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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de analisar a trajetoria historica do Saeb ao
longo dos mais de trinta anos de implementacdo, identificando os principios e as
concepcdes que fundamentam o sistema. Para responder a esse objetivo, assume, como
questdo norteadora: de que maneira 0 Saeb se insere historicamente como uma politica de
avaliacdo da educacdo basica brasileira? Utiliza uma metodologia qualitativa e
exploratdria, a pesquisa bibliografica, a andlise critico-documental e o paradigma
indiciario como abordagens tedrico-metodoldgicas. Assume como fontes: publicacdes
académicas relacionadas com o Saeb, entrevistas jornalisticas com os sujeitos envolvidos
no processo e documentos governamentais produzidos com o intuito de regulamentar e
direcionar as acdes dos governos brasileiro em prol das politicas de avaliacdo da educagédo
béasica brasileira. Como resultado, evidencia o fortalecimento do uso regulativo e punitivo
do sistema em detrimento de uma perspectiva avaliativa do préprio papel desempenhado
pelo Estado como condutor das politicas educacionais, sobretudo a partir do surgimento da
Prova Brasil que, ao implementar a avaliagdo censitaria no cenario nacional, contribuiu
para as primeiras iniciativas de responsabilizacdo, embora brandas, no pais. Contudo, as
recentes atribuicbes definidas para o Saeb estdo associadas a mecanismos de
responsabilizacdo forte, com a previsdo do seu uso no repasse de recursos financeiros e
como possibilidade de acesso ao ensino superior, sinalizando para uma nova mudanca de

perspectiva do sistema.

Palavras-chave: Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica. Avaliacdo Educacional.

Politica de Avaliacao.



ABSTRACT

This research was developed with the objective of analyzing the historical trajectory of
Saeb to the over thirty years of implementation, identifying the principles and concepts
that underlie the system. For this, it assumes as guiding question: in which way does the
Saeb insert itself historically as a policy of evaluation of Brazilian basic education? Thus,
this work uses a qualitative and exploratory methodology, bibliographic research, critical-
documentary analysis and the evidence as theoretical-methodological approaches.
Academic publications studies related to the Saeb, journalistic interviews with the subjects
involved in the process and government documents produced in order to regulate and
direct the actions of Brazilian governments in favor of education evaluation policies
Brazilian basic were used as data. As a result, it highlights the strengthening of regulatory
and punitive use of the system to the detriment of an evaluative perspective of the role
played by the State as a driver of educational policies, especially since the emergence of
Prova Brasil, which, by implementing the census assessment on the national scene,
contributed for the first, albeit mild, accountability initiatives in the country. However, the
recent attributions defined for the Saeb are associated with mechanisms of strong
accountability, with the forecast of its use in the transfer of financial resources and as a

possibility of access to higher education, signaling a new change in system perspective.

Keywords: Basic Education Evaluation System. Educational Assessment. Evaluation

Policy.
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INTRODUCAO

No inicio do século XX, segundo Vianna (1998), os Estados Unidos da América (EUA) e a
Inglaterra comecaram a desenvolver pesquisas que procuravam associar 0 pProcesso
socioecondmico a valores e conhecimentos transmitidos por intermédio da educacédo. Por esse
motivo, fez-se necessario um “sistema de controle” das atividades que estavam relacionadas

com o processo educacional.

Nesse ambito, destacam-se os estudos pioneiros do psicologo Edward Lee Thorndike (1874-
1949). Seu trabalho, conforme Sousa (1995), enfatizava a importancia da mensuracdo do
comportamento humano, o que resultou no desenvolvimento de testes padronizados para

medir habilidades e aptiddes dos alunos.

Vale a pena destacar que, até a década de 1920, os conceitos de avaliagdo e medidas
educacionais se apresentavam confundidos, pois ndo havia uma definicdo formal, adotada
pela literatura especializada, que os diferenciassem (VIANNA, 1998). Desse modo, o uso da
avaliacdo era restrito como medida, cuja concepcdo era baseada na Psicologia
Comportamental, desenvolvida a partir da contribuicdo de renomados pesquisadores, como
Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) e John Broadus Watson (1878-1958).

Centrada, acima de tudo, no estabelecimento das diferencas individuais entre
pessoas, utilizava como técnica predominante, e quase excludente, a aplicagdo de
testes, tanto no ambito individual quanto no coletivo (bateria de testes). Desse modo,
a avaliacdo tinha pouco a ver com os programas que eram desenvolvidos nas escolas
(CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 31).

Alguns anos mais tarde, tem-se a influéncia do educador Ralph W. Tyler (1902-1994). A ele
se atribui a origem do termo avaliacdo educacional, em 1934, concomitante com o surgimento

do movimento “educacdo por objetivos”. Resumidamente, o principio era formular metas e

verificar se eram atingidas. Para ele, a avaliacéo,

[...] ofereceria elementos para uma critica fundamentada da instituicdo, baseada em
dados empiricos, e permitiria, a0 mesmo tempo, uma discussdo sobre a eficiéncia da
sua atuacdo. A avaliacdo, ainda de acordo com o pensamento de Tyler, possibilitaria
0 aprimoramento dos programas, com a eliminagdo do inoperante e o
desenvolvimento daqueles aspectos que se tivessem revelado positivos (VIANNA,
1998, p. 77).

