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RESUMO

Este trabalho discorre sobre a utilizagdo da avaliagdo externa, em especial o Sistema
de Avalia¢do da educacao Basica, Saeb, como um instrumento para a melhoria da qualidade
educacional. A avaliag¢ao externa, iniciada no Brasil no inicio dos anos 1980 culminando com
a criacdo do Saeb no final dessa década, tem procurado fornecer informacdes para que os
sistemas de ensino possam conhecer melhor a sua realidade e a partir dai desenvolver ac¢des
para que, no ambito de suas competéncias possam superar os problemas apontados por ela.
Para entender melhor a problematica que envolve a avaliagdo externa de escolas e sistemas,
foram consultados diversos autores que auxiliam na compreensdo do papel desempenhado
pela avaliacdo externa no desenho e acompanhamento de politicas publicas na darea
educacional em inimeros paises e em diferentes momentos historicos. No caso brasileiro, sao
apresentados alguns aspectos peculiares das primeiras medi¢des em educacdo até chegar-se a
institucionalizagdo do Saeb. Para dar conta dessa tarefa, sdo consultados diversos autores,
destacando-se entre eles Vianna, Ristoff, Dias Sobrinho, Ravela, Bonamino, Pilatti e Pestana.
O trabalho também apresenta a estrutura geral e a metodologia do Saeb como exemplo de
uma avaliagdo em larga escala, além de uma discussdo sobre os principais resultados
apresentados pelos relatorios nacionais que divulgam os resultados dos diversos ciclos de
avaliacdo realizados. O objetivo nuclear deste trabalho ¢ analisar de que forma a Secretaria de
Educagdo do Distrito Federal utiliza as informagdes produzidas pelo Saeb, para gerir o ensino
fundamental da rede publica. A pesquisa ¢ de natureza qualitativa e para a sua realizagdo
foram utilizadas a andlise documental e entrevistas semi-estruturadas com a finalidade de
conhecer a percep¢do dos gestores da Secretaria com relagdo ao Saeb. Os resultados
indicaram que os dirigentes, apesar de conhecerem pouco os resultados dessa avaliagdo,
reafirmam a importancia dessa avaliagdo para atuar sobre as fragilidades do sistema. No
entanto, como ndo existe uma atividade sistematica de planejamento das a¢des da Secretaria,
essa parece ser a principal razdo para que os dados do Saeb ndo sejam utilizados. Além disso,
a pesquisa aponta que os gestores entrevistados parecem ndo compreender suficientemente as
informacodes produzidas pelo Saeb. Ao final do trabalho, sdo apresentadas sugestdes para o

aprimoramento do Saeb e algumas indicagdes de futuras linhas de pesquisa.

Palavras-chave: avaliacdo; avalia¢do externa; Saeb; ensino fundamental.



ABSTRACT

This dissertation deals with Brazilian elementary schools external evaluation from the
beginning of the 1980’s until the creation of the Basic Education Evaluation System -
“Sistema de Avaliagao da Educacdo Basica — Saeb”, at the end of this decade. The external
evaluation has been offering information to the education systems to provide these systems
with a better knowledge about reality, and use this information as input to get over the
problems identified by each evaluation. In order to better understand the complexity that
surround the external evaluation of schools and educational systems, it was examined the
literature on the subject, specially the one focused on the external empirical evidence, where
several authors investigate the role played by external evaluation in the draft and monitoring
of educational public policies in different countries and in more than one historical period. To
the Brazilian case, it is obtainable singular aspects of the first measurements of external
evaluation in education until the implementation of the Saeb. The literature on the Brazilian
case consists of Vianna, Ristoff, Dias Sobrinho, Ravela, Bonamino, Pilatti e Pestana. This
research presents the general structure and methodology of the Saeb as an example of a large
scale evaluation, together with an analysis of the main results offered by national reports of
several evaluations done in the period studied. However, the main focus of this work is to
examine in which way the Federal District Education Secretary - “Secretaria de Educacao do
Distrito Federal” uses the information produced by Saeb as input in the management of the
educational system of the public schools. This is a qualitative research where it was
implemented documental analysis and semi-structured interviews. The results indicate that,
even though the managers do not know much about Saeb’s result, they reinforce the
importance of the evaluation to overcome the fragilities of the public educational system. It
seems that the non-existence of a systematic planning in the Federal District Education
Secretary is the main reason for the non-utilization of Saeb’s results as input. Furthermore, the
research indicates that the managers interviewed seem to do not understand enough the
information produced by Saeb. At the end it is present some suggestions to improve the Saeb

and also some indication for future researches.

Key words: evaluation, Saeb, elementary education.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo, desenvolvida dentro do Programa de Mestrado da Faculdade de
Educagdo da Universidade de Brasilia, vincula-se a linha de pesquisa de Politicas Publicas e
Gestao da Educagao Basica.

O objetivo do trabalho foi pesquisar a repercussao dos resultados do ciclo de 2003 do
Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica - Saeb - na gestdo do sistema publico de ensino
fundamental do Distrito Federal.

Meu interesse pelo tema da avaliacdo de sistemas educacionais surgiu quando, em
1996, iniciei meu trabalho no Ministério da Educagdo, em Brasilia. Durante quatro anos atuei
no Fundescola, um programa direcionado ao ensino fundamental, atendendo as regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste, onde inicialmente fiz parte da equipe que desenhou o programa e
depois coordenei a sua implantacdo na Regido Norte. Atualmente, trabalhando no Inep, em
atividades voltadas a avalia¢ao da educacdo, aumentou ainda mais meu interesse em estudar
os usos que sdo feitos das avaliagdes externas, em especial o Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica - Saeb.

A fungdo exercida no Fundescola exigia um contato permanente com centenas de
escolas e com as equipes dirigentes das secretarias municipais de educagao de 108 municipios
da Regido Norte, e das secretarias estaduais de educagdo de todos os estados dessa regido. Foi
nessa €poca que a avaliacdo da educacdo basica, por meio do Saeb, passou a ter maior
destaque nas politicas educacionais do ministério.

A qualidade do ensino fazia parte do discurso dos dirigentes e dos professores da
regido, mas ndo era possivel observar a traducdo desses discursos em agdes efetivas. A
principal preocupagdo dos dirigentes da regido nessa época era com a construcao e ampliacao
de escolas. Era patente a precariedade da estrutura das secretarias de educagao, tanto estaduais
como municipais, com destaque para a falta de dados objetivos que pudessem subsidiar as
discussdes a cerca da qualidade da educagdo e ao mesmo tempo orientar as agdes
desenvolvidas pelas suas equipes. Os diretores das escolas e os dirigentes das secretarias nao
tinham em maos dados elementares como o numero de aprovados, taxas de evasdo e
repeténcia. Como entdo seria possivel para as escolas elaborarem um projeto pedagdgico, ou
para as secretarias elaborarem um planejamento? Na época, percebi que esses dados s6 eram
considerados relevantes quando as secretarias estavam envolvidas na elaboragdo de projetos

para obtengao de recursos financeiros junto ao Ministério da Educagao - MEC. Para obté-los,
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buscavam as informagdes junto ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira
— Inep, autarquia vinculada ao MEC.

Na época da divulgagdo dos resultados do Saeb, aconteciam intensos debates junto as
equipes dirigentes das secretarias estaduais, estimulados pelo destaque que o tema recebia na
midia. O principal ponto desse debate era a associacdo feita entre os resultados positivos
obtidos na avaliacdo com as politicas que estavam sendo implantadas pelo governo local.
Quando o resultado era desfavoravel, associava-se o fracasso a antiga administracdo que havia
deixado a situacdo chegar a um estado lastimavel que estava sendo recuperado pouco a pouco.
Neste periodo, ndo tive conhecimento de nenhum debate em que se discutisse o significado
dos resultados e o sentido da avaliagdo realizada, ¢ nem de que forma eles poderiam ser
utilizados para melhorar da qualidade da educagao na regido.

De uma forma geral, no Brasil e em outros paises, a avaliagcdo externa, tal como se
configura no Saeb, ¢ um tema ainda em constru¢do e que vem suscitando debates entre
dirigentes educacionais de todos os niveis, como os professores e pesquisadores'. Discute-se,
entre outras questdes, aquelas ligadas a qualidade do ensino, as medidas em educacdo, a
responsabilizac¢do por resultados e prestacdo de contas a sociedade. Esse debate torna-se mais
intenso quando se discute a relevancia da avaliagdo externa para impulsionar melhorias no
sistema educacional como um todo. Estes temas fazem parte de uma complexa problematica,
que merece ser analisada em seu conjunto.

Em muitos paises, os alunos sdo submetidos a avaliacdes com o objetivo de verificar
se estdo adquirindo os conhecimentos e as competéncias necessarias para a conclusao de um
nivel ou ciclo do sistema educativo. Com essas avaliagdes, os 6rgaos educacionais poderiam
indicar os referenciais de qualidade que deveriam ser seguidos, ou controlar processos
desenvolvidos pelas escolas.

O aumento do interesse pela avaliagdo do desempenho dos alunos coincide com o
momento em que houve um forte aumento da demanda por educagao nos paises centrais, que
levaram a questionamentos com relacdo ao conteudo que se aprende na escola e as

necessidades da vida em sociedade. Quando a educagdo era restrita a elite que mantinha seus

! Diferentemente da avaliagdo externa, a avaliagio da aprendizagem escolar esti presente no dia-a-dia dos
professores e dos alunos. Os professores contam com vasta produgdo teodrica e com resultados de pesquisas, que
oferecem uma base sélida para decidir sobre a progressdo dos seus alunos e para auxilid-los no seu processo de
aprendizagem. Professores também passam por processos de avaliacdo No caso brasileiro, por determinagdo
constitucional, para ingressar na carreira docente da rede publica de ensino, os professores se submetem a um
concurso de provas e titulos. Em alguns paises, como o Chile, os professores também sdo avaliados pelos
diretores das escolas e por supervisores do sistema educacional, ou mesmo por meio de sistemas que emitem
uma certificacdo para o profissional atuar na fungdo docente.



14

filhos na escola, ela mesma controlava seus resultados, ndo havendo necessidade de uma
avaliacdo externa. Este aspecto aparece claramente em uma entrevista® concedida por Ralph
Tyler (2005). Segundo o autor, com a crise de 1930 nos Estados Unidos, houve um aumento
muito grande de jovens que procuravam o ensino secundario, motivados principalmente pela
falta de emprego. Devido a esta forte demanda, no estado americano de Ohio, surgiu a
preocupacdo com o desempenho desses novos alunos que anteriormente a crise nao estariam
cursando esse nivel de ensino, dando inicio a um estudo que ficou conhecido como Eight
Year Study. Na proposta de Tyler, a avaliacdo da aprendizagem integrava o modelo de
elaboracdo de curriculo, e este curriculo deveria assumir caracteristicas de planejamento das
atividades educacionais.

Trava-se um grande e proficuo debate abordando algumas questdes problematizadoras
sobre a avaliacdo externa, entre elas, as metodologias, as medidas, a relagdo avaliacdo-
qualidade e a responsabilizacio pelos resultados.

Primeiramente ¢ necessario diferenciar uma prova aplicada por um professor aos seus
alunos, de um sistema de avaliacdo externa. Uma prova ¢ um evento Unico e independente,
com énfase em um conjunto de objetivos cognitivos que incide sobre o futuro imediato do
aluno e cuja interpretagdo independe do seu contexto socio-econdmico ou educacional. J& um
sistema de avaliagdo, que tem como principais usuarios, mas nao unicos e exclusivos, os
sistemas de ensino, ¢ um processo que envolve um levantamento periédico de dados com o
objetivo de captar a evolu¢ao do quadro educacional (TAMASSIA, 2004). Para tanto, utiliza
tanto testes de rendimento com o objetivo de verificar o desempenho dos alunos, como
questionarios que procuram levantar os fatores do contexto que interferem nesse desempenho.
A andlise dos questiondrios pode indicar aos governos as areas de intervencdo prioritarias,
com o objetivo de ampliar a eficacia das politicas educacionais. Esses questionarios, apds um
tratamento matematico adequado, podem estabelecer possiveis relagdes entre o desempenho
do aluno e os fatores investigados pelo questiondrio, sem que, no entanto, seja possivel
estabelecer relagdes de causalidade, ja que sdo inimeros e entrelagados os fatores que podem
explicar esse desempenho.

A abordagem defendida por Tyler, apresentada brevemente nesse texto, recebeu
inimeras criticas, pois se considerava que a avaliagdo passaria a ser um sindonimo de uma
simples medida. Neste sentido, ela teria uma caracteristica inflexivel e limitada, pois levaria

em consideracdo apenas alguns dos conhecimentos ensinados e que eram escolhidos para

? Entrevista concedida a Jeri Ridings Nowakowski, da Universidade de Michigan, em novembro de 1981.
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serem avaliados nas provas. Além disso, as avaliagdes estariam condicionando os curriculos, €
fazendo com que a escola, e principalmente os professores, perdessem sua autonomia para
definir os contetidos e as abordagens mais adequados aos seus alunos, dentro do contexto
social em que viviam. Muitos autores referem-se a essa abordagem, utilizando denominagdes
como meritocratica, somativa, tecnicista ou positivista. Barreto (2001, p.55) identifica seus
defensores como pertencentes ao “nucleo duro da avaliacao da aprendizagem”, ja que eles
partiriam de um paradigma que a autora chama de positivista, pois teriam a inten¢do de
analisar a complexa realidade social utilizando-se de ferramentas estatisticas.

As avaliagdes consideradas somativas estariam, segundo alguns autores, avaliando
apenas os resultados da aprendizagem e ndo os processos que estariam sendo construidos
durante a aprendizagem. Portanto, ndo teriam nenhum significado importante, j4 que a
educagdo seria um fendmeno essencialmente qualitativo. Além disso, ndo respeitariam a
diversidade de aprendizagens que se apresenta em diferentes contextos, nem mesmo a
diversidade dos alunos. Assim sendo, essas avaliagdes poderiam estar indicando uma
homogeneizagdo na difusdo dos conhecimentos. Como esses conhecimentos estariam sendo
difundidos a partir do nucleo central de poder, a avaliagdo estaria fortalecendo o poder nas
maos do Estado, e com isso, limitando a atuagdo dos agentes locais.

Como oposicdo a este modelo, Barreto (op. cit.) indica que comegaram a ser
construidas novas abordagens que levassem em conta ndo apenas a dimensdo cognitiva do
aluno, mas as dimensdes social e afetiva, seus valores, motivagdes e até mesmo a sua propria
historia de vida. Nessas novas abordagens, conhecidas como avaliagdes diagnoésticas, ela
deixaria de girar exclusivamente em torno do aluno e da preocupagdo de medir tecnicamente
seu rendimento. A autora cita alguns autores que desenvolveram pesquisas dentro dessa
abordagem, como: Luckesi, que centra seu trabalho no que a autora chama de pedagogia do
exame; Franco que estabelece como unidade de andlise o vinculo entre o individuo e a
sociedade em uma dimensao historica; Saul que desenvolve em seu trabalho as bases de uma
avaliacdo chamada de emancipatoria.

Lidke (1995, apud BARRETO, 2001) defende que a avaliagdo esteja fortemente
integrada ao processo de ensino aprendizagem, de forma a atender as necessidades dos alunos
e dos professores, com uma caracteristica de auxiliar no desenvolvimento desses atores. Mas,
a autora admite que uma avaliacdo desse tipo necessitaria de um longo periodo de tempo para
ser implementada e destaca que, ainda assim, ndo seria eliminada a necessidade das
avaliagdes baseadas em testagens, que possibilitariam a identificagdo de novos problemas nao

detectados antes.
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No debate envolvendo os dois modelos de avaliagdo, nao se trata de desqualificar a
avaliacdo somativa, com o argumento de que ela leva em conta apenas os resultados, € ndo os
processos. Na verdade, a elaboragdo de uma avaliacdo envolve um minucioso trabalho de
analise das condigdes em que ocorre a aprendizagem. Sem essa etapa inicial, a avaliagdo pode
ndo alcancar os objetivos propostos. Tampouco se trata de desqualificar a avaliagcdo formativa
sob o argumento de que, para ser aplicada em larga escala, redundaria em um processo lento,
e que por estar voltada a realidade de cada instituicdo, necessitaria de dispendiosas e
demoradas pesquisas de campo, além de apresentar dificuldades para ser implementada em
um grande conjunto de escolas. A meu ver, 0 mais importante ¢ que, independentemente da
abordagem utilizada, a avaliagdo deve ter um forte cardter formativo, levando em
consideracdo que seu objetivo ¢ compreender melhor a realidade, e, assim, atuar sobre ela.

Com relagdo ao carater que a avaliagdo deve assumir, Vianna e Franco afirmam:

[...] enquanto atividade cientificamente fundamentada propde-se a construir e aplicar
instrumentos segundo objetivos instrucionais precisos, elaborados de acordo com
especificagdes previamente consideradas e com uso de metodologias especificas, a
fim de traduzir o mais fielmente possivel a realidade do sistema educacional, tanto a
nivel de desempenho individual ou de grupos de alunos, quanto na descri¢do do
sistema como um todo. A avalia¢do educacional, portanto, através de dados
confiaveis, pode contribuir para a concretizacdo de mudangas efetivas no sistema
educacional (VIANNA e FRANCO, 1991, p. 3).

Em outro trabalho, Vianna afirma:

A avaliacdo ndo ¢ um valor em si e ndo deve ficar restrita a um simples rito da
burocracia educacional, necessita integrar-se ao processo de transformacdo do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo, ativamente, para o processo de
transformagdo dos educandos (VIANNA, 2003, p. 26).

Os dois excertos indicam o papel que tem a avaliacio no sentido de ampliar a
compreensdo acerca dos fendmenos medidos com o objetivo de aprimorar os processos
utilizados. Vianna vai mais além e chama a aten¢@o para o fato de que a avaliagdo deva ter
uma conseqiiéncia, e que ela ndo pode se limitar a apenas informar os resultados. Atitudes
devem ser tomadas no sentido de buscar superar os problemas apontados pelos resultados
obtidos.

Outros autores reforgam esta posi¢cdo, destacando que “¢ insuficiente a avaliacdo que
apenas localiza o aluno na escola. A avaliacdo tem de dizer o que fazer” (BELLONI e

BELLONI, 2003, p.16).
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Além disso, € preciso atentar para o fato de que a avaliagdo ¢ um processo complexo
ndo somente por suas caracteristicas técnicas, mas, sobretudo, pelo impacto dos
questionamentos que o processo avaliativo deve provocar (DIAS SOBRINHO, 2000). Outros
atributos devem ser acrescentados a avaliagdo, pois ela, de acordo com Ristoff (1995, p.47)
“precisa ser um processo de constru¢do, ¢ ndo uma mera medi¢do de padrdes estabelecidos
por iluminados”. Este mesmo autor salienta que a pratica educacional no Brasil coloca énfase
na exclusio e ndo na construcdo de aprendizagens.

O principal objetivo para o desenvolvimento de sistemas de avaliacdo ¢ melhorar a
qualidade educacional e esta ¢ uma das maiores tarefas em que estdo envolvidos os gestores
dos sistemas de ensino, assim como os pesquisadores em educagdo. Mas, conceituar qualidade
ndo ¢ uma tarefa simples, nem existem consensos sobre o melhor caminho a seguir. Como
qualidade ¢ um conceito polissémico, primeiramente ¢ preciso identificar os diversos
significados que o termo tem assumido ao longo do tempo.

Segundo Reeves e Bednar (1994, apud TURCHI, 1997, p. 9), remontam a Grécia
antiga, onde Aristoteles, Socrates e Platdo referiam-se ao termo como sendo um “padrio de
exceléncia moral que deveria ser buscado pela sociedade grega. O critério para definir esse
padrdo de exceléncia variava de acordo com as circunstancias em analise e era baseado na
percepcao de quem avaliava. Portanto, apesar de ser referenciado a um padrdo, ele era
totalmente subjetivo.

O conceito gradualmente foi sendo associado a producdo de bens. Assim, no periodo
anterior a Revolugdo Industrial, “qualidade de um produto era definida pela reputagdo da
habilidade e do talento do artesdo que o produzia” (TURCHI, 1997, p. 9). Aos poucos, além
da exceléncia, outras dimensdes foram sendo incorporadas, buscando-se uma quantificacao.
Assim, na época da Revolucao Industrial, um produto de qualidade estava associado a idéia
de menor prego. Nos anos 30 do século XX, “qualidade incorporava o significado de
producdo em conformidade com o projeto” (op. cit., p.10). Com isso, ganharam importancia
as técnicas de controle dos processos produtivos a partir do uso intensivo de técnicas
estatisticas. A partir dos anos 1950, outra dimensdo foi associada ao conceito: a de que um
produto, além de estar em conformidade com o projeto, deveria atender as necessidades dos
usudrios. Incorporou-se assim, a idéia de que a qualidade deveria ser muito mais que a
simples inspecao do produto e que deveria ser construida ainda durante a fase de elaboracao
do projeto. Qualidade, entdo, passou a ser entendida como aquela adequada ao uso. Esta teria
sido a base dos conceitos que fundamentariam a proposta de qualidade total que se afirmaria

no final do século XX.
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Diversos autores tecem variados conceitos quando utilizam o termo qualidade aplicado
a area educacional. Dias Sobrinho (1995), define qualidade como sendo uma construgdo
social que varia segundo os interesses dos grupos de dentro e de fora da institui¢do educativa
e que reflete as caracteristicas da sociedade que se deseja para hoje e se projeta para o futuro.
Para o autor, qualidade ndo ¢ um conceito univoco e fixo, devendo ser construido por meio de
consensos € negociagdes entre os atores. Schwartzman (1988) indica que o termo qualidade
depende dos pontos de vista dos atores envolvidos, sendo que a qualidade de uma institui¢ao
de educacdo superior, na visdo dos alunos e de suas familias, vincula-se ao prestigio da futura
profissdo ou a garantia de trabalho bem remunerado; os professores dessa instituicao
relacionam a qualidade as possibilidades da investigagao e as condi¢des para a realizagdo das
atividades cientificas; as empresas referem-se a competéncia esperada dos seus egressos.

Outros autores apontam para dubiedade do termo qualidade. Gentili (1995) alerta para
o sentido excludente que a educagdo de qualidade teria hoje dentro da otica do mercado
global, ja que ela estaria associada a exceléncia que, por sua vez, estaria associada a
privilégio, ao ser destinada a poucos e nunca associada a um direito, que deve ser plenamente
usufruido por toda a populagdo. Portanto, segundo o autor, o sentido dado atualmente a
educacdo de qualidade é antidemocratico e prejudicial ao desenvolvimento da humanidade, ja
que nao podera haver igualdade na qualidade recebida por todos os cidaddos sem a aboligao
definitiva de qualquer tipo de diferenciacdo ou segmentagdo social. Afonso (1999) destaca
que a concepcao do Estado estad fortemente influenciada pelo pensamento neoliberal e isso se
reflete na incorporagdo de uma filosofia de gestdo do setor privado baseado na logica do
mercado, na ética da competi¢ao e na necessidade de estipular padrdes com o objetivo de
controlar a qualidade do produto final. Por essa razdo ¢ que estariam tdo em voga as
avalia¢des educacionais.

Pelas analises dos autores, percebe-se que qualidade ¢ um conceito largamente
utilizado e se encontra incorporado ao nosso cotidiano, com variados sentidos, dependendo do
angulo que se quer focar.

No meu entender, qualidade ¢ um conceito particularmente util para o desenho e a
avaliag¢do de politicas publicas. Mas para isso, ¢ fundamental que o conceito de qualidade que
venha a ser utilizado tenha caracteristicas que permitam a sua mensuracao. Caso contrario,
haveria um total descompasso entre os formuladores das politicas publicas, seus executores e
seus beneficidrios, ja que ndo haveria uma referéncia comum que facilitasse tanto a execugao

dessa politica como a sua avaliacdo. Assim sendo, sob dessa otica, neste trabalho entende-se

qualidade como um conceito relativo que depende da definicao de padrdes de referéncia e da
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realizacao de medidas que permitam comparagdes com os padrdes adotados. Para que esses
padrdes possam ser considerados como tal, deve-se garantir a facilidade para executar as
medidas, que elas ndo consumam muitos recursos fisicos e financeiros € que o tempo
necessario para processa-las seja razoavel.

Ao firmar o conceito acima, ndo se pretende de forma alguma estabelecer uma
dicotomia entre critérios objetivos e subjetivos para definir a qualidade. Ambos sado
importantes, principalmente quando o objeto em andlise ¢ um fendmeno social. Apenas foi
dada uma énfase a um conceito que ¢ util para o desenho e o acompanhamento de politicas
publicas.

Quando nos referimos a pesquisa social, € preciso ter em mente que qualidade ¢ um
conceito abstrato e como tal ndo pode ser diretamente medida. Para esses casos, quando ndo ¢
possivel medir diretamente um fendomeno, foi desenvolvido o conceito de indicadores.
Segundo Carley (1985, p.2), indicadores sdo “medidas de uma caracteristica observavel de um
fendmeno social e que estabelecem o valor de uma caracteristica diferente, mas nao
observavel”. Assim, ¢ possivel estabelecer uma referéncia, ndo necessariamente aceita por
todos, mas que possa ser compreendida e largamente utilizada.

Autores como Gomes Neto e Rosemberg (1995) alertam para o fato de que os
indicadores ndo podem ser confundidos com as causas dos fendmenos a que eles se referem.
Por exemplo, muitos estudos demonstram que ndo existe uma relagdo causal entre a variavel
quantidade de anos de escolarizagdo dos professores e o desempenho dos alunos nas primeiras
séries do ensino fundamental, ja que uma série de outros fatores podem estar influindo no seu
desempenho. Portanto, a variavel quantidade de anos de escolarizagdo dos professores nao
seria um bom indicador para a qualidade da aprendizagem dos alunos nas primeiras séries do
ensino fundamental. Mas, por outro lado, essa variavel poderia ser considerada como um bom
indicador da qualidade do sistema educacional.

Esses argumentos mostram que medir a qualidade da educagdo a partir de indicadores
ndo ¢ uma tarefa simples. Considerando a educagdo em sua dimensdo politica, Mendonca
(2005) afirma que ¢ preciso encontrar indicadores de sucesso escolar que ndo impinjam
somente ao individuo a responsabilidade pelo seu éxito, j& que sdo muitos os fatores
conhecidos, dentro e fora da escola, que sdao determinantes para o sucesso ou o fracasso
escolar. Na mesma linha reflexiva, Paro (1998) considera que a educacdo ¢ um processo que
se prolonga por toda a vida da pessoa e que, portanto, ndo pode ter sua qualidade avaliada em

um dado momento a partir de indices de reprovagdo e aprovacao ou por avaliagdes externas.
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Para o autor, o produto da escola ¢ o aluno educado, e este produto deve ter especificacdes
bastante rigorosas quanto a qualidade que dele se deve exigir.

Concordando com essa ultima afirmac¢do de Paro, defendo que todos aqueles que
estejam envolvidos no processo educacional, sejam eles dirigentes, professores, pais ou
alunos, tenham a sua disposi¢ao dados a partir dos quais seja possivel estabelecer juizos de
valor sobre a qualidade da educacdo. Sem a existéncia desses dados, ficaria prejudicado um
acordo minimo sobre como atuar para aprimorar esse processo, dificultando assim a discussao
que venha a contribuir para a formulagao de politicas publicas adequadas.

Os numeros finais do Censo da Educag¢do Bésica podem ser usados, ainda que de
forma limitada, para definir algumas politicas educacionais. Por exemplo, dados referentes a
elevadas taxas de reprovacdo podem fornecer indicacdes de que alguma coisa grave estd
acontecendo no interior de uma escola, talvez devido a processos educacionais inadequados.
Portanto, indicam uma determinada situagdo, mas ndo sdo capazes de fornecer detalhes, pois
no caso do exemplo citado, os dados nao explicam os porqués e sdo claramente insuficientes
para compreender o que estd acontecendo naquela escola. Para entender os porqués, sdo
necessarios estudos mais aprofundados que venham a determinar quais seriam os fatores intra
e extra-escolares que estariam sendo responsaveis pelo fato indicado.

Essas consideracoes mostram a dificuldade de se identificar as instancias que
deveriam ser responsabilizadas pelos resultados obtidos na escola. Para muitos,
responsabilizar ¢ indicar os responsaveis pelo sucesso ou pelo fracasso desses resultados. Sem
davida, essa ¢ uma forma muito limitada de compreender a responsabilizagao.

E interessante perceber como essa questio é abordada por alguns autores. Ristoff
(1995) acentua o carater €tico da avaliagdo como um valor inerente ao proprio processo,
colocando-a a servigo de valores publicos e dos justos interesses da sociedade. Para o autor,
“avaliar ¢ uma forma de restabelecer compromissos com a sociedade; de repensar objetivos,
modos de atuacdo e resultados; de estudar, propor e implementar mudangas nas institui¢coes e
em seus programas; deve-se avaliar para poder planejar, para evoluir” (p. 63).

Uma outra forma de compreender a questdo ¢ considerar a educagdo como um sistema
que funciona com responsaveis que prestam contas pela forma como utilizam seus recursos e
pelos resultados que obtém. Para essa forma de encarar o resultado da avaliagdo a pergunta
central é: quem deve fazer-se responsavel e como?

Para Ravela (2005), existe uma logica que implica uma guerra de todos contra todos,
na qual se desfazem da sua responsabilidade e a atribuem a outros. O professor responsabiliza

o aluno porque ele ndo estuda, a familia do aluno porque ndo o apdia e ao sistema ou as
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autoridades porque nao dao ao professores meios necessarios para desenvolver seu trabalho.
A familia responsabiliza o docente e a escola porque ndo ensinam ou porque nao ensinam
como se ensinava antes. As autoridades atribuem a responsabilidade pelos resultados
negativos as escolas e aos professores, exercendo pressdo sobre eles. As autoridades centrais
responsabilizam as autoridades locais e vice-versa. Os politicos, que dirigem o sistema
durante um periodo limitado, responsabilizam os funcionarios de carreira, que formam parte
do aparato técnico e burocrdtico permanente, e vice-versa. Por esse caminho, marcado pela
disputa entre os diferentes atores, os sistemas nao caminham nem melhoram. O autor percebe,
portanto, que a responsabilizagdo pode ser tratada sob enfoques conflitantes.

Outro enfoque seria considerar que os resultados educacionais dos estudantes sao o
resultado de um complexo conjunto de fatores (que inclui o proprio esfor¢o individual do
estudante para aprender, e os valores sociais associados a escola), e que cada ator tem a
responsabilidade de encontrar as melhores formas de melhora-los dentro do d&mbito de suas
competéncias. A alternativa seria estabelecer uma logica de colaboragdo entre os atores.
Assim, a responsabilidade passa a ser compartilhada por todos.

Referindo-se a relagdo entre avaliacdo e sociedade, Paro (1998) salienta que todos os
envolvidos no processo educacional tém refletido muito pouco sobre a utilidade dos servicos
oferecidos a sociedade, a0 mesmo tempo em que os proprios usudrios e contribuintes nao tém
demonstrado consciéncia sobre o que deve ser exigido da escola. Chama atengdo para o fato
de que a escola publica tem resistido a responsabilizar-se pelo seu produto e pelo qual ela
deve prestar contas ao Estado e a sociedade.

Essa responsabilizagdo pode ser entendida como um dos desafios a ser perseguido,
como aponta Souza (1998), na medida em que a avaliagdo pode ajudar, oferecendo elementos
para analisar o que se pode aperfeigoar no processo de ensino.

Diante dessas consideragdes, responsabilizar a escola ndo significa que ela deva
assumir, sozinha, o 6nus do processo educacional e que o Estado deva se ausentar de seu
papel constitucional de prover os recursos tanto materiais quanto técnicos para que o processo
educacional aconteca de forma a garantir o sucesso do aluno. Apesar de ndo responderem
unicamente pelo sucesso dos alunos, o diretor, a equipe pedagogica e os professores que
atuam na escola exercem um papel importante em todo o processo educacional, e, exatamente
devido a este papel de destaque ¢ que devem prestar contas de seus atos a sociedade, e em
especial aos alunos e seus familiares. Isso ndo significa que se deva imputar a esses agentes
uma culpabilidade sobre os resultados negativos do processo educacional. Seria mais

proveitoso buscar formas de colaboracdo em que juntos, agentes escolares, poder publico e
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sociedade tenham foruns adequados que lhes permitam discutir esses resultados e encontrar
solucdes que possibilitem superar os problemas.

Assim, prestar contas a sociedade do trabalho desenvolvido na escola ¢ uma das
formas de aprimorar a qualidade da educagdo. A responsabilidade pelos resultados deve
envolver, de forma colaborativa, o governo federal, os governos estaduais e municipais, 0s
profissionais que atuam na escola e a comunidade escolar.

Como a escola se encontra integrada a uma politica educacional, Dalben (2003) afirma
que ¢ fundamental que os diferentes niveis do sistema educacional (governo, institui¢des,
professores, comunidade escolar) sejam responsabilizados em relagdo aos resultados obtidos.
Ao mesmo tempo, sugere que os professores se debrucem sobre os resultados das avaliagdes
para também exigir a implementacdo de novas politicas de gestdo do sistema. Além desses
fatores, acredito ser importante acrescentar a necessidade de se estabelecer padrdes de
qualidade que possam nortear a constru¢do ¢ o acompanhamento de politicas publicas
educacionais eficientes e eficazes.

E preciso considerar que a relevancia de qualquer avaliagio ndo pode ser desarticulada
de uma definigdo clara de um padrao de qualidade que se quer atingir. Sem isso, a avaliacdo
pode tornar-se um valor em si mesma.

No caso especifico do Saeb, ainda que a avaliagdo seja expressa por indicadores
quantitativos, que ndo podem prescindir de medidas e comparagdes, ¢ possivel admitir o seu
carater social, ja que seus resultados se destinam a subsidiar politicas publicas, contribuindo
assim para a melhoria do sistema educacional como um todo. Por essa razao, os resultados do
Saeb nao podem ficar restritos ao uso fechado do sistema central de educacao ou ao seu uso
inadequado pela midia, que se limita a estabelecer um ranqueamento interestadual ou
interinstitucional. A relevancia de um sistema de avaliagdo seja ele de larga escala ou restrito
ao ambito institucional, serd atestada pelo uso que dele se faz, no sentido de promover a
qualidade educacional que a sociedade deseja.

Avaliar um sistema educacional significa ir além das medi¢des ou apresentacdo de
resultados que dizem respeito ao desempenho do sistema nacional como um todo, envolve a
definicao de politicas e estratégias governamentais para o aperfeigoamento institucional e do
processo de ensino-aprendizagem em seus diferentes niveis. E preciso estar ciente de que
qualquer sistema de avaliagdo de sistemas deve ter como finalidade ultima a propria
sociedade, que deve ter garantido o acesso a uma educa¢ao de qualidade.

A partir dessas consideragoes, algumas indagacdes merecem destaque: Quais os usos

que o sistema de ensino faz das informagdes geradas pelos resultados das avaliagdes? Como
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os responsaveis pelo sistema se mobilizam para enfrentar os problemas apontados pelo Saeb?
Como os responsaveis pelo sistema replanejam suas a¢des a partir dos resultados obtidos?
Como esses indicadores afetam a gestdo do sistema educacional do Distrito Federal? Que
acoes sdo planejadas junto as escolas e aos professores? Que outras informagdes a Secretaria
de Educagdo do Distrito Federal produz e que sdo utilizadas para auxilid-la no seu
planejamento? Como ocorre a articulagao dessas informagdes com aquelas fornecidas pelo
Saeb?

Para encontrar respostas a essas indagacdes, este trabalho definiu como objetivo
compreender de que forma o sistema publico de educacdo do Distrito Federal se apropria das
informacodes e das analises produzidas pelo ciclo de 2003 do Saeb para aprimorar a gestao do
ensino fundamental sob sua responsabilidade.

Especificamente, foram definidos os seguintes objetivos: 1) identificar e analisar a
estrutura do Saeb, quanto a metodologia de coleta, tratamento e apresentacdo dos dados; 2)
perceber como a estrutura do planejamento da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal se
articula, em seus diferentes niveis, para compreender o processo de avaliagdo do Saeb; 3)
analisar de que forma a institui¢cdo se apropria dos resultados do Saeb para reestruturar as suas
acoes; 4) identificar e analisar, na percep¢ao dos gestores da Secretaria, quais as implicagdes
dos resultados do Saeb na gestdo e planejamento das escolas.

Como existem ainda poucos estudos sobre os impactos do Saeb no ensino
fundamental, esta pesquisa pode contribuir para o avango do conhecimento sobre o tema,
visto que se trata de um trabalho empirico, cujo objetivo € compreender a inser¢ao do Saeb na
realidade concreta de uma unidade da Federagao, aqui representada pelo Distrito Federal.

Por se tratar de uma investigacdo junto aos gestores envolvidos na definicdo e
execucao de politicas publicas voltadas para o ensino fundamental, o trabalho afirma ainda a
sua relevancia junto ao Inep, 6rgao responsavel pela avaliagdo da educagdo basica no Brasil.

Para a realizacdo dessa pesquisa foi utilizada a abordagem qualitativa, uma vez que se
quis compreender e aprofundar o conhecimento sobre os diferentes aspectos do objeto em
foco. A abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (apud LUDKE e ANDRE, 1986),
permite o estudo do fendmeno a partir do contato direto do pesquisador com a situagdo a ser
investigada, em que se procura verificar, na perspectiva dos participantes, como o fenomeno
se manifesta em todos os seus aspectos. Para isso, foram adotados os seguintes procedimentos
metodoldgicos: andlise bibliografica, andlise documental e entrevista semi-estruturada.

O objetivo da andlise bibliografica foi buscar um aprofundamento dos estudos e

pesquisas existentes na area de avaliagdo e que pudessem dar sustentacdo ao presente
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trabalho. Foram consultados autores como: Vianna (1990, 2001, 2003 e 2005), Dias Sobrinho
(1995 e 2000), Ristoff (1995), Dalben (2003), Belloni (2003) ¢ Bonamino (2002 e 2004). A
luz desses autores, foi possivel estabelecer alguns dos referenciais de andlise utilizados ao
longo da pesquisa. Fundamental também foi Ravela (2005) que problematiza os sistemas de
avaliagdo educacional existentes.

Buscou-se, ainda, entender como no Brasil e no mundo ocorreu a passagem das
primeiras medi¢des em educacdo até se chegar aos atuais sistemas de avaliagdo. Nesse ponto,
outros autores auxiliaram na pesquisa, como os estudos de Bonamino e Franco (1999), Pilatti
(1994 e 1995), Pestana (1998) e Tyler (2005).

Para o resgate historico, foram fundamentais os textos legais que criaram o Ministério
da Educagdo - MEC, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — Inep e a legislagdo que versa sobre o Saeb. Para tanto, foram consultados Decretos
e Leis que tratam sobre o tema envolvendo um periodo de 80 anos, entre 1925 ¢ 2005. Em
especial, mereceram destaque as Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961 e
de 1996 e a Lei 10.172 de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educagao.

Com a andlise documental, teve-se como objetivo identificar e analisar os documentos
que mostram o caminho percorrido pelo MEC e pelo Inep e que levam a institucionalizagao
do Saeb. Os relatorios técnicos consultados referem-se aos diversos ciclos do Saeb,
compreendidos entre 1990 a 2003. Outros documentos produzidos pelo Inep esclareceram
quais os conceitos utilizados na formulacdo do Saeb, identificando a sua estrutura, a forma
como as questdes que compdem a prova sdo construidas, como a prova € aplicada, como sao
analisados os dados, como sao divulgados os resultados para o conjunto da sociedade, e quais
0s usos que sao feitos dos resultados obtidos.

Na linha da investigacdo qualitativa, optou-se por trabalhar com entrevistas semi-
estruturadas com os gestores da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal que estivessem
mais proximos as tomadas de decisdes. Cuidou-se para que as entrevistas resguardassem a
liberdade discursiva dos sujeitos. Para tanto, ndo se limitou o tempo e nem a fala dos
interlocutores, buscando-se, a0 mesmo tempo, incorporar informag¢des ndo previstas no roteiro
original.

A escolha dos gestores entrevistados levou em consideracao a estrutura existente na
Secretaria de Educa¢do do Distrito Federal, identificando aqueles o6rgdos que atuam
diretamente com o ensino fundamental e com a atividade de planejamento. Junto ao nucleo
central da administracdo da secretaria, dois 6rgdos se adequaram ao objetivo proposto: a

Subsecretaria de Educagao Publica - Subep, que tem como uma de suas responsabilidades as
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acOes pedagogicas voltadas para as escolas de ensino fundamental e a Subsecretaria de
Inspecao e Planejamento - Subip, que tem como uma de suas atribui¢cdes as atividades de
planejamento e acompanhamento de toda a Secretaria. Foram entrevistados trés dirigentes,
dois da Subep e um da Subip. Procuraram-se também os 6rgdos gestores que estivessem
proximos do dia-a-dia das escolas, tendo sido identificados os Nucleos de Coordenacao
Pedagbgica - NCP, ligados a cada uma das 14 Diretorias Regionais de Ensino - DRE,
instaladas em cidades do Distrito Federal. Por questdes ligadas a falta de financiamento para
esta pesquisa e por restricdes de tempo disponivel para a realizacdo das entrevistas, foram
escolhidos cinco coordenadores dos Nucleos de Coordenagao Pedagogica para as entrevistas.
Foi utilizado como critério de escolha desses coordenadores o percentual de escolas do
Distrito Federal ligadas aos Nucleos. A carta de apresentacdo fornecida aos interlocutores
entrevistados e o roteiro da entrevista semi-estruturada encontram-se nos Apéndices I e II,
respectivamente.

Esta dissertacao esta dividida em trés capitulos. O primeiro deles descreve o processo
evolutivo desde as primeiras medi¢cdes educacionais feitas no Brasil, em 1907, passando pela
institucionalizacdo do Saeb e chegando até o ano de 2005. O segundo capitulo trata das
principais questdes que envolvem a constru¢do de um sistema de avaliagdo em larga escala,
com destaque para a elaboracao das provas e a divulgagdo dos resultados. Também nesse
capitulo sdo apresentadas a estrutura do Saeb e uma analise dos relatorios nacionais dos ciclos
de 1990 até 2003. O terceiro capitulo ¢ dedicado a anélise dos resultados das entrevistas
realizadas, que tiveram como foco os resultados do ciclo de 2003 do Saeb, para o ensino
fundamental do Distrito Federal. A quarta e ultima parte deste trabalho estd reservada as

consideragdes finais.
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CAPITULO1 - UM OLHAR RETROSPECTIVO SOBRE A AVALIACAO
EXTERNA NO BRASIL?

