENEM e os do PISA no tocante a proficiéncia em leitura.

5. Comentarios Finais

A Avaliacdo em Llarga Escala &€ uma realidade em diversos paises, mas ainda precisa ser
aprimorada para que se obtenham resultados mais efetivos. O diagnéstico por si sé ndo é suficiente para
mudar uma determinada situacdo. Embora o Brasil tenha avancado muito na coleta de dados e nos
sistemas de avalia¢do ainda é preciso construir mecanismos para que os resultados sejam utilizados por
gestores e professores de modo a melhorar a qualidade do ensino oferecido.
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