Considerado o “pai” da avaliagdo educacional (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009),

Tyler, ap6s duas décadas, ndo sO teve grande atuacdo em atividades associadas aos testes,
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medidas e avaliacdo, como também influenciou toda a educacéo norte-americana. Em meados
dos anos 1960, projetou o National Assessment of Educational Progress (Naep), avaliacdo
periodica dos EUA que, de acordo com Vianna (1998), fornecia elementos para as corre¢des
necessarias requeridas pelo sistema educacional estadunidense e auxiliava na identificacéo de

pontos de exceléncia ou criticos a serem por ele enfrentados.

Seu trabalho também repercutiu em outras regides do mundo, inclusive, no proprio Brasil,
pois, consoante com Waiselfisz e Horta Neto (2016), o Naep foi utilizado como referéncia
para o desenho do Sistema Nacional de Avaliacdo no pais. Em comum, havia a aplicacdo de
testes padronizados para os alunos e questionarios para professores e gestores, desenvolvidos
na tentativa de abranger o maior numero possivel de fatores contextuais que explicassem as

dificuldades dos alunos.

Nesse periodo, durante as décadas de 1930 e 1940, gracas a Tyler, “[...] a educagdo passou a
ser concebida como um processo sistematico, destinado a produzir mudancas na conduta dos
alunos por meio da instru¢ao” (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 31). Para ele,
“[...] educar consistiria em gerar e/ou mudar padrdes de comportamento, devendo, em
consequéncia, o curriculo ser construido com base na especificacdo de habilidades desejaveis
expressas em objetivos a serem alcangados” (VIANNA, 1998, p. 76). Desse modo, para
Castillo Arredondo e Diago (2009), a avaliacdo passou a ser considerada como mecanismo

que permite comprovar o grau de consecucao dos objetivos propostos.

Posteriormente, nas décadas de 1960 e 1970, ainda segundo os autores, a avaliacdo era vista
na totalidade do &mbito educacional. Tal concepgdo também foi desenvolvida nos EUA,
consequéncia de um movimento denominado “responsabilidade escolar” (CASTILLO
ARREDONDO; DIAGO, 2009), que surgiu devido ao descontentamento do pais com a escola

publica, pois, em teoria, volumosos recursos eram destinados a ela.

A nova concepgdo que se tem da avaliacdo neste tempo faz com que ndo somente o
rendimento dos alunos seja afetado, mas todos aqueles fatores que convergem em
um programa educacional, isto &, professor, recursos, conteddos, atividades,
organizacdo, métodos, programas etc. (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009,
p. 32).

Nessa época, € importante destacar a contribuicdo de outros dois autores: o psicélogo Lee
Cronbach (1916-2001) e o filésofo Michael Scriven (1928-), que foi influenciado pelo

primeiro. Conforme Castillo Arredondo e Diago (2009), Cronbach enfatizava a avaliagdo do

processo e, a0 mesmo tempo, a avaliacdo por meio de objetivos previamente estabelecidos.
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Por outro lado, para Scriven, avaliar os resultados reais independia das metas ou critérios
preestabelecidos. O que interessava, na verdade, eram as atitudes geradas pelos programas nas

pessoas implicadas.

Nos anos 1970, também houve a intensificacdo de novos enfoques e tendéncias na area de
avaliacdo educacional. Como discutido, a responsabilidade da escola estava em alta e por isso
a avaliacdo era orientada de maneira interna (avaliacdo escolar) e externa (avaliacdo de
programa ou método). Esta Ultima era organizada por agentes externos a escola para servir
como subsidios ao processo de tomada de decisdes.

Nas décadas seguintes, 1980 e 1990, tem-se a proliferacdo de modelos avaliativos que podem
ser classificados conforme os métodos de abordagem e metodologia: quantitativo e
qualitativo. De acordo com Castillo Arredondo e Diago (2009), apesar de diferentes, ambos
coexistiram em muitos modelos, demonstrando que ndo existe uma forma Unica de avaliar. Os
autores destacam ainda a incorporacdo de novos elementos de outras disciplinas, o que
contribuiu para o aperfeicoamento do instrumento e, consequentemente, para sua capacidade

de diagnostico.

Desse modo, € plausivel dizer que o conceito de avaliacdo educacional evoluiu com o passar
dos anos conforme as necessidades e os interesses da época. Com isso surgiram novas
modalidades, como: a avaliacdo de aprendizagens, de curriculos e programas, de sistemas
educativos, de profissionais e de politicas educacionais (STADLER, 2017). Em todas, a
avaliacdo tem o papel crucial de averiguar a qualidade da educagdo por meio do

acompanhamento do processo educativo ou da analise de seus resultados.