Este capitulo apresenta o percurso histérico que marcou as primeiras experiéncias de
avalia¢ao educacional no Brasil, desde a realizacdo dos primeiros levantamentos de dados, no
inicio do século XX, até a sua institucionalizagdo nos anos de 1990, por meio do Sistema de
Avalia¢ao da Educacao Basica — Saeb. Sao abordados, ainda, os determinantes internacionais
que contribuiram para a afirmagdo da avaliagdo externa como um dos pontos centrais da

politica educacional brasileira no final do século XX.

1.1 Das primeiras estatisticas educacionais a avaliacao externa

As primeiras medi¢des da educagdo brasileira iniciaram-se em 1907, com o objetivo
de suprir o Anuario Estatistico do Brasil com dados sobre o ensino publico e privado em seus
diferentes niveis e modalidades, quais sejam: ensino superior, profissional, secundario e
primario. A coleta de dados limitou-se, em um primeiro momento, ao antigo Distrito Federal e
apresentava informagdes sobre a quantidade de escolas, de pessoal docente, de matriculas e
repeténcias.

A partir de 1925, a administracdo educacional ganhou férum privilegiado. Até entdo,
funcionava no Departamento Nacional de Ensino, vinculado ao Ministério da Justica e
Negocios Interiores (BRASIL, 1925). Apos a Revolugao de 1930, foi criado o Ministério dos
Negocios da Educacao e Saude Publica, pelo Decreto 19.402/30, que incorporou o antigo
Departamento Nacional de Ensino (BRASIL, 1930). No ano seguinte, o Decreto 19.560/31,
aprovou o regulamento que regia o novo ministério, sendo criada a Diretoria Geral de
Informacdes Estatisticas e Divulgacdo (BRASIL, 1931). Apesar dessa iniciativa, 0 processo
de coleta de dados foi interrompido por mais de uma década, s6 voltando a ser reativado em
1936. A partir de entdo, adotou-se uma nova sistemdtica de coleta de dados, que passou a
incluir informagoes, ndo somente do Distrito Federal, mas de todo o Brasil (BRASIL, 2003).

A organizagao de levantamentos educacionais foi uma tendéncia disseminada a partir
de estudos desenvolvidos em outros paises. Uma das experiéncias mais relevantes ocorreu em
1930, nos Estados Unidos, onde Ralph Tyler coordenou a realizagdo de um estudo

longitudinal que envolveu 30 escolas do estado de Ohio. O estudo ficou conhecido como

3 Este capitulo foi a base de um texto apresentado na 1* Reunido da Associa¢io Brasileira de Avaliagio
Educacional, ABAVE, ocorrida em Belo Horizonte entre 11 € 12 de maio de 2006.
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Eight Years Study e influenciou o desenvolvimento de uma série de levantamentos em todo o
mundo, inclusive no Brasil.

Em 1934, o Decreto 24.609/34 criou o Instituto Nacional de Estatisticas, embrido do
atual Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, com o objetivo de “promover,
fazer executar e orientar tecnicamente o levantamento sistematico de todas as estatisticas
nacionais em regime federalizado” (BRASIL, 1934). O Instituto coordenava os trabalhos de
levantamentos estatisticos dos diversos 6rgdos do Governo Federal, entre eles, a Diretoria
Geral de Informacgdes Estatisticas e Divulgacdo, do Ministério dos Negocios da Educagao e
Saude Publica. De acordo com o decreto, essa Diretoria tinha como responsabilidades “os
levantamentos atinentes aos fatos educacionais, culturais e médicos sanitarios” (0p. Cit.).

Em 1937, o Ministério passou a chamar-se Ministério da Educag¢do e Saude por
determinagdo da Lei 378/37, que criou o Instituto Nacional de Pedagogia “destinado a realizar
pesquisas sobre os problemas do ensino nos seus diferentes aspectos” (BRASIL, 1937).

No ano seguinte, ja na vigéncia do Estado Novo, foi editado o Decreto 580/38, que
alterou o nome e os objetivos do Instituto de Pedagogia. Este passou a denominar-se Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos — Inep e funcionava como “centro de estudos de todas as
questdes educacionais relacionadas com os trabalhos do Ministério da Educagdo e Satde”
(BRASIL, 1938). O artigo 2° do Decreto determinava que o Inep teria as seguintes

competéncias:

a) organizar documentagdo relativa a historia e ao estudo atual das doutrinas e das
técnicas pedagogicas, bem como das diferentes espécies de instituigdes educativas;
b) manter intercdmbio, em matéria de pedagogia, com as instituicdes educacionais
do pais e do estrangeiro; c¢) promover inquéritos e pesquisas sobre todos os
problemas atinentes a organizagdo do ensino, bem como sobre os varios métodos e
processos pedagogicos; d) promover investigagcdes no terreno da psicologia aplicada
a educagdo, bem como relativamente ao problema da orientacdo e selecdo
profissional; e) prestar assisténcia técnica aos servigos estaduais, municipais e
particulares de  educacdo, ministrando-lhes, mediante  consulta  ou
independentemente dessa, esclarecimentos e solugdes sobre os problemas
pedagogicos; f) divulgar, pelos diferentes processos de difusdo, os conhecimentos
relativos a teoria e a pratica pedagogicas (BRASIL, 1938).

Nos primeiros anos de funcionamento, o Instituto dedicou-se ao estudo da psicologia
escolar e dos custos e despesas educacionais por nivel de governo. O proposito era subsidiar a
realizacdo de estudos internacionais comparados (Castro, 1999).

Em 1947, foi organizado em Paris o Primeiro Encontro do Comité de Estatisticas
Educacionais, formado por um grupo ligado a UNESCO. O Encontro culminou com a

organizagdo, em 1950, de uma comissdo de especialistas com a missdo de padronizar as
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estatisticas educacionais. Em 1955, foi publicado o World Survey of Education, com previsido
de reedi¢do a cada trés anos, contendo cerca de mil paginas com informagdes educacionais de
quase 200 paises e territorios (UNESCO, 1997). A partir dessas iniciativas, a Unesco passou a
estimular os paises membros a aperfeigoar as suas estatisticas educacionais.

Em 1953, durante o segundo mandato constitucional de Vargas, ocorreu a separacao
entre as agoes de educacdo ¢ de saude. A Lei 1.920/53 criou o Ministério da Saude e o
Ministério da Educagdo e Cultura. Na estrutura desse ultimo, foi criado o Servico de
Estatistica da Educacdo e Cultura — SEEC, que assumiu as fungdes de realizar os
levantamentos estatisticos dos dados da educacdo e da cultura (BRASIL, 1953).

Em 1961, durante o regime parlamentarista, que tinha Tancredo Neves como Primeiro
Ministro, foi aprovada pelo Congresso Nacional a Lei 4.024/61, conhecida como Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional — LDB. Entre os diversos temas tratados na Lei,
destacava-se uma referéncia especial a estatistica educacional. Pelo artigo 96, a Lei

determinava que o Conselho Federal de Educagdo e os conselhos estaduais deveriam envidar

esforgos para:

[...] melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em relagéo
ao seu custo:

- promovendo a publicacdo anual das estatisticas do ensino e dados complementares,
que deverdo ser utilizados na elaborac¢do dos planos de aplicagdo de recursos para o
ano subseqiiente;

- estudando a composi¢cdo de custos do ensino publico e propondo medidas
adequadas para ajusta-lo ao melhor nivel de produtividade (BRASIL, 1961).

Vale destacar que o texto da Lei ja se referia a eficiéncia do sistema educacional,
estabelecendo uma associagdo entre qualidade e indices de produtividade do ensino, tendo
como parametro o seu custo.

A relacao entre avaliagdo e qualidade foi tema de destaque em ambito internacional e
teve seu marco de referéncia nos Estados Unidos. Em 1965, foi realizado o primeiro grande
levantamento educacional em larga escala, promovido pelo governo norte-americano € que
deu origem ao chamado Relatorio Coleman. O estudo envolveu 645 mil alunos, distribuidos
em cinco niveis de ensino, com o objetivo de verificar a variagdo dos conhecimentos
adquiridos pelos alunos de diferentes escolas. O estudo foi motivado pela promulgagdo da Lei
dos Direitos Civis, de 1964, na perspectiva de resgatar os direitos das minorias, em especial a
populacdo negra. Pela primeira vez, verificou-se que o diferencial de conhecimentos entre os
alunos era explicado mais por variaveis socio-econdmicas do que por varidveis escolares

(BONAMINO e FRANCO, 1999, COLEMAN, 2000; VIANNA, 2005).
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Como resultado, o governo norte-americano criou o National Assessment Educational
Program - Naep, ligado ao Departamento de Educacao, com o objetivo de promover e realizar
avaliagdes educacionais. Os resultados do relatorio foram amplamente divulgados em
diversos paises, dando origem a debates e estudos académicos sobre os fatores que
influenciavam a qualidade educacional.

No Brasil, durante o Governo Médici, o Inep ganhou autonomia administrativa e
financeira. Em 1972, por meio do Decreto 71.407, o Instituto recebeu nova denominagao
passando a chamar-se Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. Entre suas
atribuicdes, o novo orgdo deveria “exercer todas as atividades necessarias ao estimulo,
coordenacao, realizacao e difusdo da pesquisa educacional no Pais” (BRASIL, 1973). Nos
anos seguintes, os Decretos 75.625/75 ¢ 99.678/90 alteraram algumas das fungdes do Inep,
sem, contudo, alterar a sua esséncia como promotor de estudos e pesquisas voltados para
diferentes temas educacionais (BRASIL, 1975 e 1990).

No periodo entre meados e fins dos anos 1980, durante os Governos Figueiredo e
Sarney, o Inep teve uma inexpressiva atuacao, e quase chegou a ser extinto durante o Governo
Collor (anos 1990 a 1992).

As primeiras experiéncias de avaliacdo em larga escala ocorreram por iniciativa da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior, Capes, o6rgao ligado ao
MEC, com a atribui¢do de zelar pela qualidade do corpo docente das instituigdes de educagado
superior. A partir de 1976, a Capes passou a avaliar os programas de pds-gradua¢do em todo o
pais. Na década de 1980, em virtude do crescimento de cursos de graduagdo ¢ da matricula, a
avaliacdo despontou como uma forma de assegurar a qualidade do ensino. Em 1983, surgiu o
Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria, Paru, com o intuito de verificar o impacto
da Reforma propugnada pela Lei n° 5.540/68. Em 1985, foi elaborada a proposta de avaliagao
da educagao superior pelo Grupo Executivo para a Reforma da Educacdo Superior, Geres. Na
década de 1990, o novo Programa da Avaliacao Institucional das Universidades Brasileiras,

Paiub, passou a ser utilizado por uma parcela importante de institui¢des de educagdo superior.

A avaliacdo externa nos textos legais brasileiros

Vale assinalar que, no inicio dos anos 1990, a avaliagdo ja ganhava relevancia como
politica de estado em todo o mundo, principalmente a partir da Conferéncia de Educacao para
Todos em Jontien, Tailandia, coordenada pela Unesco. Como resposta aos compromissos

assumidos pelo Brasil na conferéncia, foi elaborado em 1993, durante a gestdo do ministro
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Murilio Hingel, o Plano Decenal de Educagdo para Todos (BRASIL, 1993). O Plano previa
uma série de agdes com o objetivo de melhorar a educacao brasileira. Entre outros pontos,
ressaltou a importancia de uma avaliagdo nacional como forma de melhorar a qualidade do
ensino e destacou a implementagdo e o desenvolvimento do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica — Saeb, com a finalidade de “aferir a aprendizagem dos alunos e o
desempenho das escolas de 1° grau e prover informagdes para a avaliagao e revisao de planos
e programas de qualificagdo educacional” (BRASIL, 1993, p.51)*. O Plano previa, ainda, a
implantacdo de nucleos de estudos em avaliacdo nas universidades e centros de pesquisa, a
formagao e capacitagdo de recursos humanos e a produgdo de pesquisa aplicada para subsidiar
politicas publicas de qualidade educacional.

Em 1995, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, foi elaborado o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, indicando diretrizes para o processo educacional
brasileiro. Dentre elas, podemos citar a descentralizagdo, como uma nova visao para a gestao
das instituicdes publicas, balizadas pelos principios de eficiéncia, autonomia e participagdo
social, esta ultima considerada como fator de “melhoria da qualidade e eficiéncia na prestacao
de servigos pelo setor publico” (BRASIL, 1995a, p.5). Uma outra questdo que ganhou
relevancia no Plano foi a necessidade de conferir qualidade aos servigos prestados pelo

Estado. Para tanto, o Plano recomenda:

Uma acdo de avaliagdo institucional, com o objetivo de identificar a finalidade de
cada 6rgdo da administrag@o publica no sentido de promover o (re) alinhamento com
0s objetivos maiores do Estado. Em seguida, serd elaborado uma sistematica de
avaliagdo, a partir da constru¢do de indicadores de desempenho, que permita
mensurar os graus de concepgao dos objetivos pretendidos (BRASIL, 1995a, p.4).

Em consonéncia com essa recomendac¢do do governo, o MEC organizou, durante a
gestdo do ministro Paulo Renato Souza, o Sistema de Informag¢des Educacionais, SIEd, com o
objetivo de produzir informagdes para subsidiar as secretarias de educacdo dos entes
federados no que diz respeito a gestao dos sistemas estaduais de educagdao. Em contrapartida,
os estados deveriam fornecer ao MEC informagdes para o acompanhamento do desempenho
do sistema educacional brasileiro como um todo.

A avaliagdo externa foi destacada nos textos legais que se seguiram. Em 1996, foi
aprovada a nova LDB, Lei 9.394, sancionada em dezembro de 1996. Em seu artigo 9°, inciso

V, determinou que cabia a Unido a coleta, a andlise e a disseminacdo de informagdes sobre

* Nessa época, ja haviam sido realizadas duas avaliagdes pelo Saeb. Isso sera mais bem descrito no proximo
topico deste capitulo.
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educagdo. O inciso VI, desse mesmo artigo, estabeleceu também que a Unido, em colaboragao
com os sistemas de ensino, deveria assegurar um processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar nos dois niveis de ensino, béasico e superior, com o objetivo de definir
prioridades para melhorar a qualidade do ensino (BRASIL, 1996).

Ainda em maio de 1996, foi editado o Decreto n° 1.917 que aprovava uma nova
estrutura regimental do MEC e determinava, entre outras medidas, a criagdo da Secretaria de
Avaliacdo e Informagdo Educacional - Sediae. Por meio dela, o MEC antecipava-se a
determina¢do da LDB de assegurar um processo de avaliacdo do rendimento escolar. O Artigo

22 desse decreto definia as atribui¢cdes da Secretaria:

I- planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas de avaliagdo
educacional, visando o estabelecimento de pardmetros e indicadores de
desempenho nas atividades de ensino do Pais;

II- subsidiar a formulagdo de politicas ¢ 0 monitoramento do sistema de ensino, com
os dados gerados pelos sistemas de estatisticas e informagdes educacionais.

IlI-realizar diagndsticos baseados em pesquisas, avaliagdes ¢ estatisticas
educacionais, objetivando a proposicdo de agdes para a melhoria do sistema
educacional.

[V-articular-se com instituigdes nacionais estrangeiras e internacionais, mediante
acdes de cooperagdo institucional, técnica e financeira, bilateral ¢ multilateral.
(BRASIL, 1996a).

Faziam parte da estrutura dessa Secretaria os departamentos de Avaliacdo da Educagao
Basica, Apoio Técnico a Avaliacio dos Cursos de Graduagdo e, por fim, Estatisticas
Educacionais. A estrutura da Secretaria perdurou durante nove meses, tendo sido revogada
pelo Decreto 2.146/97, que transferiu as suas fungdes para o Inep, aprovando ao mesmo
tempo uma nova estrutura para esse Instituto. A instituicdo, segundo o artigo 1° desse

Decreto, passou a ter as seguintes atribuigdes:

I - organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas educacionais;

IT - planejar, orientar e coordenar o desenvolvimento de sistemas e projetos de
avaliagdo educacional, visando o estabelecimento de indicadores de desempenho das
atividades de ensino no Pais;

III - apoiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento de
sistemas e projetos de avaliacdo educacional;

IV - desenvolver e implementar, na area educacional, sistemas de informagdo e
documentacdo que abranjam estatisticas, avaliagdes educacionais, praticas
pedagdgicas e de gestdo das politicas educacionais;

V - subsidiar a formulacio de politicas na area de educagdo, mediante a elaboragdo
de diagndsticos e recomendacgdes decorrentes da avaliagdo da educacdo basica e
superior;

VI - coordenar o processo de avaliagdo dos cursos de graduacdo, em conformidade
com a legislacdo vigente;

VII - definir e propor parametros, critérios e mecanismos para a realizagdo de
exames de acesso ao ensino superior;
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VIII - promover a disseminagdo de informagdes sobre avaliacdo da educacdo basica
e superior;

IX - articular-se, em sua area de atuagdo, com instituigdes nacionais, estrangeiras e
internacionais, mediante a¢des de cooperacdo institucional, técnica e financeira,
bilateral e multilateral (BRASIL, 1997).

Pela leitura de suas atribui¢des, percebe-se uma mudanca estrutural nas fungdes
desempenhadas pelo Inep. Antes, concentrado nas atividades de estudos e pesquisas de temas
educacionais, passou a se responsabilizar centralmente pelas atividades de avaliacdo
educacional.

Em 2001, obedecendo a determinag¢do do artigo 14 da Constitui¢do Federal, que
determinava a elaboragdo de um plano plurianual para a educagdo, foi aprovada a Lei 10.172
que estabeleceu o Plano Nacional de Educacdo - PNE. Com duragdo de 10 anos, o Plano
recomendava a articulagdo e o desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a
integracdo das acdes do Poder Publico. Partia-se da constatacdo de que a construcdo da
qualidade da educacdo seria uma tarefa constante e progressiva, sendo estabelecidas cinco
prioridades, em atendimento ao preceito constitucional de atendimento as necessidades
sociais. A quinta dessas prioridades, de certa forma reafirmando o artigo 9° da LDB,

determina:

Desenvolvimento de sistemas de informagdo e de avaliagdo em todos os niveis e
modalidades de ensino, inclusive educagdo profissional, contemplando também o
aperfeicoamento dos processos e difusdo dos dados, como instrumentos
indispensaveis para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino (BRASIL,
2001, p.35).

O PNE também estabeleceu objetivos e metas para cada nivel e etapa de ensino,
determinando que elas devem ser atingidas até 2011. Do total de 30 objetivos e metas para o
ensino fundamental, merece destaque a meta n® 26, que estabelece a necessidade de um

programa de monitoramento de desempenho dos alunos:

26. Assegurar a elevagdo progressiva do nivel de desempenho dos alunos mediante a
implantacdo, em todos os sistemas de ensino, de um programa de monitoramento
que utilize os indicadores do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica e
dos sistemas de avaliagdo dos Estados e Municipios que venham a ser desenvolvidos
(BRASIL, 2001, p. 52).

Para o ensino médio, o Plano definiu 20 objetivos e metas, destacando-se a de niimero

trés, que também se refere a sistemas de avaliacdo de desempenho:
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3. Melhorar o aproveitamento dos alunos do ensino médio, de forma a atingir niveis
satisfatorios de desempenho definidos e avaliados pelo Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) e pelos sistemas de avaliagdo que venham a ser implantados nos Estados
(BRASIL, 2001, p.59).

O Plano também estabeleceu 44 metas para o Financiamento e a Gestdo. Do total, 26
delas sdo especificas para a Gestdo dos sistemas de ensino. A avaliagdo ¢ apresentada como
ponto central da gestdo educacional, merecendo destaque as metas de numeros 31, 38, 39 e

41:

31. Estabelecer, em todos os Estados, com auxilio técnico e financeiro da Unido,
programas de formacdo do pessoal técnico das secretarias, para suprir, em cinco
anos, pelo menos, as necessidades dos setores de informagdo e estatisticas
educacionais, planejamento e avaliacdo.

38. Consolidar e aperfeigoar o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica —
Saeb e o censo escolar.

39. Estabelecer, nos Estados, em cinco anos, com a colaboragao técnica e financeira
da Unido, um programa de avaliacdo de desempenho que atinja, pelo menos, todas
as escolas de mais de 50 alunos do ensino fundamental ¢ Médio.

41. Definir padrdoes minimos de qualidade da aprendizagem na Educagdo Bésica
numa Conferéncia Nacional de Educagdo, que envolva a comunidade educacional
(BRASIL 2001, p.113 ¢ 114).

A observacao dos textos legais referidos (Lei 9.394/96, Decreto 2.146/97 e Lei
10.172/01) deixa clara a importancia da coleta de informacdes e da avaliagdo externa como
instrumentos de base para a gestdo educacional. Outro aspecto que merece destaque € o fato
de que a legislagdo recomendou a descentralizagdo da avaliagdo, ao estabelecer que deveriam
ser organizados, em todos os estados brasileiros, programas de avaliagcao de desempenho da
educagdo basica, com o apoio técnico e financeiro da Unido. Merece destaque também a meta
de nimero 41 que determinou a definicdo de forma colegiada de padrdes minimos de
qualidade de aprendizagem. Até agora, quase cinco anos depois da edi¢do da Lei, nenhuma
providéncia nesse sentido foi tomada.

Atualmente, o governo federal, por meio do Inep, desenvolve duas acdes de
abrangéncia nacional voltadas a educagdo basica: o Censo da Educacdo Basica e Sistema de
Avaliacao da Educagdo Basica — Saeb. Os dados do Censo sdo referéncia para o repasse dos
recursos de diversos programas federais como: Programa Dinheiro Direto para a Escola —
PDDE, Merenda Escolar, Livro Didatico, Transporte Escolar e Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério, Fundef.

A partir dos anos 1990, a avaliagdo educacional foi tema central de uma série de

estudos internacionais, com o objetivo de estabelecer comparagdes entre os sistemas
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educacionais de diferentes paises. Entre eles, destacam-se: Programme for International
Student Assessment — PISA, coordenado pela OCDE, e do qual participam atualmente mais
de 60 paises; Trends in International Mathematics and Science Study — Timss, que envolve
mais de 50 paises, e Progress in International Reading Literacy Study — Pirls, conduzidos pelo
International Association for the Evaluation of Educational Achievement — IEA, com sede na
Bélgica; Laboratério Latino Americano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion —
LLECE, que constitui uma rede de discussdes virtuais sobre avaliacdo, da qual fazem parte 18
paises latino-americanos, sob a coordenagdo da Orealc-Unesco. Outros estudos
desenvolveram indicadores educacionais aplicaveis internacionalmente: o Education at a
Glance, coordenado pela OCDE e o World Education Indicators — WEI, coordenado pelo
Unesco Institute for Statistics.

O desenvolvimento de sistemas nacionais de avaliagdo, que comecou nos Estados
Unidos em fins dos anos 1960, se expande para a Europa na década de 70 e nos anos 80
atinge a Asia e Oceania. Na década de 1990, em praticamente quase todos os paises da
América Latina sdo criados sistemas nacionais de avaliagdo de aprendizagem. O Quadro 1,
construido a partir de dados obtidos por uma pesquisa desenvolvida por Ferrer (2006), mostra

o estagio de desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo educacional na América Latina.

Quadro 1: Sistemas de avaliacdo de aprendizagens na América Latina

Ano da Primeira ] Ano da Ultima L - L
Avaliacio Pais Avaliacio Participacao em Avaliagdes Internacionais

1975 Cuba 2002 Orealc
1980 Colombia 2005 Orealc, Timss, Pirls, IEA
1981 Panama 2001 -
1982 Chile 2005 Orealc, Timss, Pirls, Pisa, IEA, IALS
1988 Brasil 2005 Orealc, Timss, PISA, ETS

Costa Rica 2003 Orealc
1990 Honduras 2004 Orealc
1991 Republica 2003 Orealc

Dominicana
1992 Guatemala 2004 -
1993 El Salvador 2004 -

Argentina 2005 Orealc, Timss, Pirls, Pisa, IEA
1995 México 2005 Timss, Orealc, Pisa

(continua)
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(finalizacao)
Ano da Primeira ] Ano da Ultima L . .
- Pais . Participacdo em Avalia¢des Internacionais
Avaliacdo Avaliacdo
Bolivia 2000 Orealc
Equador 2000 -
1996 P.arag’ual 2001 Orealc
Nicaragua 2002 -
Uruguai 2002 Pisa
Peru 2004 Orealc, Pisa
1998 Venezuela 1998 Orealc

Fonte: Ferrer, 2006.

O Quadro 1 destaca o ano em que as primeiras avaliagdes aconteceram e o ano da
ultima avaliagcdo realizada, permitindo perceber que a sua institucionalizacdo ndo ocorreu
ainda em todo o continente. Merece destaque o caso de Cuba, que, em 1975 ja realizava
avalia¢des educacionais. Nos anos 1980, a avaliacdo ja havia sido incorporada pela Coldmbia,
Panama, Chile, Brasil e Costa Rica. Outros paises iniciaram suas avaliagdes entre 1990 e

1998.

1.2 Das primeiras avaliacbes da educacdo bésica, na década de 1980, até a

institucionaliza¢do do Saeb, em 2005.

No Brasil, os primeiros estudos com o objetivo de estabelecer um sistema de avaliag@o
para a educacdo basica, ocorreram no ambito do Programa de Educac¢do Bésica para o
Nordeste Brasileiro - Edurural. O programa, implementado em 1980, previa um investimento
de US$ 91,4 milhdes, sendo que 35% do total eram oriundos de um empréstimo junto ao
Banco Mundial. Tinha por objetivo expandir o acesso as quatro primeiras séries, diminuir as
taxas de repeténcia e evasdo e melhorar o rendimento escolar dos alunos da Regido Nordeste.
Foi implantado em mais de 400 municipios, selecionados entre aqueles considerados menos
desenvolvidos, no periodo entre 1981 e 1987 (GOMES NETO et al, 1994, BRASIL, 1986). O
programa teve um longo periodo de gestag¢do, e foi planejado inicialmente pela equipe do
MEC. A partir de 1977 contou também com o aporte técnico da equipe do Banco. A parceria
com a institui¢do trouxe ao programa algumas modificagdes, destacando-se entre elas a
introducao de uma avaliagdo com o objetivo de medir o impacto do programa junto aos
municipios participantes (GATTI et al, 1991). Ficou definido que esse impacto seria medido a
partir de pesquisas de campo que avaliassem o rendimento escolar dos alunos, submetidos a
uma prova. Com a assinatura do acordo de empréstimo em 1980, a Fundagao Carlos Chagas

foi contratada para desenvolver os diagndsticos, elaborar os projetos e implementar um
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sistema de avaliagdo. Segundo Gomes Neto e Rosemberg (1995), os dados foram coletados
nos anos de 1981, 1983 e 1985 em 60 municipios de trés estados: Pernambuco considerado o
estado mais desenvolvido, Ceara considerado de desenvolvimento médio e Piaui, o menos
desenvolvido. A amostra era composta por cerca de 600 escolas e 6.000 alunos.

O desempenho dos alunos foi “aferido por meio de provas de rendimento académico,
incluindo nivel de dominio de habilidades basicas nas areas de Portugués e Matematica em
alunos de 2* e 4* séries do ensino fundamental®” (GATTI et al, 1991). Além das provas, foram
realizados estudos de caso que tinham por objetivo identificar as varidveis que atuavam no
processo de ensino.

Em meados dos anos 1984, comecou a ser desenhado o Programa de Educacao Basica
para o Nordeste, conhecido como Projeto Nordeste, pela Secretaria Nacional de Educagado
Basica (Seneb) do MEC. O projeto, desenvolvido também em parceria com o Banco Mundial,
foi negociado durante 10 anos e o contrato de empréstimo foi assinado em 1994, dentro do VI
Acordo de Empréstimo entre o MEC e o Banco Mundial. Participavam do projeto, além do
banco, os governos dos nove estados nordestinos e o governo federal. O valor total do projeto,
considerado a época como o maior empréstimo que o Banco havia feito na area social até
entdo, era de US$ 736,6 milhdes, cabendo, respectivamente, ao Banco, ao governo federal e
aos governos estaduais as seguintes parcelas: US$ 418,6, US$ 149,9 e USS 168,1. O projeto,
com duracdo prevista de cinco anos (1993/94 até¢ 1999) era organizado em subprojetos
estaduais (um para cada estado) e subprojeto nacional. Neste ultimo, previa-se um
componente de avaliagdo da educagdo “com o objetivo de propiciar uma avaliagdo sistematica
dos resultados escolares, medidos em termos do desempenho do aluno, dos professores e da
rede escolar” (BRASIL, 1994a, p. 10). Uma das metas do Projeto era “[...] aumentar a
capacidade nacional para a avaliacdo sistematica do desempenho dos sistemas de ensino
basico” (op. cit., p. 12).

Em 1987, o Inep ja estudava a criacdo de um programa de avalia¢dao externa do entao
ensino de 1° grau que permitisse fornecer informacdes as secretarias estaduais de educagao
sobre os problemas de aprendizagem. Para tanto, foi firmado um convénio entre as secretarias

e o0 MEC para a realiza¢ao dessa avaliagdo, contratando-se a Fundagdo Carlos Chagas para a

> Foram apontados os seguintes motivos para a escola das séries pesquisadas: a 2* série foi escolhida porque esta
permitiria: 1) uma avaliagdo de modo mais consistente do que na 1? série dos primeiros efeitos da escolarizagdo
no que diz respeito as disciplinas selecionadas e 2) uma verificacdo dos efeitos do programa sobre o problema de
retencdo na 1* série que, se diminuida, implicaria o aumento do contingente de alunos que permaneciam na
escola e o melhor fluxo do sistema de ensino. Quanto a 4* série, sua inclusgo justifica-se pela importancia de um
estudo de eficiéncia e da qualidade do ensino rural, na medida em que reside ai a sua terminalidade (GATTI et
al, p.10).
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sua execugdo. O estudo foi subdividido em trés pesquisas que avaliaram um total 27.455
alunos de 238 escolas, em 69 cidades localizadas em varios estados (GATTI et al, 1991).

Em 1988, a Fundagao Carlos Chagas firmou um contrato com o governo do estado do
Parand para a realizagdo de uma pesquisa em sua rede de ensino. A base dessa pesquisa foi o
trabalho anteriormente desenvolvido para o Inep, e foi realizada, segundo Vianna (1990;
2005) em duas etapas, avaliando-se quase 30.000 alunos em 29 cidades do estado.

Também em 1988, o MEC, por intermédio da Seneb, criou mecanismos de avaliaciao
da educacgdo para serem aplicados em todo o Brasil, ampliando-se a abrangéncia da avaliagao
proposta pelo Projeto Nordeste. A equipe do MEC ja havia adquirido alguma experiéncia
durante o periodo de execucdo do Edurural e contava-se também com a experiéncia adquirida
na pesquisa realizada em 1987. Surgiu, assim, o Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de
1° Grau — Saep, que utilizou os recursos de um convénio firmado entre o Instituto
Interamericano de Cooperagao para a Agricultura — [ICA e o Ministério da Educagdo. Esse
sistema de avaliacao foi concebido como um projeto integrador e cooperativo entre a Unido e
as Unidades da Federagao, na medida em que permitia orientar as politicas educacionais tanto
do governo federal como dos governos locais (PILATTI et al, 1995.).

Dada a preméncia de tempo e gragas a experiéncia acumulada nas avaliagdes
anteriores, a Fundagao Carlos Chagas utilizou os mesmos instrumentos desenvolvidos para a
pesquisa Avaliagdo do Rendimento de Alunos de Escolas de 1° grau da Rede Publica. Havia,
porém, um problema a ser contornado relativo a definicdo dos conteudos das provas, ja que
ndo havia um curriculo unico e nacionalmente adotado em todas as escolas. Para resolver esse
impasse, foi realizada uma consulta junto a uma amostra de professores com o objetivo de
identificar os contedos que estariam desenvolvendo em sala de aula. Os mesmos professores
auxiliaram na elaboracdo de itens, que procuravam reproduzir o que estava sendo ensinado na
sala, e que depois seriam integrados a avaliagdo (PILATTI, 1994 ¢ PILATTI et al, 1995).

Em novembro de 1988, foi aplicado o teste piloto da avaliacdo nos estados do Parana e
do Rio Grande do Norte, com vistas a sua aplicagdo em nivel nacional, no inicio de 1989.
Devido a problemas or¢gamentarios, a Seneb s6 retomou os trabalhos em agosto de 1990, ano
em que ocorreu a primeira avaliagdo em nivel nacional (BRASIL, 1992). Foram avaliados os
alunos das 12, 3%, 5* e 7% séries.

Provavelmente, para adequar o recém criado sistema a nomenclatura consagrada pela
nova Constitui¢do, em 1991, o Saep passa a ser chamado de Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica — Saeb, mesmo sem incluir na avaliagdo o ensino médio. Nesse mesmo ano,

os dados da avaliagdo foram processados e seus resultados foram publicados em agosto de
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1992. A partir de 1992, o Inep assumiu a responsabilidade de coordenar e administrar o
desenvolvimento do Saeb. Autores que participaram desse processo (PILATI et al, 1995,
MALUF, 1996) destacam que os objetivos do Saeb eram: desenvolver e aprofundar as
capacidades avaliativas do ministério e das secretarias de educacdo por meio do
desenvolvimento de equipes especializadas; regionalizar o processo avaliativo; articular os
diversos trabalhos na area de avaliagdo que estavam sendo realizados; discutir as propostas
curriculares; disseminar na sociedade questoes relativas a pardmetros de qualidade. O Saeb foi
desenvolvido em torno de trés eixos: democratizagdo da gestdo, valorizagdo do magistério e
qualidade do ensino. Esses eixos foram decompostos em dimensdes de andlise e referidas a
indicadores concretos, sintetizados em trés grupos: gestdo do ensino; perfil, concepgoes, e
praticas dos professores. Os eixos, dimensdes e indicadores faziam parte da proposta de
avaliacdo do Projeto Nordeste.

Paralelamente a essa primeira avaliagdo nacional, ocorreram em Brasilia dois
importantes encontros nos quais se discutiram questdes relativas a avaliagdo educacional: o
Simpodsio Qualidade, Eficiéncia e Eficacia da Educacdo Basica, organizado pelo Ipea em
1991, e o Seminario Nacional sobre Medidas Educacionais, organizado pelo Inep em 1992
(BARRETO, et al, 2001a; ESTUDOS EM AVALIACAO EDUCACIONAL, jan-jun 1992).
Além deles, o Instituto Herbert Levy, ligado ao jornal Gazeta Mercantil, promoveu em 1993
um seminario que, baseado em um estudo desenvolvido por diversos especialistas, propunha a
criacdo de um sistema nacional de avaliacdo das escolas de ensino fundamental com o
objetivo de compara-las, além do desenvolvimento de testes de avaliagdo para alunos de §*
série. O objetivo era verificar se as competéncias basicas haviam sido assimiladas nessa etapa
do ensino (INSTITUTO HERBET LEVY, 1993).

O segundo ciclo do Saeb deveria acontecer em 1992, mas foi reprogramado para o ano
seguinte, em razdo de problemas or¢amentarios. O ciclo de 1993 do Saeb foi marcado pelo
aprimoramento dos seus instrumentos. Para tanto, foi feita uma ampla consulta as secretarias
estaduais, com o intuito de conhecer suas propostas curriculares. As propostas foram
analisadas por um grupo de especialistas de diversas universidades, tendo sido sintetizadas e
submetidas a um outro grupo também composto por especialistas universitarios e professores
da rede de ensino fundamental. Com base nessa andlise, foram elaboradas as questdes que
fariam parte da prova. (PILATTI, 1994; PILATTI et al, 1995; BRASIL, 1995).

Em 27 de dezembro de 1994, portanto, nos ultimos dias do Governo Itamar Franco, o
Ministro da Educagdo Murilio Hingel assinou a Portaria 1.795/94, que institucionalizou o

Saeb como um processo nacional de avaliagao.
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No preambulo dessa portaria, o ministro apresentou algumas recomendagdes, entre
elas, a garantia de educacao basica de qualidade com eqiiidade e eficiéncia, como acordado no
Plano Decenal de Educagdo para Todos; permanente monitoramento da execu¢do e avaliagdo
dos resultados das politicas publicas; organizacao sistémica dos processos de monitoramento
e avaliagdo envolvendo o6rgdos governamentais, universidades e centros de pesquisa;
disseminagdo das informagdes geradas pelas avaliagdes junto ao publico, de forma a garantir
um controle social dos resultados; institucionalizagdo da experiéncia acumulada pelo MEC
em processos avaliativos. Com base nessas recomendacdes, a portaria criava o Sistema de
Avaliacdo da Educagao Basica (Saeb). Para assessorar o MEC, foi constituido um Comité
Técnico-Cientifico composto por especialistas em planejamento e avaliacdo educacional
(BRASIL, 1994).

De acordo com a portaria, o Saeb deveria contribuir para o desenvolvimento de uma
cultura avaliativa que estimulasse a melhoria dos padrdes de qualidade e o controle social dos
seus resultados; implementar e desenvolver processos permanentes de avaliagdo em
articulagdo com as secretarias de educacdo; mobilizar recursos humanos; proporcionar a
sociedade informagdes sobre o desempenho e os resultados dos sistemas educativos (0p. Cit.).

A portaria determinava, ainda, que o Sistema seria dirigido por um conselho composto
pelos seguintes oOrgdos: a Secretaria de Educagdo Fundamental, cujo titular seria seu
presidente; o Inep; a Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica; o presidente do Conselho
Nacional de Secretarios de Educagdo — Consed; o presidente da Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacdo — Undime; um representante dos secretarios de educagdo dos
municipios das capitais; o presidente do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras.
Este conselho teria como principal competéncia elaborar o Plano Nacional de Avaliagdo da
Educacao Basica definindo as diretrizes, normas basicas e objetivos especificos dos ciclos de
avalia¢do, seus padroes de desempenho e qualidade e os cronogramas e orcamentos de
execu¢ao. Além disso, deveria estabelecer objetivos comuns € mecanismos de articulagdo das
atividades de avaliacdo em ambito local, estadual e nacional (BRASIL, 1994).

No periodo de oito anos, entre 1987 e 1994, o Ministério da Educacao foi dirigido por
seis ministros: Hugo Napoledo (1987 a 1989), Carlos Sant’anna (1989 a 1990), Carlos
Chiarelli (1990 a 1991), Jos¢ Goldemberg (1991 a 1992), Eraldo Tinoco (1992) e Murilio
Hingel (1992 a 1994). Apesar de terem ocorrido tantas alteragdes no comando do Ministério,
a avaliagcdo continuou como um dos enfoques principais nas politicas desenvolvidas nesse

periodo, a ponto de nao ter sofrido interrupgao.
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No inicio da gestdo do ministro Paulo Renato Souza, foram levantadas algumas
questdes relativas a validade da prova do Saeb. Um estudo encomendado pelo Inep apontou
necessidade de modificagdes nos instrumentos € nas técnicas utilizados nos ciclos anteriores
(KORTE e NASH, 1995). As principais recomendagdes foram: rever as perguntas que faziam
parte dos questionarios respondidos pelos professores e diretores de escola; elaborar um novo
plano amostral; rever os itens utilizados na prova, modificando a forma como eram
elaborados; aumentar o nimero de itens que deveriam fazer parte da prova, com o intuito de
avaliar maior nimero de habilidades; criar um banco de itens que pudesse armazena-los, com
o intuito de desenvolver continuamente itens que seriam utilizados nas diversas avaliagdes;
elaborar um manual descrevendo, a partir de itens utilizados, as habilidades medidas na
avaliacdo e discutindo estratégias que poderiam ser utilizadas pelos professores para
desenvolver essas habilidades; utilizar o mesmo referencial para a elaboracdo das avaliagdes,
j& que o estudo indicou diferengas entre os conteudos das provas de Matematica dos ciclos de
1990 e 1993; utilizar uma metodologia estatistica que permitisse a comparabilidade entre as
diversas avaliagdes; avaliar os alunos das séries finais (4* e 8%) para medir o seu preparo para
o nivel escolar seguinte; desenvolver um teste para ser aplicado no ultimo ano do ensino
médio para avaliar seu preparo para o nivel superior.

Pelo exposto, ¢ possivel perceber a profundidade das alteragdes propostas pelo estudo.
O fato ¢ que o Saeb do ciclo de 1995 sofreu varias modificacdes. Uma delas foi com relacao
as séries que seriam avaliadas. O estudo apontou a existéncia, entre os sistemas estaduais, de
muitas diferencas com relagdo aos contetidos das grades curriculares das 1%, 3%, 5* e 7% séries.
Por outro lado, essas diferengas diminuiam muito quando se utilizavam como referéncia as
grades das 4* e 8" séries, exatamente aquelas consideradas como finais de ciclos de
aprendizagem.

Uma segunda mudanga foi a introdu¢do de novas metodologias estatisticas, que
permitiriam ampliar a extensdo de conhecimentos avaliados, sem a necessidade de aumentar o
nimero de questdes que cada aluno responderia.

A terceira mudanga foi a forma de medir o desempenho dos alunos. Foi construida
uma escala de proficiéncia em nivel nacional, que garantiu a comparabilidade entre as provas
aplicadas em diferentes anos e também entre as diferentes séries avaliadas.

A quarta mudanca foi a introdu¢do de temas socioeconOmicos e culturais nos
instrumentos contextuais. Nas avaliagdes anteriores, o Saeb “tendeu a valorizar apenas as

varidveis propriamente escolares, como a formacdo dos professores e diretores, o estilo
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docente, o tempo dedicado ao ensino, a infra-estrutura da escola” (BONAMINO, 2002, p.
113).

Além das mudangas apontadas, para avaliar a totalidade da educagdo basica, o Saeb
passa a incluir os alunos do 3* série do ensino médio. Além disso, incluiu também os alunos
das escolas privadas.

A partir do ciclo de 1995, os objetivos do Saeb foram:

[...] gerar informagdes sobre a qualidade da educagdo; a equidade (como a qualidade
estd sendo alcangada no espago brasileiro) e a eficiéncia (ha ou ndo maneira
melhores de se obter qualidade na educacdo) da educagdo nacional, de forma a
permitir o monitoramento das politicas educacionais brasileiras (PESTANA, 1998,
p. 67).