No Brasil, percebemos uma maior preocupac¢do com o desenvolvimento de testes cognitivos a
partir dos anos 1960, concomitante com a criacdo das fundagOes de pesquisa em avaliacéo,
como a Fundacgdo Carlos Chagas (FCC), Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e Centro de Selecdo
de Candidatos do Grande Rio (Cesgranrio). O interesse por esse tipo de teste contribuiu para o

surgimento dos exames vestibulares, o que lhes deu maior visibilidade.

Contudo, a avaliacdo realizada por agentes externos a escola, dita avaliacdo externa, ganhou
notoriedade no pais quase trés décadas depois, influenciada pela onda das reformas
neoliberais na Ameérica Latina. Um dos fatores contribuintes foi a recomendacdo de

organizagOes multilaterais internacionais, como o Banco Mundial. Dentre as suas exigéncias,
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centrava-se, sobretudo, o uso da avaliacdo externa como politica educacional (GATTI;
VIANNA; DAVIS, 1991).

Ao final da década de 1980, propds-se no Brasil que dez capitais fossem tomadas para um
estudo piloto cujo objetivo seria verificar a viabilidade de um projeto de avaliagdo em nivel
nacional. A partir dai, com a disseminacdo em seminarios e demais eventos sobre a tematica,
expandiu-se o quantitativo de pesquisas que propiciaram a criacdo de um Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), em 1990, que se constitui como objeto de analise desta
dissertacao.

Durante esses mais de trinta anos de existéncia, o0 Saeb passou por diversos aprimoramentos,
adaptacOes e alteracdes metodoldgicas. Nessa vertente, partimos da hipotese de que as varias
mudancas no desenvolvimento do sistema conduziram ao aperfeicoamento avaliativo técnico-
procedimental, como abrangéncia, regularidade, metodologia etc. Por outro lado, também
contribuiram para o uso do sistema como politica de responsabilizacdo (do inglés,
accountability), no qual a responsabilidade pelos maus resultados da avaliacdo recaem sobre a

escola, professores e alunos.

Dessa forma, o objetivo geral desta pesquisa € analisar a trajetéria histérica do Saeb ao longo
dos mais de trinta anos de implementacdo, identificando os principios e as concepcdes que
fundamentam o sistema. Para responder a esse objetivo, assumimos como questao
norteadora: de que maneira o Saeb se insere historicamente como uma politica de avaliagdo

da educacdo basica brasileira?

Como objetivos especificos, temos: (a) realizar uma revisao sistematica da literatura sobre o
Saeb, de modo a compreender o que tem sido estudado e apontar para as lacunas existentes,
indicando possibilidades de pesquisa no campo da avaliacdo educacional; (b) compreender as
experiéncias iniciais de avaliacdo estandardizada que decorreram no pais e que serviram como
base para a implementacdo do sistema; (c) analisar a teoria adotada, o qué e como se avalia, e
como esses aspectos contribuiram para o processo de desenvolvimento e institucionalizacdo
do Saeb; e (d) realizar um levantamento sobre as primeiras iniciativas de uma politica de
avaliacdo nacional pautada nos processos de prestacdo de contas e de responsabilizacéo, a

partir dos resultados do Saeb.

O desenvolvimento desta dissertacdo também se justifica pelo interesse pessoal em estudar o

objeto. O primeiro contato que tivemos com o Saeb foi na educacao basica, por meio da Prova
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Brasil, como estudante. Desde entdo, temos nos deparado com as avaliacbes externas
aplicadas em larga escala. Realizamos o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) para ter
acesso ao ensino superior e o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade),
durante o curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Vigosa (UFV),
guando nos graduamos. Mais tarde, como professora, tivemos a oportunidade de participar da
aplicacdo do Saeb na escola em que atuavamos, o0 que intensificou nosso interesse em
conhecer 0S processos que permeiam o0 sistema e que ddo subsidios para sua

operacionalizagéo.

Do ponto de vista politico, esta pesquisa se insere no conjunto de a¢Ges desenvolvidas pelo
Instituto de Pesquisa em Educagdo e Educacdo Fisica (Proteoria),® que tem se dedicado a
produzir investigacOes acerca das avaliagfes externas aplicadas em larga escala no Brasil e no
exterior (MARQUES; STIEG; SANTOS, 2020; MARQUES et al., 2020; MARQUES, 2020;
SANTOS et al., 2021; SOARES, D.; SOARES, T.; SANTOS, 2020, 2021; SOARES, T.;
SOARES, D.; SANTOS, 20214, 2021b).

Ademais, localiza-se na linha de pesquisa Educacédo, Formagdo Humana e Politicas Publicas
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo
(Ufes), articulando-se com os estudos que estdo sendo desenvolvidos sobre o uso das
avaliacdes padronizadas como politicas educacionais (SOARES, 2023;% TEIXEIRA, 2024°).

TEORIA E METODO

Apesar dos diferentes conceitos de avaliacdo existentes na literatura especializada, hd uma
estrutura caracteristica que, conforme expresso por Castillo Arredondo e Diago (2009), com
sua auséncia, nao seria possivel conceber uma avaliacdo de forma auténtica. Essa estrutura

servird como suporte conceitual para as discussdes propostas ao longo desta dissertacao.

1 0 Proteoria foi criado em 1999 com a finalidade de realizar pesquisas sobre problemas relevantes nas
intersecfes entre 0os campos da Histéria, da Educacdo e da Educacdo Fisica. Maiores informacfes sobre o
Instituto podem ser encontradas no site em http://proteoria.org/.

2 .
Tese em desenvolvimento.
3 .
Tese em desenvolvimento.


http://proteoria.org/modules/mastop_publish/?tac=Finalidades
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Inicialmente, assumimos a avaliagdo como “[...] um processo dindmico, aberto e
contextualizado que se desenvolve ao longo de um periodo de tempo; ndo € uma acao pontual
ou isolada” (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 38). Essa definicdo também vale
para a avaliacdo educacional, pois os assuntos referentes a educacdo estdo entrelacados no
cenario sociopolitico. Sendo assim, 0s autores chamam a atencdo para as trés dimensdes
consideradas fundamentais e irrenuncidveis para qualquer avaliacdo: a) a obtencdo de

informac0es; b) a formulacdo de juizos de valor; e ¢) a tomada de decisdes.

Na primeira, a obtencdo de informagdes acontece por meio da “[...] aplicacdo de
procedimentos validos e confiaveis para conseguir dados e informacdo sistematica, rigorosa,
relevante e apropriada que fundamente a consisténcia e a seguranca dos resultados da
avaliagdo” (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 39). Trata-se, portanto, dos dados
brutos gerados ao final do processo avaliativo.

Na segunda, “[...] os dados obtidos devem permitir fundamentar a analise e a avaliacdo dos
fatos que se pretende avaliar, para que se possa formular um juizo de valor o mais acertado
possivel” (CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 39). Ou seja, ¢ uma espécie de

julgamento (ou juizo) realizado a partir das informacdes disponiveis.

Nesse sentido, Cotta (2001) alerta para o objetivo geral do Saeb, que consiste em fornecer um
diagnostico do desempenho escolar dos estudantes e ndo, propriamente, explicar os resultados

obtidos. A autora destaca que,

De maneira geral, o impacto das informagdes de avaliagdo é cumulativo, ou seja,
tais informacGes nem sempre provocam mudancas imediatas em politicas e
programas, mas elas servem, via de regra, para aumentar o conhecimento acumulado
sobre uma dada situagdo ou forma de intervencdo na realidade social (COTTA,
2001, p. 108).
Desse modo, compete aos principais interessados, como professores, diretores e gestores
educacionais, o0 compromisso de se inteirar das informacdes oferecidas pela avaliacdo e, a
partir disso, formular os juizos de valor cabiveis a cada caso. Por outro lado, é preciso levar

em consideracdo que ela ndo pode ser a Unica base de decisdo (ABRAMOWICZ, 1994).

Como discutido, existem outras informacfes e valores que fazem parte do cenario
educacional e que ndo sdo, necessariamente, mensurados pela avaliacdo externa. Por isso
também € preciso estar atento as questdes inerentes a propria escola, as quais envolvem o0s
processos, praticas e subjetividades, que s6 sao perceptiveis por aqueles que pertencem ao seu
cotidiano.
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Ainda assim, instruir-se da realidade educacional e formular um juizo de valor, por si sé, ndo
é suficiente para promover mudancas significativas no contexto educativo. Do mesmo modo,
de acordo com Castillo Arredondo e Diago (2009), é necessario estabelecer previamente os
critérios a serem seguidos, a fim de formular juizos de valor educacionais coerentes e

assertivos, capazes de auxiliar o processo de tomada de decisoes.

Na medida em que a educacdo desencadeia a¢Ges que podem transformar a realidade social
dos sujeitos, segundo Abramowicz (1994), cabe a avaliagdo firmar esse “compromisso” com a
realidade. Embora seja notdria sua importancia, ela ndo da conta de todos os desafios no
ambito do sistema educacional. Por esse motivo, “[...] deverd vir acompanhada de uma série
de outras medidas que criem condicdes possibilitadoras de se encaminhar uma melhoria da
qualidade de ensino” (ABRAMOWICZ, 1994, p. §82).

Seguindo esse raciocinio, a terceira dimensdo se refere a tomada de decisdes, em que
providéncias pertinentes poderdo ser tomadas de acordo com os juizos de valor que foram
emitidos sobre a informacdo relevante disponivel. A avaliacdo deve, portanto, ser conduzida
para subsidiar esse processo, especialmente, “[...] no sentido de garantir que politicas publicas
validem os recursos despendidos e produzam os efeitos esperados” (ABRAMOWICZ, 1994,
p. 90).

Posto isso a avaliacdo educacional, em seu sentido mais amplo, pode ser definida como um
“[...] processo que visa a coleta e ao uso de informac¢des que permitam tomar decisfes sobre
um programa educacional” (VIANNA, 1982, p. 66). Para Cronbach (2000), esse programa
pode ser um conjunto de materiais instrucionais distribuidos em nivel nacional, atividades de

uma unica escola ou experiéncias educacionais de um unico aluno.