Devido a sofisticacdo técnica assumida pelo Saeb no ciclo de 1995, e, com as
dificuldades operacionais de uma avaliacdo de porte nacional, o Inep terceirizou todos os
servigos, por meio das fundagdes Cesgranrio e Carlos Chagas® (BONAMINO e FRANCO,
1999). A propria participagdo das administragdes locais ficou restrita a um mero apoio
logistico a aplicacdo dos instrumentos, podendo esse fato ter contribuido para a baixa
utilizagdo dos resultados da avaliagdo para subsidiar suas politicas (BONAMINO, 2002).

A sistematica utilizada para o ciclo de 1995 recebeu criticas. Entre elas a de que o
processo de avaliagdo nao acompanhou a descentralizagdo proposta pela Portaria 1.795/94, o
que poderia ter contribuido para a consolidagdo de uma cultura de avaliacdo no Brasil.
Questionou-se, também, o fato de a avaliacdo ter sido terceirizada, cabendo ao Inep um papel
menos significativo durante o processo.

No ciclo de 1997, o Inep voltou a assumir um papel mais ativo na elaboragao da
avaliagdo, dando inicio ao processo de validagio empirica de itens utilizados nas provas’.
Depois de validados, os itens passaram a compor o Banco Nacional de Itens. Além disso, o
Inep elaborou as Matrizes Curriculares de Referéncia para o Saeb, que serviriam de referéncia
para a confec¢ao dos itens das provas (BONAMINO e FRANCO, 1999). A elaboragao das
Matrizes seguiu um processo parecido aquele utilizado na época dos primeiros estudos que
deram origem ao Saep, em 1990. Partiu-se de ampla consulta nacional sobre os contetdos

praticados nas escolas de ensino fundamental e médio, incorporando a analise de professores,

6 Com o inicio do Projeto Nordeste em 1994, a questio de recursos para custear o Saeb, um problema recorrente
durante os primeiros ciclos, ficou definitivamente resolvida, pois a avaliagdo era uma das atividades previstas no
Componente Nacional do acordo de empréstimo firmado entre o governo brasileiro e o Banco Mundial para
financiar o projeto.

7 Segundo Bonamino (2002.), os itens da avaliacdo do ciclo anterior, de 1995, foram extraidos de um banco de
itens desenvolvidos e testados pela Fundag@o Cesgranrio.
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pesquisadores e especialistas sobre a produgdo cientifica em cada area que seria objeto de
avaliacdo escolar (BRASIL, 2002a).

O ciclo de 1997 do Saeb pode ser considerado como o passo decisivo para a sua
institucionalizagdo. Como inovacao, elaborou-se uma escala de proficiéncia Unica para cada
disciplina avaliada, permitindo assim a comparagdo entre os resultados obtidos pelo ciclo de
1995 e abrindo a possibilidade de fazer o mesmo com relagdo aos préximos ciclos. Os
servigos de impressdo das provas, a sua aplica¢do, a correcdo e a andlise de dados foram
terceirizados continuam assim até hoje.

O ciclo de 1999 nao trouxe nenhuma alteragdo substantiva.

Em 2001, em seu sexto ciclo, as Matrizes de Referéncia foram atualizadas em razao da
ampla disseminagdo pelo MEC dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN. Para esta
atualizacdo, foi feita uma ampla consulta, repetindo-se os procedimentos usados em 1990 e
1997. Foram consultados cerca de 500 professores de 12 estados da Federagdo, com
representacao de todas as regides do pais, com o objetivo de comparar as Matrizes de 1999 e
o curriculo utilizado pelos sistemas estaduais com os PCN.

O ciclo de 2003 também nao trouxe nenhuma alteragao.

Além da aplicacao dos testes, os professores, o diretor ¢ também os alunos das escolas
respondem a questionarios individualizados, com o objetivo de identificar os chamados
fatores associados, ou seja, aqueles fatores do contexto que teriam o poder de influir, tanto
positiva, quanto negativamente, no desempenho dos alunos. Até 1995, as questdes referiam-se
apenas a variaveis intra-escolares. Somente a partir do ano de 2001, seriam introduzidas
questdes envolvendo caracteristicas socioecondmicas e culturais ¢ os habitos de estudo dos
alunos. A partir desse ciclo, as variagdes ocorridas nos questionarios dos outros ciclos foram
pequenas.

A divulgacao dos resultados ¢ feita a partir da publicagdo dos chamados Relatorios
Nacionais do Saeb. Também sao realizados encontros em todos os estados, envolvendo o Inep
e as secretarias estaduais, com o objetivo de discutir os resultados obtidos. Uma critica
recorrente que se faz ao Saeb refere-se a forma de divulgag¢do dos resultados, tanto pela
dificuldade de compreender como sdo feitas as andlises e qual o real significado dos
resultados apresentados. Vale considerar que essas criticas sdo recorrentes em outros paises
que adotam avaliacdes em larga escala.

Para o ciclo de 2005, o Saeb sofreu novas modificagdes, transformando-se em um
sistema composto por dois processos de avaliacdo: a Avaliagdo Nacional da Educacao Basica

— Aneb, que mantém a mesma caracteristica e objetivos do Saeb aplicado at¢ 2003; a
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Avaliagao Nacional do Rendimento Escolar — Anresc, também conhecida como Prova Brasil,
destinada a avaliar apenas as escolas publicas do ensino basico. Os objetivos gerais da Anresc

foram definidos pela Portaria MEC n° 931/05, que definia no seu artigo 1°, § 2°:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e
eqiiidade da educacdo brasileira e adequados controles sociais de seus
resultados;

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, redugdo das
desigualdades e a democratizagdo da gestdo do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em consonancia com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educag@o nacional;

d) oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais
informagdes serdo uteis para a escolha dos gestores da rede a qual
pertengam (BRASIL, 2005).

O Inep regulamentou a portaria do MEC com a edi¢ao de duas portarias, definindo as
regras para o ciclo de 2005. A Portaria Inep n°® 89, de 25 de maio de 2005, regulamentou a
sistemdtica da Aneb, sem modificagdes substantivas com relagdo aos procedimentos adotados
até o ciclo de 2003 do Saeb. A Portaria Inep n°® 69, de 4 de maio de 2005, regulamentou a
Anresc, determinando a realizacdo da prova em todas as escolas publicas que estivessem
localizadas nas zonas urbanas e que possuissem mais de 30 alunos matriculados. Os
conteudos avaliados na Anresc, em 2005, envolveram somente os conhecimentos de Lingua
Portuguesa, e foram avaliados os alunos das 4* e 8§ séries do ensino fundamental regular. A
Portaria determinou também que as escolas participantes receberiam os resultados sob a
forma de média geral da escola e sob a forma de percentual de estudantes por nivel da escala
de proficiéncia e habilidades do Saeb.

Paralelamente aos esforcos do governo federal na area da avaliagdo, outras institui¢des
produziram diversas pesquisas na area. Destacam-se os estudos produzidos pela Universidade
Federal do Ceara, entre os anos de 1970 e 1980; os estudos produzidos pela Fundagao Carlos
Chagas, que também realizou as pesquisas Avaliagio da Jornada Unica, em 1992, e a
Avaliacdo do Processo de Inovagdes no Ciclo Basico e seu Impacto sobre a Situagdo de
Ensino/Aprendizagem, na Regido Metropolitana de S3o Paulo, no periodo entre 1992 e 1994
(VIANNA, 2005).

Instituiram-se também sistemas de avaliagdo em diversos estados, destacando-se: o
Programa de Avaliacdo do Desempenho da Rede Publica Escolar do Estado de Pernambuco,

de 1991; o Programa de Avaliacdo das Escolas da Rede estadual de Ensino de Minas Gerais,
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de 1992, que deu origem ao Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacao Publica — Simave, em
atividade desde 1999; o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
— Saresp, iniciado em 1996 e em pleno funcionamento; a criacdo de uma Agéncia de
Avaliacdo na Bahia, reunindo diversos 6rgaos, entre eles a Secretaria Estadual de Educacao e
a Universidade Federal da Bahia, com o objetivo de conduzir o processo de avaliacdo do
estado; a criacdao, no Ceara, em 1992, de um programa de Avaliagdo do rendimento Escolar
dos Alunos de 4* e 8 séries, o qual, em 2000, institucionalizou-se como Sistema Permanente
de Avaliagdo Educacional do Ceara — Spaece; a institui¢do, no estado do Parana, em 1995, do
Programa de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Parand; a criagdo, em Pernambuco, em
2000, do Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco — Saepe (VIANNA, 2005 e
BONAMINO et al, 2004). Além dessas iniciativas, diversos municipios tém procurado
desenvolver sistemas de avaliacdo que seguem o modelo adotado pelo Saeb.

As consideragdes delineadas neste capitulo demonstram que a institucionalizagdo da
avaliacdo como politica de estado resultou de um longo processo que se desenvolveu no
decorrer do ultimo século.

O proximo capitulo serd destinado a apresentacdo do objeto do presente estudo,
desvelando a estrutura, a metodologia de coleta de dados e de apresentacao dos resultados nos
relatorios do Saeb. Serd realizada, ainda, uma analise comparativa dos relatérios dos ciclos de
1990 a 2003, com a finalidade de mostrar as modifica¢des introduzidas a cada relatorio e as

suas conseqiiéncias para 0s usuarios.
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CAPITULO 2 - DESVELANDO A ESTRUTURA DO OBJETO DE ESTUDO:
elaboragdo dos instrumentos de avaliagdo em larga escala, metodologia utilizada pelo
Saeb e a divulgacao de seus resultados.

Este capitulo busca elucidar algumas questdes técnicas relativas a constru¢do das
avaliagdes em larga escala e, especificamente, do Saeb. Sdo comentados os cuidados
necessarios a constru¢do da prova, a comparabilidade entre provas aplicadas em diferentes
ciclos e a divulga¢do dos resultados. Em seguida, sdo analisados o formato e a metodologia
utilizada para a coleta, organizagao e afericdo dos dados do Saeb, além dos resultados dos sete
ciclos de avaliacao ja realizados. Para tanto, foram examinados os Relatorios Nacionais da
primeira avaliagdo ocorrida em 1990, até o ciclo de 2003. Esses instrumentos constituem o
principal meio de divulgagao dos resultados do Saeb.

A minha experiéncia profissional no Ministério da Educagdo indicou que parece nao
existir uma clara compreensao tanto dos instrumentos utilizados pelo Saeb, como do
significado dos seus resultados. Se isso ¢ um fato, a utilizagdo mais ampla dos dados
fornecidos pela avaliacdo para orientar a formulacdao de politicas educacionais poderia nao
estar acontecendo. Por esse motivo, considerei importante analisar os sete Relatdrios
Nacionais, para compreender como as informagdes sobre os resultados da avaliagcdo chegam
até os gestores das secretarias de educacao.

O presente capitulo constitui, pois, um esfor¢o no sentido de apresentar a estrutura e a
metodologia do Saeb de uma forma simplificada e didatica, com a finalidade de auxiliar a
compreensdo desse instrumento, tanto para os gestores e professores dos sistemas de ensino,
como também para aqueles que tenham interesse em realizar estudos académicos sobre o
Saeb. Além disso, o contetido aqui abordado ¢ imprescindivel para a andlise dos dados

empiricos levantados pela pesquisa e que € apresentada no Capitulo 4.

2.1 Caracteristicas de uma avaliacdo em larga escala.

Cabe levar em conta que a avaliacdo em larga escala ¢ um instrumento complexo, cuja
metodologia ¢ muito diferente da avaliacdo da aprendizagem, utilizada pelos professores em
sala de aula, apesar de ser regida por principios semelhantes.

Com relacdo ao desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo e dos instrumentos que o
compdem, dois conceitos normalmente se cruzam e muitas vezes sdo tratados até como

sindbnimos, apesar de terem significados distintos: medida e avaliacao.
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O fato de medir uma determinada realidade ndo significa que a estamos avaliando. A
medida ¢ a etapa inicial que enceta uma avaliagdo. Assim, se o objetivo ¢ conhecer
determinada realidade, ela deve ser identificada a partir da realizacdo de um conjunto de
medidas que tragam informacgdes sobre ela. Essas medidas sozinhas, obtidas a partir de
observacao empirica, tém pouco significado. Para que elas ganhem significado, deve-se
compara-las a uma situacao anterior que ja tenha sido objeto de medigdo, ou entdo compara-
las a uma situacdo ideal definida anteriormente. A partir dessas comparagdes € possivel emitir
um juizo de valor. Ao emitir o juizo de valor, estaremos avaliando a realidade que foi objeto
da medigdo. E importante destacar também, que os referenciais utilizados para realizar as
comparagoes, podem constituir-se em um padrao da qualidade que deva ser atingido.

A construcdo de um sistema de avaliacdo em larga escala ndo pode ser fruto de um
processo em que a improvisagdo seja a regra. Vianna (2001) destaca que, para o
desenvolvimento de um bom sistema de avaliacdo, sdo necessarios uma grande capacidade de
processamento de informagdes, uma competente equipe multidisciplinar para gerenciar tanto a
sua aplicacdo como seus resultados e, ndo menos importante, significativos recursos
financeiros.

Ravela (2005) fornece uma série de reflexdes sobre os aspectos envolvidos na
construg¢do de um sistema de avaliagdo. O autor indica que primeiramente ¢ necessario definir
quais os modelos conceituais serdo utilizados para entender a realidade. Para ilustrar a
afirmagdo, ele destaca que se o objetivo ¢ verificar se os alunos estdo aprendendo a ler, ¢
importante, primeiramente, definir conceitualmente o que significa aprender a ler. Nesse
campo, podem existir diferentes significados, de acordo com a visdo de mundo do
pesquisador, o nivel educacional e a idade do aluno. E necessario, portanto, fazer escolhas e
definir as referéncias que serdo utilizadas.

E importante definir também, quais questdes devem ser respondidas, os usos que se
fardo dessa avaliagdo e quais serdo os usuarios dos seus resultados. Assim, se estamos
interessados em obter respostas que nos fornecam um diagndstico sobre o dominio dos alunos
sobre determinados temas, o resultado da avalia¢do deve fornecer sinais claros e precisos aos
professores sobre as dificuldades que os alunos demonstraram ter, e como seria possivel
supera-las, de forma a que eles possam rever seus planejamentos de curso. Por outro lado, se
as questdes para as quais se buscam respostas em uma avaliagdo referem-se a gestdo dos
sistemas de ensino, os resultados devem indicar claramente aos gestores quais sdo as
principais dificuldades detectadas, de forma a que eles possam selecionar as estratégias mais

adequadas para soluciona-las.
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Definidos os modelos conceituais, os objetivos, os usos € os usudrios da avaliagdo, ¢
preciso produzir a evidéncia empirica da realidade que se quer conhecer. J& que ndo temos
acesso direto a ela, € necessario desenvolver instrumentos que nos auxiliem no levantamento
de dados que a desvelem. E importante destacar, aqui, a importincia de garantir um equilibrio
entre o tempo necessario para produzir os dados, os recursos fisicos e financeiros disponiveis
e 0s objetivos propostos para a avaliacdo. Esta ¢ a forma de se evitar a armadilha de definir
objetivos muito amplos e ambiciosos, que exigem instrumentos sofisticados e prazos longos
para processar seus resultados. Assim, para o acompanhamento de uma politica publica por
um determinado governo, muito pouca influéncia tera uma avaliagdo que tenha consumido
uma parcela significativa dos recursos financeiros e que s6 produza resultados a longo prazo.
Em casos como esse, pode ocorrer que um mesmo governo nao conte com tempo suficiente
para finalizar a avaliagdo e realizar as agdes de melhoria apontadas por ela. Além disso, ainda
que tivesse tempo suficiente, teria poucos recursos para fazé-lo, ja que boa parte teria sido
gasta no processo de avaliagdo. Essa ocorréncia explica, em muitos casos, a descontinuidade
de varios programas educativos na passagem de um governo para o outro.

Vianna (2001) ao comentar os problemas mais comuns existentes nos sistemas de
avalia¢do de aprendizagens, destaca alguns equivocos que deveriam ser evitados. Segundo o
autor, existe uma tendéncia de se buscar conhecer, com uma tUnica avaliacdo, 0 maximo de
atributos, utilizando-se para isso uma quantidade limitada de instrumentos e de itens. Como
conseqiiéncia, os resultados da avaliacdo nao dardo conta dos objetivos tracados inicialmente.

Outro aspecto que deve ser observado na construcao da prova € o tipo de questdo a ser
utilizada. Elas podem ser classificadas como: a) multipla escolha, que apresenta como uma
grande vantagem a facilidade e a rapidez de corre¢do. Uma boa questdo de multipla escolha ¢é
aquela em que, entre as suas respostas, além de ter uma op¢do com a resposta correta, possui
outras apontando os erros que comumente os alunos cometem; b) multipla escolha complexa,
em que existem diversas afirmacoes e o respondente tem que indicar quais sdo as verdadeiras
e quais sdo as falsas. Este tipo de questdo ¢ considerado um pouco mais complexo que a
anterior e apresenta a vantagem de dificultar o acerto ao acaso; c¢) resposta aberta, curta ou
extensa, que permitem avaliar com maior profundidade capacidades complexas no aluno; d)
producdo de textos. Para elaborar as questdes, ¢ necessario ter um profundo conhecimento
sobre as diversas maneiras de como o conhecimento ¢ adquirido, ndo basta apenas dominar os
conhecimentos que serdo avaliados.

Além disso, Ravela (2005) chama atencdo para as diferengas entre avaliagdes

centradas em conteudos curriculares e aquelas centradas em competéncias. As avaliagdes
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centradas em curriculos procuram avaliar que conteudos os estudantes dominam, uma
atividade muito proxima daquela que € utilizada na avaliagdo em sala de aula. As avaliagdes
centradas em competéncias procuram avaliar qual o desempenho dos estudantes em relagdo a
contextos e situagdes proprios do mundo real, portanto, as questdes avaliam a utilidade dos
conceitos desenvolvidos para resolver problemas do cotidiano. Como sera visto mais adiante,
esse ultimo € o conceito utilizado pelo Saeb na construgao dos itens da prova.

Qualquer que seja a avaliagdo ¢ importante definir claramente as referéncias que serdo
utilizadas. Assim, um professor, ao construir um teste para avaliar os conhecimentos dos seus
alunos, deve levar em conta diversos aspectos. Entre eles, estdo os objetivos a serem
atingidos, a escolha dos conteudos a serem avaliados e o tempo disponivel para a realizagao
do teste. Os itens que fardo parte do teste devem estar diretamente relacionados aos objetivos
que o professor tragou e devem ser capazes de medir as diferencas de habilidades dos diversos
alunos. Uma forma de avaliar essas diferencas é selecionar itens com diferentes graus de
dificuldade, de tal forma que o grupo com menores habilidades concentre seus acertos nas
questdes mais faceis, e, aquele com maiores habilidades, além de acertar as questdes mais
faceis, acerte também as questdes mais dificeis. O resultado dessa medi¢do ¢ expresso
corriqueiramente pelo nimero de acertos que cada aluno obteve no teste aplicado, sendo util
para avaliar o progresso da aprendizagem de uma determinada turma. Além disso, permite ao
professor identificar eventuais dificuldades da turma e, em seguida, desenvolver estratégias
para que, cada vez mais, um nimero maior de alunos possa lograr melhores resultados nas
proximas avaliacdes.

Avaliar um sistema de ensino, € ndo somente os alunos de uma turma em particular,
implica seguir basicamente os mesmos passos descritos acima, tendo em conta que o aumento
de escala implica também vencer outros desafios. Assim, os itens que exijam uma resposta
discursiva devem ser evitados, pois a sua corre¢do seria mais lenta e haveria a necessidade de
recrutar e treinar um conjunto de pessoas para a correcao. Os itens do teste ndo podem dar
margem a duplas interpretagdes, ja que ndo existe mais a figura do professor que possa tirar
duvidas na hora da sua aplicagdo.

Se o objetivo é mais ambicioso, ¢ pretende-se verificar ao longo do tempo como tem
variado o desempenho cognitivo dos alunos de um sistema de ensino, outros desafios devem
ser vencidos. Uma das formas de permitir a comparabilidade dos resultados e dar coeréncia as
medidas, seria medir em todas as avaliagdes os mesmos conhecimentos, com a aplicagdo do
mesmo teste, composto dos mesmos itens. Isso porque qualquer alteragdo poderia

comprometer a medida ao introduzir um fator adicional ndo controldvel. No entanto, essa
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alternativa ndo ¢ desejavel, pois ao utilizar o mesmo teste anos a fio, faz com que o teste seja
de dominio publico e, com isso, os alunos ja conhegam antecipadamente as suas respostas.

E nesse ponto que a Matematica, em especial a estatistica, tem auxiliado os
educadores. A partir de 1930, comegou a ser desenvolvida a Teoria de Resposta ao Item -
TRI, que permitiu resolver alguns dos impasses descritos acima. O desenvolvimento dos
sistemas computacionais, principalmente a partir dos anos 1960, contribuiu para que essa
teoria fosse utilizada na construcdo de testes e na apuracdo de resultados em diversas
avaliacdes em larga escala que acontecem hoje no mundo.

Com o uso dessa Teoria € possivel construir testes que permitam avaliar um grande
numero de conhecimentos, sem que cada aluno precise ser submetido a um numero elevado
de questdes. Além disso, € possivel medir com precisdo o conhecimento do aluno a partir do
comportamento dele as respostas aos itens e ndo mais pela quantidade de respostas certas que
ele marcou. Finalmente, a utilizagdo da TRI, permite que os testes aplicados ao longo do
tempo possam ser diferentes, sem que a comparabilidade dos resultados seja prejudicada.
Assim sendo, € possivel construir tanto uma série histdrica, como permitir que os resultados
dessa série possam ser comparados com os resultados de outros sistemas de avaliagdo. A TRI
sera mais bem detalhada no proximo tépico quando serd apresentada a metodologia utilizada
pelo Saeb.

Para aumentar a eficdcia da avaliagdo, deve ser realizada, conjuntamente com a prova,
uma pesquisa utilizando-se questiondrios com o objetivo de recolher informagdes sobre as
caracteristicas sociais das escolas, dos alunos e de seus habitos de estudo. De posse dos
resultados das provas e das respostas aos questionarios, buscar-se-a identificar quais seriam os
fatores que influenciariam os resultados, e que, portanto, estariam estatisticamente associados
aos resultados obtidos na avaliagio. E importante ressaltar que, quando se fala em associagio
estatistica de determinado fator, ndo significa que ele seja, necessariamente, a causa direta de
um dado fenomeno. Para estabelecer causalidade ou explicagdo, ¢ necessario ter uma teoria
solida que interprete as associacdes encontradas no interior de um marco conceitual
explicativo. Portanto, a pesquisa que acompanha a aplicagdo da prova propde-se a investigar o
que caracteriza uma escola que obtém bons resultados educacionais (eficacia escolar) e quais
0s processos que geram mudancas nas praticas docentes, permitindo assim melhorar a
realidade das escolas (RAVELA, 2005).

De posse desses dados, ¢ possivel formar juizos de valor sobre a realidade medida. Os
juizos de valor podem ser expressos basicamente de trés formas. A primeira forma ¢é o juizo

de valor referido a critério. A partir dele podem ser estabelecidos distintos niveis de
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desempenho, cada um indicando uma etapa de aprendizagem esperada, permitindo com isso
construir uma escala, englobando os diversos niveis e as respectivas etapas de aprendizagem.
Assim, por exemplo, ¢ possivel identificar que determinado aluno desenvolveu 80% das
habilidades consideradas adequadas para determinada etapa do ensino.

A segunda forma ¢ o juizo de valor normativo ou que esta referido a norma, em uma
referéncia a curva normal da estatistica. Nesse caso, a titulo de exemplo, pode-se indicar que
determinado aluno est4 colocado no grupo dos 25% melhores alunos.

Por fim, a terceira forma de expressar um juizo de valor ¢ conhecida como
crescimento da aprendizagem, em que se procura analisar qual a variagdo do individuo em
relagdo a um ponto de partida ou linha de base anterior. Essa forma ¢ caracterizada como
avaliacdo criterial, se antecipadamente forem definidas as referéncias que serdo utilizadas.
Pode ter caracteristicas normativas, se a preocupagdo ¢ com a posicdo relativa entre os
individuos. De qualquer forma, o objetivo ¢ comparar o proprio individuo com relagdo a um
momento anterior em uma escala de tempo, produzindo juizos de valor que evidenciem as
variagOes sofridas em relacao a ultima avaliacao.

No caso brasileiro, cada uma das avaliagcdes de desempenho dos alunos satisfaz a uma
forma de expressar o juizo de valor. O Saeb pode ser considerado como um misto de
avaliacdo normativa, ja que primeiro compara os individuos entre si, e de avaliagdo criterial,
j& que procura descrever para cada ponto da escala de proficiéncia as habilidades
demonstradas pelos alunos, a partir de suas respostas aos itens da prova, que sdo referenciados
na Matriz de Referéncia do Saeb.

Em um estudo anterior (HORTA NETO, 2005), em que abordo os desafios da
avaliacdo institucional, no contexto do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
— Sinaes - comento como as modalidades de provas utilizadas no Brasil a partir de 1996,
fazem parte de avaliagdes que ora sdo referenciadas a norma, ora procuram medir o
crescimento da aprendizagem. O Exame Nacional de Desempenho dos Alunos, Enade, uma
das avaliagdes que fazem parte do Sinaes, ¢ um exemplo de avaliacdo de crescimento da
aprendizagem, ja que sdo avaliados os estudantes do primeiro e do ltimo ano da graduagao.
J4 o Exame Nacional de Cursos, ENC, conhecido também como Provio® podia ser
classificado como uma avaliacdo referenciada a norma. Isto porque os conceitos atribuidos a
cada curso tinham como referéncia a nota média obtida, que recebia um conceito equivalente

a “C”. Com isso, aqueles cursos que obtivessem notas inferiores a um ou a meio desvio

¥ O Provio foi utilizado de 1996 a 2003 como um dos instrumentos que faziam parte do antigo sistema para
avaliar a educacdo superior antes da instituicdo do Sinaes.
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padrao com relacdo a média, eram classificados, respectivamente, com os conceitos “E” ou
“D”. Aqueles que obtivessem notas superiores a um ou a meio desvio padrdo com relacdo a
média seriam classificados com os conceitos “A” ou “B” respectivamente.

E importante destacar que ndo é possivel definir de antemio qual das trés formas,
criterial, normativa ou crescimento da aprendizagem ¢é a melhor para caracterizar uma
determinada realidade. A escolha entre uma e outra depende dos objetivos a serem alcangados
com a avaliagao.

De forma a garantir o equilibrio do processo como um todo, a forma escolhida para
emitir o juizo de valor define também como a prova sera construida. Se o enfoque ¢ de carater
normativo, as provas devem eliminar tanto as perguntas mais faceis quanto as mais dificeis. A
tendéncia ¢ que as perguntas mais dificeis sejam respondidas por uma pequena quantidade de
alunos (aqueles mais bem preparados para respondé-las), e as mais faceis sejam respondidas
por todos. Como, no caso em foco, o objetivo é comparar os individuos entre si, devem ser
utilizadas questdes de nivel intermediario.

Se o enfoque da avaliagdo ¢ de carater criterial, ndo ¢ necessario eliminar nem as
questdes faceis nem as dificeis. A prova deve abarcar todos os niveis possiveis de
aprendizagem e os resultados da avaliagdo informariam a propor¢do de alunos que se
encontram em um determinado nivel de desempenho. E possivel também definir metas ou
linhas de corte que estabelegam quais conhecimentos os alunos devem dominar ao atingir
determinado nivel de ensino.

Qualquer que seja o enfoque ¢ importante que exista coeréncia entre todos os
instrumentos utilizados. Dessa forma, se uma prova foi planejada dentro de um enfoque
criterial, os dados gerados ndo podem ser interpretados a partir de um enfoque normativo, ou
seja, se ela ndo tiver sido desenhada para medir todo o leque de contetidos previstos para a
aprendizagem desses alunos, ndo ¢ possivel obter informacdes sobre o quanto os alunos
aprenderam. Se esse fato nao for observado, a validade do processo avaliativo ficara
comprometida.

Para ilustrar este fato, vamos imaginar que o objetivo seja saber se, em uma etapa do
ensino, os alunos adquiriram os conhecimentos considerados minimos a partir do que foi
estabelecido em um programa de ensino. Vamos supor também, que a prova, usada para
medir esses conhecimentos, manteve a coeréncia com o objetivo proposto, e tenha sido
desenhada para atender ao critério de verificar se foram aprendidos ou ndo os contetidos
minimos propostos. Estamos supondo ainda, que foi montada uma escala com dez niveis, em

que o nivel dez indica o conteido minimo que se espera que o aluno domine. Os alunos que
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atingirem esse patamar demonstram entdo, ter conseguido adquirir os contetidos minimos
desse programa.

O que poderia ser dito sobre o desempenho de um aluno que foi classificado no nivel
sete daquela escala? Poderiamos inferir que esse aluno tenha demonstrado dominar 70% do
conteudo da disciplina? Nao. A tnica inferéncia possivel é que esse aluno encontra-se no
nivel sete de uma escala em que seu nivel maximo ¢ dez. Nada mais que isso.

Qual a importancia da informac¢do de que o aluno foi classificado no nivel sete?
Absolutamente nenhuma. Dentro do objetivo tracado para essa avaliacdo, essa informacao ¢
inatil e ndo possui nenhum significado, ja que se buscava saber se os alunos demonstravam
dominar um conjunto de conhecimentos considerados como minimos. Nesse caso, a
interpretacdo correta do dado, e, a unica possivel dentro da referéncia adotada, ¢ que o
conhecimento desse aluno ¢ inferior ao minimo desejado (nivel 10).

Nesse exemplo, no entanto, uma informagao importante seria a quantidade de alunos
que ndo atingiram o patamar minimo, o que poderia indicar a dimensdo do problema a ser
enfrentado. Mas essa informacdo sozinha ndo teria o poder de fornecer solucdes, ¢ preciso
identificar por meio de estudos e pesquisas adicionais as causas do problema. Como ja
comentado antes, a avaliagdo ¢ um instrumento importante para gerar informagdes que
permitam conhecer melhor a realidade educacional, mas, igualmente importante, ¢ identificar
causas ¢ desenvolver agdes que permitam superar os problemas apontados, dando
conseqiiéncia a avaliagao.

As consideragdes sobre a maneira de expressar o juizo de valor reforcam a
necessidade de estar atento com a forma de se utilizar os resultados da avaliagdo, para que ela
ndo seja usada para objetivos desvinculados do aprimoramento do processo educacional.
Vianna (2001) chama atengdo para exemplos que ocorreram na Inglaterra durante a era
Thatcher, quando os resultados obtidos nas avaliagdes eram utilizados como justificativas
para fechar instituigdes, atribuir prémios ou bonus e fazer ranking das institui¢des, em vez de
serem utilizados como uma forma de conhecer a realidade e atuar sobre ela.

Terminada a fase de preparacdo, aplicados a prova e os questionarios, trabalhados os
dados, ¢ chegado o momento de divulgar os resultados. Uma fase tao critica como as demais.
Os grandes debates acontecem exatamente quando acontece a divulgacdo dos resultados,
normalmente banalizados pela imprensa, que via de regra destaca onde foram obtidos os
melhores e os piores desempenhos. Além disso, apresentam também entrevistas e opinides de
especialistas e autoridades indicando o que deve ser feito para que melhores desempenhos

sejam alcancados. Na maior parte das vezes, essa discussao acontece sem que se conhegam as
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questdes que foram utilizadas nas provas, o seu grau de dificuldade, os objetivos que foram
avaliados e os significados dos resultados obtidos. Nao se discute a avaliagdo em si, mas
apenas a pontuacao final da prova.

Apresentar somente os numeros, debater sobre eles, sem que lhes seja dado um
significado, ndo ¢ a melhor forma de melhorar a qualidade da educacdo. Devem ser
explicitadas de uma forma clara e transparente quais as aprendizagens que foram avaliadas e
qual a concepcao de avaliagdo que foi utilizada. Nao se pode descuidar da maneira como
essas informagdes serdo divulgadas, tendo em vista os distintos publicos que irdo utiliza-las.
Somente a partir do cruzamento entre os resultados obtidos e as informagdes sobre a
avaliacdo, ¢ possivel organizar debates conseqiientes e orientar os estudos que serdo
desenvolvidos.

Para ilustrar as diversas possibilidades de divulgar resultados, Ravela (2005) cita trés
diferentes formas de divulgacao utilizadas nos Estados Unidos, no territério Canberra, capital
da Australia e no Uruguai.

Nos EUA, uma lei de 2001, conhecida como No Child Left Behind Act, estabeleceu,
entre outras coisas, que todos os estados deveriam definir seus objetivos educacionais a partir
dos resultados de seus proprios sistemas de avaliacdo, estabelecendo que até 2014, 100% das
criangas devem alcangar um nivel de proficiéncia “suficiente”. Uma ONG chamada Just for
the Kids utiliza os dados das avaliagdes dos sistemas de cada estado e os organiza de forma a
fornecer informacdes consistentes a populacdo, agrupando as escolas que tém o mesmo
padrdo, em fun¢do de aspectos culturais, econdmicos e sociais. Com base nos resultados de
pesquisas, procura-se levantar as boas praticas das escolas, identificando aqueles que, mesmo
atendendo populagdes mais pobres, conseguem obter resultados acima da média. Tomando
por base os resultados dessas pesquisas, essa ONG também desenvolve capacitacdes
direcionadas aos professores e diretores dessas escolas.

O Territorio de Canberra na Australia montou um comité envolvendo representantes
dos conselhos escolares, dos pais, das associagdes cidadas, da associacdo dos diretores de
escolas, do sindicato de educagdo australiano e o Departamento de Educagdo e Capacitagao
do Territério. O comité teve como missdo identificar, entre os diversos instrumentos de
avaliacdo utilizados no pais, ndo somente qual seria o mais adequado para ser aplicado no
Territorio, mas também as séries que seriam avaliadas, a forma de divulgar os resultados,
como seriam garantidas a privacidade dos dados e a forma de estabelecer relagdes entre a
divulgagdo dos resultados e os objetivos sociais da educa¢do. Como resultado, chegou-se a

um consenso de que os dados ndo deveriam ser utilizados para comparar individuos, avaliar o
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desempenho docente, comparar professores individualmente, fazer comparagdes positivas ou
negativas sobre o desempenho das escolas e comparar escolas governamentais € nao
governamentais. Ao final da avaliacdo, cada pai ou responsavel recebeu um informe
individual sobre o desempenho de seu filho, indicando o que era esperado de sua
aprendizagem e a posicdo que seus filhos se encontravam com relacdo ao que era esperado
dele. As escolas também recebem um informe que compara os resultados de seus alunos com
o de outras escolas. Os professores recebem informagdes sobre o resultado de cada um de
seus alunos, e como elemento de comparagdo, a porcentagem dos alunos que respondeu
corretamente a cada pergunta em todo o Territério de Camberra. Ao final, cabe a escola
preparar um relatdrio analitico indicando as mudancas em seu planejamento escolar.

No Uruguai, utilizou-se a avaliacdo amostral. As escolas que ndo faziam parte da
amostra recebiam as provas que foram aplicadas, além dos manuais de aplicagdo e correcao
para que pudessem aplicé-las. Junto com o material, recebiam um relatorio indicando o
resultado do conjunto de escolas por regides, a porcentagem dos alunos que obtiveram um
desempenho considerado satisfatorio (utiliza metodologia criterial), comparando-o ao
contexto sociocultural da escola. Com isso, a propria escola, apds a aplicacdo e corre¢do da
prova, tinha acesso a diversas informacgdes, dentre elas: sua situagdo com relacdo as demais e
com relacao aquelas que estejam em um contexto sociocultural semelhante. Assim sendo, foi
possivel identificar os contetdos que deveriam ser mais bem trabalhados.

Com base nos trés exemplos, percebe-se que hd formas diversas de se trabalhar com os
resultados das avaliagdes, desde o envolvimento de associagdes da sociedade civil que se
mobilizam para dar apoio as escolas, at¢ uma discussdo que precede todo o processo,
envolvendo inclusive as condigdes que devem nortear a divulgagdo dos resultados. E
importante destacar que cada uma das solugdes tem seus pontos positivos, mas que devem ser
analisadas a luz da realidade para a qual foram desenvolvidas, e que, portanto, ndo ¢

recomendavel a sua transposi¢do mecanica para outras realidades.

2.2 Metodologia utilizada pelo Saeb

A base para a construgdo dos itens que compdem as provas do Saeb sdo as chamadas
Matrizes de Referéncia. Elas foram desenvolvidas para cada disciplina avaliada pelo Saeb e
estdo baseadas nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio, na Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao Nacional e na analise das propostas curriculares dos entes federados.
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A primeira Matriz comegou a ser desenvolvida em 1996, a partir de uma ampla
consulta aos sistemas de ensino (somente Amapa e Alagoas nao enviaram seus curriculos) e
aos municipios de Sdo Paulo e Rio de Janeiro (BRASIL, 1998a). Com esse material, e a
contribuicdo de especialistas, entidades, 6rgdos do MEC e professores da rede publica,
coordenados pelo Inep, foi definido o formato dessa Matriz. Ela sofreu alteragdes em 1999
para se adequar as Diretrizes Curriculares Nacionais e aos Parametros Curriculares Nacionais.
Sua ultima atualizacdo ocorreu em 2001. Convém destacar que neste trabalho sdo discutidas
as matrizes de 1997 ¢ 1999, ja que a de 2001 foi apenas parcialmente publicada no texto Saeb
2001 - Novas Perspectivas (BRASIL, 2002a).

A Matriz de Referéncia do Saeb foi elaborada com base na defini¢ao de descritores.
Eles indicam o que se espera que os alunos dominem ao longo da educacdo bésica e foram
concebidos e formulados como uma associagdo entre os conteudos curriculares e as operagdes
mentais desenvolvidas pelos alunos (classificagdo, seriagdo, causa e efeito, inclusdo,
correlagdo, implicacdo, etc.), que se traduzem em certas competéncias e habilidades
(BRASIL, 1998).

A Matriz esta estruturada por areas e por série avaliada. Para cada uma delas sdo
definidos os descritores que indicam uma determinada habilidade que deve ter sido
desenvolvida nesse nivel de ensino. Os descritores nao contemplam todos os objetivos de
ensino, mas apenas aqueles considerados mais relevantes e possiveis de serem avaliados em
uma prova, para com isso, obter informagdes que fornecam uma visao real do ensino. Esses
descritores sao agrupados por tdpicos que descrevem um conjunto de objetivos educacionais.

Assim, por exemplo, a Matriz de Referéncia de 1999, para a area de Lingua
Portuguesa relativa a 4 série do ensino fundamental apresenta cinco topicos: procedimento de
leitura; implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto;
coeréncia e coesao no processamento do texto; relagdes entre recursos expressivos e efeitos de
sentido e variacdo lingiiistica. O Quadro 2 apresenta os oito descritores associados ao

primeiro topico, procedimento de leitura.

Quadro 2: Relacdo de descritores associados ao topico procedimentos de leitura da 42
série do ensino fundamental, de acordo com a Matriz de Referéncia do Saeb de 1999.

N° Descritor

D1 | Localizar informac¢des num texto

D2 | Inferir uma afirmagdo implicita num texto

D3 | Estabelecer relacdo entre informagdes num texto ou entre diferentes textos
D4 | Identificar o tema central do texto

D5 | Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo a partir do contexto imediato

(continua)
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(finalizacao)

No Descritor

D6 Utilizar informacgdes oferecidas por um glossario, verbete de dicionario ou texto informativo na
compreensdo ou informagdo do texto.

D7 | Relacionar, na compreensdo do texto, informagdes textuais com conhecimentos de senso comum.
D8 | Utilizar apoio de desenho ou foto na compreensdo ou interpretaciao do texto

Fonte: Inep/MEC

Cada um dos outros topicos tem um conjunto de descritores associado a ele. O Quadro

3 fornece uma visdo geral da estrutura da Matriz de 1999.

Quadro 3: Quantidade de topicos e descritores por area e série avaliada de acordo com a
Matriz de Referéncia do Saeb de 1999.

Area Série Topicos Descritores
4% série 5 28
Lingua Portuguesa 8 série 6 36
3? série 10 60
42 série 12 74
Matematica 8 série 9 56
3? série 14 82

Fonte: Inep/MEC

A partir da Matriz de Referéncia, sdo construidos os itens que compdem as provas.
Um exemplo do processo de constru¢do de um item de Lingua Portuguesa encontra-se no
documento Saeb 2003 - Guia para a elaboracéo de itens em Lingua Portuguesa (BRASIL,
2003a). No caso de Lingua Portuguesa, cada item deve conter um texto, o enunciado que deve
propor um problema relacionado ao texto, e as alternativas de resposta ao problema proposto.
Todas elas devem ser razoaveis, mas apenas uma delas ¢ a correta. O numero de alternativas
varia de acordo com a série avaliada, e s3o em nimero de quatro para a 4* e 8" séries do
ensino fundamental e cinco para a 3" série do ensino médio. A um mesmo texto, podem ser
associados diversos itens.

O item pode exigir que o aluno, depois de ter lido o texto, resolva a situagdo-problema
proposta pelo enunciado e identifique a resposta certa, ou, entdo, exigir que o aluno analise
cada alternativa individualmente até identificar a correta. O enunciado, nos dois casos, pode
ser apresentado em forma de pergunta ou uma frase incompleta.

Tanto o texto quanto o enunciado devem estar de acordo com o que foi definido pela
Matriz de Referéncia. O Quadro 4 apresenta um exemplo de um item construido com o
objetivo de avaliar no topico “Procedimentos de leitura” o descritor “D1 - Localizar

informagdes explicitas no texto”.
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Quadro 4: Exemplo de um item de Lingua Portuguesa, construido de acordo com a
Matriz de Referéncia do Saeb de 1999, para o tdpico “Procedimentos de leitura” e o
descritor “D1 - Localizar informac@es explicitas num texto”.

INGRESSO INDIVIDUAL
LOCAL N°
Ginasio Tocantins 010245
SELECAO SELECAO
PAULISTA ARGENTINA
12/03/99 R$ 10,00
FEDERACAO | SETOR N° TIPO SECRETARIA
BRASILEIRA DOS
DE VOLEIBOL B 12 CADEIRA ESPORTES
Exija e mantenha o canhoto do ingresso em seu poder

De acordo com o texto, esse jogo aconteceu em

(A) abril de 1999.

(B) marco de 1999.
(C) junho de 1999.

(D) setembro de 1999.

Fonte: Inep/MEC

Depois de construido, o item ¢ testado em uma amostra similar aquela que vai ser
submetida a prova, e a partir dai, decide-se se ele fara parte da prova ou ndo. Aqueles que nao
sdo julgados bons sdo descartados ou refeitos e aqueles aprovados sdo incluidos em um banco
de dados conhecido como Banco Nacional de Itens. Na época da preparacdo da prova, é o
Banco que fornece os itens que fardo parte da avaliagdo.

Como o objetivo da avaliagdo ¢ testar o maior nimero de conhecimentos possiveis,
para compor a prova de uma area de determinada série, sdo escolhidos no Banco 169 itens
suficientes para formar 13 blocos numerados contendo 13 itens cada um. Cada bloco ¢
construido de forma a garantir um equilibrio entre itens faceis e dificeis, organizados em

ordem de dificuldade crescente. Os blocos sdo combinados trés a trés, possibilitando a
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organiza¢do de 26 cadernos de provas diferentes para cada area, garantindo-se que no total da
amostra, cada um dos blocos seja utilizado o0 mesmo niimero de vezes.

Para a comparabilidade entre os ciclos de avaliacdo, repetem-se blocos de questdes
que foram utilizados na avaliagdo anterior, e, para garantir a comparabilidade entre as séries,
utilizam-se blocos tipicos de questdes da 4* série entre os blocos da 8* série e blocos dessa
série na 3* série.

Para a montagem da amostra, primeiramente sdo selecionados os alunos de 4* e 8*
série do ensino fundamental e 3* série do ensino médio, matriculados em escolas cadastradas
pelo Censo escolar, com exce¢do das multisseriadas (até o ciclo de 2003, as escolas federais,
eram também excluidas da amostra). Para alguns estados, sdo incluidas as escolas rurais. Esta
selecdo ¢ agrupada segundo alguns critérios: série, unidades da Federacdo, dependéncia
administrativa (estadual, municipal e particular), localizagdo (capital e interior) e tamanho de
escolas segundo o numero de turmas (pequenas, até duas turmas; grandes, mais que duas
turmas). Combinando estes critérios, sdo obtidos determinados grupos de interesse, onde um
deles poderia ser o grupo de escolas municipais, situadas na capital de Sdo Paulo,
consideradas grandes porque possuem mais de duas turmas de 4* série do ensino fundamental.
Dentro de cada grupo, as escolas sdo sorteadas de forma aleatéria e todas tém as mesmas
chances de serem sorteadas. Nas escolas selecionadas, um novo sorteio define as turmas por
amostragem aleatdria simples. Nas turmas sorteadas, a prova ¢ aplicada a todos os alunos,
distribuindo-se aleatoriamente entre eles as provas de Lingua Portuguesa e Matematica.

O Quadro 5 mostra como foi a evolugdo da amostra utilizada pelo Saeb, a partir de
1995. Pode ser observado que a partir de 1999, houve apenas uma pequena variagdo da
amostra utilizada, o que indica que vem sendo empregada uma metodologia de amostragem

semelhante.

Quadro 5: Evolucéo da amostra utilizada pelo SAEB 1990-2003.

o ANO
Participantes
1990 (1) 1993 (1) 1995 1997 1999 2001 2003
Escolas 4.790 2.806 2.839 1.933 6.890 6.935 6.270
Diretores 3.546 2.294 2.214 2.302 (3) 6.890 6.820 6.000
Professores 17.814 7.814 4971 13.267 53.815 21.754 17.000
Alunos 108.982 133.114 90.499 167.196 279.764 287.719 275.081

(continua)
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(finalizacao)
o ANO
Participantes
1990 (1) 1993 (1) 1995 1997 1999 2001 2003
. 1%,3%, 5% | 1%,3%, 5% | 4%, 8% 2%
Séries 4% 8 e 3? 4% 8% e 3 44, 8%e3* | 48 e3
7 7 32
Matematica | Matematica | Matematica | Matematica | Matematica | Matematica | Matematica
Lingua Lingua Lingua Lingua Lingua Lingua Lingua
Portuguesa | Portuguesa | Portuguesa Portuguesa Portuguesa | Portuguesa | Portuguesa
Disciplinas Ciéncias Ciéncias Ciéncias (4) | Geografia
avaliadas Redagao .
Historia
()
Ciéncias
“)

(1) As provas aplicadas a 1 e 3% séries foram de Lingua Portuguesa e Matematica, de carater semi-objetivo. Nas
5% e 7* séries, além delas, foram aplicadas também a de Ciéncias, todas de carater objetivo (BRASIL, 1992 e
1995).

(2) A prova de redagao foi aplicada somente aos alunos das 5* e 7* séries. Somente fizeram essa prova aqueles que fizeram
também a prova de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1992).

(3) Ha dupla contagem de diretores quando a escola possui duas ou mais séries avaliadas.

(4) Na 3% série do ensino médio as disciplinas de ciéncias sdo Biologia, Fisica e Quimica. (BRASIL, 2001).

Na turma selecionada para fazer parte da avaliacdo, uma parte dos alunos ¢ submetida
a avaliacdo de Lingua Portuguesa e outra a avaliagdo de Matematica. O primeiro aluno recebe
um caderno de provas de uma area, contendo trés blocos de itens, perfazendo um total de 39
questdes. O aluno seguinte recebe a prova da outra area, também contendo trés blocos de
itens. O terceiro aluno, recebe um caderno da mesma area que o primeiro, mas contendo uma
outra combinac¢do de blocos de itens, e assim sucessivamente. Antes de iniciar a prova, eles
sdo orientados a responder, primeiramente, as questdes do primeiro bloco e, em seguida, as do
proximo bloco. Além disso, sdo informados sobre o tempo maximo de 30 minutos para
responder cada bloco. Findo esse prazo, os alunos sdo orientados a seguir para o bloco
seguinte, mesmo que nao tenham terminado de responder a todas as questoes desse bloco.
Com esse procedimento, € possivel garantir estatisticamente uma igualdade de condig¢des para
todos os alunos da amostra.

Além das provas, também ¢ aplicado um conjunto de quatro questionarios com o
objetivo de identificar os fatores de contexto que influenciam o desempenho do aluno. O
primeiro questionario ¢ respondido pelo responsavel pela aplicacdo da prova, que investiga a
infra-estrutura da escola e as suas disponibilidades. O segundo ¢ respondido pelo diretor da

escola, com o objetivo de conhecer o perfil da dire¢cdo e da gestdo escolar. O terceiro
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questionario ¢ respondido pelo professor da turma que estd sendo avaliada e procura
identificar o seu perfil social e profissional e questdes ligadas a sua pratica docente. Por fim, o
quarto questionario ¢ preenchido pelos alunos e procura avaliar as suas caracteristicas
socioculturais e seus habitos de estudo.

Para estudar o desempenho do aluno e determinar a sua proficiéncia, o Saeb utiliza um
conjunto de procedimentos estatisticos, baseados na Teoria de Resposta ao Item, TRI, que
sera sinteticamente descrita a seguir.

Segundo Klein (2003), a TRI permite que os resultados dos testes sejam expressos de
uma forma mais precisa do que a simples porcentagem de acertos e, dessa forma, permitem
comparar mais facilmente os resultados dos testes em diferentes situagdes. O autor destaca
que uma propriedade importante da TRI ¢ que os parametros que identificam os itens e as
proficiéncias ou habilidades dos alunos ndo variam. Assim, o modelo utilizado pela TRI
permite que os itens de um teste possam ser substituidos por outros com as mesmas
propriedades ¢ que mecam as mesmas habilidades, sem que isso afete o desempenho dos
alunos que serdo avaliados. Admite também que o resultado do teste ndo ¢ afetado pela
mudanc¢a da populagdo avaliada. As propriedades de um item, conhecidas depois que ele ¢
testado, sdo descritas em fun¢do de trés caracteristicas: dificuldade, capacidade de diferenciar
os alunos e probabilidade de acerto ao acaso.

Uma contribuicdo importante da TRI para a analise dos testes, ¢ permitir que se
associem os comportamentos das respostas dos alunos a um determinado item, com as suas
habilidades. Assim sendo, medir a habilidade do sujeito ndo depende somente da quantidade
de seus acertos na prova, mas principalmente das caracteristicas dos itens que ele respondeu
corretamente.

A Figura 1 mostra a Curva Caracteristica de dois itens.
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Figura 1: Curvas Caracteristicas de dois itens
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Parte-se do principio que as habilidades dos sujeitos podem ser, tanto graduadas, como
ordenadas por graus de complexidade. Os gréficos, obtidos a partir de um conjunto de
relacdes Matematicas, assumem a forma de um ‘S’, e descrevem a probabilidade de acerto a
um item, em fun¢do da habilidade dos alunos. A abscissa, ou eixo ‘x’, indica a quantidade de
habilidade de um sujeito (quanto maior a sua pontua¢do, maior a sua habilidade). No
exemplo, essa escala varia de zero a 500, exatamente como ¢ a escala de proficiéncia utilizada
pelo Saeb. A ordenada, ou eixo ‘y’, indica a previsdo do desempenho do sujeito, ou a
probabilidade de acerto ao item. Assim, quanto maior for a habilidade do sujeito, maior ¢ a
probabilidade de ele assinalar a resposta correta. Por outro lado, quanto menor a sua
habilidade, menor ¢ a probabilidade de acertar esse item. Analisando a Curva Caracteristica
do Item 1, os alunos que possuirem uma habilidade proxima de 250 terdo uma probabilidade
de acerto em torno de 0,80 ou 80%. Para o Item 2, a mesma probabilidade de acerto de 80%
requer uma habilidade proxima de 400. Portanto, o Item 2, ao requerer o desenvolvimento de
mais habilidades que o Item 1, é considerado mais dificil. Da mesma forma, retornando ao

Item 1, percebe-se que os alunos que possuirem uma habilidade préxima de 450 tenderdo a
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responder corretamente ao item, ja que a probabilidade de acerto ao item € proxima de 1,0 ou
100%.

Os numeros na escala de habilidades (eixo ‘x’) indicam apenas uma relacdo
Matematica. Para que eles tenham uma utilidade para as escolas ¢ preciso associar a esses
nimeros um significado pedagdgico, ou seja, descrever quais as habilidades que os alunos
demonstraram possuir quando assinalaram a resposta correta ao item. A partir dessa descrigao
sera possivel compreender melhor o resultado da avaliagdo.

Para que seja possivel associar o nimero da escala a um conjunto de habilidades, entra
em cena um outro conceito, o do item ancora. O relatorio do ciclo de 1995 do Saeb (BRASIL,
1998, p. 24), definiu que, para um item ser considerado ancora, deve satisfazer ao mesmo
tempo a trés condi¢des. Na Figura 2, estdo indicadas as condi¢des para que o item B seja
considerado como ancora para o ponto de habilidade 250: 65% dos alunos que possuem a
habilidade situada no ponto 250, assinalaram a resposta correta para o item B; 25% dos alunos
do ponto anterior (150) responderam ao mesmo item de forma correta; mais de 95% dos
alunos situados no nivel superior (300) responderam corretamente esse item. O mesmo
procedimento pode identificar, dentre todos os itens da prova, quais sdo aqueles que se

comportam como ancoras para todos os pontos da escala.

Figura 2: Definicdo do item B como um item ancora

B
\ | |
150 250 300
25% dos alunos com 95% dos alunos com
habilidades no ponto habilidades no ponto
150 respondem 300 respondem
corretamente corretamente
ao item B ao item B

65% dos alunos com habilidades
no ponto 250 respondem
corretamente ao item B

A metodologia descrita no quadro anterior para identificar os itens ancora foi utilizada
nos ciclos de 1995 e 1997 e, segundo Klein (2003), sofreu algumas modificagdes a partir de
1999, descritas nesse seu trabalho.

Identificados quais seriam esses itens, e, a partir de uma andlise detalhada do que ele

exige do aluno, podem-se inferir quais seriam as habilidades que os alunos tiveram que
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desenvolver ao longo do seu periodo de escolaridade para responder corretamente a estes
itens.

Como ¢ muito dificil encontrar para todos os pontos da escala de habilidades um item
ancora que seja correspondente, definem-se niveis, a partir do agrupamento de pontos
contiguos da escala. Os diversos itens ancora associados aos pontos agrupados nos diversos
niveis sdo submetidos a um conjunto de especialistas da area que estd sendo avaliada, em um
processo conhecido como painel de especialistas. De posse dos itens ancora, do topico e
descritor utilizado na sua constru¢dao, e¢ ainda da Matriz de Referéncia do Saeb, os
especialistas descrevem quais seriam as habilidades construidas. Automaticamente, as
habilidades identificadas para os itens ancora passam a ser atribuidas ao nivel a que fazem
parte. Assim, uma certa pontuacdo que um aluno obteve na prova vai representar as
habilidades que ele conseguiu demonstrar. Como o objetivo do Saeb ndo ¢ avaliar um aluno
em particular, e, sim, o sistema a que ele pertence, a distribui¢ao das pontuagdes obtidas pelos
alunos ao longo dos diversos niveis vai indicar as habilidades que eles demonstraram ter
adquirido, identificando o percentual de alunos por nivel. Como esses alunos fazem parte de
uma amostra representativa do total de alunos de um mesmo sistema, podemos inferir que o
resultado obtido ¢ valido para todo ele. Assim, pela analise dos resultados, cada sistema pode
avaliar como se comportaram seus alunos e a partir dai, desenvolver politicas e programas
para que um nimero maior de alunos possa desenvolver habilidades mais complexas, dentro
de cada etapa de ensino.

Para dar um exemplo de como esses dados sdao publicados e trabalhados, sdo utilizados
os dados de Lingua Portuguesa do ciclo do Saeb de 2001 (BRASIL, 2002). Para esse ciclo,
foram avaliados, a partir da Matriz de Referéncia do Saeb, os seguintes temas: procedimentos
de leitura; implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto;
coeréncia e coesao no processamento do texto; relagdes entre recursos expressivos e efeitos de
sentido; variacdo lingliistica. Para cada um dos temas, foi escolhida pelo menos uma
habilidade definida na Matriz de Referéncia. O Quadro 6 mostra a escala de desempenho do
ciclo do Saeb 2001 para os dois primeiros niveis de Lingua Portuguesa da 4 série do ensino

fundamental, obtida depois da aplicagdo da prova.



Quadro 6: Escala de desempenho para os dois primeiros niveis de Lingua Portuguesa da 42 série do ensino fundamental 2001.
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Habilidade Topico

Porcentual de alunos, quantidade de pontos e descricdo por niveis de proficiéncia.

Nivel 1 Nivel 2
Porcentagemlc;eﬁl/:nos no nivel: Porcentagem de alunos no nivel: 18,9%

até 150 pontos

> 150 a 175 pontos

Localizam informagdes explicitas

em um texto simples

em textos narrativos curtos como historias infantis (contos de
fada e fabulas).

em outros géneros textuais como comunicado da escola aos pais

e pequenos poemas descritivos e narrativos

Inferem o sentido

de palavras em textos simples
(histdria em quadrinhos)

Procedimentos de leitura
Identificam informagao implicita

acompanhada de ilustra¢des em historias em quadrinhos e em
texto narrativo simples (prosa ou verso)

Identificam o tema

de texto narrativo simples (histdrias infantis) com apoio de
elementos explicitos (figuras)

Distinguem fato de opinido relativa
a esse fato

em textos narrativos simples (historia em quadrinhos) e texto
com ou sem ilustra¢des

Implicagdes do suporte, do

N . Interpretam texto
género e/ou do enunciador P x

com auxilio de recursos graficos (em
histéria em quadrinhos)

na compreensao do texto. Identificam a finalidade

de texto narrativo simples

de textos de diferentes géneros

Identificam elementos

que constroem uma narrativa simples
(espago)

constitutivos da narrativa (personagens)

Estabelecem relagdes de

em historias em quadrinhos

Coeréncia e coesdo no continuidade
processamento do texto Estabelecem relag@o causa
wa . entre partes e elementos do texto em poemas curtos
conseqiiéncia
Estabelecem relagdes 1ogico-
discursivas

Identificam o efeito do sentido

Variagdo lingiiistica

Identificam marcas lingiiisticas

proprias do meio rural e urbano

Fonte: Saeb 2001: Relatdorio Nacional
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Para que ela pudesse ser montada, alguns passos tiveram que ser seguidos. A escolha
dos itens que fariam parte da prova partiu do principio de que eles deveriam possuir diferentes
graus de dificuldade possibilitando, com isso, avaliar diferentes niveis de habilidades
(proficiéncia) entre os alunos dessa série. Com base nessas defini¢des, foram selecionadas, no
Banco Nacional de Itens, questdes para compor a prova. A partir das respostas obtidas na
prova, foram identificados os itens que se comportaram como ancora para diversos niveis de
proficiéncia. Analisando os itens ancora, foi possivel descrever as habilidades demonstradas
pelos alunos para cada nivel de proficiéncia. A escala de Lingua Portuguesa do ciclo do Saeb
de 2001, que abarca as trés séries avaliadas, ¢ composta de oito niveis, sendo que, para a 4°
série do ensino fundamental, sdo utilizados apenas os cinco primeiros niveis. O resultado
dessa analise ¢ mostrado parcialmente no Quadro 6, onde estdo indicados apenas os dois
primeiros niveis, com base no relatério (BRASIL, 2002, p. 18 e 19). Segundo esse relatorio, €
possivel inferir que, dos alunos brasileiros que freqlientam a 4 série, 17,7% estao situados no
Nivel 1, o mais baixo da escala. Para que esses alunos atinjam o Nivel 2, que pressupde o
desenvolvimento de habilidades mais complexas, além de solidificar as habilidades ja
adquiridas no Nivel 1, é necessario que adquiram as habilidades descritas do Nivel 2. E
importante destacar que ndo ¢ possivel determinar o quanto melhor ¢ um nivel da escala com
relagdo a outro. Eles indicam apenas que os alunos situados em determinado nivel possuem
habilidades diferentes do que aqueles situados em outro.

O tamanho do desafio dos sistemas educacionais pode ser medido pelo percentual de
alunos que devem transitar de um nivel mais baixo da escala de proficiéncia para outro de

nivel mais elevado.
2.3 Os Relatérios Nacionais utilizados para divulgar os resultados do Saeb®.

Neste topico sdo analisados os Relatorios Nacionais dos ciclos de avaliagao entre
1990 e 2003 e verificados, a partir destes textos, o tipo de informacao que ¢ disponibilizada ao
gestor publico e a qualidade dessa informagdo. A pesquisa concentrou-se na analise dos sete
relatorios publicados pelo Inep. Nao se utilizou nenhum outro texto, nem mesmo aqueles que
foram utilizados como fontes para a elaboragdo desses relatorios. A intengdo foi examinar os

relatorios da mesma forma que faria um gestor publico em busca de informacdes. Ao fazer

? Este excerto foi a base de um texto submetido e aceito para uma comunicagdo oral a ser apresentada no III
Congresso Internacional de Avaliagdo Educacional e 2* Reunido da Associagio Brasileira de Avaliagdo
Educacional, ABAVE, a ocorrer em Fortaleza entre 16 e 18 de novembro de 2006.
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1sso, buscou-se analisar se as informagdes fornecidas seriam suficientes para subsidiar os
gestores educacionais.

Como ao longo dos ciclos houve variagao das areas avaliadas, s6 foram considerados
os resultados na area de Lingua Portuguesa e Matematica, como forma de garantir
homogeneidade a analise. Além disso, como o foco dessa pesquisa ¢ o ensino fundamental, s6
foram consideradas as séries relativas a essa etapa da educagdo basica. Dentre os diversos
aspectos possiveis de serem analisados, foram selecionados as formas de expressar os
resultados da avaliacdo e os juizos de valor eventualmente a eles associados, as estratégias
utilizadas para a elaboragdo dos itens das provas, a analise das relagdes entre os resultados e

0s questionarios contextuais e por fim, as conclusdes apresentadas.

Ciclos do Saeb de 1990 e 1993

Nesses dois ciclos, as séries avaliadas foram as 17, 3%, 5% e 7* séries do ensino de
primeiro grau, em uma amostra de escolas publicas. Os resultados da avaliagcdo refletiam o
aproveitamento, ou numero de acertos dos alunos na prova, e foram expressos em uma
pontuacdo que variava de zero a 100 pontos, para facilitar o seu entendimento pelos gestores
do ensino (BRASIL, 1992). O ponto 100 referia-se ao dominio de todo o conteudo
considerado como minimo para a série e para a area avaliada.

Os contetidos utilizados para elaborar as questdes das provas foram definidos a partir
de uma pesquisa, envolvendo os curriculos utilizados pelos sistemas estaduais de ensino,
sendo que em 1993 também foram consultados cerca de 500 professores regentes de classe
das cinco regioes brasileiras.

Em 1990, além da prova semi-objetiva de Lingua Portuguesa, foi exigida dos alunos
uma redagdo. Tanto as questdes semi-objetivas como a redacao deixaram de ser utilizadas nas
avaliagdes seguintes, provavelmente devido aos custos associados a sua corregao.

No relatério do ciclo de 1990, os resultados obtidos revelaram baixo desempenho dos
alunos, com as médias de aproveitamento oscilando entre 30 a 50 pontos, lembrando que 100
pontos indicaria 0 dominio de conhecimentos considerados como minimos. No caso de
Lingua Portuguesa, o relatorio atribui esse resultado ao fato de que as regras de uso da lingua
serem ensinadas sem a criagao de “oportunidades de desenvolver habilidades comunicativas,
feito que se pode atribuir @ mé percepc¢ao dos objetivos reais do ensino por parte dos docentes
e dirigentes escolares e a sua pouca capacitacdo pedagdgica” (BRASIL, 1992, p.95). Para o
caso de Matematica, ¢ apontado que o baixo desempenho do aluno em uma etapa limita

“drasticamente as possibilidades de avancgo nas etapas subseqiientes” (BRASIL 1992, p. 96).
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O relatorio apontou também diferencas de rendimento entre os alunos com aqueles que
residem nas capitais, que obtiveram uma pontuagdo maior que os do interior. A pontuagao
também foi maior para aqueles que estavam matriculados na rede estadual em relacdo aos
matriculados na rede municipal.

O relatorio do ciclo de 1993 afirma que o desenvolvimento dos instrumentos contou
com a colaboragdo de mais de 40 profissionais, quase todos ligados a universidades publicas e
privadas. Os resultados foram apresentados de forma ligeiramente diferente que os do ciclo
anterior, expressos a partir do percentual de alunos que atingiram cada um dos niveis de
pontuagdo, agrupados de 10 em 10.

O relatorio apontou que aqueles que obtiveram entre 50 a 80 % de acertos teriam um
dominio aceitavel dos conhecimentos minimos necessarios para a série avaliada, enquanto
que aqueles que obtiveram mais de 80% de acertos teriam um bom dominio desses
conhecimentos. A partir dessa classificagdo, o relatorio indicou que 36,6% dos alunos de 1*
série obtiveram um resultado considerado bom em Lingua Portuguesa, semelhante ao do ciclo
de 1990. Ao analisar esses resultados, algumas questdes merecem ser consideradas. Primeiro,
como nao foi apresentada uma justificativa técnica que fornecesse indicagdes claras sobre o
que significaria dominio bom ou aceitavel de conhecimentos minimos, fica dificil
compreender o resultado dessa avaliagdo. Em segundo lugar, se o objetivo era medir os
conhecimentos considerados minimos, s6 teria sentido avaliar quantos alunos estdo nesse
patamar e quantos ndo esto.

O relatério do ciclo de 1993 indica que foram utilizados seis questiondrios para
levantar dados do contexto: informagdes da escola e do alunado; custo aluno direto; custo-
aluno indireto (um especifico para a rede estadual ou de municipio de grande porte, e um para
municipios de pequeno porte); aspectos da gestdo; praticas do professor. Com base nesses
dados, o relatério apresenta alguns cruzamentos simples envolvendo o desempenho dos
alunos e as respostas aos questiondrios de contexto e apresenta algumas conclusoes.
Comparando o desempenho dos alunos com a titulacdo dos professores e diretores, ndo foram
observadas variacdes nos resultados em fun¢do dos professores e/ou diretores possuirem pos-
graduagdo em relagdo aqueles que possuem somente a graduagdo. O relatério afirma também
que nao surgiram evidéncias que permitissem associar melhores resultados dos alunos, ao fato
dos professores e diretores terem participado de capacitagdes. Indicou ainda, que os alunos
que possuiam livros didaticos apresentaram um desempenho maior que aqueles que nao os
tinham a sua disposi¢do. Finalmente, cabe chamar a ateng¢ao para outros fatores que, segundo

o relatorio, apresentaram uma associacdo forte com o rendimento positivo dos alunos: o
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desenvolvimento de todo o conteudo previsto para o ano letivo, o bom aproveitamento do
tempo pedagogico, as formas de trabalho coletivo, o incentivo da escola a participacao dos

pais, e o interesse deles em participar.

Ciclo do Saeb de 1995

Para esse ciclo, foram feitas diversas alteragdes metodoldgicas com o objetivo de
aprimorar o sistema de avaliacdo. As séries avaliadas passaram a ser as 4* e §8* séries do
ensino fundamental e a 3* série do ensino médio. As escolas particulares também foram
incluidas na amostra. Os alunos da 2* série do ensino médio, apesar de terem sido também
avaliados, ndo tiveram seus resultados analisados, porquanto, segundo o relatorio, foram
detectados problemas com essa amostra.

O relatorio apontou que um problema sério para a afericdo dos resultados foi o grande
nimero de alunos ausentes na prova, variando entre 18% a 30%, dependendo da série, e
chegando a ultrapassar em determinadas regides os 40% da matricula total.

A TRI comega a ser utilizada para aferir o resultado da prova e a énfase na divulgacao
dos resultados passou a ser a proficiéncia demonstrada pelos alunos durante o teste, entrando
em segundo plano o aproveitamento (ou quantidade de acertos) dos alunos, utilizado nos
ciclos anteriores. Para exprimir o resultado da avaliacdao, foi desenvolvida uma escala de
proficiéncia, contendo pontos entre zero e 500, que continua sendo utilizada até hoje.

Para o ciclo de 1995, tanto para Lingua Portuguesa, como para Matematica, foram
definidos quatro pontos para os quais foi elaborada uma descrigdo das habilidades
demonstradas pelos alunos no teste, utilizando-se o método da ancoragem, j& comentado no
topico anterior. Os pontos escolhidos foram: 150, 225, 300 e 375. Para cada area, o resultado
da avaliacdo indicou a porcentagem de alunos que demonstraram ter proficiéncias superiores

a cada um dos pontos escolhidos. O Quadro 7 apresenta o resultado de Lingua Portuguesa.

Quadro 7: Lingua Portuguesa: porcentagem de alunos para cada ponto da escala.

- Porcentagem de alunos
Localizagdo na escala — —
42 série 82 serie
>150 68 98
>225 22 74
>300 2 14
> 375 0 0

Fonte: Inep/MEC
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Para compreender a andlise do Quadro 7, ¢ necessdrio lembrar que a escala de
desempenho ¢ construida baseado no principio de que as competéncias e habilidades sao
desenvolvidas em um crescendo. Assim, o quadro indica que 68% dos alunos da 4 série
demonstraram ter um desempenho situado acima do limite do primeiro ponto da escala, e que
22% além de dominar as habilidades e competéncias do ponto anterior, demonstraram
dominar também as do ponto seguinte. Um dado preocupante mostrado pelo Quadro 7 indica
que ainda 32% (equivalente a diferenca entre 100% e 68%) dos alunos da 4* série avaliados
demonstraram um desempenho inferior ao limite do primeiro ponto da escala. Com relagao
aos alunos da 8* série, ainda 2% (equivalente a diferenca entre 100% e 98%) dos alunos
demonstram ter um desempenho inferior ao primeiro ponto e 74% deles, além de terem
demonstrado terem desenvolvido as competéncias e habilidades tipicas do primeiro ponto,
demonstraram ter conseguido dominar outras, tipicas do proximo ponto. E importante
destacar também que conforme os alunos avancam da 4* para a 8" série, percebe-se que em
cada ponto da escala existe uma porcentagem maior de alunos, o que ¢ desejavel.

O Quadro 8 transcreve, a titulo de exemplo, a descrigdo dos pontos 150 e 225.

Quadro 8: Lingua Portuguesa: descri¢do das habilidades em cada ponto da escala.

Ponto da escala Descricao
e Mostram compreensao literal e leitura fragmentaria
150 o Fazem interpretacdo de carater limitado: estabelecem relagdes diretas entre fatos,

idéias e conceitos sem usar suporte inferencial abstrato.

e Abordam textos extensos, sem perder significado, e lidam com textos praticos
(telegrama, circular, manual de instruco), fazendo inferéncias a partir de
informagoes contidas no texto.

225 e Percebem relacdes entre fatos principais e secundarios e identificam caracteristicas
especificas de personagens.

e Trabalham com tipologia textual variada, estabelecendo relagao entre fatos e temas
comuns.

Fonte: Inep/MEC

O Quadro 8 indica as competéncias ¢ habilidades associadas a cada ponto da escala
que foram obtidas a partir do método da ancoragem.

Os itens de Lingua Portuguesa foram agrupados em trés grandes grupos, que refletiam
diferentes niveis de complexidade. Esses grupos foram ordenados e foi calculado para cada
um deles o aproveitamento (quantidade de acertos) médio por série, apresentado no Quadro 9.
E possivel observar que ha um decréscimo no aproveitamento médio dos alunos em Lingua
Portuguesa, a medida que sdo exigidas habilidades, mais complexas, conclusdo valida para as
duas séries. O relatorio aponta que nas 4* e 8" séries os aspectos extensdo de significado e

exame critico de significado “podem ndo estar sendo tratados com base no pressuposto de que
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o lado critico dos discursos ndo tem a importancia que os educadores lhe atribuem” (BRASIL,
1998, p.33).

Quadro 9: Lingua Portuguesa: aproveitamento (quantidade de acertos) médio por série

e habilidade.
Série Estab_ele_cl_mento de Extensédo de significado Exa.me.c!’ itico de Total
significado significado
4 52 % 45 % 41 % 50 %
3 66 % 65 % 64 % 66 %

Fonte: Inep/MEC

Para o caso de Matematica, com base no relatério, os Quadros 10 ¢ 11 indicam a
porcentagem de alunos em cada ponto da escala de proficiéncia e a descricdo do ponto 150

dessa mesma escala.

Quadro 10: Matematica: porcentagem de alunos em cada ponto da escala.

- Porcentagem de alunos
Localizacéo na escala — —
42 serie 82 serie
>150 65 99
>225 21 73
>300 2 15
> 375 0 0

Fonte: Inep/MEC

Quadro 11: Matematica: descri¢cdo das habilidades no ponto 150 da escala.

Ponto da escala Descricéo

Identificam grandezas

Reconhecem uma representago grafica de numeros fracionarios

Adicionam fragdes com o mesmo denominador

Constroem uma fragdo, dados o seu numerador € o seu denominador.

Efetuam adigdes de dois numeros naturais de até cinco algarismos

Conhecem unidades de medida de massa e unidades de medida de comprimento
Resolvem problemas concretos envolvendo unidades monetarias

150

Fonte: Inep/MEC

Assim como em Lingua Portuguesa, o Quadro 12 apresenta o aproveitamento médio
em Matematica, por grupos de itens. Ele indica que os alunos apresentaram maiores

dificuldades em responder itens relacionados a aplicagdo ou resolug¢do de problemas.

Quadro 12: Matematica: aproveitamento (nUmero de acertos) medio por area de
conteudo, habilidade e série.

Area de - Compreenséo de Conhecimento de Apllcagiio ou
. Série - . resolucéo de Total
conteddo conceitos procedimentos
problemas
Matematica 4 32 % 26 % 27 % 31 %
8 43 % 33% 31 % 37 %

(continua)




71

(finalizacdo)
Area de Série Compreenséo de Conhecimento de /:\552?3928 g: Total
contetdo conceitos procedimentos ¢
problemas
Numeros e 4? 31 % 25 % 27 %
operagoes 8* 42 % 39 % 32%
. 42 43 % 33% 38 %
Medidas g 55 % 28 % 28 %
Geometria & 34 % _ 31 %
8* 38 % 30 % 23 %
Analise de dados, 4 - - -
estatistica e
probabilidade. g8 56 % 40 % 539
Algebra e funcdes ad : : -
£ ¢ g 35 % 27 % 25 %

Fonte: Inep/MEC

Apesar de o relatério indicar que a habilidade “conhecimento de procedimentos

(envolvendo calculos, reformulagdes, construgdes, etc.), por sua natureza mais objetiva,

parece facilitar o dominio de conhecimentos na area de nimeros e operagdes” (BRASIL,

1998, p. 46), a anélise do Quadro 12 ndo permite identificar claramente esse fato.

Agrupando todos esses dados, os Quadros 13, 14 e 15 fornecem uma visdo geral dos

resultados desse ciclo de avaliacao.

Quadro 13: Proficiéncia: médias das distribui¢fes por série e area avaliada.

Série Lingua Portuguesa Matematica
4? 177 174
8 252 253

Fonte: Inep/MEC

Quadro 14: Aproveitamento médio por série e area avaliada.

Série Lingua Portuguesa Matematica
42 50 % 31 %
]2 66 % 37 %

Fonte: Inep/MEC

Quadro 15: Distribuicédo porcentual dos alunos por pontos da escala de desempenho, por

série e area avaliada.

Ponto na Lingua Portuguesa Matematica
escala 42 série 8% série 42 série 8% série
> 150 68 98 65 99
> 225 22 74 21 73
> 300 2 14 2 15
> 375 0 0 0 0

Fonte: Inep/MEC
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Analisando-se os dados, ¢ dificil compreender qual o significado da informacgao
contida no Quadro 14 ao indicar, por exemplo, que os alunos da 4* série do ensino
fundamental obtiveram um aproveitamento (acertos na prova) médio de 50%. Talvez pelo fato
de a informa¢do ndo ter nenhum significado valido, ndo ¢ apresentada nos relatorios dos
proximos ciclos.

Ao apresentar os resultados por estado, o relatorio do ciclo de 1995 informa que a
estratificacdo sé foi possivel para o aproveitamento (quantidade de acertos) médio dos alunos,
porque os erros amostrais impediram que fossem apresentados os resultados de proficiéncia.

Quanto aos questionarios contextuais, o relatorio afirma que eles foram aprimorados e
que foi introduzida a coleta de informagdes sobre os alunos com perguntas sobre seus habitos
de estudo e sobre seu nivel sdcio-cultural.

Como conclusdes, o relatorio aponta que o maior desempenho dos alunos estd
associado positivamente a autonomia da escola, a responsabilidade e compromisso dos
professores com a aprendizagem dos alunos, as expectativas dos professores com relagao ao
sucesso escolar dos alunos, a menor distor¢ao idade-série, as atividades de planejamento e as
relagdes colegiadas que acontecem na escola, a maior participagdo dos pais nas atividades da
escola e aos aspectos ligados a “matriz organizacional da escola e que ndo demandam grande
mobilizacao de recursos” (BRASIL, 1998, p.159). Nao foram encontradas evidéncias de que
mais cursos de capacitagdo estejam relacionados a um melhor aproveitamento dos alunos,

repetindo um resultado j4 evidenciado no relatorio de 1993.

Ciclo do Saeb de 1997

Para a construg¢ao dos itens, foram desenvolvidas as Matrizes Curriculares do Saeb.
Nesse mesmo ciclo, foi criado o Banco Nacional de Itens.

Para descrever o desempenho dos alunos, foram escolhidos pontos da escala diferentes
dos utilizados na avaliagdo anterior. Para Lingua Portuguesa os pontos escolhidos foram 100,
175, 250, 325 e 400 e para Matematica foram escolhidos os pontos 175, 250, 325 e 400.

Com o objetivo declarado de facilitar a compreensdo do resultado da avaliacdo, o
relatorio apresenta um quadro que relaciona momentos dos diversos ciclos escolares e os

niveis de proficiéncia da escala do Saeb (Quadro 16).
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Quadro 16: Relagdo entre os pontos da escala de proficiéncia e etapas da educacao

basica.
Ponto da Lingua Portuguesa Matematica
escala
100 até a metade do 1° ciclo do ensino fundamental | ndo significativo
175 até o final do 1° ciclo do ensino fundamental até a metade do 1° ciclo do ensino fundamental
250 até o final do 2° ciclo do ensino fundamental até o final do 1° ciclo do ensino fundamental
325 até o final do ensino médio até o final do 2° ciclo do ensino fundamental
400 além do final do ensino médio até o final do ensino médio

Fonte: Inep/MEC

Para chegar aos resultados do Quadro 16, o relatério afirma que foi feito
primeiramente um cruzamento entre a Matriz de Referéncia e os resultados dos alunos, sendo
a seguir consultados diversos especialistas nas dreas avaliadas. Além dessa singela
justificativa, ndo ¢ apresentado um detalhamento que pudesse esclarecer de que forma foi
possivel relacionar os pontos da escala a etapas da educacao basica. Nao parece adequado que
essa relagdo pudesse ser aplicada a todos os ciclos de avaliagdo, conforme justificativa a
seguir.

Pelo método da ancoragem, sdo identificados para cada ponto da escala um conjunto
de questdes e a partir delas descrevem-se as habilidades exigidas dos alunos. Em seguida,
associa-se aos pontos da escala um conjunto de habilidades. E importante destacar que, em
um novo ciclo de avaliagdo a descricdo das habilidades associadas a cada ponto ndo sao
necessariamente as mesmas daquelas descritas no ciclo anterior, j4 que as questdes que
estardo associadas a esses pontos, etapa inicial na interpretacdo da escala de desempenho,
podem ser diferentes. Com isso, pode ser que nao seja mantida a mesma relagdo entre o ponto
da escala e 0 momento da aprendizagem existente no ciclo anterior.

Outra razio para a inadequagao da rela¢do apresentada no Quadro 16 advém do fato de
que existe uma grande dispersdo nos resultados da avaliagdo. Com isso, ¢ possivel encontrar
alunos de uma mesma série com diversas proficiéncias, ¢ assim sendo, fica muito dificil
associa-las as etapas da educagao basica.

Provavelmente pelas dificuldades aqui apontados, no proximo ciclo de avaliacdo ¢
abandonada a tentativa de associar os pontos da escala com as etapas da educagao basica.

Os Quadros 17 e 18 apresentam, respectivamente, a descri¢ao das competéncias para
alguns de seus pontos, obtida pelo método da ancoragem e a quantidade de alunos

posicionados em cada ponto dessa escala.
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Quadro 17: Conclusdes sobre o desempenho dos alunos de 42 e 82 série do ensino
fundamental, em Lingua Portuguesa, em fun¢do do seu posicionamento na escala de
proficiéncia.

Ponto na
escala de Conclusoes sobre o desempenho dos alunos
proficiéncia

Esse ponto, em termos do curriculo de Lingua Portuguesa, corresponde a metade do 1° ciclo
do ensino fundamental. A grande maioria dos alunos da 4* série parece ter consolidado o
desempenho minimo previsto nas propostas curriculares de Lingua Portuguesa.
100 Comparando com Matematica, onde apenas 56% superaram o ponto 175 (o primeiro ponto
da escala de proficiéncia da area), o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa revelou
um “maior grau de efetividade na aprendizagem e, provavelmente, no ensino” (BRASIL,
1999, p.15).

Esse ponto corresponde, em termos curriculares, ao que é proposto até o final do 1° ciclo do
Ensino Fundamental (4* série). Como os dados demonstram que 42% dos alunos da 4* série
do ensino fundamental superaram esse ponto da escala, menos da metade deles sdo
“capazes de, por exemplo, relacionar informac¢des dadas em um texto com experiéncias
pessoais e com informagdes contidas em outros textos” (BRASIL 1999, p. 16). Segundo o
175 texto, era de se esperar que houvesse um numero maior de alunos da 4 série com
desempenho superior ao descrito nesse ponto. Com relagdo a 8 série, o relatério considera
como sendo satisfatorio que 92% dos alunos tenham superado esse ponto da escala, sendo
capazes, portanto, de fazer uma leitura direta de textos curtos, retirando informacdes e
identificando o tema. O relatorio aponta para o fato de a aprendizagem, segundo os
curriculos, que deveria acontecer ao final da 4* série s6 ¢ consolidada na 8* série.

Esse ponto da escala corresponde ao final da 8 série do ensino fundamental. Assim sendo,
ndo ¢ desprezivel “o pequeno percentual (9% dos alunos do Pais) de alunos da 4° série que
consegue superar esse nivel” (BRASIL, 1999, p. 16). Com relacdo ao desempenho dos
alunos da & série, € preocupante que apenas 52% deles tenham superado esse ponto da
escala, ndo sendo, portanto “capazes de ler textos relativamente longos ¢ complexos”
(BRASIL, 1999, p.16).

250

Fonte: Inep/MEC

Quadro 18: Distribuicéo percentual dos alunos por pontos da escala.

Lingua Portuguesa 42 série 8% série
>175 42 % 92 %
>250 9% 52 %
>325 0% 6%

Matematica 42 série 8% série
>175 56 % 95 %
>250 11 % 48 %
>325 0% 8 %

Fonte: Inep/MEC

Como os pontos da escala escolhidos para divulgar os resultados do ciclo de 1997 sao
diferentes daqueles utilizados na avaliacdo do ciclo de 1995, ndo ¢ possivel fazer uma
comparac¢do entre esses dois resultados. Com isso, dificulta-se o trabalho de um gestor que
procure entender o que vem acontecendo com o sistema educacional pelo qual ¢ responsével.

As médias de proficiéncia obtidas sdo apresentadas no Quadro 19.
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Quadro 19: Proficiéncia: médias das distribui¢fes por série e area avaliada.

Série Lingua Portuguesa Matemética
4 165 187
8 250 250

Fonte: Inep/MEC

O relatorio de 1997 indicou que, dentro do mesmo estado, foram observadas grandes
diferencas no desempenho dos alunos, algo j4 comentado nos relatérios anteriores. Para
explicar essas diferencas e o desempenho geral dos alunos, o relatdrio apresenta algumas
hipoteses. Uma delas indica que poderia estar havendo um descasamento entre o curriculo
proposto ¢ o que esta sendo efetivamente utilizado em sala de aula. A outra estaria
relacionada ao fato de que o curriculo proposto seria muito denso. Como nao foi possivel
verificar essas duas hipoteses, o relatdrio propde que elas sejam investigadas por meio da
realizagdo de pesquisas adicionais.