Nesse sentido, 0 autor sinaliza trés tipos de tomadas de decisdes: o primeiro é a melhoria do
curso com o objetivo de decidir quais matérias e métodos de instrucdo sdo satisfatorios e em
que parte a mudanca é necessaria; o segundo sdo as decisdes sobre os individuos, cujo intuito
é identificar as necessidades do aluno para planejar sua instrucdo, avaliar seu mérito para fins
de agrupamento e familiariza-lo com seus proprios avancos e dificuldades; o terceiro, refere-
se ao regulamento administrativo, com a finalidade de analisar o sistema escolar, bem como

os professores, alunos, diretores etc.

Em resumo, a avaliagdo permitiria decisdes que levariam ao aperfeicoamento do curriculo dos

alunos submetidos a determinado programa e a discussdao de assuntos de natureza
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administrativa (VIANNA, 1982). Vale a pena destacar que existe um senso comum na
literatura de que essas sejam as principais funcbes da avaliagdo (ABRAMOWICZ, 1994,
CRONBACH, 2000; CASTILLO ARREDONDO; DIAGO, 2009; TAVARES, 2012),
sobretudo com relagdo aos exames estandardizados que, em teoria, objetivam a melhoria da
qualidade do ensino (BRASIL, 2020a).

Conforme discutido por Cotta (2001), o impacto da utilizacdo dos resultados da avaliacdo na
tomada de decisGes dependera tanto da capacidade de avaliar quanto da disposicao em utilizar
os resultados. Em geral, os paises que possuem uma cultura avaliativa consolidada tendem a
fazer uso desse processo de maneira mais espontanea em relacdo aos que ainda estdo em
desenvolvimento. Por exemplo, o pioneirismo dos Estados Unidos da Ameérica (EUA) e da
Inglaterra, que foram os paises que iniciaram tal movimento e contribuiram para sua expansao
em escala global (SOUSA, 2014).

De todo 0 modo, o sistema avaliativo precisa ser provocador de a¢des de melhoria, pois, caso
contrario, serd reduzido a um simples instrumento de coleta de dados. Em concordancia com
Tavares (2012, p. 63) se, porventura, “[...] os resultados de desempenho dos alunos e
contextuais das escolas ndo forem utilizados pelo sistema na tomada de decisdo e no

planejamento de a¢des, ndo faz sentido a implantagio da avaliacdo de larga escala”.

Subsidiada nos conceitos supracitados e para alcancar 0s objetivos propostos, esta pesquisa
foi desenvolvida, essencialmente, sob as possibilidades tedricas e metodologicas do
paradigma indiciario proposto por Carlo Ginzburg (1989). Trata-se de uma proposta de um
método heuristico centrado nos dados pormenorizados, ou seja, nos detalhes assumidos como
pistas, indicios ou sinais que podem apontar para um caminho pelo qual a pesquisa pode ser

conduzida.

Na coletanea Mitos, emblemas, sinais: morfologia e historia, especificamente no texto Sinais:
raizes de um paradigma indiciério, o autor italiano critica a Historia tradicional, que ocultou
uma série de detalhes marginalizados. Embora considerados de pequena importancia, no
contexto geral, poderiam ser reveladores para a compreensdo e problematizacdo dos fatos
histdricos. Ginzburg (1989) defende, entdo, a construcéo do raciocinio por sinais/indicios que,
quando articulados, permitiriam a obtencdo de conclusGes mais amplas, remontando as causas

por meio dos efeitos percebidos.
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Ademais, o autor defende que as percepcdes e crencas dos sujeitos em frente aos
acontecimentos historicos sejam consideradas e, assim, o historiador poderia trabalhar com
pistas, para além dos fatos explicitos. Isso permitiria a captacdo de aspectos da realidade que
seriam inatingiveis a partir dos meios classicos de investigacdo, pois se “[...] a realidade ¢
opaca, existem zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la”
(GINZBURG, 1989, p. 152). Para ele, “[...] o que caracteriza esse saber ¢ a capacidade, a
partir de dados aparentemente negligenciaveis, de remontar a realidade complexa néo
experimentavel diretamente” (GINZBURG, 1989, p. 152).

Ainda segundo Ginzburg (1989), a investigacdo baseada em indicios ja era realizada como
técnica pelos cagadores do periodo Neolitico.* Para sobreviver, os individuos aprenderam a
decifrar pistas, como pegadas na lama, odores, tufos de pelos, entre outros eventos. Assim, 0
paradigma indiciério resgata a funcdo do cacador, que fareja, registra, interpreta e classifica as
pistas deixadas no caminho (pegadas, fezes, pelos) e vai desenvolvendo uma narrativa

coerente mediante tais vestigios.