A partir das respostas aos questionarios, foram produzidos cruzamentos simples entre
as respostas obtidas e a média de desempenho dos alunos, que deram origem a diversas
tabelas e graficos. O relatorio afirma que as associagdes apresentadas ndo poderiam ser
entendidas como causas do desempenho dos alunos. Elas estariam indicando a existéncia de
uma relacdo que precisaria ser investigada.

Como principais resultados, foram apresentados: a proficiéncia média dos alunos da
capital ¢ maior que a do interior, em todas as séries, disciplinas e regides, confirmando algo
que vinha sendo apontado desde o ciclo de 1990; a proficiéncia decresce a medida que
aumenta a relacdo idade-série; existe uma tendéncia de crescimento das médias de
proficiéncia dos alunos a medida que ¢ maior o grau de escolarizacao do pai e da mae; ¢
maior a proficiéncia dos alunos que costumam conversar com seus pais sobre o que ocorre na
escola; com relacdo aos computadores, ¢ maior a proficiéncia dos alunos que sabem utiliza-
los, que possuem computador em casa e que estudam em escolas que contam com esses
recursos.

Um dado importante apontado pelo relatorio ¢ que o grande motivo indicado pelos
alunos para a sua permanéncia na 4* série foi o fato de "ser importante para o futuro",
respondido por 59,8% dos alunos que apresentam a proficiéncia mais alta. O gosto pelo
estudo, considerado isoladamente, ndo parece estar associado a maiores ganhos na

proficiéncia.
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Ciclo do Saeb de 1999

Diferentemente dos dois ciclos anteriores, em que eram descritas as habilidades dos
alunos em determinados pontos da escala, o relatério do ciclo de 1999 utilizou um
procedimento com o objetivo de facilitar a descrigdo da escala. Assim, a descricdo das
habilidades foi feita por meio de niveis que englobavam um conjunto de pontos da escala. Os

niveis de proficiéncia definidos pelo relatorio sdo apresentados no Quadro 20.

Quadro 20: Definicao dos niveis de proficiéncia.

Lingua Portuguesa Matematica

Nivel Pontos na escala de proficiéncia Nivel Pontos na escala de proficiéncia
150 >150 e <200 160 >160e<175
200 >200e <250 175 >175e<225
250 >250e<300 225 >225e<275
300 >300e <350 275 >275e<325
350 >350 e <400 325 >325e<375
375 >375e<425
425 >425 e <475

Fonte: Inep/MEC

Observando os dados do Quadro 20, é possivel perceber que, com excecao do nivel
160 de Matematica, todos os outros sdo separados entre si por um intervalo de 50 pontos.

Apesar de adotar uma nova referéncia para a apresentagdo dos resultados, o relatorio
ndo traz informag¢des com relagdo a distribui¢do dos alunos por niveis de desempenho, assim
como o desempenho médio dos alunos. Os resultados do ciclo de 1999 s¢ foram apresentados
no relatério de 2003 e mostraram que esse ciclo apresentou o mais baixo resultado desde
1995, ano em que foi desenvolvida a escala de desempenho. Provavelmente, por ser um fato
negativo, os dados do ciclo de 1999 nao foram explicitados de forma clara no relatorio.

Para a descri¢ao dos niveis da escala de proficiéncia os procedimentos adotados foram
os mesmos utilizados nos outros ciclos. O Quadro 21 mostra parcialmente o resultado obtido

(BRASIL, 2000).
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Quadro 21: Descri¢do da escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa.

Nivel da escala de

PG Descricéo
proficiéncia ¢

Neste nivel os alunos operam preferencialmente com estratégias locais de leitura,
identificam informag¢des cruciais/centrais, em posi¢do destacada, e ainda a
finalidade ou tema de um texto. Usam, também, conhecimento de mundo na
percepgao do sentido de um texto.

A leitura acontece com compreensdo localizada de textos pequenos, com frases
curtas em ordem direta, vocabulario e tematica proximos da realidade do aluno.

Na compreensdo dos textos, o aluno demonstra: identificar informagdes
cruciais/centrais, em posi¢do destacada; realizar inferéncia em situacdo em que
haja bastante evidéncia de apoio; operar preferencialmente com estratégias locais
de leitura; usar conhecimento de mundo/valores de ampla difusdo na percepcdo do
sentido/finalidade de wum texto; reconhecer géneros textuais, utilizando
caracteristicas graficas e discursivas bem salientes; selecionar, de uma lista, o
enunciado que expressa apropriadamente a intencdo, a finalidade ou tema de um
texto.

Os alunos resolvem problemas de leitura a partir da compreenséo global do texto,
incluindo inferéncias, localizam informag¢des secundarias, reconstroem uma
narrativa, encadeando varios fatos na ordem de apari¢do, e reconhecem efeitos de
sentido de recursos variados (repeticao, substitui¢do, onomatopéia).

Leitura com compreensdo global de textos pequenos, com frases curtas em ordem
direta, vocabulario e tematica proximos da realidade do aluno.

Na compreensdo dos textos, o aluno demonstra: resolver problemas de leitura a
partir da compreensdo global do texto; localizar informagdes secundarias; fazer
inferéncias a partir da leitura global; reconstruir uma narrativa, encadeando varios
fatos na ordem de apari¢o; correlacionar, em um texto dado, termos, expressoes
ou idéias que tenham o mesmo referente; reconhecer efeitos de sentido de recursos
variados (repetigdo, substituicdo, onomatopéia); progredir na leitura articulando
partes do texto; excluir, de uma lista, por verificacdo, informagdes plausiveis ndo
contidas no texto; reconhecer e comparar parafrases, identificando entre varias, a
mais apropriada; reconhecer géneros textuais a partir da enumeragdo de
caracteristicas.

Nivel 150: pontos
dentro do intervalo >
150 e <200

Nivel 200: pontos
dentro do intervalo >
200 e <250

Fonte: Inep/MEC

Além da apresentagdo das tabelas, o relatorio indica que foi realizado um estudo
relacionando o desempenho dos alunos e alguns fatores de contexto. Utilizando-se técnicas
estatisticas, o relatorio indicou que o atraso escolar e o nivel socioeconomico dos pais nao
eram suficientes, per se, para explicar a diferenca entre as médias de desempenho dos alunos
e que deveria haver outros fatores associados a essa diferenca. Quando analisados somente
esses dois fatores, o estudo mostra que, com relagdo ao desempenho dos alunos, ¢ maior o
efeito do atraso escolar do que o nivel de escolaridade dos pais. Baseado nesses dois
resultados, o relatério indica que seria possivel combater as diferengas socioecondmicas
incentivando o ingresso, a permanéncia € o sucesso dos alunos no sistema educacional. O
estudo destaca também que, em todas séries e disciplinas, o desempenho dos alunos diminui

sensivelmente a medida que aumenta a defasagem idade-série e diminui o nivel de
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escolaridade dos pais e que o atraso escolar afeta muito mais os alunos da 4* série do ensino
fundamental do que os alunos das outras séries avaliadas.

Além do estudo anterior, foram apresentados alguns cruzamentos entre as respostas
dos questionarios ¢ o desempenho dos alunos. Os fatores que foram apresentados como
aqueles que interferiram positivamente no desempenho foram: escolas com boas condi¢des de
funcionamento e infra-estrutura; maior nivel socio-econdémico do professor, e sua dedicagdao
exclusiva ao magistério; maior expectativa que o professor tenha sobre a aprovacdo do aluno;
nivel de escolaridade do professor, sendo que a graduagdo apresenta maior influéncia que a
pos-graduacao; desenvolvimento pelo professor de todo o contetudo curricular proposto. Com
relagdo ao aluno, o relatorio apontou que o fato de nao trabalhar e atitudes como fazer licao de
casa e gostar da disciplina indicariam melhor desempenho. Com relagdo aos recursos
pedagogicos, como livros didaticos, livros de leitura, fitas de video educativas, livros de
consulta para os professores e uso de computador pelos alunos, nimero de livros que o aluno
possui em casa, o relatorio mostrou que esses fatores também t€m uma influéncia positiva

sobre o desempenho dos alunos.

Ciclo do Saeb de 2001

O relatorio do ciclo de 2001 parece ter sido 0o que mais se preocupou com os aspectos
técnicos, detalhando bastante a metodologia utilizada e demonstrando ser o mais didatico de
todos os relatorios até entdo elaborados.

Apesar disso, novamente sao modificadas as referéncias adotadas para apresentar os
dados da avaliagdao. Foram nomeados niveis para determinados intervalos da escala, conforme

indicado no Quadro 22.

Quadro 22: Definicéo dos niveis de proficiéncia por area.

Lingua Portuguesa Matematica
Nivel Pontos na escala de proficiéncia Nivel Pontos na escala de proficiéncia
1 >125e<150 1 >125e<150
2 >150e<175 2 >150e<175
3 >175e¢ <200 3 >175e <200
4 >200 e <250 4 >200¢e <250
5 >250 ¢ <300 5 >250e <300
6 >300 e <350 6 >300 e <350
7 >350e <375 7 >350e <375
8 >375 8 >375 e <400
9 >400 e <425
10 >425

Fonte: Inep/MEC
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Comparando-se o Quadro 22, com o Quadro 20, relativo ao ciclo de 1999, percebe-se
que houve alteracdes nos intervalos que foram utilizados para apresentar os resultados do
ciclo de 2001. Com isso, cria-se novamente para o gestor publico um problema dificultando a
comparag¢ao dos resultados dos diversos ciclos.

Os dados contidos no Quadro 22 indicam que o ponto médio escolhido para as duas
escalas foi 250, e que os niveis estdo separados por intervalos que variam entre 25 e 50
pontos. Para as duas areas, uma pontuacado inferior a 125 ¢ considerada como nivel zero.

Feita a interpretacdo da escala de desempenho, foi construido um quadro para cada
area, descrevendo, em uma tUnica escala, as habilidades de todas as séries. O Quadro 23 ¢é a

transcrigao dessa escala para os Niveis 1 e 2 de Lingua Portuguesa (BRASIL, 2002).

Quadro 23: Descricao das habilidades dos alunos por nivel.

Nivel Descricéo do nivel

Procedimentos de Leitura: Os alunos identificam informag¢des explicitas em um texto e inferem o
sentido de palavras em textos simples (historia em quadrinhos);

Implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto: Os alunos
interpretam textos com auxilio de recursos graficos (em histérias em quadrinhos) e identificam a
finalidade de um texto narrativo simples.

Coeréncia e coesdo no processamento do texto: Os alunos identificam elementos constitutivos de
uma narrativa simples (espaco) e estabelecem relagdo de causa/conseqiiéncia entre partes e
elementos do texto.

Procedimentos de leitura: Os alunos localizam informagdes explicitas em textos narrativos curtos,
tais como histérias infantis (contos de fada e fabulas). Também identificam informacdes explicitas
em outros géneros textuais, como comunicado da escola aos pais, pequenos poemas descritivos e
narrativos. Reconhecem o tema de texto narrativo simples (historias infantis), desde que encontrem,
como apoio, elementos mais explicitos como figuras, por exemplo.

Sdo capazes, ainda, de identificar informacdo implicita em texto acompanhado de ilustragdes, em
historias em quadrinhos e em texto narrativo simples, seja ele em prosa ou em verso.

Os alunos da 8 série do ensino fundamental, além dessas habilidades leitoras, estabelecem
comparagdes ¢ localizam informag¢des comuns, explicitas em dois textos veiculados em jornais.
Também demonstram capacidade de identificar informagdes explicitas em textos mais complexos
(noticias em revistas e jornais).

2 Os alunos distinguem um fato da opinido relativa a esse fato em textos narrativos simples — historias
em quadrinhos e textos com ou sem ilustragdes.

Implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensdo do texto: Na 8" série do
ensino fundamental, além das habilidades descritas, os alunos identificam a finalidade de um texto
informativo.

Coeréncia e coesdo no processamento do texto: Os alunos reconhecem elementos constitutivos da
narrativa (personagens). Estabelecem também relagdes de continuidade em historias em quadrinhos
e de causa/conseqiiéncia em poemas curtos.

Relagdes entre recursos expressivos ¢ efeitos de sentido: Os alunos de 8* série do ensino
fundamental acrescentam ainda a capacidade de reconhecer o efeito de sentido gerado pela repetigdo
de sons e palavras em texto poético descritivo.

Variagfo lingiiistica: Os alunos identificam marcas lingiiisticas proprias do meio rural e urbano.
Fonte: Inep/MEC

O Quadro 24 apresenta a distribuicao percentual das médias de proficiéncia dos

alunos, por nivel, no ciclo de avaliacao de 2001.
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Quadro 24: Distribuigdo dos alunos por nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa e
Matematica.

Lingua 4% série 8% série Matematica 42 série 8% série
Portuguesa (%) (%) (%) (%)
<125 22 1 <125 13 0
Nivel 1 18 4 Nivel 1 19 0
Nivel 2 19 7 Nivel 2 21 6
Nivel 3 17 13 Nivel 3 19 14
Nivel 4 19 36 Nivel 4 22 38
Nivel 5 4 28 Nivel 5 6 28
Nivel 6 0 10 Nivel 6 1 11
Nivel 7 0 1 Nivel 7 0 2
Nivel 8 0 0 Nivel 8 0 01
Nivel 9 0 0
Nivel 10 0 0

Fonte: Inep/MEC

Pelo Quadro 24, observa-se que existe uma grande dispersdo de resultados em torno
dos novos niveis definidos nesse relatorio.

Resgatando a tentativa de associar pontos da escala de desempenho com momentos da
aprendizagem formal, utilizada no relatorio de 1997, o relatério de 2001 apresenta uma tabela
que expressa uma relacdo diferente da utilizada antes, relacionando o periodo final de um
ciclo e um intervalo da escala de proficiéncia. Novamente, ndo foi apresentada uma
justificativa técnica que permitisse entender os critérios utilizados para estabelecer essas
relacoes.

Aparentemente, o critério ¢ mais coerente que o utilizado em 1997, pois utiliza como
foco de andlise o final de um ciclo de aprendizagem, onde se supde que os conhecimentos
devem estar solidificados. Essa forma de andlise resolveria também o problema da grande
distribuicao dos niveis de proficiéncia entre os alunos. O resultado dessa associacdo ¢

apresentado no Quadro 25 para Lingua Portuguesa e Matematica.

Quadro 25: Relagado entre os pontos da escala e as etapas da educacéo basica.

Série i Pontos na escala _
Lingua Portuguesa Matematica
4° > 125 e <300 >125e<350
8 > 150 e <375 >200 e <400

Fonte: Inep/MEC

Pode-se perceber pelo Quadro 25 que os pontos da escala se intercalam, indicando, por
exemplo, que um aluno com proficiéncia 150 possa ter um desempenho tipico, tanto de 4°

série como de 8” série, o que pode trazer algumas dificuldades de analise.
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A observagao feita antes, quando foi analisado o ciclo de 1997, continua vélida para
essa nova tentativa de associar o desempenho dos alunos na avaliagdo com etapas da
escolaridade. E dificil compreender como foi possivel fazer associagdes entre o desempenho
dos alunos e as etapas da educagdo basica. Isso porque, da mesma forma com aconteceu no
ciclo de 1997, nao foram apresentados argumentos técnicos consistentes que justificassem as
associagdes adotadas.

Os cruzamentos entre os dados levantados pelos questionarios e o desempenho dos
alunos apontaram os mesmos fatores que influenciavam positivamente o desempenho dos
alunos nas avalia¢des anteriores. Dentre os que foram apresentados no relatério, destacam-se:
condig¢des de infra-estrutura fisica e pedagogica das escolas; aspectos do clima escolar e estilo
pedagdgico dos professores; comprometimento dos professores com os resultados dos alunos;
importancia da familia na vida escolar dos filhos; abertura da escola ao didlogo com a
comunidade; professores bem-formados € em constante processo de atualizagdo e alocagao de
recursos financeiros para a escola.

O relatorio de 2001 aponta dois estudos que foram desenvolvidos utilizando-se dos
dados do Saeb. Um deles demonstrou a influéncia das praticas dos professores no
desempenho dos alunos da 4* série do ensino fundamental. Na Regido Norte, esse efeito
respondeu por cerca de 8% a 21% do desempenho dos alunos; no Nordeste, o intervalo ficou
entre 19% e 33%; na Regido Sudeste entre 12% e 33%; na Regido Sul, entre 7% e 21%; e na
Regido Centro-Oeste, entre 13% e 32%. O outro estudo comprovou estatisticamente a
influéncia dos niveis socioecondomicos no desempenho dos alunos.

Na tultima parte, o relatorio apresenta algumas recomendacdes. Para a 4* série do
ensino fundamental, seria recomendavel que as equipes pedagogicas e os professores
analisassem cuidadosamente as habilidades de leitura descritas nos niveis mais altos da escala
para estabelecer estratégias de ensino que favorecam a aquisi¢do de maior competéncia de
leitura. Com relagao a 8* série, também em Lingua Portuguesa, o maior problema referia-se ao
percentual de alunos, superior a 70%, que se encontravam abaixo da média da 8" série,
equivalente a 200 pontos. Embora tenham demonstrado dominar algumas habilidades ainda
ndo construidas pelos alunos da 4% série, esses alunos necessitavam construir habilidades de
leitura mais complexas que dessem melhores condi¢des para a continuidade de seus estudos
no ensino médio. Com relagdo a Matematica, quase 60% dos alunos da 4 série do ensino
fundamental estavam posicionados abaixo do Nivel 2. Estes alunos revelaram uma situagdo de
aprendizagem preocupante, ja que apresentaram apenas habilidades elementares em

Matematica. O relatorio sugeriu que, para este grupo de alunos, antes de se lidar com os
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conteudos da série, recebesse refor¢o em areas basicas, tais como: constru¢do do nuimero,
sistema de numeracao decimal, operacdes fundamentais de adig¢do, subtracao, multiplicacao e
divisdo, estabelecimento de relagdes numéricas, relacdo parte/todo, sistema monetario, entre
outras.

Uma tultima recomendagdo fez mengdo a que as universidades e o proprio MEC
deveriam prestar assisténcia técnica aos sistemas de ensino, mantendo, ampliando e
aperfeicoando programas de formagdo continuada e oferecendo condi¢des de atualizacdo a um

nimero cada vez maior de professores e diretores.

Ciclo do Saeb de 2003

O relatorio desse ciclo, assim como os anteriores, também altera a forma como sdo
apresentados os resultados da avaliagdo. Sem que, novamente, sejam fornecidas explicagdes
técnicas consistentes que justifiquem a alteragdo feita, classifica os desempenhos dos alunos
em quatro niveis, chamados de Estagios de Construgdo de Competéncias: muito critico,
critico, intermediario e adequado, de acordo com o intervalo da escala de proficiéncia a que se
referem. Além disso, aponta também pontos na escala que estariam associados as
proficiéncias minimas satisfatorias para cada série e area avaliada, também sem que fossem
apresentadas as devidas justificativas.

Os Quadros 26 e 27 descrevem respectivamente os estdgios de constru¢do de

competéncia e a proficiéncia minima esperada (BRASIL, 2006).

Quadro 26: Estagios de construcdo de competéncia e os pontos da escala de proficiéncia

Pontos na escala
Estégios Lingua Portuguesa Matematica
42 série 82 série 42 série 82 série
Muito critico <125 <175 <125 <200
Critico >125e<175 >175e<250 >125e<175 >200e<275
Intermediario >175e<250 >250 e <325 >175e<250 >275e<375
Adequado >250 e <300 >325e<375 >250 e <350 >375 e <400

Fonte: Inep/MEC

Quadro 27: Proficiéncia minima por area e etapa da educacéo bésica.

- Proficiéncia minima satisfatoria (pontos da escala)
Série - e
Lingua Portuguesa Matematica
4 200 200
8 300 300

Fonte: Inep/MEC

O conceito de proficiéncia minima utilizado merece alguns comentarios, ja que

existem trés questdes ndo esclarecidas no relatorio. Primeiramente, recordando o que ja foi
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apresentado neste trabalho, os itens que fazem parte da prova sdo construidos a partir das
Matrizes de Referéncia do Saeb, que se baseiam nos curriculos escolares, nos Parametros
Curriculares Nacionais e nas Diretrizes Curriculares. Em nenhum desses documentos existe
qualquer referéncia a um patamar minimo de conhecimentos que os alunos deveriam atingir,
seja por etapa de ensino ou por area de estudo. Cabe, portanto, a indagacdo: Como pode um
sistema de avaliacdo indicar uma proficiéncia minima? Em segundo lugar, procura-se dar um
significado pedagodgico aos niveis da escala do Saeb, de forma que eles descrevam as
habilidades dos alunos em fun¢do da sua participagdo na prova. Isso significa que a descri¢ao
das habilidades ¢ feita a posteriori, em fungdo dos resultados da avaliagdo. Deve ter sido com
base nesse procedimento que os responsaveis pela avaliagdo fizeram uma associacao entre as
habilidades demonstradas e os contetidos cobrados ou esperados em determinada série, para,
em seguida, estabelecer a relacdo entre pontos ou niveis da escala com o momento da
aprendizagem. Portanto, se todo o procedimento para estabelecer a relacdo entre os pontos de
proficiéncia e o momento da aprendizagem foi feito a posteriori, cabe perguntar, como definir
entdo, a priori, qual seria a proficiéncia minima satisfatoria? O terceiro problema esta
relacionado como os adjetivos propostos para indicar cada nivel de desempenho. Classificar
os desempenhos como muito critico, critico, intermediério e adequado significa apontar algo
nao previsto pela legislagdo. Assim, por exemplo, indicar que exista para cada area e série, um
conjunto de habilidades considerado adequado, ndo faz parte de nenhuma norma ou legislacao
de ensino. Portanto, ndo se trata apenas da escolha de um adjetivo, mas sim do significado que
tem a expressdo utilizada. Como ¢ possivel uma avaliacdo indicar conhecimentos que sejam
adequados a determinada série, se isso nao ¢ previsto em nenhuma norma legal? Essas sdo
questdes que precisam ser esclarecidas pelo Inep.

A titulo de exercicio, foi construido o Quadro 28, que apresenta a associagdo entre
niveis de proficiéncia e séries para as duas areas avaliadas, a partir dos relatdrios dos ciclos de
2001 e 2003.

Quadro 28: Comparacao entre os dados de 2001 e 2003 para a associacao entre niveis de
proficiéncia e série por area avaliada.

2001 2003
Série Lingua Portuguesa Matemética Lingua Portuguesa Matemética
4 >125e<300 > 125 e <350 >125e <300 > 125 e <350
g >150e<375 >200 e <400 >175e<375 >200 e <400

Fonte: Inep/MEC

Pelo Quadro 28 pode-se observar que para a area de Lingua Portuguesa para a 8* série

do ensino fundamental, houve uma alteracdo no ponto inicial do intervalo de proficiéncia. Ela
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passou de 150 pontos em 2001 para 175 pontos em 2003, sem que fossem apresentadas
justificativas a respeito.

Utilizando-se a técnica da ancoragem, foram descritas na escala, as habilidades dos
alunos, e, com base nelas, o relatorio do Saeb de 2003 apresentou os dados em dois quadros
impressos entre as paginas 46 a 51. ¢ importante observar que os dados ali apresentados,
relativos a escala de proficiéncia, estdo incorretos. Como contribui¢do, sdo apresentados os

Quadros 29 e 30.

Quadro 29: Construcdo de competéncias e desenvolvimento de habilidades de leitura de

textos de géneros variados em cada um dos estagios para a 42 série do ensino

fundamental.

Estagio

Descricdo do estagio

Muito Critico
<125 pontos

Nao desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes com quatro anos de
escolarizacdo. Nao foram alfabetizados adequadamente. Nao conseguem responder os itens
da prova.

Critico
>125e<175

Nao sdo leitores competentes, léem de forma ainda pouco condizente com a série,
construiram o entendimento de frases simples. Sao leitores ainda no nivel primario,
decodificam apenas a superficie de narrativas simples e curtas, localizando informagdes
explicitas, dentre outras habilidades.

Intermediario
>175e<250

Comegando a desenvolver as habilidades de leitura, mas proximas do nivel exigido para a
série. Inferem informagdes explicitas em textos mais longos; identificam a finalidade de um
texto informativo; reconhecem o tema de um texto e a idéia principal e reconhecem os
elementos que constroem uma narrativa, tais como o conflito gerador, os personagens e o
desfecho do conflito; dentre outras habilidades.

Adequado
>250

Sdo leitores com nivel de compreensdo de textos adequados a série. Sdo leitores com
habilidades consolidadas. Estabelecem a relacdo de causa e conseqiiéncia em textos
narrativos mais longos; reconhecem o efeito de sentido decorrentes do uso da pontuagio;
distinguem efeitos de humor mais sutis; identificam a finalidade de um texto com base em
pistas textuais mais elaboradas, depreendem relacdo de causa e conseqiiéncia implicitas no
texto, além de outras habilidades.

Fonte: Inep/MEC

Quadro 30: Construcdo de competéncias e desenvolvimento de habilidades de leitura de
textos de géneros variados em cada um dos estagios para a 82 série do ensino

fundamental.

Estagio

Descricéo do estagio

Muito Critico
< 175 pontos

Nao s@o bons leitores. Nao desenvolveram habilidades de leitura exigiveis para a
escolarizacdo completa no Ensino Fundamental.

Critico
>175e>250

Ainda ndo sdo bons leitores. Apresentam algumas habilidades de leitura, mas aquém das
exigidas para a série (textos simples e textos informativos). Algumas das habilidades ja
consolidadas neste estagio: inferir o sentido metaforico de uma expressao; identificar (em
fabulas) a inteng@o implicita contida na fala das personagens, o desfecho do conflito, a
organizacdo temporal da narrativa e o tema de textos poéticos; distinguir um fato da
opinido relativa a este fato e identificar a finalidade de um texto informativo longo;
estabelecer relagdes de causa e conseqii€éncia em textos de diferentes géneros; identificar os
efeitos de sentido decorrentes do uso da pontuagdo e a idéia central de um texto poético.

(continua)
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(finalizacao)

Estagio Descricéo do estagio

Os alunos que se encontram nesse estagio desenvolveram algumas habilidades de leitura
mais compativeis com a escolariza¢do plena no Ensino Fundamental. Isso lhes permitira
continuar a escolarizacdo no ensino médio com um déficit menor. Além das habilidades
Intermediario | descritas para o estdgio precedente, sdo alunos que desenvolveram mais algumas,
>240 e>325 |destacando-se: distinguir entre varios enunciados aquele que expressam uma opinido;
identificar um tema de um texto argumentativo e a tese de um texto dissertativo,
estabelecendo relagdes entre elas o os argumentos oferecidos para sustenta-la; identificar o
conflito gerador em uma narrativa e os diferentes tipos de narrador.

Sdo leitores competentes. Demonstram habilidades de leitura compativeis com a 8 série
(textos poéticos de maior complexidade, informativos, com informagdes pictoricas em
tabelas e graficos). Habilidades importantes, dentre outras, que foram explicitadas na
analise dos testes: depreender relagdes de causa e conseqiiéncia implicitas no texto;
reconhecer o efeito de sentido provocado pela selecdo e escolha de determinadas
expressdes; identificar a seqiiéncia temporal de uma narrativa e diferentes pontos de vista
em um mesmo texto; reconhecer relagdes de causa e conseqiiéncia a partir de enunciados
com termos e sintaxe menos usuais; identificar os efeitos de sentido decorrentes do uso da
pontuagdo; e reconhecer as inten¢des no uso de girias e expressdes coloquiais em um texto.

Adequado
>375

Fonte: Inep/MEC

O relatdrio apresenta também a distribui¢do percentual dos alunos por Estagios de

Construcao de Competéncias, conforme o Quadro 31.

Quadro 31: Distribuicdo percentual dos alunos por estagio de construcéo de
competéncias, por area e série avaliada.

. Lingua Portuguesa (%o) Matematica (%)
Estagio i i i _
42 série 82 série 42 série 82 série
Muito critico 18,7 4,8 11,5 73
Critico 36,7 22 40,1 49,8
Intermediario 39,7 63,8 41,9 39,7
Adequado 4.8 9,3 6,4 3,3

Fonte: Inep/MEC

Com relagdo aos questionarios de contexto, sdo apresentados apenas os resultados
referentes aos cruzamentos entre o desempenho dos alunos, sua cor e o nivel socioecondmico
dos pais. Segundo esses cruzamentos, os estudantes que se declararam brancos apresentaram
um desempenho maior do que aqueles que se declararam pardos, negros, amarelos e
indigenas. Aqueles que possuiam um nivel socioecondmico maior também apresentaram um
desempenho superior.

O relatério apresenta ainda uma série de tabelas sobre as médias de desempenho dos
alunos por série e disciplina, ao longo do periodo entre 1995 e 2003, para o Brasil, por regides
e por unidades da Federagdo. O Quadro 32 apresenta os dados para o Brasil e para o Distrito
Federal. E possivel perceber a queda do desempenho em 1999, como foi comentado
anteriormente. E importante notar também que o Distrito Federal sempre apresentou uma

média de desempenho superior a média brasileira, em todas as séries e areas avaliadas, com
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excecdo de Matematica em 1999, ano em que o desempenho médio foi igual a média

brasileira.

Quadro 32: Média de desempenho do Brasil e do Distrito Federal entre 1995 e 2003.

Lingua Portuguesa Matematica
1995 1997 1999 2001 2003 1995 1997 1999 2001 2003

42 BR | 188,3 186,5 170,7 165,1 1694 190,6 190,8 181 176,3 177,1
DF | 204,5 186,7 174,1 185,6 | 193,0 197,2 191,0 181 197,5 199,8
ga BR | 256,1 250,0 | 232,9 | 2352 | 232,0 | 253,2 | 250,0 | 2464 | 2434 | 245,0
DF | 273,6 | 260,7 | 2424 | 249,1 | 240,0 | 275,0 | 2589 | 246,44 | 257,6 | 257,7

Fonte: Inep/MEC

Por tudo o que foi exposto até aqui, € possivel perceber que nao existe uma
padronizagdo dos Relatorios Nacionais do Saeb. Esse fato prejudica o leitor, principalmente
quando ele busca informag¢des que lhe permitam fazer comparagdes entre os diversos ciclos.

Assim, se nos relatérios de 1990 e 1993, a base de analise do desempenho dos alunos
era a média de aproveitamento ou de acertos na prova, a partir de 1995, com o inicio da
utilizacdo da TRI, a base de andlise de desempenho passa a ser a média de proficiéncia.
Apesar da mudanga na metodologia, a média de aproveitamento dos alunos continuou a ser
apresentada no relatorio de 1995, ficando ausente, sem maiores explicagdes, nos relatdrios
seguintes.

Se a escala de desempenho adotada em 1995 permanece a mesma ao longo das ultimas
avaliagdes, o mesmo ndo acontece com a forma como sdo apresentadas as descricdes das
habilidades associadas aos pontos da escala de proficiéncia. Assim, de inicio, sdo descritos
determinados pontos na escala para depois serem descritos niveis que agrupavam um conjunto
de pontos da escala de proficiéncia. Com o decorrer dos anos, cada relatorio definiu novos
conjuntos de pontos para definir os niveis, sendo que eles proprios também sofreram
modifica¢des ao longo do tempo. Com isso, utilizando-se somente as informagdes publicadas
pelos relatérios nacionais, ficou muito dificil estabelecer relagdes entre os diversos ciclos. Se,
por um lado, ¢ possivel compreender que a analise dos dados vem passando por uma série de
aprimoramentos no sentido de garantir que eles tenham mais fidedignidade, as modificagdes
introduzidas deveriam vir acompanhadas de justificativas técnicas que permitam ao leitor
fazer comparagdes com as analises anteriores. Caso isto ndo aconteca, as modificagdes podem

trazer mais duvidas do que auxiliar a compreensao do leitor.
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Com relagdo a analise dos questionarios contextuais, verificou-se que, muitas vezes,
repetem-se as andlises ja efetuadas em ciclos anteriores. Talvez fosse necessario explicitar
claramente, quais sdo resultados novos, obtidos a partir de novas perguntas agregadas aos
questionarios e quais sdo os resultados que confirmam as conclusdes anteriores. E importante
também destacar que esses relatdrios ndo apresentaram todas as possiveis andlises dos
questionarios aplicados e que existe uma grande quantidade de dados a espera de
pesquisadores que se disponham a analisé-los.

Com base nas questdes aqui apresentadas, sugere-se que deva ser feito um esfor¢o no
sentido de se construir relatorios padronizados para cada tipo de publico: pesquisadores,
dirigentes educacionais, professores e comunidade. Nao acredito que um unico relatério possa
ser suficiente para atender satisfatoriamente a publicos tdo heterogéneos, assim como ndo ¢
possivel que, a cada ciclo, o Relatério tenha um formato diferente, apresentando uma
metodologia de andlise dos dados incoerente com os anteriores. Por outro lado, tenho claro
que essa tarefa ¢ de dificil execugdo e que, para ser efetivada, talvez o Inep necessite contar
com a experiéncia dos diversos grupos de pesquisadores que vém atuando na area de
avaliagdo.

Pelo que foi apresentado ao longo desse capitulo, é possivel perceber que o Saeb é um
instrumento que apresenta uma metodologia de dificil compreensdo para os diversos usuarios
dos seus resultados. Além disso, percebe-se que os relatorios nacionais ndo facilitam a
compreensdo da avaliagdo, colocando mais obstaculos aos seus possiveis usuarios. Essas
dificuldades atingem principalmente os gestores educacionais em todos os niveis, do federal
até o municipal, impossibilitando a sua plena utilizacao para a defini¢do e o acompanhamento
de politicas publicas na area de educagao.

No préximo capitulo, quando serdo apresentadas as entrevistas feitas com os gestores
da Secretaria de Educacao do Distrito Federal, sera analisada a forma e a profundidade como

essas informacdes chegam aos seus usuarios.
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CAPITULO 3 - ANALISANDO AS REPERCUSSCOES DOS RESULTADOS DO
SAEB DE 2003 JUNTO A SECRETARIA DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL.

Este capitulo estd dividido em dois topicos. No primeiro ¢ analisado de que forma a
Secretaria de Educag@o do Distrito Federal se estrutura para realizar seu planejamento € como
acompanha seus resultados. Ja que um dos objetivos do Saeb ¢ fornecer subsidios para que as
secretarias possam aprimorar a qualidade da educagdo, entendendo como ¢ realizado o
planejamento da Secretaria serd possivel compreender como o Saeb se insere no planejamento
da instituigao.

O segundo tdpico analisa como a Secretaria utiliza as informagdes do Saeb e qual o
entendimento de seus gestores sobre os resultados da avaliagdo. Sdo analisados também, o
papel desempenhado pela Secretaria no Saeb, qual o envolvimento da instituicdo nessa
avaliagdo, como analisa os resultados obtidos e finalmente quais as contribuigdes que os
gestores podem fornecer ao Inep no sentido de aprimorar as a¢des que desenvolve.

Para identificar os interlocutores que fariam parte da pesquisa, buscou-se
primeiramente identificar, na estrutura da Secretaria, qual seria o grupo mais proximo do
poder de decisdo e que, portanto teria maiores possibilidades de formular e implementar
politicas. Além desse grupo, seria importante identificar um outro que estivesse mais proximo
das escolas, estando assim mais presente no seu dia-a-dia, mas que tivesse algum poder de
decisdo para, além de implementar as politicas definidas pelo primeiro grupo, pudesse definir
estratégias e implementar acoes.

Tomando por base o organograma da organizagdo (Figura 3), foram identificados na
estrutura da organizagdo dois 6rgdos que satisfaziam as condi¢des colocadas para a pesquisa,
quais sejam as Subsecretarias e as Diretorias Regionais de Ensino.

Das quatro Subsecretarias, a de Educag¢do Publica, Subep e a de Planejamento e
Inspecao do Ensino, Subip, foram consideradas importantes para atingir o objetivo proposto.
A Subep, como responsavel pelas agdes pedagdgicas junto as escolas tem como uma de suas
missdes elaborar os programas e projetos que vao ser desenvolvidos nas diversas unidades
escolares. A ela esta ligada a Diretoria de Educacdo Infantil ¢ Ensino Fundamental,
responsavel por essas etapas de ensino. Da Subep foram escolhidos dois interlocutores,
referidos neste trabalho como Dirigentes A e B. Com a intengdo de facilitar a compreensdo do
leitor, sera utilizada a expressio Area Pedagégica, quando for feita referéncia a Subep. A
Subip, por sua vez, tem a responsabilidade de elaborar o planejamento e acompanhar as a¢des

desenvolvidas pela Secretaria. Ligada a essa Subsecretaria esta a Diretoria de Pesquisa, que
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desenvolve os estudos e as pesquisas que fornecem subsidios para a execucdo do
planejamento da Secretaria, além de ser responsavel pela operacionalizacao do Censo Escolar
e das diversas avaliagdes comandadas pelo MEC, entre elas o Saeb. O terceiro interlocutor
pertence a essa Subsecretaria e sera chamado de Dirigente C. Também para facilitar a leitura,

sera utilizada a expressdao Area de Planejamento quando for feita referéncia a Subip.

Figura 3: Organograma simplificado da Secretaria de Educagio do Distrito Federal.™
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Com o objetivo de descentralizar as a¢des desenvolvidas pelo nucleo central da
Secretaria, existem as Diretorias Regionais de Ensino, localizadas em 14 cidades do Distrito
Federal e que mantém contato direto com as escolas da sua regido de atuag@o. Nessa estrutura,

quase que repetindo a estrutura dos orgaos centrais da Secretaria, existem equipes que

' Organograma baseado nas informagdes contidas na pagina da Secretaria de Educacio do Distrito Federal na
Internet, www.se.df.gov.br, acessada em 27/06/2006.
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executam atividades em diversas areas. Uma dessas equipes ¢ o Nucleo de Coordenagdo
Pedagogica, da qual fazem parte um coordenador e uma equipe técnica. Esses 6rgaos atuam
na coordena¢do e no apoio ao trabalho dos coordenadores pedagdgicos lotados nas escolas.
Além de implementar as agdes desenvolvidas pela Area Pedagodgica, também desenvolve
acoes desenvolvidas pela propria equipe. Como o Nucleo estd em contato direto com as
escolas, seu coordenador foi escolhido como um dos gestores que fariam parte da pesquisa.
Definiu-se que seriam escolhidos cinco coordenadores, e como critérios para a sua escolha,
buscou-se identificar os Nucleos com o maior nimero de escolas. Assim sendo, a escolha
recaiu sobre os Nucleos de Coordenacdo Pedagogica do Plano Piloto e Cruzeiro, de
Samambaia, de Taguatinga, de Ceilandia e do Paranod, que congregam em conjunto mais de
60% das escolas do Distrito Federal. Os interlocutores desse grupo sao referidos neste texto
como Coordenadores I, I, III, IV e V, sem que haja nenhuma correspondéncia com as cidades
citadas.

As entrevistas, que ocorreram entre dezembro de 2005 e abril de 2006, foram gravadas
com a concordancia dos interlocutores, e depois de degravadas geraram 120 laudas de

depoimentos.

3.1 A Secretaria de Educacéo do Distrito Federal e a organizagdo do seu planejamento.
Para poder entender como os resultados do Saeb estariam sendo utilizados pela
Secretaria, foi necessario conhecer um pouco mais sobre como a Secretaria desenvolve suas
atividades de planejamento. Assim, seria possivel verificar de que forma os resultados
gerados pela avaliacao estariam balizando os objetivos e as metas propostas pela Secretaria.
O Dirigente A, ao ser indagado sobre a existéncia de uma atividade formal de
planejamento na Secretaria, afirmou que ela existe, e apontou quem seria o responsavel pela

atividade e como ela ¢ executada:

A Secretaria tem um momento de planejamento sim. E isso fica naquela outra
Subsecretaria (Subip, Area de Planejamento, nota do autor). Ela solicita de todas as
instancias que mandem suas prévias de necessidades orcamentarias, que enviem
quais os projetos que estdo pensando implantar e que verifiquem se aquilo ¢
possivel, € viavel, porque tem que dividir o bolo, as fatias irmamente. Entdo a gente
manda isso, acontece desde outubro. Outro dia mesmo a gente estava em uma
reunido de dia inteiro de planejamento estratégico, com todo o primeiro escaldo da
casa para integrar esses planejamentos. Quer dizer: vocé estd prevendo na sua
diretoria e eu previ na minha a mesma coisa. Entdo para a gente otimizar recurso,
ndo é? Entdo sdo feitas varias reunides de planejamento ¢ essa outra diretoria reine
tudo isso e devolve para a gente o que foi aprovado para todo o Governo, € o que vai
ter que ser reprogramado [...] O planejamento em termos de programas e projetos a
gente ¢ meio que auténomo, porque a gente esta propondo o tempo todo, a gente esta
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ouvindo as escolas, transforma a nossa rotina em projeto, faz muitas parcerias
também. Isso é permanente.

O relato expressa uma visao restrita do que seja um planejamento em uma organizacao
tdo complexa como uma secretaria de educacao, e indica que a atividade de planejamento tem
um orgdo responsavel, a Area de Planejamento, que recebe as solicitagdes orcamentarias das
diversas instdncias. A atividade resume-se, portanto, a um planejamento orcamentario,
provavelmente para adequa-lo a proposta orgamentaria de todo o governo do Distrito Federal
e com o0 objetivo de acompanhar a execu¢do desse orcamento. Assim sendo, o Dirigente A
expressa a idéia de que o planejamento desenvolvido estd ligado a uma atividade de controle,
muito diferente de um planejamento como um instrumento consensado entre os diversos
setores da Secretaria, que oriente o desenvolvimento do trabalho da organiza¢do. Quando o
dirigente trata da reunido de planejamento estratégico, refere-se a essa atividade como
necessaria para verificar e eliminar agdes sobrepostas, sem considerar como importante
definir prioridades e metas a serem atingidas. Ao tratar do planejamento do seu setor, afirma
que a sua diretoria tem total liberdade para criar projetos e programas o tempo todo, sem fazer
referéncia a um planejamento global. Sendo assim, as atividades definidas por sua diretoria
ndo necessariamente deve ter relagdo com os esforcos de toda a Secretaria.
Conseqiientemente, utilizar ou ndo os resultados do Saeb para definir as prioridades da sua
diretoria ¢ uma prerrogativa que esse dirigente tem. E interessante notar, que segundo o
Dirigente A, a tomada de decis@o para criar uma determinada a¢ao acontece, em sua diretoria,
pela transformacdo de rotinas em projetos, € ndo por meio de pesquisas € do estudo das
melhores praticas para atender os objetivos propostos pela Secretaria. Afirma ainda que
definida uma nova a¢do, comunica-se a diretoria responsavel pelo planejamento para que a
acao seja incluida no orgamento da Secretaria.

Quando instado a exemplificar como um projeto desenvolvido pela sua diretoria se

inseria no planejamento da Secretaria, o Dirigente B assim se manifestou:

[...] a gente tem quatro subsecretarias ¢ s6 uma ¢ pedagogica. E é complicado a
gente articular isso (as a¢des da area com o0 conjunto da Secretaria, nota do autor).
Para isso a gente tem que ter um planejamento Unico articulado, um planejamento
estratégico mesmo, onde vocé pudesse estar articulando todas as subsecretarias [...] ¢
uma falha grande nossa ndo ter um planejamento. N3o sei se € porque a casa ¢ muito
grande. Nao sei se falta vontade politica. Mas eu sei que ha dificuldades. Esta
engatinhando, mas ainda esta um pouco longe.

Nesse relato percebe-se que o dirigente consegue compreender que uma das fungdes

do planejamento ¢ a articulacao entre os diversos o0rgaos da Secretaria. E interessante notar
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que ele inicia seu relato afirmando que somente uma das quatro subsecretarias ¢ pedagogica,
como se a fung¢io de oferecer uma educagdo de qualidade fosse atribui¢do apenas da Area
Pedagoégica, e ndo do conjunto da Secretaria.

Em determinado momento de seu relato, ainda comentando sobre a dificuldade de a
organizagdo construir o seu planejamento, ele afirmou que ja estd prevista para o ano de 2006
a realizacdo de uma avaliacdo institucional da Secretaria. Apesar de ainda ndo terem sido
definidos os objetivos principais dessa avaliagdo, ele afirmou que considera necessario que

essa avaliacdo verifique:

[...] o que esta funcionando na Secretaria, o que ndo estd e porque ndo estd, para a
gente [...] direcionar melhor as nossas politicas publicas, estar revendo realmente o
nosso planejamento, j4 que a casa planeja muito compartimentadamente, [...] ndo
tem um planejamento estratégico que funcione. Entdo a gente vai poder estar
melhorando nessa questdo do planejamento estratégico.

Depreende-se, portanto, da sua fala, que a avaliagdo institucional pode ser um
instrumento que garanta uma coesao minima entre os diversos atores permitindo assim o
desenvolvimento de uma atividade de planejamento que articule todos os o¢rgdos da
Secretaria. Dois pontos chamam aten¢do nesse relato. Primeiramente, a avaliagdo institucional
estd sendo planejada para acontecer no ultimo ano da gestdo do atual governo. Como o
resultado da eleicdo pode significar a troca de comando da Secretaria, as agdes decorrentes da
avaliacdo realizada podem ndo ter continuidade, correndo-se o risco de todo esse trabalho ser
perdido. O segundo ponto que chama atencdo ¢ o fato de se vincular a atividade de
planejamento, a pré-existéncia de uma avaliagdo institucional. Um planejamento calcado em
uma avalia¢ao de toda organizacao pode produzir resultados muito interessantes, mas esse ¢
um processo lento. Enquanto essa avaliacdo se desenvolve, a organiza¢do continua sem ter um
instrumento de orientacdo que ilumine os caminhos que deve trilhar.

Para exemplificar como a Secretaria desenvolve as atividades propostas, o Dirigente B

relatou sobre o objetivo perseguido pela Area Pedagodgica durante o ano de 2005:

[...] esse ano a gente desenvolveu muitas agdes voltadas para a coordenagdo
pedagodgica. Porque a gente sente que se melhorar a coordenagdo pedagdgica, onde o
professor discuta mais, pesquise mais, leia mais, estude mais, ele vai melhorar. Isso
vai trazer impacto 14 no seu trabalho. Entdo a gente investiu muito esse ano, ja
planejando em cima de tudo isso ai, em cima da coordenag@o pedagogica.

Seu comentario de que a escolha das agdes que serdo desenvolvidas ndo se baseia em

dados empiricos, reforga algo ja comentado. Além disso, parece que sempre existe a
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expectativa que elas isoladamente causem impacto suficiente para melhorar o conjunto dos
indicadores educacionais.
O Dirigente C, ligado a Area de Planejamento, deu o seguinte depoimento sobre o

planejamento da organizagao:

[...] aqui na Subsecretaria de Planejamento, nés ndo podemos planejar pelo outro.
Entdo cada Subsecretaria faz o seu planejamento. E nds aqui consolidamos.
Montamos um documento Unico onde se diz: o plano de agdo no ano seguinte sera
assim. E ai é o momento que envolve todos.

Confirma-se por esse relato que o planejamento da Secretaria ¢ um agregado das
vontades particulares de cada um dos seus 6rgdos, sem que haja uma preocupac¢do com a
unidade e com o estabelecimento de objetivos comuns. Mesmo a area que deveria organizar
esse planejamento apenas faz a consolida¢do dos documentos encaminhados a ela.

Os relatos dos membros do grupo ligados ao nucleo central da Secretaria evidenciam
que a atividade de planejamento esta ligada muito mais a uma atividade burocratica que
ocorre anualmente no momento de definir o orcamento da organizacdo. Mesmo esse
documento, apesar de discutido com todos os oOrgdos da Secretaria indicaria, pelos
depoimentos obtidos, apenas aspectos ligados ao or¢amento que deve ser cumprido, € nao
metas a serem atingidas. Assim, ndo existe uma unidade na acdo, e cada 6rgdo define as suas
prioridades a partir daquilo que considera importante.

Mas, se o nucleo central da Secretaria encontra dificuldades para planejar suas agoes,
qual o reflexo disso nos 6rgados intermediarios e de que forma eles se organizam para executar
as suas funcdes? A resposta a essa indagacdo foi buscada junto aos Coordenadores dos
Nucleos de Coordenacgdo Pedagdgica, ligados a cada uma das Diretorias Regionais de Ensino.

O Coordenador I relata que a Area Pedagégica encaminha alguns projetos para serem
implantados nas escolas. Quando esses projetos chegam ao Nucleo de Coordenagdo
Pedagobgica eles sao alterados para que se adeqliem a sua realidade. As escolas também tém
liberdade para definir seus projetos. Existem algumas orientagdes que vém da d4rea
Pedagogica, como aquela que definiu que o ano de 2006 seria o “ano pedagdgico em que vai
se procurar resgatar o que nos perdemos em termos de reprovagao”. Por fim o Coordenador I
relata que a Secretaria ndo determina metas a serem cumpridas, e diz que sente falta disso,
porque isso poderia facilitar seu trabalho. Quando perguntado se o Nucleo de Coordenagdo
Pedagogica tem um planejamento, responde afirmativamente e indica que ele ¢ definido em

funcdo das atividades que serdo desenvolvidas. Para exemplificar, relata que entre margo e
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abril de 2006 ocorreram oficinas de avaliagdo e projetos envolvendo os coordenadores
pedagdgicos das escolas e outras atividades.

Percebe-se que o planejamento ¢ entendido como a organizagdo do calendario para o
desenvolvimento de atividades consideradas importantes para o Nucleo de Coordenacao
Pedagogica, ou entdio de atividades demandadas pela Area Pedagogica. Nessa atividade de
planejamento, também ndo sdo definidos objetivos € metas a serem cumpridos, assim como
ndo se procura realizar avaliagdes mais amplas.

J& o Coordenador II relata que os membros da sua equipe sdo chamados a elaborar
uma proposta de trabalho que recebe o nome de “Plano Operacional”. Nele, sdo definidas
metas e agdes que serdo realizadas ao longo do ano. Perguntado sobre como eram definidas

essas metas, ele relatou o seguinte:

No ano passado nés definimos a construgdo do sucesso escolar. Em cima dessa
constru¢do, nds elaboramos um monte de coisas. Esse ano nds ja estamos
trabalhando a questdo da ética na educago. Entdo em cima de um determinado tema
¢ que nds vamos definir o nosso trabalho.

Desse relato, percebe-se que a defini¢do de uma meta esta ligada a escolha de um tema
a ser trabalhado junto as escolas.

Perguntado de que forma a escolha dessas metas estaria articulada com metas que a
Secretaria tenha definido, ele relatou que o seu Plano Operacional toma por base a legislacdo
educacional do Distrito Federal e as resolugdes do Conselho de Educagdo, e que normalmente
as acoes planejadas pelo seu Nucleo de Coordenacao Pedagdgica acabam coincidindo com as
acoes emanadas da Secretaria. Esse relato demonstra que ndo existe uma articulacdo entre os
diversos niveis de gerenciamento.

O Coordenador III refere-se também a um Plano Operacional para guiar as acdes do
Nucleo de Coordenacao Pedagbgica durante o ano, ressaltando que além dessas agdes o

Nucleo também deve atender a demandas emergenciais, e exemplificou:

[...] eu acabei de ler no jornal, a gente tem uma escola em que os alunos estdo em
greve. Eu estava lendo na Internet que eles fecharam o Eixo Monumental, do
Congresso, indo para a Rodoviaria perto do meio dia. Entdo essa é uma agdo
emergencial. Consta do nosso plano de aggo atender o que acontecer de emergencial.
[...] N6s temos um atendimento igual para todas, e as vezes temos que agir como
bombeiro para apagar fogo.
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O fato de relatar que faz parte do seu Plano Operacional atender as agcdes emergenciais
pode revelar a generalidade desse plano, em que provavelmente deve estar discriminado um
nimero grande de a¢des, tornando dificil identificar prioridades.

Assim como os outros coordenadores, ele afirmou que ndo existe um planejamento da
Secretaria ¢ que o seu Plano Operacional inclui a¢des que sua equipe imagina que serdo
demandas pelo nucleo central, e conclui afirmando: “A gente nao recebe o planejamento
deles. Nao vem nada formal deles”.

Com relagdo ao mesmo tema, o Coordenador IV apontou as dificuldades para fazer um
planejamento, porque o Nucleo de Coordenagdo Pedagogica deve responder a inimeras

demandas que vém das escolas, e relatou que procura atender aquelas que apresentam:

[...] uma dificuldade que ¢ mais pontual, que é mais emergencial Tem um trabalho
preventivo, mas tem também um trabalho de apagar fogo. E na realidade a gente
busca atender primeiramente estes.

Relatou ainda que, esse trabalho emergencial aparece principalmente por causa de
demandas que s3o motivadas por varias cobrancas que chegam as escolas, causadas
principalmente por processos do Ministério Publico e dos Conselhos Tutelares, que acabam
interferindo no dia-a-dia do Nucleo.

Pelos relatos de diversos desses coordenadores ficou a impressdo de que os Nucleos
envolvem-se com atividades que, a principio, estariam distantes da sua fun¢do. Assim sendo,
a efetividade das suas acdes ficam comprometidas quando suas prioridades sao definidas
pelas acdes emergenciais.

Buscando compreender um pouco mais sobre o desenvolvimento do trabalho do
Nucleo de Coordenagdo Pedagogica, procurou-se saber como as agdes desenvolvidas eram
avaliadas, e como essa avaliagdo contribuiria para orientar a pratica do Nucleo. Os
Coordenadores I e IV relataram que o processo de avaliagdo buscava medir qual a satisfagao
dos professores com o atendimento prestado pelo Nucleo. Portanto, ndo se busca avaliar qual
o impacto da agdo sobre o ensino, mas sim o grau de satisfagdo daqueles que receberam o
atendimento.

Os outros entrevistados sobre esse tema foram evasivos, limitando-se a afirmagdes
vagas e genéricas sobre o que seria uma atividade de planejamento.

Com relagdo as atividades de planejamento, portanto, percebeu-se que existem
dificuldades para que a Secretaria, em seus diversos niveis hierarquicos, planeje

estrategicamente suas agdes, € parece que isso ¢ mais grave na base da hierarquia. Pelos
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relatos, as atividades de planejamento limitam-se ora & elaboracdo ou acompanhamento do
or¢amento, ora a elaboracao de uma lista de agdes que devem ser desenvolvidas. Com relagao
a essas acdes, as que sdo mais demandadas pelas equipes dos Nucleos de Coordenagao
Pedagogica sdo aquelas consideradas de carater emergencial. Talvez essas atividades
pudessem ser assumidas por outros 6rgaos da estrutura das Diretorias Regionais de Ensino.

Os relatos indicaram uma dificuldade em lidar com temas comuns a uma atividade
gerencial, tais como, definir metas e acompanhar resultados, tarefas tipicas das fungdes de
dire¢do e coordenacdo, a qual estdo ligados os entrevistados. Além disso, em nenhum ponto
dos relatos foi possivel perceber qualquer associagcdo entre o planejamento da Secretaria e
qualidade educacional, como se a qualidade do ensino pudesse ser alcancada somente a partir
da vontade dos atores. No meu entender, utilizando um conceito defendido por Dias Sobrinho
(1995), a qualidade deve ser construida por meio de consensos € negociacdes entre os atores,
atividades essas inerentes ao planejamento. Dessa forma a atividade de planejamento ¢ um
momento privilegiado para estabelecer critérios e padrdes acordados entre todos acerca da

qualidade que se quer atingir.

Instrumentos utilizados na gestao dos resultados educacionais.

A Secretaria utiliza ha trés anos, portanto, desde 2004, um sistema para acompanhar os
resultados das escolas. Trata-se do Sistema Integrado de Gestdo Escolar via Web, conhecido
como Sige. Esse sistema comecou a ser desenvolvido em 2001 pela Codeplan, Companhia de
Desenvolvimento do Planalto Central, 6rgdo da estrutura administrativa do Governo do
Distrito Federal. Ele permite acompanhar o nimero de matriculas por turma, a evasdo escolar
e o rendimento por disciplina de todos os alunos matriculados na rede publica, escola por
escola. Além disso, tem uma série de funcionalidades voltadas para o dia-a-dia da escola,
como a emissao de certiddes, acesso a legislagdo educacional, entre outras.

O Sige trabalha com um banco de dados relacionais que permite uma série de
consultas e uma hierarquizagdo do sistema, em que a escola tem acesso apenas aos seus
dados, as Diretorias Regionais de Ensino tém acesso aos dados das escolas sob sua jurisdi¢cao
e o nivel central da Secretaria tem acesso a todos os dados. Para que o sistema entrasse em
efetiva operagao, as Diretorias Regionais de Ensino e todas as escolas receberam
computadores com acesso a Internet, e cerca de trés mil funciondrios foram treinados para
alimentar e utilizar o sistema. As secretarias de cada escola atualizam suas informagdes no
sistema com uma periodicidade no minimo bimestral. O desempenho dos alunos nas

disciplinas ¢ classificado pelo Sistema como satisfatorio ou insatisfatorio. Ao longo do ano, o
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sistema classifica os alunos que estdo em processo de recuperagao pedagogica como tendo um
rendimento insatisfatério, enquanto que o restante € classificado como satisfatorio. Ao final
do ano, fecham-se as estatisticas, classificando os alunos como aprovados, retidos ou
evadidos. Para os niveis centrais da administragdo, os resultados vém agregados por
disciplina, por escola e por Diretoria Regional de Ensino. Esses dados comecaram a ser
utilizados como um instrumento de gestao a partir de 2005, servindo como base para discutir
o desempenho dos alunos em diversas reunides. Normalmente, a Area Pedagogica retine-se
com os diretores das Diretorias Regionais de Ensino e com os coordenadores dos Nucleos de
Coordenagdo Pedagogica para discutir o assunto. Em seguida, essa discussdo alcanca os
diretores das escolas em reunides com os coordenadores dos Nucleos de Coordenagao
Pedagogica.

O Dirigente C, ligado a Area de Planejamento, relatou como o nicleo central da
Secretaria comegou a utilizar as informagdes fornecidas pelo Sige. Segundo o dirigente, os
dados comecaram a ser discutidos com os diretores regionais de ensino em 2002. Inicialmente
a Area de Planejamento estava interessada em discutir com os diretores de escolas a qualidade
das informagdes prestadas no Censo, pois se percebeu que em muitos casos elas ndo eram
fidedignas. Gradativamente, a titulo de exemplificacdo, foram sendo agregados as discussodes
os dados gerados pelo sistema. Segundo o dirigente, passou-se a debater esses dados com
cada Diretoria Regional de Ensino com o objetivo de que cada uma fizesse uma auto-

avaliacdo e com isso detectassem:

quais eram os pontos de estrangulamento que estavam fazendo as taxas de
repeténcia estarem naqueles niveis, ¢ o desempenho dos alunos também ndo
melhorar. Porque ndo bastava detectar que o problema existia. Era preciso intervir.

De acordo com esse Dirigente, essa estratégia nao teve sucesso, pois prevaleceu o lado
politico da questdo, no sentido de que, por pressdo dos diretores das Diretorias Regionais de
Ensino, o assunto foi sendo colocado de lado. Segundo ele, houve uma incompreensio por
parte das escolas que “entenderam que o que estava se fazendo era uma imposi¢do, vinda de
cima, e que por isso ndo iriam cumprir”. Salientou ainda que o viés politico para escamotear
as discussdes sobre o desempenho das escolas ndo seria um problema restrito ao atual
governo, muito menos ao governo do Distrito Federal, mas que ele estaria acontecendo
também em governos de outros estados.

Uma das dificuldades enfrentadas pelos diversos orgdos da Secretaria para trabalhar

com informagdes objetivas, segundo o relato do dirigente C, reflete-se na institui¢do de um
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conjunto de dados que possa ser efetivamente utilizado. Esse dirigente relatou que,
anteriormente, as Diretorias Regionais de Ensino e as escolas faziam seus préprios
levantamentos, sem cuidados metodologicos. Quando eram divulgados os resultados do
Censo da Educacdo Basica do MEC criava-se um grande debate, pois as informagdes
levantadas pela Secretaria eram diferentes daquelas apontados pelo Censo. Na realidade, o
que variava era a metodologia utilizada, e o problema foi solucionado com a implantagao do
Sistema de Informagdes Gerenciais, Sige, que unificou as metodologias de coleta de dados.
No entanto, ¢ importante destacar que a coleta de dados para o preenchimento do Censo ainda
¢ manual, o que demonstra que o sistema criado levou em conta apenas a preocupacdo de
atender uma parte das necessidades da Secretaria.

O envolvimento da Area Pedagodgica com o Sige teve inicio quando o Dirigente B
comegou a testar as possibilidades de sua utilizacdo. A partir dai, o dirigente passou a discutir
esses dados com alguns diretores de escolas de seu relacionamento pessoal, exemplificando

como aconteciam essas conversas:

[na reunido] falava com o diretor: olha estes sdo os dados da sua escola. Vocé tem
uma turma de 5% série onde 70% tem indice insatisfatorio em Lingua Portuguesa,
mas tem 70% com indice satisfatorio em Historia. O que esta acontecendo? Porque a
Historia € leitura de mundo, ¢ interpretagdo, ¢ leitura, e estd tdo ruim em Lingua
Portuguesa. O que esta acontecendo? Ja parou pra pensar? Ja discutiu com seu grupo
porque esta assim? E preciso replanejar, ver como é que estdo as a¢des na escola.

E ai o diretor ficava assim assustado! Como ¢ que a gente tinha acesso a aquilo ali?
Apesar dele ter acesso aos dados, da sua escola alimentar o sistema, ele ndo fazia
uso das informagdes. Ele nem sabia que tinha aquela ferramenta na escola, ¢ que ele
poderia, deveria fazer uso dela.

O mesmo Dirigente B destacou que algumas dessas escolas estavam proximas
fisicamente, tinham as mesmas caracteristicas, atendiam a uma clientela semelhante, mas
quando os resultados apurados eram diferentes. O dirigente relatou ainda que, usando como
referéncia a quantidade de alunos classificados com nivel satisfatorio, conhecia escolas com
40 alunos em sala de aula, que apresentavam um desempenho melhor, do que aquelas que
tinham 30 alunos em sala. Ele resumiu assim a atitude que tomou conta dos dirigentes da
Secretaria, depois que comegou a discutir essas informagdes com seus colegas do nucleo
central: “[...] entdo a gente ficou perdido. N6s ndo temos parametros”. O Dirigente B relatou
que a partir dai comegaram a ser identificados outros fatores que poderiam influenciar no
desempenho dos alunos, enumerando questdes ligadas a rotatividade de professores, a

quantidade de faltas ao trabalho e ao alto indice de licengas para tratamento de satde da
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categoria. O estudo desse dirigente levou a Area Pedagégica a discutir com as escolas os
resultados apontados pelo Sige, com o objetivo de melhorar o desempenho do sistema.

Assim, comegaram a serem feitas reunides eventuais em cada Diretoria Regional de
Ensino com diretores de escolas, com o objetivo de sensibiliza-los para a importancia das
informagdes geradas pela propria escola. Com isso, foi iniciado um debate sobre os processos
que estavam ocorrendo na escola tomando por referéncia os dados do Sige. Segundo o
dirigente, esperava-se que essas reunides pudessem sensibilizar as escolas, para que elas
pudessem iniciar internamente um processo de discussdo que levasse a uma melhoria dos
resultados. Segundo o dirigente, isso efetivamente ndo aconteceu. Nesse caso, o Dirigente B
parece sugerir que apenas a apresentacao de resultados considerados ruins para a escola
seriam suficientes per se para modifica-los a partir do inicio de um processo interno de
discussdo, como se o papel da Secretaria fosse somente indicar o problema, deixando a sua
solugdo para a escola. Esse fato se insere no que ja foi discutido sobre a questio da
responsabilizacdo. Ravela (2005) destaca que existe uma logica que implica uma guerra de
todos contra todos, na qual todos se desfazem da sua responsabilidade e a atribuem a outros.
Além disso, destaca a importancia de se estabelecer uma logica diferente, que estabeleca um
sistema de cooperagdo entre os diversos atores envolvidos no processo educacional.

A partir dos relatos dos coordenadores dos Nucleos de Coordenacao Pedagogica foi
possivel compreender como os dados gerados pelo Sistema de Informagdes Gerencias, Sige,
sdo utilizados no dia-a-dia de suas atividades.

Segundo o Coordenador III, subordinada a cada Diretoria Regional de Ensino existe,
além do Nucleo de Coordenacao Pedagogica, a Coordenacao de Planejamento e Controle.
Essa coordenagdo mantém ligagdes com a Area de Planejamento, ¢ tem como atribuigdo
realizar o acompanhamento dos dados inseridos pelas escolas no Sige, além de gerar
relatorios gerenciais sobre o desempenho dos alunos e encaminha-los ao Nucleo de
Coordenacgdo Pedagogica. O mesmo coordenador explicou que na diretoria a que esté ligado,
a Coordenacdo de Planejamento e Controle passou a integrar a equipe do Nucleo de
Coordenacgdo Pedagogica. Como, segundo o dirigente, as duas equipes trabalham sob a sua
coordenacdo isso propiciou mais agilidade aos processos internos. Relembrando o periodo de
implantacdo do Sistema de Informagdes Gerenciais, Sige, o coordenador afirma que algumas
escolas, principalmente as maiores, resistiram a sua implantagdo, pois elas ja utilizavam
outros sistemas adquiridos com recursos proprios. Com a implantagdo do novo sistema, essas
escolas teriam que migrar todos os dados dos sistemas existentes para aquele, € como nao

havia forma de fazer isso automaticamente, as informacdes teriam que ser inseridas
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manualmente, uma a uma. Esse coordenador afirmou, em tom de critica, que o Sige vem
sendo constantemente aprimorado e atualizado, “assim como o Windows, a cada semana tem
uma nova versao’.

Para o Coordenador II, o Sige passou a ser bem aceito pelas escolas a partir do
momento em que as empresas de Onibus, para vender passes estudantis, passaram a exigir
como documento comprovante da situagdo de estudante regularmente matriculado, a
declara¢do de matricula emitida pelo Sige. Assim, por pressdao dos alunos e de suas familias,
as escolas comecaram a inserir seus dados no sistema e ele passou a ser mais utilizado.

Esses dois interlocutores, o Coordenador II € o Coordenador III trabalham com os
relatorios gerados pelo Sige de forma parecida, utilizando os relatérios do sistema para
discutir, com os diretores das escolas, o desempenho dos alunos.

Assim que as escolas lancam os dados dos alunos referentes ao seu desempenho no
primeiro bimestre do ano, o Nucleo de Coordenagdo Pedagogica solicita a Coordenagao de
Planejamento e Controle a emissao dos relatdrios por escola que destaquem as disciplinas
ofertadas e o desempenho dos alunos. De posse desses relatdrios, todos os diretores das
escolas sdo chamados para uma reunido conjunta em que sdo apresentados e debatidos os
resultados, escola por escola. Segundo o relato dos dois coordenadores, € interessante notar
que quase a maioria dos diretores mostrou-se surpresa quando os resultados das suas escolas
eram apresentados ao grupo, principalmente aqueles resultados que apontavam um grande
nimero de alunos com rendimento considerado insatisfatorio. Alguns deles chegaram a
duvidar de que aqueles nimeros fossem realmente da sua escola, sugerindo que os dados do
sistema estariam errados, apesar de os dados terem sido alimentados pelas proprias secretarias
das suas escolas. Muitos pareciam estar tomando contato com esses nimeros pela primeira
vez, apesar desse relatorio poder ser emitido na propria escola. Esses fatos podem revelar a
dificuldade que tém os gestores das escolas para trabalhar com dados objetivos, ou entdo
problemas no perfil profissional desses gestores. Apds a reunido, os diretores das escolas
recebem a incumbéncia de discutir os resultados com os professores e a equipe pedagdgica da
escola, no sentido de buscar estratégias para melhorar o rendimento de seus alunos. A partir
desse momento, cada Nucleo age de forma distinta.

O Coordenador III afirmou que bimestralmente levanta os dados do Sige e com base
neles discute com os diretores as estratégias que estdo sendo desenvolvidas pela escola para
melhorar o desempenho dos alunos. O objetivo desse trabalho, segundo ele, ¢ fazer com que

no final do ano ocorra uma diminui¢ao no indice de repeténcia dos alunos, mas ressaltou que
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ndo existia uma meta a ser alcancada. Esperava-se apenas que o nimero de alunos reprovados
fosse “o menor possivel”.

Ja o Coordenador II, relatou que apds a reunido no inicio do ano, uma nova reuniao
para discutir o desempenho dos alunos acontece depois que o ano letivo ja foi encerrado, e
tem por objetivo fazer um balango das agdes desenvolvidas por cada escola. Acredito que
nessa época do ano pouco pode ser feito, e a primeira reunido teria tido um carater muito mais
de sensibilizar os participantes para um problema existente do que o inicio de uma proposta
de trabalho para reverter um quadro considerado ruim.

Diferentemente dos dois coordenadores anteriores, o Coordenador I afirma que as
informacdes geradas pelo Sige ndo sdo levadas muito em consideragao, porque mais
importante que os nimeros sdo as agdes praticas que estdo sendo desenvolvidas pelo seu
Nucleo. Segundo ele: “o nosso trabalho ¢ pratico. Nao ¢ de dado, nimero. O nimero ¢ para a
gente ter uma base”. As agdes praticas a que ele se referiu, acontecem sem que sejam
realizados estudos ou pesquisas que permitam identificar os problemas e suas solucdes.

O Coordenador IV relatou que também ndo se faz muito uso dos dados gerados pelo
Sige, porque ele e a sua equipe sentem dificuldades para trabalhar com os indicadores de
desempenho emitidos pelo Sige. Ele assim se referiu ao fato: “nos, e eu me incluo nisso, nao
aprendemos a trabalhar com base em dados. Eu acho que muitas vezes a gente trabalha muito
na intui¢do”. Concluindo seu relato ele credita esse fato a uma concepcdo ingénua da
educagdo, pois o professor ndo veria sentido, nem significado em utilizar os numeros para
balizar seu trabalho. Para ele, o professor prefere muito mais “continuar tocando o seu dia-a-
dia ao invés de se debrugar sobre a sua pratica”.

O Coordenador V, por outro lado, diz que trabalha os dados com as escolas realizando
reunides, em que a énfase ¢ a discussdo da avaliagdo da aprendizagem, quando “a gente
mostra a necessidade de variar a maneira da avaliagdo, ndo focar a avaliagdo somente no
aspecto quantitativo, da nota. Para aproveitar ¢ acompanhar o crescimento do aluno no dia-a-
dia”. Ele inclusive faz menc¢do a importancia do documento Diretriz para Avaliagdo da
Aprendizagem da Escola Publica, editado pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
para orientar os professores na avaliagdo da aprendizagem dos alunos. Nesse documento sdo
propostas outras formas de avaliagdo para serem usadas em conjunto com a prova. Dizendo
isso, ele deu a entender que o baixo rendimento do aluno estd intimamente ligado as formas
utilizadas pelos professores para avaliar seus alunos.

A partir desses relatos, ¢ possivel perceber que a utilizacdo dos dados gerados pelo

Sige ainda ndo ¢ uma pratica disseminada na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal.
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Além disso, discutir o desempenho dos alunos tomando por base informacdes objetivas,
coletadas nas escolas por meio do sistema, enfrenta resisténcias. Tanto ¢ assim que quando a
Area de Planejamento comegou a discutir os dados com as escolas, houve dificuldades para
continuar o trabalho, devido a problemas de natureza politica ou entdo pela resisténcia das
escolas que expressavam estar sendo compelidas a utilizar um instrumento imposto pela
Secretaria. Esses dois fatos, segundo o Dirigente C, da Area de Planejamento, inviabilizaram,
na época, a utilizacdo do Sige como um instrumento que poderia auxiliar a melhorar os
indicadores de desempenho dos alunos. Quando a Area Pedagdgica, a partir da iniciativa
individual de um de seus dirigentes, comegou a utilizar os dados gerados pelo Sige, o fez
inicialmente de forma exploratoria, ndo com a intengdo de avaliar o desempenho do sistema.
Depois desses estudos, passou-se a discutir esses dados junto as Diretorias Regionais de
Ensino e em seguida alguns Nucleos de Coordenacdo Pedagdgica comegaram a utilizar o Sige
como instrumento de gestdo, ainda que de forma incipiente.

Cada Nucleo de Coordenacao Pedagodgica utiliza o Sige de uma forma diferente dos
demais. Alguns coordenadores, apoiando-se nos resultados gerados pelo sistema, estdo
procurando acompanhar mais de perto as agdes desenvolvidas pelas escolas, a0 mesmo tempo
em que preparam projetos de intervencdo para dar suporte as mudangas que consideram
necessarias. Outros apenas esporadicamente fazem uso delas, e outros ainda afirmam que
sentem dificuldade para trabalhar com dados objetivos, e que por isso quase ndo utilizam o
sistema. Mesmo aqueles que afirmam preparar projetos de intervengd@o com base nos dados do
Sige, o fazem como se a melhoria do desempenho dos alunos fosse um fim em si mesmo, sem
atentar para os fatores escolares que possam estar por tras desse desempenho. Além disso, nao
procuram identificar quais os contetidos curriculares que os alunos apresentam maiores
dificuldades, o que poderia fornecer algumas pistas importantes.

A importancia de trabalhar com indicadores, quando se trata de fendmenos sociais, ja
foi identificado por Carley (1985). Para esse autor, indicadores sdo “medidas de uma
caracteristica observavel de um fendmeno social e que estabelecem o valor de uma
caracteristica diferente, mas ndo observavel” (op. cit., 1985, p.2). Mas concordo com Gomes
Neto e Rosemberg (1995) que alertam para o fato de que os indicadores ndo podem ser
confundidos com as causas dos fenomenos a que eles se referem. Assim, resumir a qualidade
da educacdo apenas ao resultado dos indicadores de desempenho de notas dos alunos nao
significa, necessariamente, que os alunos estejam tendo acesso a uma educagdo de qualidade,
j& que isso envolve uma série de outros fatores. Alguns desses fatores foram listados pelo

Dirigente B: rotatividade de professores, quantidade de faltas ao trabalho e alto indice de
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licengas para tratamento de satide da categoria. Mas pelos relatos percebeu-se que a indicagao
de qualidade mais importante, se ndo a Unica, utilizada pela Secretaria de Educagdao do
Distrito Federal ¢ a taxa de reprovacao dos alunos.

Os relatos apontaram que inexiste uma atividade sistémica da Secretaria com o
objetivo de iniciar um processo de avaliacdo que envolva todas as escolas, e no qual o Sige
poderia ser um de seus instrumentos. E a partir de iniciativas individuais de diferentes atores
que o processo acontece, ainda de forma simplificada, assistemdtica e sem que sejam
determinados objetivos claros. Vianna (2003) afirma que um processo de avaliacdo ndo deve
somente mostrar uma realidade, mas deve criar condi¢des para que a realidade avaliada possa
ser modificada. O investimento que a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal fez para
tornar o Sige um instrumento de gestdo dos seus resultados, apenas indica uma situagdo, sem
que acdes efetivas, além de discussdes com os diretores das escolas, estejam sendo tomadas

para modificar a realidade.

Como é feito 0 acompanhamento das ac¢des da Secretaria

Os dirigentes ligados as Areas Pedagégica e de Planejamento apontaram que existem
dificuldades para fazer o acompanhamento dos resultados das escolas, e citaram que essa
dificuldade teria como causas principais a falta de pessoal e a distancia entre as Diretorias
Regionais de Ensino que se situam em cidades que distam entre 20 a 50 quilometros do Plano
Piloto, sede da Secretaria de Educagcdo do Distrito Federal. Segundo eles, esses fatores
dificultam o contato com os profissionais que se encontram nas Diretorias Regionais de
Ensino. Além disso, citaram que sentem falta de especialistas que possam desenvolver
avaliacdes e a0 mesmo tempo auxiliar na analise dos seus resultados e que sejam capazes de
apontar caminhos para superar os problemas apontados. O Dirigente C, reportando-se a

avaliacdo, afirma que:

Os Estados, ndo s6 o Distrito Federal, t€ém problemas, t€ém falta de estrutura, falta de
especialistas na area de avaliagdo, poucas universidades trabalhando com a
avaliagdo, poucas organizagdes trabalhando com avaliagdo.

Olha, sinceramente, nos temos um problema sério de gestdo aqui no Distrito Federal.
Eu ndo sei se com esse resultado que o Saeb vai apontar por escola agora em 2005,
vai ser preciso um trabalho muito maior, um trabalho de sensibilizagdo, de
ensinamento da interpretacdo desses resultados a esses gestores escolares, uma
proposta de discussdo pedagodgica com os professores em cada comunidade.

Quando ele fala sobre o “resultado que o Saeb vai apontar agora por escola” ele esta se

referindo a Anresc, Avaliacdo do Rendimento Escolar, conhecida como Prova Brasil, que em
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2005 avaliou as 4* e 8" séries do ensino fundamental de todas as escolas publicas da area
urbana com mais de trinta alunos matriculados. Se por um lado essa avaliagdo traz
informacgdes sobre cada uma das escolas, diferentes da Aneb, Avaliacao da Educac¢ao Basica,
que ¢ amostral, essa informagdo pode trazer novos desafios para conseguir interpretar os
resultados de forma a dar solugdes para os problemas apontados. Esse dirigente relatou que
devido a falta de competéncias instaladas na estrutura da Secretaria haverad dificuldades de
lidar com esses resultados.

O Dirigente C, acrescenta também:

Existe na verdade sempre a preocupacdo com o resultado que tem se mostrado
estavel. Quando ndo em declinio. Nao houve melhoria nenhuma. Por mais a¢des que
tenham sido implementadas, ndo conseguimos chegar a um resultado satisfatorio.
Entdo existe por conta da Secretaria, nesse nivel, a preocupagdo com resultados.
Sera que melhorou? Quando vem o resultado, parece que ndo fizemos nada. Ai, da
aquela sensacdo de impoténcia.

O excerto anterior aponta para algo que considero de muita importancia. Segundo ele,
os resultados educacionais indicam uma estabilidade e ele ndo consegue entender a razao pela
qual a Secretaria ndo consegue melhora-los, apesar de todas as acdes que estdo sendo
implementadas. Com isso, surge junto a equipe dirigente da Secretaria uma sensacdo de
impoténcia. Essa manifestacdo, surgida ao longo dos diversos relatos, parece indicar que os
dirigentes imaginam que os resultados educacionais possam ser modificados rapidamente,
bastando para isso encontrar um conjunto de agdes que sejam capazes de transformar as
situacdes anteriores, como se as solugdes fossem tnicas para todos os cenarios e ndo levando
em consideracdo que os resultados sdo dependentes de um conjunto enorme de fatores de
longo prazo. Mas principalmente, que mudancas requerem a busca obstinada por resultados,
sem bruscas alteragdes nas politicas educacionais adotadas.

Durante a minha experiéncia junto ao Fundescola, essa impoténcia com relagdo aos
resultados foi uma sensacdo recorrentemente relatada pelos dirigentes educacionais. Era
comum ouvir dos dirigentes municipais e estaduais de educacao que, apesar do muito que eles
consideravam estar fazendo nas suas gestdes, os resultados medidos pelos desempenhos dos
alunos continuavam ruins. Nao é possivel generalizar, nem afirmar, que seja esse o caso da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, mas a minha experiéncia junto aquelas outras
secretarias mostrou que na maior parte das vezes era possivel perceber que nao havia um
planejamento adequado que pudesse identificar com clareza as causas dos problemas e as

formas de superd-las, definindo objetivos e metas claros e exeqiiiveis. Na maior parte das
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vezes as secretarias definiam um ntimero enorme de agdes, para atacar todos os problemas ao
mesmo tempo, considerando que todos eles eram prioritarios. Algumas dessas agdes eram
iniciadas a partir de uma demanda surgida a qualquer tempo, sem uma base empirica so6lida
que as justificassem. Iniciadas essas acdes, a expectativa dos gestores era que os resultados
aparecessem imediatamente, desconsiderando o fato de que, em educagdo, os resultados
surgem somente no médio e longo prazo. Além disso, uma caracteristica dessas organizacoes,
comum no processo politico brasileiro, era a substituicdo ou interrupcdo de programas
gestados ou desenvolvidos em gestdes anteriores.

O Dirigente C, de certa forma compreende a importancia de definir prioridades, ja que
nos seus relatos afirmou que a Secretaria necessitava tanto de uma avaliacdo institucional
como melhorar seu planejamento. Afirmou também que, realizada essa avaliacdao
institucional, os resultados poderiam aparecer rapidamente. No meu entender, essa a¢do nao
seria 0 apandgio para superar os problemas da Secretaria, mas a etapa inicial de um
planejamento com o objetivo de aprimorar a qualidade da educagdo publica do Distrito
Federal. Deve ser ressaltado que isso ¢ um processo € que os resultados s6 comegam a surgir
no longo prazo.

O Dirigente B comentando sobre as avaliagdes externas, afirmou que seus resultados
podem induzir a realizagdo de algumas mudangas na estrutura da Secretaria. Assim ele se

manifestou:

[...] a gente ja tem que estar mudando alguma coisa na Secretaria. Porque pra chegar
la [mudangas nos processos], o nivel central tem que ji estar pensando nas
mudangas 14 na ponta [nas escolas]. Entdo a Secretaria vai ter que estar revendo
politicas, ndo é? Essa questdo do acompanhamento la da escola, 14 na ponta, é uma
coisa séria. O curriculo estd funcionando, ele estd sendo dado como deveria ser
dado? Como esta sendo isso? O aluno esta tendo acesso realmente aquilo que ele
tem direito, a uma aula de qualidade? Portanto, quando os resultados chegarem 14, é
porque ja houve uma conscientiza¢do maior do nivel central.

Pelo seu relato, percebe-se que existe uma expectativa de que os resultados venham a
modificar algumas praticas da Secretaria, mas ndo conseguiu definir com clareza quais seriam
essas mudangas.

Quando os interlocutores passam a ser os coordenadores dos Nucleos de Coordenagao
Pedagogica, percebe-se que eles identificam que existe um sério problema relacionado ao
elevado indice de reprovacdo dos alunos. Mas mostram-se perplexos, pois acreditam que,

mesmo que as condi¢des do Distrito Federal ndo sejam as ideais, elas sdo melhores do que a
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de muitos estados da Federagdo. Para esses coordenadores essas condigOes diferenciadas ¢
que deveriam ser as propulsoras de resultados cada vez melhores.

Com relagao a isso, o Coordenador I assim se manifestou:

A gente procura saber o porqué, e ndo consegue. Nos temos 100% de professores
com graduacdo, o que ¢ diferente de alguns outros estados. Cursos, nos temos uma
escola de aperfeicoamento, que € exclusiva para fazer cursos junto com os
professores. [...]. Entdo a gente tem uma estrutura. Nao da pra conseguir entender
ainda o porqué desse indice de reprovacdo tdo grande. Embora a gente saiba que
tenha os problemas sdcio-econdmicos, principalmente nessa minha regido que ¢ uma
regido mais ou menos carente. Mas a gente sabe também que isso ndo ¢ o Unico
motivo.

Esse mesmo coordenador também indica que desde o ano de 2000, quando assumiu a
coordenacdo do Nucleo de Coordenagdo Pedagdgica, vem fazendo o acompanhamento do
indice de reprovagao de alunos por escola. Ele afirma que no inicio solicitava aos diretores
que apontassem as causas do problema, e que todas as escolas tinham respostas idénticas:
“[...] falta de estrutura familiar, [...], o aluno ndo tem base, [...], turmas cheias, um tnico
professor para atender todo mundo”. Na sua interpretacdo, somente essas razdes ndo poderiam
explicar o que estava acontecendo nas escolas, pois percebia que existiam alunos e escolas
que, mesmo nas piores condi¢des, conseguiam obter desempenhos melhores que aqueles
alunos e aquelas escolas na situacdo oposta.

Com o objetivo de melhorar o desempenho dos alunos, o coordenador afirmou que o
Nucleo testou novas estratégias. Uma delas foi fazer o monitoramento do dia-a-dia da familia
de alguns alunos. Como resultado, percebeu-se que muitos pais ndo acompanhavam os
estudos de seus filhos porque afirmavam ndo saber ler e ndo tinham como ajuda-los. Nesses
casos, foi sugerido a esse familiar que ficasse ao lado de seu filho enquanto ele fazia seus
deveres, solicitando a crianga contar o que estava aprendendo.