Nessa vertente, utilizamos o processo de caca como objeto de estudo, na busca por
compreender e problematizar as influéncias exercidas pelos sujeitos e instituigdes
multilaterais no desenho e implementagdo do Saeb. Por meio dos vestigios deixados pelos
agentes que participaram dessa acao, analisaremos os seus desdobramentos para as politicas
educacionais brasileiras contemporaneas, que foram subsidiadas pelo desenvolvimento desse
sistema de avaliagdo. Nosso intuito, entdo, é localizar as acBes humanas no tempo
responsaveis por promover alteracbes que contribuissem para o desenvolvimento técnico-

procedimental do Saeb, bem como o fortalecimento do uso regulativo do sistema.

Para tanto, este estudo, de natureza qualitativa, assume as pesquisas documental e
bibliografica em seus aspectos tedricos e metodolégicos. A primeira caracteriza-se pela busca
de informagbGes em fontes que ndo receberam nenhum tipo de tratamento cientifico. A
segunda remete as contribuicdes realizadas por diferentes sujeitos, cujas fontes investigadas ja

possuem um reconhecimento de dominio cientifico (OLIVEIRA, 2007).

A pesquisa documental é muito préxima da pesquisa bibliografica. O elemento
diferenciador esta na natureza das fontes: a pesquisa bibliogréafica remete para as
contribuigbes de diferentes autores sobre o tema, atentando para as fontes
secundarias, enquanto a pesquisa documental recorre a materiais que ainda ndo

* Periodo entre os anos de 7 mil a.C. e 2500 a.C, compreendendo uma das fases da Pré-Histéria, caracterizado,
sobretudo, pela sedentarizacdo humana e producéo agricola (GOSDEN, 2012).
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receberam tratamento analitico, ou seja, as fontes primarias (SA-SILVA,
ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 6).
Desse modo, utilizamos, como fontes primarias, as publica¢fes académicas relacionadas com
0 Saeb e entrevistas jornalisticas com o0s sujeitos envolvidos no processo, disponibilizadas, na
integra, na internet. Além disso, assumimos como fontes os documentos governamentais
produzidos com o intuito de regulamentar e direcionar as a¢des dos governos brasileiro em
prol das politicas de avaliagdo da educacdo bésica brasileira. Esses documentos estdo

descritos a seguir no Quadro 1.

QUADRO 1 - Documentos Normativos

Ano Documento Resumo
Lei n°. 3.692, de 15 de dezembro de | Institui a Superintendéncia do Desenvolvimento do
1959 : o
1959 Nordeste e da outras providéncias
1980 Decreto n°. 85.287, de 23 de outubro | Cria 0 Programa de Expansdo e Melhoria da Educagdo no
de 1980 Meio Rural do Nordeste (Edurural — NE)

Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio
Rural do Nordeste

Disp0e sobre a Estrutura Bésica da Secretaria Executiva da
Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste
(Sudene)

1982 | Ministério da Educacéo

Decreto n°. 92.435, 3 de marco de

1986 1986

Aprova as diretrizes do Primeiro Plano de
Desenvolvimento do Nordeste da Nova RepuUblica
Alcance e funcionamento operacional do Projeto BRA-86-

1986 | Lein°. 7.499, de 25 de junho de 1986

1987 | Ministério da Educacdo

002
1988 | Ministério da Educacédo Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
1993 | Ministério da Educacédo Plano Decenal de Educagdo para Todos 1993-2003

Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica:

1994 | Ministerio da Educagdo objetivos, diretrizes, produtos e resultados

Portaria n°. 1.795, de 27 de dezembro

1994 de 1994 Cria o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb)
1996 Il_gglgan -+ 9.934, de 20 de dezembro de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
1998 | Ministério da Educacdo Matrizes Curriculares de Referéncia para o Saeb/97

2001 | Lein°®. 10.172, de 9 de janeiro de 2001 | Aprova o Plano Nacional de Educagédo (PNE 2001)

O Saeb passa a ser composto por dois processos de
Portaria n°. 931, de 21 de margo de | avaliacdo: a Awvaliagdo Nacional da Educacdo Bésica
2005 (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc)

2005

Estabelece a sistemética para a realizacdo da Avaliacdo

2005 | Portaria n®. 69, de 4 de maio de 2005 Nacional do Rendimento Escolar (Anresc)

Estabelece a sistematica para a realizacdo da Awvaliacdo

2005 | Portaria n°. 89, de 25 de maio de 2005 Nacional da Educacio Basica (Aneb)
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Decreto n°. 6.094, de 24 de abril de | Implementa¢do do Plano de Metas Compromisso Todos
2007 :
2007 pela Educacéo
2013 | Portaria n°. 482, de 7 de junho de 2013 | Dispde sobre 0 Saeb
2014 | Lein°. 13.005, de 25 de junho de 2014. | Aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014)
2017 | Portaria n°. 564, de 19 de abril de 2017 | Altera a Portaria MEC n° 482 que dispde sobre 0 Saeb
2018 | Ministério da Educagdo Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
2019 | Portaria n°. 366, de 29 de abril de 2019 | Estabelece as diretrizes de realizacdo do Saeb em 2019
Institui  normas  complementares  necessarias  ao
2020 | Portaria n°. 458, de 5 maio de 2020 cumprimento da Politica Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Basica
Ministério da  Educacgdo/Instituto | Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa e
2020 | Nacional de Estudos e Pesquisas | Mateméatica do Saeb: documento de referéncia do ano de
Educacionais Anisio Teixeira 2001
Estabelece pardmetros e fixa diretrizes gerais para
2021 | Portaria n°. 10, de 8 de janeiro de 2021 | implementacdo do Saeb, no &mbito da Politica Nacional de
Avaliacdo da Educacédo Bésica
2021 | Portaria n° 250, de 5 de julho de 2021 | Estabelece as diretrizes de realizacdo do Saeb em 2021