Ja que pelo depoimento, um problema foi identificado e uma solu¢ao foi encontrada,
perguntou-se ao Coordenador I se esta estratégia passou a ser utilizada em todas as escolas
ligadas ao seu Nucleo de Coordenacdo Pedagogica. Ele respondeu que a proposta foi
encaminhada para as escolas, mas que ndo sabia precisar em quantas essa estratégia havia sido
implementada. Nem mesmo naquelas em que foi utilizada, o dirigente disse nao saber qual o
resultado obtido em relacdo ao desempenho dos alunos.

Surge aqui um fato corriqueiro também constatado durante a minha experiéncia
profissional. As Secretarias de Educagdo identificam um problema, e fazem um grande

esforco para encontrar respostas para resolvé-lo. Acha-se uma solucao, transforma-se essa
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solucdo em uma agdo, um projeto de intervencao, ele ¢ divulgado, eventualmente pessoas sao
treinadas, ¢ nada mais acontece. Nao ¢ feito um acompanhamento da acdo, nem sao
verificados seus resultados. Assim, aquela inquietude relacionada a sensa¢do de impoténcia,
j& descrita anteriormente, continua a acompanhar o trabalho desses gestores, e eles se
percebem andando em circulos, continuamente em busca de uma bussola que oriente o seu
caminho.

Quando foi perguntado ao Coordenador I quais as atitudes que os diretores de escola
tomam para reverter esse quadro de elevado indice de repeténcia apontado pelo Sige, o
coordenador comentou que cerca de 30% dos diretores precisam ser constantemente
monitorados para checar quais as agdes que estao sendo desenvolvidas para reverter o quadro.
Os 70% restantes comparecem a cada reunido bimestral trazendo o resultado da discussao
interna entre os professores e os projetos que estdo sendo desenvolvidos para resolver os
problemas. Com o objetivo de avaliar melhor a proposta apresentada pelo diretor, a equipe do
Nucleo de Coordenagdo Pedagdgica vai até a escola e retine-se com os coordenadores
pedagbgicos e os professores para conhecer mais sobre os problemas e discutir conjuntamente
a pertinéncia das solucdes propostas. Fica caracterizada na minha opinido uma superposi¢ao
de fungdes, ja que ndo caberia a equipe do Nucleo de Coordenacao Pedagdgica levantar se os
problemas existem, mas sim acompanhar as solu¢des propostas e avaliar junto com a equipe
escolar os resultados obtidos, propondo talvez, ai sim, uma mudanga de rumos.

Segundo o Coordenador II, a énfase do seu Nucleo durante o ano de 2005 foi a
constru¢do do projeto pedagogico de cada escola. Grande parte delas tinha muitas
dificuldades em construir seus projetos, nao sendo incomum verificar a existéncia de escolas
com projetos que claramente haviam sido construidos sem o envolvimento da comunidade
escolar. Eles eram feitos para serem apresentados a Diretoria Regional de Ensino, cumprindo
uma exigéncia legal, e nada mais. Identificado esse problema, o Nucleo de Coordenagdo
Pedagbgica se mobilizou para auxiliar as escolas na construgdo coletiva da sua proposta, e
espera-se que até o final de 2006 todas se encontrem em condi¢des de apresentéd-lo tanto para
a comunidade de sua escola, quanto para os coordenadores pedagodgicos das outras escolas e
gestores da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal. O Coordenador II acredita que,
mesmo nao tendo havido uma orientacdo com relacdo a forma ou aos temas que deveriam
estar presentes nos projetos, o ponto central desses projetos deve ser o rendimento escolar. Ele
credita isso as reunides em que foram apresentados os dados do Sige. No meu entender, ¢
estranho o coordenador apenas acreditar que o tema do rendimento dos alunos possa fazer

parte do projeto pedagogico da escola. Como seria possivel que ele nao fizesse parte desse
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projeto? Considero que o rendimento dos alunos deva ser um dos indicadores, ndo o unico,
mas talvez um dos principais, que permita avaliar se o projeto pedagodgico conseguiu atingir
seus objetivos.

Quando perguntado se o fato de os diretores sofrerem pressdo para resolver os
problemas de baixo rendimento dos alunos, ndo estaria contribuindo para que seus professores
também fossem pressionados a melhorar os conceitos dos alunos, o coordenador respondeu
que isso ndo estaria acontecendo com certeza, porque ndo estaria havendo variagdo nos
indicadores de desempenho dos alunos. Se os resultados ndo variavam, mesmo depois do
esfor¢o despendido pelo Nucleo de Coordenagdo Pedagdgica, o que poderia estar havendo? O
Coordenador II afirmou que sdo muitos os fatores que influem para que os resultados
permane¢am como estdo, mas que ndo saberia indicar um em particular. Acredito que
realmente seria dificil para esse coordenador identificar os fatores que influenciam o
rendimento dos alunos, ja que o nucleo que coordena ndo organiza nenhum estudo sobre a
realidade das escolas que estdo ligadas a sua Diretoria Regional de Ensino, nem avalia as
acoes que desenvolve.

Os relatos dos Coordenadores I e II sdo emblematicos. Primeiro, porque demonstram
que cada Nucleo de Coordenagdo Pedagogica desenvolve suas proprias agdes de forma
independente da estrutura da Secretaria de Educacao do Distrito Federal, e desarticulada das
acoes desenvolvidas pelos outros Nucleos. Com isso, ndo quero afirmar que todos devam
estar agindo da mesma forma, ja que eles enfrentam realidades diferentes. Mas chama atencao
o fato de que enquanto um prioriza a discussdo dos resultados juntamente com as escolas a
cada relatorio gerado pelo Sige, o outro escolhe trabalhar no sentido de estimular que cada
escola construa seu projeto pedagogico. O que quer se destacar aqui ndo ¢ o fato de que a
construcao dos projetos pedagdgicos ndo seja uma atividade prioritdria, mas sim que cada
Nucleo escolhe atividades diferentes para dar conta das suas fungdes, ndo existindo uma
unidade de a¢do. Em segundo lugar, os dois interlocutores mostram-se perplexos com o fato
de que ndo haja melhoria nos indicadores de desempenho dos alunos, como se isso pudesse
acontecer de uma hora para outra. E interessante notar que nio existe uma priorizacio nas
acoes que devem ser desenvolvidas, restando a impressao que tudo ¢é prioritario e deve ser
atacado ao mesmo tempo. Além disso, ndo € uma pratica comum nas agdes dos dois Nucleos
avaliar as atividades desenvolvidas, o que permitiria reformuld-las e com isso tornar o
trabalho do Nucleo mais efetivo.

Os dois relatos mostram que apesar da utilizagdo do Sistema de Informagdes

Gerenciais, Sige, nao estar ainda disseminado na Secretaria, gradativamente vem ganhando
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importancia os resultados que ele aponta, indicando que essa politica definida pelo nucleo
central da Secretaria vem ganhando espago dentro da estrutura da organizagdo como um
instrumento que permite apontar problemas que as escolas estejam enfrentando. Apesar desse
entendimento ser unanime, as informacdes obtidas por meio do Sige ndo balizam as a¢des de
todos Nucleos de Coordenagdo Pedagogica, e na maior parte de suas atividades percebe-se
que ainda ¢ muito forte a cultura do “achismo”. Investe-se no desenvolvimento de um grande
nimero de projetos sem que tenha sido feita uma pesquisa anterior que dé suporte aos
objetivos que se quer alcancar com eles, sempre na crenca de que esses projetos poderdo
resolver, por si s0, todos os problemas da escola. Como conseqiiéncia, sdo varias as agoes
desenvolvidas, dispersando-se os esfor¢os que poderiam estar concentrados em um pequeno
nimero de atividades, que poderiam estar sendo constantemente monitoradas.

Uma possivel interpretacdo para a grande preocupacao da equipe gestora com relagdo
aos dados de repeténcia fornecidos pelo Sige, pode advir dos dados relativos as taxas de

rendimento do ensino fundamental do Distrito Federal em 2004, expressas no Quadro 33.

Quadro 33: Taxas de Rendimento 2004: Brasil, regides e Distrito Federal.

Taxa de Aprovacdo (%) | Taxa de reprovacdo (%) | Taxa de abandono (%)
Brasil 78,7 13,0 8.3
Norte 71,5 16,2 12,3
Nordeste 69,7 16,7 13,6
Sul 87,1 8,9 4,0
Sudeste 83,9 13,2 2.9
Centro-Oeste 77,9 12,2 9,9
Distrito Federal 80,6 16,3 3,1

Fonte: Inep/MEC

Pelo Quadro 33 ¢ possivel perceber que a taxa de reprovagdo do Distrito Federal ¢
superior a média brasileira e as das cinco regides, € uma das mais altas do pais, de acordo com
o Edudata Brasil''. Assim, essa seria a razdo para que todos os esfor¢os desenvolvidos sejam
no sentido de diminuir essa taxa. O mesmo ndo acontece com as taxas de aprovacdo e
abandono em que o Distrito Federal possui respectivamente a terceira e a segunda menor taxa,

se comparado com as taxas das demais regides brasileiras.

3.2 A Secretaria de Educacao do Distrito Federal e a utilizacéo dos resultados do Saeb
Apo6s ter investigado de que forma a Secretaria trata do planejamento das suas

atividades, e quais os instrumentos utilizados para acompanhar seus resultados, buscou-se

"' Os dados foram obtidos no site: www.edudatabrasil.inep.gov.br .
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informagdes sobre o relacionamento da instituicio com o Saeb, ¢ com os resultados
produzidos por essa avaliagdo. O primeiro aspecto investigado foi como a Secretaria participa
da estruturacdo e organizagdo do Saeb. A seguir, considerou-se importante investigar a forma
como os resultados da avaliagdo chegam a Secretaria, e os usos que a instituicao faz dos seus
resultados, principalmente a luz do que foi discutido no capitulo anterior sobre a
complexidade da metodologia utilizada pelo Saeb e as constantes mudancas nos relatorios
nacionais utilizados para divulgar seus resultados.

No Capitulo 2 deste trabalho mostrou-se que os sistemas de ensino, embora nao
tenham nenhuma participagdo da elaboragdo do Saeb, sdo convidados a tomar parte da
aplicacdo da avaliagdo sem a devida compreensao se sua estrutura e metodologia. Procurou-se
investigar, como as Secretarias de Educac¢do se mobilizam para a realizagdo da avaliagdo, ja
que esse ¢ um aspecto importante e pouco comentado. As pesquisas e as noticias divulgadas
pela imprensa destacam somente os resultados obtidos, € ndo o esfor¢o necessario para que o
Saeb aconteca.

O Dirigente C, ligado & Area de Planejamento esta mais diretamente envolvido com as
atividades demandadas pelo MEC, como o Censo e as avaliacdes. Ele afirma que a Secretaria
¢ uma parceira importante para a realizacdo do Saeb, j4 que operacionaliza toda a sua
aplicacdo no Distrito Federal. Essa operacionalizagao ¢ supervisionada pelas entidades que
foram escolhidas por licitagdo pelo Inep para executar o trabalho de aplicacdo da avaliacao.
Segundo esse coordenador, esse trabalho envolve diversas etapas. Primeiramente ¢ feita a
checagem das turmas que foram selecionadas para participar da avaliacdo, depois que o Inep
definiu a amostra. Com base na lista inicial, a Secretaria encaminha ao Inep a relacao das
escolas e das turmas que estdo aptas a participar do processo. A seguir, a Secretaria entra em
contato com cada escola comunicando que ela foi selecionada para participar da avaliagdo, e
fornece detalhes de como o processo vai se desenvolver. Com a intengdo de sensibilizar as
escolas, a comunicagdo da Secretaria com a escola destaca principalmente que o proposito da
avaliagdo nao ¢ avaliar a escola, mas sim todo o sistema de ensino do Distrito Federal. O
Dirigente C comenta que algumas escolas oferecem resisténcia para participar da avaliacdo, e
por essa razdo ¢ necessario um contato pessoal para convencer seus diretores sobre a
importancia do Saeb.

A outra etapa do trabalho envolve a escolha da equipe que, com recursos fornecidos
pelo Inep, serd contratada para aplicar a prova e os questionarios. Nao sdo os professores da
escola os responsaveis pela sua aplicagdo, mas sim pessoas que sdo contratadas

especificamente para esse fim. Como o perfil definido para a sua contratacdo determina que
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elas devam ter algum dominio de sala de aula, sdo elegiveis aqueles que atuem como
professores, que tenham formagdo completa, € possuam no minimo dois anos de experiéncia
de sala de aula.

A seguir, a equipe selecionada passa por um treinamento, com o objetivo de
padronizar os procedimentos da aplicacdo do Saeb. Nesse treinamento, entre outras coisas,
sao definidos os tempos maximos para a resolu¢do de cada um dos trés cadernos da prova que
o aluno recebe, para o preenchimento do cartdo de respostas e do questiondrio que o aluno
deve responder. E explicado que esses tempos sdo suficientes para que, na média, um aluno
possa executar todas as atividades. Depois do treinamento, os aplicadores recebem o material
necessario para aplicar a avaliacdo, a lista contendo o nome das escolas e das turmas que
serdo avaliadas, e o dia em que a avaliacdo ocorrerd em cada uma das unidades escolares.
Cada pessoa fica responsavel por um conjunto de escolas e tem um prazo em torno de 14 dias
para realizar todas as aplicacdes.

O Coordenador IV em 2003 aplicou a avaliagdo em turmas de 4* série, e relatou o que
acontece dentro da sala de aula com os alunos, com os professores e diretores.

Segundo ele, as escolas sdo avisadas com antecedéncia da data da aplicagdo da
avaliacdo, e sdo orientadas para que dentro do horario marcado, ndo seja permitida uma
tolerancia maior do que 15 minutos para o inicio das atividades.

Na sala de aula, foi respeitada a sua organizacdo interna. Nao foi feita uma arrumacao
especial nas carteiras e os alunos sentaram-se nos seus lugares habituais. Terminado o prazo
de tolerancia, nenhuma crianga pode entrar na sala. Foi explicado aos alunos que a avaliagao
era uma prova simples, iniciando a seguir a leitura das instrug¢des. Os alunos foram orientados
a passar para a questdo seguinte quando ndo soubessem responder a uma determinada
questdo, pois eles teriam um prazo determinado para responder a cada um dos trés cadernos
de prova. O coordenador afirmou que os aplicadores ja recebem as provas em uma seqiiéncia,
e as distribuem em zig-zag: do primeiro ao ultimo da primeira fila, depois do primeiro ao
ultimo da segunda fila, e assim sucessivamente. O professor da turma ¢ convidado a
permanecer, e sua presenga ¢ bem vinda caso haja na classe alunos com necessidades
especiais.

Os professores demonstram grande ansiedade ante a avaliacdo, porque, segundo o
Coordenador IV eles tém consciéncia de que nao se esta avaliando somente seu o aluno, mas
também o seu trabalho. Os professores querem saber se as questdes sdo diferentes das que
utilizam em sala de aula, se o conteido ¢ o mesmo que foi trabalhado. Chegam inclusive a

mostrar ao aplicador o livro que utilizaram ao longo do ano, comentando que aquele
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determinado conteudo foi trabalhado em sala, indicando que as questdes do livro sdo muito
parecidas das que constavam da avaliagdao. Alguns deles chegaram a copiar as questdes que
achavam mais interessantes, ou entdo solicitavam autorizacdo para tirar copia da prova, ja que
por orientacdo do Inep, ele ndo poderia ficar com uma. O coordenador afirmou que permitiu
que o professor tirasse uma copia da prova, ja que na sua opinido o professor tinha o direito de
saber o contetido que estava sendo cobrado de seus alunos. E importante destacar que para
manter a sigilo dos itens que poderdo ser utilizados em futuras avaliagdes para fazer a
comparagdo entre os diversos ciclos da avaliacdo, o Inep determina que as provas ndo sejam
divulgadas. No entanto, acredito ser positivo esse interesse dos professores sobre as
habilidades que estdo sendo avaliadas. Sendo assim, seria importante que, a cada ciclo de
avaliacdo, fosse dado destaque a descricdo detalhada das habilidades que foram exigidas na
prova.

Segundo o Coordenador IV, os professores demonstram uma curiosidade muito grande
com relagdo a divulgacdo dos resultados, seguida de certa decepcdo ao saber que esse
resultado poderia demorar um ano para ser divulgado. No meu entender, a divulgacdo dos
resultados do Saeb ¢ um dos seus principais problemas, pois o longo intervalo entre a
realizacdo da avaliagdo e a divulgacdo dos seus resultados reduz em muito o seu impacto, ja
que os gestores e os professores podem encarar esses resultados como uma coisa do passado e
que no presente a situagdo seja totalmente diferente.

Quando perguntado ao coordenador se os alunos procuravam se empenhar para
resolver as questdes do teste, mesmo que ele fuja a avaliagdo tradicional que atribui a eles
uma nota, ele afirmou que os alunos pareciam estar bastante envolvidos com o teste, mas que
isso talvez pudesse estar relacionado a idade deles. Ele comentou que chegou até a presenciar
choro de alunos que ndo conseguiram chegar a escola no horario marcado, e que pediam
insistentemente para que pudessem participar da avaliagdo. Como o coordenador ja havia
aplicado provas em outras séries em outros ciclos do Saeb, afirmou que percebeu uma
diferenca de comportamento tanto nos alunos, como nos seus professores. Os alunos das
séries mais elevadas pareciam ndo estar envolvidos com o teste e procuravam termind-lo
rapidamente. Quanto aos professores das séries mais elevadas, disse ter percebido que
somente os de portugués e Matematica se mostravam preocupados com a avaliagdo. Aqueles
ligados as outras disciplinas ndo demonstravam nenhuma curiosidade, nem pelo teste, nem
pela avaliagdo em si, como se ndo sentissem que o seu trabalho estava sendo avaliado.

A questdo relativa ao desinteresse pela avaliagdo foi uma das preocupagdes expressas

no relatério do ciclo de 1995 do Saeb, que apontou que, em alguma regides, chegava a ser
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superior a 40% a auséncia dos alunos no dia marcado para a aplicacdo do teste. O relato desse
coordenador, juntamente com a preocupacdo do relatorio de 1995, reforgam a necessidade de
que sejam desenvolvidas estratégias que sensibilizem a comunidade escolar para o significado
e a importancia da avaliacdo produzida pelo Saeb.

Com relagdo ao tempo determinado para a execucdo de todas as atividades, o
coordenador considerou que ele foi adequado.

Estes dois relatos, do dirigente ¢ do coordenador, indicam que mesmo que as
secretarias de educacdo ndo participem diretamente da elabora¢do do Saeb, exige-se delas
muito trabalho envolvendo parcelas de sua estrutura na operacionalizacdo da avaliagdo.
Também foi interessante saber o que acontece em sala de aula durante a aplicacao da prova.
Considero que deve ser dada uma atencdo especial na preparagdo da aplicacdo das provas nas
8" séries do ensino fundamental e 3 série do ensino médio. Assim, ¢ necessario que sejam
desenvolvidas estratégias que sensibilizem a comunidade escolar para o significado e a
importancia da avaliacao produzida pelo Saeb. Por outro lado, ¢ interessante notar que mesmo
que existam problemas em algumas séries, os alunos da 4* série do ensino fundamental
parecem dar uma grande importancia a avaliagdo, e esta poderia ser uma oportunidade
interessante para Inep interagir mais com a escola. Por fim, é necessario desenvolver
estratégias que tornem possivel a divulgacdo dos resultados em um menor prazo, o que

possibilitaria atuar mais prontamente sobre os problemas apontados pelo Saeb.

Como séo difundidos os resultados do Saeb

O Dirigente A, ligado & Area Pedagogica, revela que nio cabe a sua area lidar com os
dados do Saeb, e que isso é feito pela Area de Planejamento. Segundo ele, a Area de
Planejamento tem uma equipe que € responsavel pelo que ele chamou de “fazer a ponte com o
MEC?”, inteirando-se sobre os processos e informagdes e repassando-os a toda estrutura da
Secretaria assim que chegam do ministério. Chama atencao o fato do dirigente relatar que a
informacgdo recebida ¢ apenas repassada para os outros Orgdos, sem que nenhum estudo
especifico seja produzido. Mesmo tendo afirmado que ¢ a Area de Planejamento que repassa
as informacgdes para a Secretaria, o Dirigente A afirmou que a imprensa ¢ quem fornece a
maior parte das informagdes que a sua equipe recebe sobre o Saeb, como a data em que a
avaliacdo vai ocorrer e seus resultados. Quanto a elas, esse dirigente se recorda
principalmente das noticias que informam “[...] como estdo os outros estados como a gente

esta situado em nivel nacional”.
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O Dirigente A, afirma também que, apesar de a Area Pedagdgica ter sob sua
responsabilidade o ensino fundamental, a sua area ndo se envolve diretamente com o Saeb,
cabendo & Area de Planejamento a organizagdo e a aplicagio da avaliagdo.

Para aprofundar mais a investigagcdo sobre o quanto conhecia do Saeb, foi perguntado
a esse dirigente sobre as mudancas ocorridas no ciclo do Saeb de 2005. Esse dirigente afirmou
que recebeu informagdes sobre elas em um contato com a Secretaria de Educagao Bésica do
MEC. Apesar das duas avaliagdes do ciclo de 2005 do Saeb, Anresc e Aneb, terem acontecido
dois meses antes do momento da entrevista o dirigente parecia se referir a uma avaliagdo que

ainda estaria por vir:

Eles me passaram um pouco isso (as mudangas do Saeb 2005, nota do autor), mas
aqui internamente ainda nao participei de estudo dessas modificagdes. Deve ser a
outra subsecretaria que esta fazendo e que provavelmente vai nos repassar.

Esse relato, além de demonstrar que existe um problema no fluxo de informagdes na
Secretaria, deixa claro que o trabalho de divulgacdo do Saeb precisa ser aprimorado porque
parece nao alcangar alguns ocupantes de cargos de elevado nivel hierarquico, pelo menos na
Secretaria de Educagao do Distrito Federal.

Por outro lado, o Dirigente C, ligado a4 Area de Planejamento, mostra-se totalmente
inteirado sobre a organiza¢do do Saeb, sobre a sua estrutura e sobre os relatérios divulgados

pelo Inep, talvez inclusive por conta das atribui¢cdes que cabem a sua area. Segundo ele:

Nos participamos como parceiros do Inep, basicamente. Entdo o pessoal aqui brinca
que eu sou mais funcionario do MEC, do que da Secretaria. Isso porque eu estou
sempre mais envolvido com o Inep, por conta das avaliagdes.

Esse trecho expde claramente que o ministério vem demandando da Secretaria uma
grande quantidade de atividades, a ponto de ter que destacar uma de suas equipes para atender
a essas demandas. No caso do Saeb, e provavelmente nas outras demandas a que o dirigente
se refere, as atividades solicitadas sdo de natureza operacional. Com isso, o preceito
constitucional de colaboracdo entre os entes federados, que ¢ impositivo imperar na area
educacional, fica restrito, nesse caso, a uma prestagao de servigos.

Com relagdo ao Saeb, o Dirigente C relata quais seriam as atribuicdes da Area de

Planejamento, e quais seriam as das demais estruturas da Secretaria:

O trabalho de realizagdo do Saeb ¢ feito pela Area de Planejamento. A nossa parte
foi feita.
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Se existe (divulgacdo dos resultados do Saeb, nota do autor) ela vai ser feita na
Area Pedagégica [...] trabalhamos na realizagdo, na disseminagio dos resultados. Ai
seria a Area Pedagogica que teria que estar fazendo a analise disso e propondo uma
disseminagdo maior.

Esse relato refor¢ga mais uma vez a fragmentagdo das atividades distribuidas pelas
areas da Secretaria. Em particular, chama atenc¢do o fato de que segundo ele, caberia a sua
diretoria disseminar os resultados, que provavelmente significaria repassar os relatdrios
recebidos do MEC, cabendo a Area Pedagdgica analisar esses relatorios e disseminar a analise
para toda a Secretaria, algo que o Dirigente A anteriormente ndo considerou como uma
atividade sua.

Buscou-se também identificar nos relatos dos dirigentes, como era feita a divulgacao
dos resultados por meio estrutura da Secretaria. Os Dirigentes A e B, ligados a Area

Pedagogica, assim se manifestaram:

Eu ndo sei te informar se [...] (Dirigente C, ligado & Area de Planejamento, nota do
autor), ao mesmo tempo em que encaminha pra mim, por ser dirigente da Subep
(Area Pedagogica, nota do autor), se ele encaminha uma copia para cada escola.
(Dirigente A).

E o Saeb, na verdade, ele ndo saiu da discussdo do nivel central. Ele ainda ndo foi
disseminado para as escolas, porque a gente ainda estd caminhando com estes dados,
assim t3o caseiro, apontado pelo Sige, direcionado aqui a casa. Como ¢é que a gente
vai trabalhar dados entdo maiores? (Dirigente B).

Os relatos demonstram as dificuldades na circulagdo de informagdes, mesmo entre
dirigentes da mesma unidade administrativa. Além disso, demonstram que a avaliagcdo externa
ainda ¢ considerada como algo ainda ndo assimilado na Secretaria, o que explicaria a pouca
compreensdo de seus resultados e a sua escassa divulgagdo por toda a organizacao.

O Dirigente C, que foi citado como sendo aquele que receberia os resultados e que
teria como responsabilidade divulga-los pela Secretaria, declarou que recebeu o material
contendo os resultados de 2003, e encaminhou uma copia para as Diretorias Regionais de
Ensino, sem analisar os dados, ou acrescentar outras informacdes que facilitassem a
compreensdo desse material. Afirmou ainda, que na sua opinido o relatério do Saeb 2003
estava mais bem explicado que os anteriores sem, contudo conseguir explicitar quais seriam
essas melhorias.

Os depoimentos evidenciam que a divisdo de trabalho imposta pelo organograma da
Secretaria afeta diretamente a forma como as informacgdes sdao disseminadas pelo 6rgao. Além

disso, fornecem indicios de que as a¢des desenvolvidas no seu interior ndo sdo caracterizadas
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por possuirem um objetivo comum, o da qualidade da educagdo, mas sim que cada area atua
no limite das suas atribui¢cdes funcionais. Fortalecem também a hipotese de que exista um
problema que pode ter origem na subdivisdo de tarefas, que muito mais do que estabelecer
atribui¢des que permitam um melhor ordenamento das atividades rotineiras da organizagao
interfere na forma como seus membros percebem o Saeb. Enquanto o Dirigente C expressa
que ¢ sua tarefa organizar a coleta dos dados e a disseminacao dos resultados divulgados pelo
MEQC, o Dirigente A diz que tomou conhecimento do Saeb pela imprensa. Com os obstaculos
para fazer com que as informagdes circulem no interior da organizacdo, podera haver
dificuldade para que a Secretaria possa se apropriar dos resultados gerados pelo Saeb, de
forma a utiliza-los para orientar suas ag¢des, o que sera comentado ao longo deste texto.

Os coordenadores dos Nucleos de Coordenagdo Pedagdgica, entrevistados nessa
pesquisa, relatam que os resultados do Saeb chegaram até eles na forma de um curto relatério
em que foi evidenciada a posi¢do relativa do Distrito Federal com relagdo aos outros entes
federados. Nao constava desse informe nenhuma analise sobre os resultados alcangados.
Afirmaram também que os resultados foram comentados nas reunides promovidas pela titular
da Area Pedagégica, em que era destacada a posigdo privilegiada do Distrito Federal, “apesar
do Distrito Federal ser o melhor entre os piores”. Apontaram, porém, que a maior ¢ melhor
fonte de informacdes sobre o Saeb era a midia. Um dos coordenadores, demonstrando
desconhecimento da forma como os resultados eram divulgados, afirmou que eles eram
encaminhados diretamente para as escolas, e que como os diretores das escolas guardavam a
informagdo para si, esse coordenador tinha pouca informagao sobre os resultados do Distrito
Federal. Alguns dos coordenadores relataram que por interesse proprio, foram atras de mais
informagdes, utilizando-se principalmente da Internet para obter dados mais precisos sobre
essa avaliagdo, mas nao citaram o site do Inep como fonte de informagdes. Esse fato pode ser
revelador de duas diferentes situagdes. Talvez a Internet ndo seja a melhor forma de divulgar
informagoes para esse grupo de profissionais, mas também pode ser que o Site do Inep ndo
fornega o tipo de informagdes que buscam.

Alguns dos coordenadores, afirmaram que, na época em que estavam exercendo a
diregdo de escolas, recebiam as informagdes sobre o Saeb exclusivamente por meio da
imprensa. Da Secretaria, recebiam um comunicado que se limitava a informar o diretor da
escola a data em que a avaliacdo seria aplicada. Sobre esse ponto, o Coordenador II assim se

manifestou:
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[Quando era diretor de escola, ouvia falar sobre o Saeb, nota do autor] pelo jornal.
Mas as vezes sabia sobre ele quando chegava a prova para ser aplicada. As vezes, a
gente ndo sabia nem responder os questionarios que o diretor preenchia, como
também a forma como ele ia ser aplicado na escola. A gente tinha uma informagao
assim: vai ser aplicada uma prova na escola, que era informando pela Secretaria,
mas ninguém sabia mais ou menos qual era o objetivo. Ndo tinha uma coisa clara.
Agora o diretor é que se virava e ia pesquisar, se tivesse interesse. Se ndo, aplicava a
prova e ia respondendo, sem saber o que é.

Esse relato indica que as informagdes chegam até a escola de forma fragmentada, ndo
permitindo que o diretor possa ter claro a importancia e o sentido dessa avaliagdo. Além disso,
percebe-se o quanto esse fato interfere na forma como ele preenche o questionario destinado a
coletar informagdes sobre o processo educacional que acontece na escola. Essa desinformagao
também ficou demonstrada nos relatos anteriores dos coordenadores do Nucleo de
Coordenagdo Pedagdgica. Assim, parece ser necessario um esfor¢co adicional tanto da
Secretaria, como do Inep, para aprimorar a disseminacao das informagdes sobre o Saeb, e seus
resultados.

Uma das etapas mais criticas de um sistema de avaliagdo, e muitas vezes a mais
negligenciada, ¢ a divulgacdo dos seus resultados. Ravela (2005) destaca o esfor¢o que os
responsaveis pela avaliagdo t€ém que desenvolver, para que as informagdes geradas por ela,
possam ser disseminadas pela sociedade. Pelos relatos, fica patente que as informagdes
chegam a importantes setores da secretaria apenas por meio da imprensa, € que essas
informagdes ndo permitem que esses setores compreendam a importdncia, nem o seu
significado da avaliacdo produzida pelo Saeb.

Nesse aspecto, acredito que seja fundamental a construgdo pelo Inep de informes
simples, e a0 mesmo tempo precisos, que permitam explicar tanto a metodologia utilizada
pelo Saeb como seus resultados. Esses informes devem ser voltados para o publico em geral, e

em especial para a midia que foi apontada como uma importante fonte de informagdes.

Os usos que a secretaria faz dos resultados do Saeb

Nesse ponto da pesquisa, buscou-se investigar junto aos interlocutores, que
informagao eles possuiam sobre os resultados do Distrito Federal no ciclo do Saeb de 2003,
ultimo ciclo que teve seus resultados publicados nessa época. Essa etapa das entrevistas foi a
que mais tempo durou. Isso porque além do assunto ser complexo, ele demandava dos
entrevistados analises que ndo faziam parte do seu no dia-a-dia. Como além de informagdes

acerca do quanto conheciam sobre os resultados do Saeb, estava-se procurando estabelecer
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junto com eles uma relagdo entre esses resultados e o seu trabalho cotidiano, foi necessario
alongar o tempo da entrevista de maneira a ter clareza sobre as afirmagdes feitas por cada um.

Para referenciar as andlises que serdo feitas a seguir, apresento o Quadro 35 que
contém dados baseados nos resultados da média de proficiéncia dos alunos brasileiros ¢ os do
Distrito Federal, além de apontar a posicao relativa do Distrito Federal em relagdao aos outros
estados, obtidos nos ciclos do Saeb de 2001 e 2003. Esse quadro ndao foi mostrado aos
entrevistados.

Quadro 35 — Média de proficiéncias do Brasil e DF e posicéo relativa do DF em relagdo
aos estados, nos ciclos do Saeb de 2001 e 2003.

Lingua Portuguesa Matematica
2001 Posu%ao 2003 Posm_ao 2001 Posm_ao 2003 Posu;_ao
relativa relativa relativa relativa
42 BR 165,1 - 169,4 - 176,3 - 177,1 -
DF 185,6 1° 193,0 1° 197,1 1° 199,8 1°
ga BR 2352 - 232,0 - 243 .4 - 245,0 -
DF 249,1 2° 240,0 3° 257,6 1° 257,7 3°

Fonte: Inep/MEC

O Quadro 35 mostra que relativamente aos outros estados, o Distrito Federal sempre
teve uma posicao de destaque. Quando sdo comparados os resultados de 2001 e 2003,
percebe-se que houve apenas uma mudanga de posi¢des na 8* série quando caiu uma posi¢ao
em Lingua Portuguesa e em Matematica quando caiu duas posigoes.

O Dirigente A, ligado a Area Pedagogica, ao se referir aos resultados do Saeb afirmou
que “o Distrito Federal estd em uma posi¢do confortdvel, comparado a outras unidades da
Federagao”. Revelou que aquilo que mais lhe chamou atenc¢do na divulgacdo dos resultados
foi a tabela que indicava a posicao relativa de cada estado em relagdo aos demais e em relagao
a média do Brasil. Esse fato indica, que esse dirigente, de alguma forma, se sensibiliza com a
divulgacdo dos resultados na forma de ranqueamentos.

Esse dirigente prossegue o seu relato:

[...] quando vocé vai esmiugar os resultados, qual habilidade que ele errou no
Distrito Federal, sdo poucas. Eu ndo me lembro mais, se era na parte de oralidade.
Nao lembro qual era, um outro aspecto que elevava o Distrito Federal em relagdo
aos demais.

E interessante notar que o relato revela primeiramente uma vaga nogdo sobre os
resultados do Distrito Federal no ciclo de 2003 do Saeb, e quais seus significados, revelando

uma compreensdo muito limitada da metodologia utilizada. Foi explicitado no Capitulo 2
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deste trabalho que devido a complexidade da metodologia utilizada pelo Saeb, ela deveria ser
mais bem descrita nos Relatérios Nacionais.

Pode-se argumentar que, pelo fato de o relatério ter sido divulgado ha quase um ano
da data da entrevista, o dirigente sinta dificuldade para recordar-se dos dados. Mas mesmo
assim, era de se esperar que um gestor que esteja em uma posicao de destaque na estrutura da
Secretaria tivesse claro quais seriam os problemas que o Saeb apontou para o Distrito Federal,
pois caberia principalmente a esse dirigente estruturar as agdes para supera-los. Por outro
lado, pode indicar que esse dirigente ndo considere relevantes as informagdes, ou ainda que
tenha dificuldades para compreendé-las. De qualquer forma revela também que o Saeb nao
estaria conseguindo cumprir com seus objetivos que, segundo Pestana (1998), seria o de
fornecer subsidios para as politicas voltadas para a melhoria da qualidade, eqiiidade e
eficiéncia da educagdo no Brasil.

O Dirigente B, também ligado a Area Pedagdgica, da mesma forma afirmou que lhe
chamou a atencao nos resultados do Saeb, a posi¢ado relativa do Distrito Federal com relagao
aos outros estados da Federacdo e a média brasileira, mas se equivocou na informacao,

relatando:

Esse ultimo resultado [0s resultados do Saeb de 2003, nota do autor] preocupou.
Comecou a discussao [...] A secretaria comecou a analisar. A gente estd em ultimo,
como foi feito isso, e tal. Deu uma repercussdo. Ela (a Secretaria de Educacao do
Distrito Federal, nota do autor) ja esta comegando a ficar preocupada.

Esse relato confirma que a maior preocupacao novamente ¢ com a posicao relativa no
ranking. Significa que as expectativas desses dirigentes voltam-se mais para a repercussao
politica dos resultados do Saeb e menos para o seu significado em termos do desempenho dos
alunos. Além disso, ao referir-se a posi¢ao do Distrito Federal, ele estava equivocado, pois a
sua posicao relativa ndo era de ultimo colocado. Como foi mostrado no Quadro 35, no ciclo
do Saeb de 2003, o Distrito Federal ocupa a 1* posicdo em Lingua Portuguesa e Matematica
na 4* série do ensino fundamental e na 8 série ocupa a 3* posicdo nas duas areas. Esse
interlocutor demonstra, portanto, ndo estar inteirado sobre os resultados do ciclo de avaliagao
de 2003.

O Dirigente B acrescentou ainda que, com a divulgacdo dos resultados do ciclo do
Saeb de 2003, teve inicio um processo de discussdo envolvendo o nicleo central da Secretaria
em um debate sobre os processos educacionais que estavam sendo utilizados. Apesar de nao

chegarem a um resultado conclusivo, o Dirigente B afirmou que essa reunido marcou o inicio
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de um processo em que os dados da avaliacdo externa passaram a ganhar maior centralidade
na Secretaria. Segundo ele o Saeb era visto apenas como um instrumento do governo federal
que era utilizado apenas para ranquear as unidades da Federagdo, e que a partir dessa reunido
a percepcao era a de que ele poderia fornecer informagdes que indicassem rumos para a
organizagdo. Para aprofundar mais sobre o seu conhecimento sobre o Saeb e sobre os temas
discutidos nessa reunido, perguntou-se qual dos resultados desse ciclo foi o mais debatido,
seja em Lingua Portuguesa ou Matematica. Ele comentou que a reunido foi muito geral, e que
ndo se entrou em detalhes especificos sobre a avaliagdo.

Perguntou-se, ainda ao Dirigente B, porque a Secretaria ndo se utilizava mais dos

resultados do Saeb para orientar a sua pratica. A sua resposta foi a seguinte:

[a Secretaria precisa, nota do autor] se organizar melhor, de planejamento mesmo.
Par fazer uso disso, vocé tem que ter um planejamento bem articulado se néo isso
ndo chega la na ponta. E ¢ 14 que acontece. E esse planejamento tem que ser muito
bem feito para que vocé possa desencadear agdes que vao trazer impacto 14 na ponta.
Mudanga nos resultados que nods temos. [...] E eu acredito que falta um planejamento
maior, melhor para que a gente consiga canalizar, direcionar, as a¢des, tragar melhor
as metas.

Segundo esse dirigente, além da questdo relacionada a falta de um planejamento
adequado, o pessoal técnico sente dificuldades para entender os resultados do Saeb. Cabe
indagar entdo, como seria possivel construir um bom instrumento de planejamento se ndo se
tem clareza sobre o significado dos dados que teriam uma grande importancia para definir os
objetivos e as metas de qualidade? Fica a impressdo de que o planejamento a que esse
dirigente se refere seja um instrumento que apresente apenas objetivos e metas genéricas.

De maneira geral, percebeu-se que o nucleo central da Secretaria tem pouco
conhecimento sobre os resultados do Saeb. Durante as entrevistas foi possivel perceber a
dificuldade que esses dirigentes apresentam para discutir detalhadamente os resultados
produzidos pelo Saeb. Existem trés hipoteses para isso. Uma delas estaria ligada ao fato de
que o relatorio Nacional ndo tenha uma linguagem adequada a esse publico. Outra seria ligada
as dificuldades trazidas pelas constantes mudancas de enfoques porque passaram a divulgagao
dos resultados. A terceira estaria ligada a dificuldade da equipe dirigente da Secretaria em
trabalhar com dados objetivos para desenvolver estratégias de acdo. Todas parecem ser
plausiveis, e ja foram discutidas nesta pesquisa.

Além disso, quando sdo recebidos os resultados do Saeb os gestores da Secretaria nao
desencadeiam maiores analises ou mesmos estudos adicionais que possam elucidar pontos que

porventura ndo tenham ficado claros. Assim, os resultados do Saeb parecem ndo se constituir
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em indicadores capazes de transformar qualitativamente os processos € as praticas
educacionais no interior da Secretaria de Educa¢ao do Distrito Federal.

Os entrevistados comentaram que as escolas ndo se véem no resultado do Saeb. E
importante destacar que em 2003 a avaliacdo foi amostral, portanto ndo alcangando a
totalidade das escolas. Mesmo assim, procurava-se saber desses dirigentes qual a reagdo da
escola quando os resultados relativos ao Distrito Federal eram divulgados. O Dirigente B,

teceu o seguinte comentario:

Isso eu acho que estd um pouco distante (0 fato das escolas se perceberem nos
resultados do Saeb, nota do autor). E uma coisa que a gente precisa estar
trabalhando um pouco mais. Porque as escolas tém assim o seu mundinho. Entdo,
por exemplo: quando o resultado é bom, ela até se enxerga um pouquinho melhor.
Quando o resultado é ruim, ela ndo consegue se enxergar muito. A gente tem que
trabalhar melhor isso.

O Dirigente C, ligado 4 Area de Planejamento, também concorda que as escolas nio se

percebem nos resultados do Saeb, e procura dar uma explicacdo para isso.

Como o resultado saia do sistema de ensino, ela [a escola, nota do autor] dizia que
embora fizesse parte do sistema de ensino, ela estava executando suas fungdes da
melhor forma possivel. Quando os resultados estavam mostrando que nio.

Esses dois depoimentos apontaram para a necessidade de se ampliar cada vez mais a
discussdo com as escolas, para que elas se sintam participantes do processo avaliativo, além
de ampliar a compreensdo sobre o Saeb e seus resultados. Naturalmente, cabe a Secretaria de
Educagao do Distrito Federal a tarefa de estimular e iniciar esse processo, contando com a
cooperacgdo do Inep para orientar na elaboracdo dos materiais que seriam utilizados.

Mas se as escolas sentiam dificuldades de se perceberem nos resultados apontados

pelo Saeb, como se comportava a Secretaria? O Dirigente C assim se manifestou:

Esse ¢ um desafio. Dai a questdo de se implementar uma politica de avaliagdo
institucional. Dai a necessidade de se trabalhar cursos de gestdo. Nos percebemos
que muitas vezes os problemas ndo eram propriamente da escola. Eram problemas,
as vezes, de gestdo. E gestdo em todos os niveis. Comega na politica de educagdo,
passa por aqueles de nivel intermediario até chegar no executor, naquele que esta em
sala de aula. Temos varios problemas ainda, que s6 a avaliagdo institucional vai
deixar mais transparente, para que a gente possa intervir.