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Como fontes secundérias, para a compreensao do objeto, utilizamos as producdes tedricas e
académicas das organizagfes multilaterais internacionais e dos sujeitos que contribuiram para
a criacdo e o desenvolvimento do Saeb. Para a selecdo desse material, realizamos uma busca
exploratoria de relatérios técnicos e artigos nos sites oficiais dessas organizacGes e em bases
de dados, utilizando descritores especificos.”

Em sintese, subsidiados pelo paradigma indiciario (GINZBURG, 1989), procuramos
descobrir, a partir da analise dessas fontes, informacdes para aléem do que elas pretendiam
revelar. Esses dados podem ter sido tratados apenas como um fato posto pelos sujeitos que
produziram esses materiais, mas, quando submetidos a uma analise semiotica, podem revelar

muito mais do que o testemunho assumido simplesmente como um dado.

Ademais, referenciamo-nos na analise critico-documental, proposta por Bloch (2001), para
investigar 0 que estd ou ndo presente nessas fontes, considerando que, mesmo que elas

estejam aparentemente claras e complacentes, nada dirdo se ndo soubermos interroga-las. Para

>0 Capitulo 1 realiza uma revisdo sistematica da literatura sobre o Saeb. Para selecdo das fontes, utiliza as
diretrizes de elegibilidade e analise do modelo Prisma (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and
Meta-Analyses) e a Analise Tematica (BRAUN; CLARKE, 2006).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
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ele é preciso problematizar a nocdo de Histdria, considerando-a como as “[...] agdes dos

homens no tempo” (BLOCH, 2001, p. 55), e ndo mais como o estudo de fatos isolados.

Bloch (2001) afirma, ainda, ao escrever sobre a observacdo histdrica, que o conhecimento de
todos os fatos humanos se deu por meio dos vestigios e marcas deixados pelos povos que
viveram no passado: “[...] tudo o que o homem diz ou escreve, tudo o que fabrica, tudo o que
toca, pode e deve informar sobre ele” (p. 79). Assim, interrogamos as fontes para
compreender o0 que esta presente ou ausente nos documentos analisados, assumindo-as como
artefatos culturalmente estabelecidos e dotados de intencionalidades pelos grupos que a

originaram.

Nesse processo de analise das fontes, apropriamo-nos dos conceitos de centro e periferia
(GINZBURG, 2002) e cultura politica (BERSTEIN, 2009). Para Ginzburg (2002), o centro
se constitui como um lugar de poder, em que se dita 0 que se faz e 0 que se produz. Ja a
periferia é um lugar sem direito de decisdo, o que ndo significa a inexisténcia de praticas de
resisténcia ao centro. Para Berstein (2009), uma cultura politica nasce quando uma sociedade
anseia por mudangas em frente aos problemas e crises enfrentados ao longo de sua histdria,

fornecendo inspiragdo para projetos politicos direcionados ao futuro.

Desse modo, assumimos, como centro, as instituicdes com significativa influéncia na criagcdo
do Saeb e, como periferia, o sistema educacional brasileiro. O constante conflito das relacdes
de forca existente entre esses lugares auxiliou para a construcdo de uma cultura politica
nacional focada em exames estandardizados, 0 que sera discutido, minuciosamente, no

decorrer desta dissertacéo.

ORGANIZACAO DO ESTUDO

Esta dissertacdo estd organizada em quatro capitulos, todos de natureza qualitativa e
exploratéria e se estrutura no designado “modelo escandinavo”, ou seja, no formato de

artigos, desenvolvidos de modo a se articularem com o objetivo geral do trabalho.

No primeiro capitulo, que se caracteriza como uma revisao sistematica da literatura,

analisamos a producdo cientifica, considerando os principais estudos que ja foram realizados
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no Brasil sobre o Saeb. Dessa forma, investigamos a fundamentagdo teorica da producéo

analisada e 0 modo como propde as discussdes sobre a tematica.

No segundo capitulo, efetuamos um levantamento das experiéncias iniciais de avaliacdo que
serviram como base para 0 desenho do Saeb, apresentando os principios que nortearam a sua
criacdo. Para isso, consideramos o periodo compreendido entre os anos de 1960 e 1990,

momento em que ocorreram 0s primeiros processos avaliativos aplicados em ambito nacional.