Esse relato indica que a Secretaria também nao consegue se perceber nos resultados do
Saeb. O Dirigente C diz que isso seria um desafio, e faz uma associacdo direta com a gestao,

dizendo que ela ¢ um problema que perpassa toda a organiza¢do, chegando a apontar que esse
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problema existe até mesmo na sala de aula, talvez com o objetivo de aliviar um pouco a carga
de responsabilidade do corpo dirigente. Segundo o Dirigente C esse problema de gestdo seria
resolvido por meio de cursos e com a avaliagdo institucional. E interessante notar que o tema
da avaliag@o institucional da Secretaria aparece em diversos momentos, na fala de diversos
gestores, como se por meio dela todos os problemas que porventura a Secretaria enfrente
seriam solucionados.

O fato de os dirigentes afirmarem que a Secretaria ndo consegue enxergar-se€ nos
resultados da avaliagdo, pode apontar para algo que Paro (1998) chamou aten¢do quando
indicou que os envolvidos no processo educacional tém refletido muito pouco sobre a
utilidade dos servigos que prestam a sociedade. Sendo assim o sistema de ensino e suas
escolas tém resistido a responsabilizar-se pelo seu produto e pelo qual ela deve prestar contas
a sociedade. A responsabilizacdo, segundo Souza (1998), ¢ um dos desafios a ser perseguido e
a avaliacdo pode auxiliar nesse processo oferecendo elementos para se analisar onde se pode
aperfeigcoar o ensino.

Nao foi notada uma variacdo muito grande nas respostas relativas aos resultados do
Saeb 2003 quando os interlocutores eram os coordenadores dos Nucleos de Coordenagdo
Pedagogica.

Para o Coordenador I, os resultados do Saeb auxiliam pouca coisa no trabalho que o
Nucleo desenvolve, pois quando eles sdo divulgados, o Nucleo ja definiu as a¢des que vai
desenvolver. Mesmo o coordenador considerando que os dados seriam de pouca utilidade, lhe
foi solicitado que exemplificasse quais deles poderiam de alguma forma ser utilizados pelo
Nucleo. Na sua resposta foi possivel notar que ele ndo havia tomado conhecimento dos
resultados do ciclo do Saeb de 2003, mas sim que ele estava se referindo a um comunicado
que havia sido encaminhado pelo ntcleo central da Secretaria informando a posicao relativa
do Distrito Federal em relacdo aos outros estados da Federagdo. Esse comunicado ndo
esclarecia as razdes pelas quais o Distrito Federal se encontrava em determinada posi¢ao do
ranking, nem o significado desse ranking. Ficou para ele a impressdo de que essas
informagdes tinham um cardter estatistico e que por isso ele ndo via muita utilidade nelas. Ele
relatou que a melhor fonte de informagdes sobre os resultados do Saeb na época foram os
jornais, mas afirmou que ndo conseguia lembrar-se de nenhuma delas.

Quando perguntado sobre qual seria a utilidade dos resultados do Saeb para as

atividades do Nucleo de Coordenacgdo Pedagodgica, respondeu:
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[...] eu ndo sei muito bem o objetivo do Saeb, a ndo ser avaliar e fazer uma analise
dessa avaliagdo. Mas eu acho que ele poderia ser mais util no momento em que
tivesse uma discussido mais localizada nos estados. Nao fosse s6 a nivel federal,
fosse a nivel estadual. Claro que ele abre espaco para o estado, para as secretarias,
para os municipios, também estarem discutindo.

Esse seu relato revela a sua visdo particular de que a avaliagdo ainda estd muito
concentrada nas maos do governo federal, o que denota a necessidade de que tanto a avaliagao
em si como seus resultados sejam mais bem debatidos, e que nesse processo as secretarias de
educagdo tenham uma participacdo mais ativa.

O Coordenador II relata que os resultados do Saeb sdo utilizados apenas como um
pano de fundo para as reunides das Diretorias Regionais de Ensino com as escolas, € que se
limitaram a mostrar como esta o Distrito Federal em relagdo aos outros estados. Esses
resultados ndo alimentaram discussdes sobre a qualidade educacional do Distrito Federal. Ele
afirmou também que se o diretor da escola sentir necessidade de mais informagdes, ele terd
que procura-las por conta propria.

Em determinado momento da entrevista, esse coordenador afirmou que depois que os
resultados do ciclo de 2003 foram publicados, foi encaminhado para as escolas uma circular
informando o resultado da avaliacdo do aluno, do professor e da escola. Esse fato demonstra
que esse coordenador tem poucos conhecimentos sobre como os resultados do ciclo de 2003
do Saeb foram divulgados, pois se estivesse informado, saberia que nao era possivel divulgar
essas informacdes para todas as escolas, pois 0o exame foi amostral. Mesmo entre as escolas
pertencentes a amostra, ndo foram avaliadas todas as suas turmas. Quando perguntado sobre
detalhes desse comunicado encaminhado a escola, o coordenador disse que nao conseguia se
lembrar mais nada sobre ele.

Uma parte interessante do relato desse Coordenador II foi a que identifica de que
forma as pessoas assumem suas responsabilidades quando da divulgacdo dos resultados do

Saeb, e qual deve ser, na sua opinido, o papel do governo federal no processo. Segundo ele:

[...] se ndo tiver uma cobranga junto do governo federal, sdo poucas as pessoas que
espontaneamente tomam alguma decisdo. E porque o SAEB foi adotado mais pelo
governo federal. As Secretarias s6 aplicam o teste.

Portanto, na sua opinido, o governo federal deve agir diretamente sobre os sistemas de
ensino, o que ¢ impossivel devido as competéncias definidas tanto pela Constituicdo como
pela LDB. Além disso, atribui-se a um outro nivel a responsabilidade. Mas o Coordenador II

nao foi o unico que assim se pronunciou, ja que o Coordenador V manifestou a mesma
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opinido. Percebe-se novamente algo que ja foi comentado com relacdo a responsabilizagao
pelos resultados. E como se as suas solugdes dos problemas estivessem fora do alcance e da
responsabilidade daquele grupo gestor da Secretaria.

Para o Coordenador III, a demora na divulgacdo dos resultados do Saeb dificulta

trabalhar com esses dados. Segundo ele:

O SAEB ¢ muito lento na divulgagdo dos resultados. [...] demora quase um ano para
saber o resultado parcial. E ai, aquela pompa toda, aquela cerimonia toda, pra langar
o resultado total. E eu ndo vejo isso influenciando na escola, no dia a dia. Ndo vejo
nem preocupagdo da escola com esses dados.

Ele faz uma critica a forma utilizada para divulgar os resultados, indicando que seus
efeitos ndo sdo sentidos pelas escolas.
Quando perguntado de que forma o Saeb poderia ser util para o trabalho do Nucleo de

Coordenacgdo Pedagogica, ele assim se manifestou:

Eu acho que ele ¢ util, o dia que [...] ele definir o nivel nacional, [...] quais seriam as
habilidades minimas para a 4% série. [...] Eu posso considerar que vocé ¢
alfabetizado, e eu ter um colega que considera que ndo esta. Porque os conceitos sdo
muito amplos, ddo margens a muitas coisas, e cada professor tem uma forma de
trabalhar e os seus conceitos do que ¢ importante, do que ¢ imprescindivel e do que ¢
secundario. Eu acho que o SAEB vem como forma de contribuir para estabelecer
uma base nacional comum. [...]. E o que eu sinto ¢ que ele precisa chegar mais a
escola, [...] ndo ficar s6 nesses niveis de politicas maiores. Ele tinha que ser mais
local também. Nesse ponto que eu acho que o SAEB poderia melhorar muito.

O Coordenador III, assim como fizeram os outros dois coordenadores, insiste em
atribuir responsabilidades a outro nivel de ensino, como se no nivel em que se encontram nao
fosse possivel solucionar determinados problemas ligados a qualidade da educagao.

Esse coordenador aponta também um ponto importante na discussdo sobre os
parametros que devem orientar a avaliagdo, indicando que na sua visdo deva ser definido, no
nivel federal, quais habilidades minimas os alunos de determinada série deveriam possuir, €
que os resultados devem estar referidos a esses parametros. Nesse caso em particular, se nem
mesmo o Distrito Federal define para o seu sistema um conjunto de habilidades minimas para
seus alunos, como poderia fazé-lo o governo federal? Além disso, a educacdo basica brasileira
esta estruturada para indicar parametros e referéncias, € ndo impd-los, bem no espirito
federativo da nossa Constitui¢do. Assim, tanto os Parametros Curriculares Nacionais
sugeridos pelo MEC, como as Diretrizes Curriculares determinadas pelo Conselho Nacional

de Educagdo ndo impdem padrdes. Sendo assim o Saeb ndo poderia utilizar uma referéncia
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diferente daquela presente nas normas legais. E importante lembrar que o tnico padrio
utilizado pelo Saeb ¢ aquele utilizado para a construcao dos itens da prova, definido pelas
Matrizes de Referéncia.

Um ponto interessante a ser lembrado aqui, ¢ que a legislacdo nacional apresenta
determinagdes quanto ao estabelecimento de padrdoes de qualidade para a educagdo. Esse
tema, além de ser genericamente tratado no artigo 206 da Constitui¢do ¢ tratado também no
Plano Nacional de Educagdo, que no Capitulo V, dedicado ao financiamento e gestdo do
ensino, estabelece como uma de suas metas, a de numero 41, “definir padrdes minimos de
qualidade da aprendizagem na Educacdo Basica em uma Conferéncia Nacional de Educacao,
que envolva a comunidade educacional”. Portanto, pela legislagdo nacional a qualidade da
educacdo passa necessariamente pela definicdo de padrdes de referéncia, indo mais além no
sentido de determinar que eles sejam discutidos nacionalmente. Mas até agora essa
determinagdo legal ndo passou de letra morta. Se a determinagdo legal tivesse sido cumprida,
talvez ela pudesse ser aplicada a avaliagao produzida pelo Saeb.

Outro ponto abordado no relato do Coordenador III, diz respeito a dificuldade de
trabalhar os dados do Saeb na escola. Ele conta que, quando era diretor de escola, recebeu os
dados e foi discutir com toda a equipe. Disse que ndo acreditou que o rendimento do Distrito
Federal pudesse ser tdo baixo, pois ele e sua equipe, ao terem tomado contato com a prova
aplicada na época, consideraram que ela estava em um nivel tdo elementar, que so6 poderia ter
havido um erro na sua corre¢do. Além disso, a sua equipe sempre creditava os maus
resultados as outras escolas, pois nao era possivel que os seus alunos ndo tivessem se saido
bem. E interessante notar que os professores conseguem conviver trangiiilamente com os
baixos desempenhos dos alunos, ja que as taxas de reprovacdao no Distrito Federal sdo altas,
mas duvidam dos resultados das avaliagdes externas, nas quais nao estiveram envolvidos
diretamente. Se os indicadores de desempenho dos alunos no Distrito Federal sdo baixos,
como a avaliacdo produzida pelo Saeb poderia mostrar um retrato diferente?

Mesmo tendo identificado que havia dificuldade de compreensdo sobre os
instrumentos e os resultados produzidos pelo Saeb, considerei importante consultar os
entrevistados sobre o que consideravam positivo e negativo na avaliagdo, com o objetivo de
buscar identificar propostas de aprimoramento para subsidiar o Inep. Assim, o Dirigente A,

ligado a Area Pedagdgica, aponta como positivo no Saeb:

Ele te dd uma comparagdo com nivel de Brasil, com outras criangas com as mesmas
caracteristicas, na mesma faixa etaria. Para a gente poder comparar como que esta a
nossa clientela. Também acho que ¢ uma amostragem que o Saeb consegue pingar
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alguns aspectos mais significativos da aprendizagem. Se a gente ainda for pensar em
bolar um instrumento para tentar ter um panorama por amostragem levaria muito
tempo. Nem temos a capacidade, o preparo técnico para isso.

Ele influencia diretamente na conscientiza¢do e na mudan¢a de cultura interna da
casa. De comegar a langar mdo de pesquisas, sejam elas de nivel nacional, local, na
propria escola, pra reavaliar a sua pratica.

Dois pontos desse relato chamam a atencdo. Primeiro quando o dirigente se refere ao
fato de que a Secretaria, mesmo que quisesse, levaria tempo para montar uma avaliagdo desse
porte e que, além disso, ndo teria em seus quadros pessoal com competéncia técnica para isso.
Acredito que a avaliag@o educacional seja um aspecto em que o regime de colaboracdo entre a
Unido e os entes federados possa deixar de ser apenas um preceito constitucional para ser
transformado em uma agao especifica. Com relagdo as dificuldades de uma avaliagdo em
larga escala, Vianna (2001) afirma que para ser instituida ¢ necessario uma grande capacidade
de processamento de informacdo, além de uma competente equipe multidisciplinar para
gerenciar tanto a sua aplicacdo como seus resultados e, ndo menos importante, significativos
recursos financeiros. Esse fato refor¢a ainda mais o papel que o Inep tem em todo esse
processo.

Deve ser destacado também que a Lei 10.172 que instituiu o Plano Nacional de
Educagdo determina alguns objetivos e metas com relagdo a avaliacdo do desempenho dos
alunos, algo que ja foi discutido no Capitulo 1 deste trabalho. A Lei estabelece como um de
seus objetivos, o desenvolvimento de sistemas de informacao e avaliagdo como instrumentos
indispensdveis para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino. Além disso,
estabelece que em todos os sistemas de ensino deva ser implantado, com a colaboragdo da
Unido, um programa de monitoramento que utilize os indicadores do Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagdao Basica e dos sistemas de avaliagdo dos Estados e Municipios que
venham a ser desenvolvidos.

O segundo ponto importante do relato do Dirigente A, ¢ o fato de que a realizacdo da
avaliacdo esteja estimulando a Secretaria a utilizar pesquisas para desvendar o que pode estar
acontecendo com os processos que desenvolve. Isso evidencia que, mesmo tendo dificuldades
de compreensdo de todo o processo, esse dirigente indica claramente que o Saeb vem
cumprindo um papel, ainda que secundério, na gestdo da Secretaria de Educagdo do Distrito
Federal.

Para o Dirigente B, também ligado a Area Pedagdgica, o Saeb:

[...] € muito bom, e a gente sabe que tem indicadores maravilhosos ali, que a gente
poderia estar trabalhando e ndo estamos trabalhando.
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Os itens da prova, eu acho riquissimo. Porque eles trabalham de uma forma de
buscar 14 no aluno o seu pensar.

Seu relato parece indicar que ele percebe que os dados gerados pela avaliacdo sao
muito ricos, e que se trabalhados poderiam auxiliar na gestdo do sistema.

Por fim o Dirigente C, ligado a Area de Planejamento, afirma que o Saeb: “expde os
problemas para que as secretarias desenvolvam acgdes para melhorar a sua pratica”. Ressalta
também a sua percep¢ao de que seus resultados tém influenciado positivamente no sentido de
desenvolver praticas que melhorem a qualidade da educagao.

Chama a atencdo o fato de que todos os dirigentes tenham apontado aspectos
importantes do Saeb e mostrado que esse instrumento tem importancia para a gestdo da
educagao do Distrito Federal. Mas, ao mesmo tempo, sao relatos contraditorios com a pratica
que desenvolvem no dia-a-dia, ja4 que ao mesmo tempo em que eles realcam a importancia do
Saeb e sugerem, mesmo que de forma velada, que a Secretaria deveria ter um instrumento
proprio de avaliagdo, ndo utilizam os resultados produzidos pela avaliagdo no momento de
definir atividades e mesmo na avaliacdo dos trabalhos que realizam.

Nas entrevistas com os coordenadores, opinides semelhantes foram colhidas.
Importante destacar, no entanto o relato do Coordenador II. Ele acredita que o Saeb vem
lentamente influenciando a Secretaria a valorizar o trabalho pedagogico da escola. Cita como
exemplo, o fato de todas as escolas do Distrito Federal possuirem hoje pelo menos um
coordenador pedagogico. Para ele, isso vai influir positivamente ja no proximo ciclo de
avaliacdo. Apesar desse coordenador indicar uma influéncia positiva trazida pelos resultados
da avaliagdo, destaco que, novamente, surge a crenca de que uma Unica iniciativa possa por si
s6 mudar em um curto espago de tempo a realidade do ensino.

Com relagdo as criticas ao sistema de avaliacdo, elas ndo foram em grande nimero.
Merece destaque a que indica a importancia do Inep na formagdo de competéncias na area de
avaliacdo, a necessidade de aprimoramento dos instrumentos de divulgacdo dos resultados e a
que comenta o papel que a Secretaria desempenha na avaliagao.

O relato do Dirigente B, ligado & Area Pedagogica, sintetiza bem a importancia do
Inep no processo. Para ele, a Secretaria ndo desenvolveu uma competéncia técnica na area de

avaliagao:

[...] até por falta de uma consultoria, até do INEP. De alguém que trabalhe com isso
e que possa dar o caminho para gente. Porque a gente precisa entendé-los para poder
disseminar isso na escola, para que ela possa desencadear algumas acdes de
intervengdes utilizando aquilo ali [...]
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Segundo esse dirigente, o governo federal ¢ quem retne as condigdes para liderar o
processo de desenvolvimento de competéncias na area de avaliacdo, ja que além de ser o
responsavel pela avaliacdo, domina os instrumentos e as técnicas utilizadas. Ele citou também
que existia um projeto para a criagdo de um nucleo de avaliacdo na Secretaria, mas que o
projeto nao foi implementado porque existia uma caréncia de técnicos especializados nessa
area em seu quadro de pessoal.

Os dirigentes também apontaram a necessidade de que os instrumentos utilizados na
divulgagdo dos resultados devam ser aprimorados para que possam ser mais bem
compreendidos. O Dirigente C, Ligado a Area de Planejamento, destaca que existe uma
“dificuldade inerente da linguagem técnica que ¢ utilizada, a qual as pessoas ndo estdo
acostumadas”. Ele considera que o relatdrio do ciclo de 2003 trouxe algumas inovagdes que
facilitaram a sua compreensao, mas que elas ainda seriam insuficientes.

Com relacdo a participagdo dos sistemas de ensino no Saeb, o Dirigente A, ligado a
Area Pedagogica, disse que é “quase uma obrigagio o sistema abrir suas portas para receber
essa avaliacdo”, e que “a gente ndo tem muito que discutir com ele”, deixando transparecer
que o sistema de ensino sente-se pressionado a participar da avaliagdo, mas que mesmo assim
tem interesse em discutir as bases dessa avaliagao.

Para o Coordenador I, ligado a um Nucleo de Coordenagdo Pedagogica, deveria haver
um maior envolvimento da Secretaria e dos seus professores na constru¢do de avaliagdes
como o Saeb. Sugere que as discussdes ndo acontegam somente depois das avaliagdes terem
sido realizadas, mas que isso seja uma pratica também durante a sua preparacdo. Segundo
esse coordenador, o processo de discussdo deve ser coordenado pelo governo federal, e que
poderia ser aproveitada a experiéncia adquirida durante a execuc¢do de programas como o
PCN em Ac¢do'* ¢ o PROFA". Segundo sua opinido, esses dois programas federais foram
muito importantes e uteis para desenvolver competéncias em toda a Secretaria, ja que os
programas previam atividades conjuntas entre Secretaria e 0 MEC, e aconteciam na propria

escola, com a utilizagdo de material muito bem elaborado e de boa qualidade grafica. O

' PCN em Acdo foi um programa de capacitagio de cerca de 160 horas desenvolvido pelo Ministério da
Educacao que funcionou até meados de 2002, voltado para os professores da rede publica. Ele era baseado
principalmente nos Parametros Curriculares Nacionais e nos Referenciais Curriculares Nacionais. As atividades
compreendiam desde a discussdo e a resolucdo de situagdes-problema até relatos de suas proprias vivéncias e
experiéncias em sala de aula, passando por simulacio de situagdes.

3 PROFA, Programa de Formagéo de Professores Alfabetizadores. Foi um curso de formagao desenvolvido pelo
MEC, voltado a professores tanto de criangas como de jovens e adultos que lecionavam na educacdo infantil e no
ensino fundamental. O curso totalizava 160 horas, distribuidas em trés médulos, com duragdo de 40 semanas,
abordando o ensino e a aprendizagem iniciais da leitura e da escrita. Aconteceu durante os anos de 2001 e 2002.
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coordenador destacou ainda que, por envolver todos os professores, essas atividades
permitiram um crescimento profissional e uma troca de experiéncias muito grande.

Outra critica com relagdo a forma como a Secretaria participa do Saeb, estd ligada a
forma como o Inep organiza a aplicagdo da prova. O Dirigente C comentou que a aplicagao

em 2005:

[...] aconteceu de forma atropelada, foi muito tardio, foi prejudicado por conta do
periodo. [...] o Inep, deixou pra realizar muito no final do més de novembro. Isso
prejudicou a pesquisa porque muitas escolas ja estavam no periodo final de ano
letivo, em que acontece a avaliacdo da propria escola, que foi colocada junto com
Anresc e Aneb. Entdo eles tinham trés provas [...]. A mesma turma fazendo o Aneb,
Anresc e mais a avaliacdo da escola. [...] tivemos escolas particulares que nio
puderam participar. Eles queriam, mas ndo tiveram condi¢des de participar porque
teriam que reprogramar toda a vida deles e a vida dos alunos.

Uma ultima critica feita sobre o Saeb ¢ feita pelo Coordenador 1. Segundo esse

coordenador:

O SAEB ¢ uma avaliagdo estanque. Ela chega, traz alguma informacdo e leva
alguma informacdo. Ela sai um pouquinho daquela avaliagdo que ¢ a mais
apropriada, que ¢ aquela continua [...] [que] é entregue para o aluno, e ele vai fazer
naquele dia, ¢ 0 momento dele. Inclusive nés da rede publica, nos temos as diretrizes
da avaliagdo onde proibe a prova estanque. Ou seja, marca o dia da prova e o
menino fica nervoso, fica agitado. Quer dizer, muda toda a estrutura dele. Entdo a
avaliacdo precisa ser continua, precisa ser didria. E o SAEB [...] vem como uma
avaliacdo pronta. [...] eu acho que as provas do SAEB nem sempre dizem muito. A
ndo ser a leitura. Porque se o menino ndo conseguiu responder o que ele leu, ai a
leitura esté fraca.

Esse relato mostra que ainda ndo existe consenso sobre a importancia ¢ a necessidade
do saeb, e que ela precisa ainda ser mais bem discutida. Muitas das criticas que se fazem com
relagdo a esse tipo de avaliagdo, foram abordadas ao longo deste texto. Mas parece que seria
importante que o Inep aprofundasse ainda mais essa discussao.

Outra critica € com relacao aos documentos utilizados na divulgagdo dos resultados.

Para o Dirigente C:

Temos um sério problema de comunicagdo. O brasileiro tem o péssimo habito de ler
pouco. Pode até existir muita informag@o, mas pouca qualidade nessa informagao,
ela é muito dispersa, poucas pessoas que se envolvem com os pontos da esséncia.
Entdo o problema ndo é no informe. E na compreensio por falta de capacidade
técnica de compreender. SZo linguagens diferentes. Estd se falando em uma
linguagem e essas pessoas ndo estdo acostumadas com essa linguagem.
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A fala do dirigente aponta a sua dificuldade para compreender os resultados da
avaliacdo, reforcando o que foi discutido no Capitulo 2 deste trabalho com relacao a
complexidade da metodologia utilizada pelo Saeb e as diferentes interpretagdes dadas aos
resultados ao longo dos diversos ciclos da avaliacao.

A andlise aqui desenvolvida buscou responder as questdes e objetivos definidos para
essa pesquisa. Assim sendo, foi possivel perceber que a Secretaria de Educagdo do Distrito
Federal ndo desenvolve uma atividade de planejamento estratégico, definindo objetivos,
metas e formas de acompanhamento de resultados. Pelos relatos, ficou evidente que o
planejamento da institui¢do esta mais relacionado a defini¢do orcamentéria e ao seu controle.
Além disso, a Secretaria ndo utiliza as informagdes geradas pelos resultados do Saeb no
sentido de nortear o desenvolvimento de programas e agdes para a solucdo dos problemas
apontados pela avalia¢do. Foi possivel notar também que existe uma dificuldade de lidar com
os conceitos definidos pela avaliacdo, provavelmente pela dificuldade de compreensdo da
metodologia utilizada e pelas constantes mudangas que vém ocorrendo na forma de interpretar
os resultados apontados pelos relatorios nacionais ao longo dos ciclos de avalia¢do. O Sistema
de Informagdes Gerenciais, Sige, instrumento desenvolvido para ser utilizado pelos 6rgaos de
gestdo da Secretaria, vem sendo utilizado ainda de forma limitada, na medida em que seus
dados ndo se constituiram em indicadores que pudessem iluminar as agdes desses Orgaos.
Mesmo entre os gestores que fazem mais usos das informagdes geradas pelo Sige, os
resultados do Saeb ndo sdo utilizados. Os fatos aqui apontados revelam a necessidade de que
sejam desenvolvidas competéncias gerenciais importantes para a definigdo e o
acompanhamento das politicas publicas da Secretaria de Educacao do Distrito Federal.

Cabe também chamar a atengdo que as respostas obtidas tanto do grupo de dirigentes
como de coordenadores ndo mostraram diferengas significativas de interpretagdes sobre o
Saeb. Os dois grupos mostraram desconhecimento do instrumento, da sua metodologia ¢ dos
resultados obtidos, € ambos destacaram sempre a posicao relativa do Distrito Federal do Saeb

com relagdo aos outros estados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa constituiu um esfor¢o para compreender como a Secretaria de Educagao
do Distrito Federal utiliza as informag¢des produzidas pela avaliagdo do Saeb para orientar o
seu planejamento. Entendo que a missdo do pesquisador nesse campo do conhecimento nao
seja “buscar culpados” pelos problemas que afetam o processo de avaliagdo, tanto no ambito
da Secretaria de Educacdo, como do Inep. A pesquisa pautou-se pelo objetivo de compreender
como se processam as articulagdes entre o sistema educacional do DF e o Inep e como o Saeb
se insere no planejamento central da Secretaria ¢ das escolas. A intengdo maior foi identificar
0s principais entraves que devem ser superados, tanto pelo Inep, quanto pela Secretaria, para
que a avaliacdo produzida pelo Saeb seja efetiva, possibilitando, dessa forma, que seus
resultados sejam amplamente utilizados no aprimoramento da qualidade do ensino.

Os dados apurados apontaram que, apesar da disposi¢cdo dos gestores em utilizar os
resultados do Saeb como um instrumento auxiliar nos processos de gestdo, alguns Obices
impedem que isto ocorra de forma eficaz. Diversas foram as causas identificadas pela
pesquisa e que explicam o fato.

A primeira razdo esta relacionada a auséncia de um planejamento que seja estratégico,
que aponte objetivos e que defina metas e instrumentos de acompanhamento de resultados.
Trata-se de um processo que deve ser desenvolvido em diversas fases, iniciando-se com o
desenvolvimento de pesquisas que fornegam informagdes suficientes para identificar os
problemas e suas causas. Esta seria a forma de eliminar a pratica de se buscar respostas
rapidas e pontuais para problemas recorrentes, que vém sendo acumulados ao longo do tempo.
Tal planejamento ndo deve ser executado por uma unica unidade da Secretaria, mas deve
perpassar a instituicdo com um todo, em um processo participativo que conte com apoio
politico das instancias decisorias centrais.

Acredito que, sem essa cultura de planejamento, qualquer que seja o instrumento de
avaliagdo, o Saeb inclusive, acaba sendo encarado como mais um conjunto de dados que a
instituicao nao utiliza.

Reconhecendo a importancia do planejamento para uma organiza¢do como uma
Secretaria de Educacdo, a pesquisa identificou que alguns gestores sentem falta de um
planejamento efetivo para orientar a gestdo e indicam que ele seria de grande valia para
apontar caminhos e acompanhar os resultados. Na visdo desses gestores, a possibilidade de
realizar uma avaliagdo institucional no ambito da propria Secretaria de Educac¢ao do Distrito

Federal seria o inicio desse processo de planejamento, que culminaria com a elaboragao de
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um planejamento mais efetivo para lograr a qualidade educacional pretendida. S6 o tempo
diré se de fato isso realmente aconteceu.

Foi possivel perceber que o corpo dirigente da institui¢cdo age no sentido de considerar
todas as agdes como prioritarias, e, com isso, procura-se atacar todos os problemas ao mesmo
tempo. Além de outras conseqiiéncias, essa forma de administrar esbarra na dificuldade de
obter recursos or¢amentarios suficientes € no nimero insuficiente de pessoal especializado
para executar eficientemente um grande conjunto de acdes. A conseqiiéncia pratica ¢ que
muitas agdes sdo iniciadas, poucas sdo concluidas, e quase nenhuma atividade de
acompanhamento e avaliagdo ¢ realizada sobre as atividades que sdo desenvolvidas até o fim.

A pesquisa indicou também que a implantagdo, pela Secretaria, do Sistema de
Informagdes Gerenciais, Sige, tem permitido aos gestores o acesso a dados referentes a
realidade das escolas. Esse fato pode contribuir para eliminar gradativamente a cultura de
tomada de decisdes sem o balizamento de informagdes concretas. Mesmo entre aqueles que
utilizam os dados do Sige, alguns o fazem sem a necessaria reflexao sobre o significado dos
mesmos. Como conseqiiéncia, ndo se reflete sobre as causas de determinados fendmenos,
como, por exemplo, a existéncia de fatores escolares ou extra-escolares que determinam o
desempenho discente.

Essas consideragoes iniciais explicariam a dificuldade da Secretaria para estabelecer
padrdes que pudessem indicar a qualidade da educacdo que deveria ser perseguida no sistema
publico de ensino do Distrito Federal.

Mesmo que a cultura do planejamento estivesse enraizada na Secretaria, isso ndo seria
condi¢do suficiente para que os dados do Saeb fossem utilizados. Os Dirigentes apontaram
que ele ainda ¢ um instrumento cheio de mistérios e que precisam ser desvendados para que
possam ser utilizados em prol da qualidade educacional. Essa ¢ uma tarefa que cabe ao Inep:
disseminar entre os gestores publicos de todos os niveis os conhecimentos que lhes permitam
perceber os significados que qualificam os resultados de uma avaliacao. Esta ¢ condi¢do para
que se possa compreender a realidade das escolas e buscar solugdes para a melhorar o seu
desempenho. Como recomendagdo para essa iniciativa, poderiam ser utilizadas estratégias de
capacitagdo ja utilizadas pelo MEC ha alguns anos atras, em programas como o “PROFA” e o
“PCN em Acdo”, ja comentados nessa pesquisa. Segundo relato de um dos gestores
entrevistados, essas estratégias de capacitacdo deram bons resultados.

A pesquisa apontou também algo que ndo vem sendo comentado pela literatura da
area, com respeito a necessidade de se intensificar o trabalho de convencimento dos alunos e

dos professores sobre a importancia do Saeb, ja que eles nao estariam dando importancia a
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avaliacdo, e ao seu sentido principal de contribuir para a melhoria da qualidade da educagao.
Com isso, seria possivel diminuir o nimero de auséncias no dia da prova, apontado como um
sério problema pelo relatério de 1995. O maior envolvimento dos alunos com a avaliagdo
proporcionaria uma medida mais fiel das suas competéncias e habilidades.

A divulgagdo dos resultados do Saeb ¢ uma de suas etapas mais criticas. Alias, a
literatura aponta que o mesmo acontece em outros paises que contam com avaliagdes
nacionais. No caso do Brasil, ¢ necessdrio que os relatérios apontem ndo somente o0s
resultados numéricos, mas que sejam disponibilizadas informag¢des complementares que
oferegam uma visdo mais clara sobre os problemas educacionais apontados pela avaliagdo. E
importante também considerar que os dados apurados nao sao suficientes, per Se, para orientar
a tomada de decisdes. E necessario que cada sistema de ensino desenvolva pesquisas
adicionais, contando com o suporte técnico do Inep, para estudar os aspectos mais
problematicos apontados pelo Saeb.

Quanto aos Relatorios Nacionais, a pesquisa indicou que eles precisariam ser ainda
mais aprimorados. Primeiramente, como ¢ constante a mudanca nas equipes gestoras dos
sistemas de ensino e pelo fato de que a metodologia utilizada ainda ser de dificil
compreensdo, ¢ necessario que ela seja sempre explicitada e explicada na parte inicial do
relatorio. Outro ponto que deveria ser destacado na parte inicial seria a descricdo detalhada
das habilidades que foram exigidas na prova A pesquisa também indicou que fica muito
dificil estabelecer relacdes entre os diversos ciclos de avaliacdo. Isso porque foram varias as
alteragdes ocorridas na forma de divulgar os resultados durante os ultimos ciclos. Se, por um
lado, ¢ possivel compreender que a analise dos dados vem passando por uma série de
aprimoramentos no sentido de garantir que eles tenham mais fidedignidade, as modificagdes
introduzidas deveriam vir acompanhadas de justificativas técnicas que permitissem ao leitor
fazer comparacdes com as analises anteriores. Como isso ndo vem acontecendo, as
modificagdes podem trazer mais duvidas do que auxiliar a compreensao do leitor. Os
Relatérios deveriam destacar também que ndo sdo apresentadas todas as possiveis analises
dos questiondrios aplicados, ¢ que existe uma grande quantidade de dados a espera de
pesquisadores que se disponham a analisa-los. A adogdo dessas modificagdes nos Relatorios,
talvez possam transforma-los em importante instrumento na discussdo acerca da
responsabilizacdo pelos resultados educacionais do Distrito Federal.

Outro ponto critico para a compreensdo dos resultados produzidos pelo Saeb, refere-se
ao reduzido numero de especialistas em avaliagdo externa no Brasil. Caberia investir na

formagdo de pessoal especializado na area, tanto junto aos profissionais dos diversos sistemas
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de ensino como entre os profissionais que atuam no Inep. Ha que se estimular o
desenvolvimento de linhas de pesquisa em avaliacdo externa, seja reforcando diversos grupos
de pesquisa em funcionamento ou estimulando a criagdo de outros. Seria oportuno que o MEC
patrocinasse o desenvolvimento de eventos cientificos, além da criacdo e disseminagdo de
programas de capacitacdo e cursos de pds-graduagdo na area da avaliagdo externa.

A pesquisa também indicou que a imprensa tem um papel de destaque no momento da
divulgacdo dos dados do Saeb, ja que muitos gestores apontaram que ¢ por meio dela que
recebem informagdes sobre seus resultados. Normalmente, a maior preocupagdo dos meios de
comunicag¢do ¢ destacar a posi¢do relativa de um determinado sistema em relagdo aos outros e
ao Brasil como um todo. Sobre essa questao, caberia ao Inep a iniciativa de fornecer a midia
instrumentos que possibilitem a compreensdo de que o processo educacional ¢ muito mais
complexo do que galgar uma posicdo de destaque no ranking da avaliagdo. Para tanto, ¢
imprescindivel que o Inep desenvolva informes detalhados e compreensiveis que destaquem
as possibilidades e os limites de um processo de avaliagao, assim como sejam esclarecidos os
fatores educacionais que incidem sobre o desempenho dos alunos. Como recomendagio para
um trabalho junto a midia, destaco que, no final dos anos 1990, o Fundescola, com o objetivo
de chamar atengdo dos meios de comunicacdo para as questdes educacionais, elaborou um
programa de capacitagao especialmente voltado para jornalistas. Essa experiéncia poderia ser
resgatada e aproveitada pelo Inep.

Com base no que foi aqui discutido e nos depoimentos dos gestores, ¢ importante
analisar também a mudanca que o Saeb sofreu em 2005, com a utilizagdo de dois
instrumentos: a Avaliagao Nacional do Rendimento do Escolar, Anresc, conhecido também
como Prova Brasil, de carater quase censitario, que avaliou as escolas publicas urbanas com
mais de 30 alunos, e a Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica, Aneb, com caracteristica
amostral. O fato de os sistemas terem acesso a informagdes desagregadas no nivel da escola,
néo significa, per se, um fator de melhoria da qualidade da educagio. E possivel que, durante
um breve periodo de tempo, esses dados possam alimentar as discussdes nas escolas por meio
de comparagdo dos seus resultados. Com o passar do tempo, se ndo houver um esfor¢o para
incrementar a utiliza¢ao dos dados, eles serdo provavelmente esquecidos, sem que contribuam
para transformar a realidade escolar.

Além disso, existem davidas sobre se essa acdo deveria ter sido desenvolvida pelo
governo federal ou se deveriam ter sido estabelecidas parcerias com os diversos estados da
Federacdo para que, em conjunto com a Unido, desenvolvessem os instrumentos e

analisassem os seus resultados. Enquanto a Secretaria se limitar ao papel de mero auxiliar na
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aplicacdo das provas, certamente tendera a receber passivamente os resultados do Saeb,
comprometendo, assim, o seu envolvimento com os resultados da avaliacao.

E importante ndo perder de vista que a Lei 10.172/01, ao instituir o Plano Nacional de
Educagdo, determinou alguns objetivos e metas com relagdo a avaliagdo do desempenho dos
alunos. Especificamente, a Lei determinou que deveriam ser desenvolvidos sistemas de
informacao e avaliagcdo como instrumentos indispensaveis a gestdo do sistema educacional e a
melhoria do ensino. Além disso, determinou que fosse implantado em todos os sistemas de
ensino, com a colaboragdo da Unido, um programa de monitoramento que utilizasse os
indicadores do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educag¢do Basica e dos sistemas de
avaliacdo dos Estados e Municipios que viessem a ser desenvolvidos. Apesar de ser uma
determinagdo legal, muito pouco foi feito nesse sentido, até o momento.

Apesar das inimeras dificuldades aqui mencionadas, acredito que a avaliacdo externa
realizada pelo Saeb prové uma série de informagdes uteis aos gestores de todos os sistemas de
ensino. As dificuldades apontadas pela pesquisa ndo devem ser impeditivas ao envolvimento
progressivo dos entes federados em todo o processo do Saeb. Acredito que algumas novas
linhas de investigagdo possam ser trilhadas, principalmente a partir da divulgacdo dos
resultados do Anresc. Uma delas seria investigar os usos que a escola faz dessa informagao.
Outra seria investigar quais agdes que a Secretaria de Educagdo desenvolve tendo como base
os dados desagregados por escola, obtidos a partir dos resultados da Prova Brasil.

Espero, portanto, que este trabalho se afirme como um esforco analitico adicional para
a compreensdo do Saeb, tanto no que se refere a sua estrutura e método, quanto a sua

relevancia para a melhoria do sistema educacional brasileiro.
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APENDICE | - Carta de apresentacéo

Prezada Prof®, prezado Prof®:

Além de estar trabalhando no Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, Inep, sou aluno, desde o inicio de 2005, do Programa de Mestrado em Educagdo, da
Faculdade de Educacdo da UnB e minha orientadora ¢ a Prof* Marilia Fonseca. Minha
dissertagdo tem como objetivo verificar junto aos dirigentes da Secretaria de Educagdo, qual o
impacto que o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica tem tido sobre a gestdo do ensino
fundamental na rede publica do Distrito Federal.

Para ter sucesso nessa empreitada, sua ajuda serd fundamental.

Como um observador privilegiado dos acontecimentos ligados a educagdo no Distrito
Federal, acredito que o(a) senhor(a) possa me ajudar a identificar quais os aspectos do Saeb
que exerceram ou que vém exercendo influéncia na gestdo do ensino fundamental aqui no
Distrito Federal. Para tanto precisaria tomar alguns minutos do seu precioso tempo para fazer-
lhe algumas perguntas. De antemao quero garantir-lhe que a nossa conversa sera confidencial
e que em nenhum momento serd feita nenhuma referéncia que permita identifica-lo(a).

Terminado meu trabalho de pesquisa, o que deve ocorrer at¢é Dezembro de 2006,
comprometo-me a encaminhar ao senhor(a) uma copia da minha dissertagdo para que ela
possa ser analisada e criticada.

Muito obrigado pela sua inestimavel colaboragao.

Jodo Luiz Horta Neto
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APENDICE Il - Roteiro de Entrevista

1. Tempo de servico na Secretaria de Educacéo do Distrito Federal:

Atividades e fungdes exercidas, discriminando o tempo de servico em cada uma.

2. Conhecimento sobre o Saeb

O que sabe sobre o Saeb?

Como avalia o Saeb

Qual a importancia do Saeb para a educacio no Brasil? E no Distrito Federal?

Quais sao os aspectos mais importantes do Saeb? Quais aqueles menos importantes?
Como a Secretaria vem tomando conhecimento sobre os relatdrios produzidos pelo
Saeb? E a sua unidade?

Com relagdo ao relatério de 2003, o que considerou mais importante? E com relagdo
ao Distrito Federal?

O que sabe sobre as mudangas do ciclo de 2005 do Saeb?

Como foram os preparativos para o Saeb 2005?

Quais as expectativas da Secretaria com relagdo aos resultados do Saeb 2005?

3. Resultados produzidos pelo Saeb

Como avalia os resultados do Distrito Federal nas ultimas avaliagdes do Saeb?

A Secretaria divulga os resultados do Distrito Federal? Como? Para quem: dirigentes,
escolas, professores, comunidade?

Como a Secretaria se mobiliza para enfrentar os problemas apontados pelo Saeb?
Como a secretaria replaneja suas agdes a partir dos resultados obtidos?

Existe algum trabalho junto as escolas utilizando os resultados do Saeb?

4. Planejamento da Secretaria e 0 Saeb

Como ¢ feito o planejamento das agdes da Secretaria?

E da sua Unidade?

Quais as informagdes que sao mais comumente usadas nesses planejamentos?

Como ocorre a integracdo dessas informagdes com as informagdes produzidas pelo
Saeb?

Quais informagdes do Saeb sdo utilizadas?

Que influéncia tem esse planejamento sobre as escolas?
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- Que informacgdes tém sobre a utilizacdo, pelas escolas, dos dados do Saeb no seu

planejamento?

Avaliar para qué?

- De que forma o Saeb pode ajudar a superar os desafios da educagao?

- O que deve ser melhorado no Saeb?

- A Secretaria tem alguma orientacdo sobre como trabalhar os diferentes processos de
avaliacao? (Secretaria, escolas, alunos)

- Qual a importancia de uma avaliagdo externa?

- Qual a opinido da Secretaria sobre a avaliacdo externa ser conduzida pelo governo
federal?

- Esta nos planos da Secretaria desenvolver um sistema proprio de avaliacao?