No terceiro capitulo, analisamos as primeiras modificacGes que contribuiram para 0 processo
de desenvolvimento e institucionaliza¢do do sistema, como alteragfes metodoldgicas, 0 que e
como ele avalia. Dessa forma, estabelecemos como recorte temporal o periodo compreendido
entre 1990 e 2001, quando sucedeu a adocdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI) e das

matrizes de referéncia.

No quarto capitulo, discutimos sobre a configuracdo dos processos avaliativos do Saeb e a
incorporacdo do modelo de prestacdo de contas na educacdo béasica brasileira. Dessa maneira,
consideramos o periodo de implementacdo da Prova Brasil, a partir de 2005, em que surgiram

iniciativas de responsabilizacdo no pais.

Por fim, apresentamos nossas consideracfes finais, nas quais retornamos ao objetivo geral
para realizar uma sintese do que foi discutido e apresentamos novas possibilidades de estudos

na area.
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CAPITULO |

SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA: REVISAO SISTEMATICA
DA LITERATURA

1.1 INTRODUCAO

Os sistemas de avaliacdo da educacdo, organizados por agentes externos a escola (ditas
avaliacBes externas),’ ganharam maior visibilidade na América Latina a partir da década de
1980, fruto da ascensdo das politicas internacionais no continente que defendiam o
gerenciamento estatal da educacdo, por meio de sua regulagdo e monitoramento (UCZAK,
2014; MENDONCA, 2014).

Nesse periodo, propuseram-se no Brasil, as primeiras iniciativas externas de avaliacdo
aplicada em larga escala, com destaque para o Projeto Nordeste de Educacdo Bésica I
(Edurural), o Projeto Nordeste de Educacdo Basica Il (Projeto Nordeste) e a Avaliacdo do
Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede Publica. Esta ultima, realizada
por iniciativa do Ministério da Educagdo (MEC) com a colaboragdo da Fundacdo Carlos
Chagas (FCC), com o objetivo de verificar a viabilidade de um projeto de avaliagdo em nivel
nacional, servindo de base para o desenho inicial do Sistema Nacional de Avaliacdo do

Ensino Pablico de 1° Grau (Saep).

A primeira aplicacdo do Saep ocorreu no final de 1988. Com ela, foi possivel verificar a
pertinéncia dos instrumentos e procedimentos de medida até entdo utilizados nas avaliacdes
externas nacionais, com vistas para a ampliacdo da proposta, que culminaria na criacdo do
Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb). Dessa forma, alguns estudos referem-se ao
Saep como um projeto piloto do Saeb (BONAMINO; FRANCO, 1999; PESTANA, 2016).

As primeiras aplicagdes do Saeb ocorreram em 1990 e 1993 e assumiram os curriculos de

sistemas estaduais como subsidio para a elaboracdo das provas, que avaliaram a

® Essas avaliacGes geralmente sdo aplicadas em larga escala, ou seja, a um grande nimero de estudantes. Dessa
forma, é comum referir-se a elas como avaliacbes externas em larga escala ou avaliacbes estandardizadas
(MARQUES; STIEG; SANTOS, 2020).
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aprendizagem de uma amostra de estudantes, matriculados nas 12, 3?2, 5% e 72 séries do ensino

fundamental, em lingua portuguesa, matematica, ciéncias naturais e redagao.

Entretanto, o Saeb sé foi regulamentado quatro anos apds o primeiro ciclo, a partir da
publicacdo da Portaria n°. 1.795, de 27 de dezembro de 1994 (BRASIL, 1994). Conforme o

Art. 1°, constituiam os objetivos gerais do referido sistema de avaliacéo:

1. contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis do sistema educativo, de
uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e equidade
da educacéo basica e adequados controles sociais de seus resultados; 2. programar e
desenvolver, em articulacdo com as Secretarias de Educacao, processos permanentes
de avaliacdo, apoiados em ciclos regulares de aferices das aprendizagens e
competéncias obtidas pelos alunos e do desempenho dos estabelecimentos que
compdem o0s sistemas de educacdo basica; 3. mobilizar os recursos humanos,
técnicos e institucionais do Ministério, das Secretarias e de universidades e centros
de estudos e pesquisas sociais e educacionais, para gerar e difundir os
conhecimentos, técnicas e instrumentos requeridos pelas praticas de afericdo e
avaliacdo educacional; 4. proporcionar, aos responsaveis pela gestdo educacional e
pelo ensino, as familias e aos cidaddos em geral, informagdes seguras e oportunas a
respeito do desempenho e dos resultados dos sistemas educativos. (BRASIL, 1994,

p. 1).
Nesses 30 anos de existéncia, 0 Saeb passou por alguns aprimoramentos, adaptagdes e
alteracBes metodologicas, que auxiliaram na consolidacdo e na expansdo do sistema
(PESTANA, 2016). Entre essas modificacdes, destacamos o levantamento de dados
contextuais, por meio de questionarios, a partir do ciclo de 1995; a ado¢do de Matrizes de
Referéncia para a elaboragéo dos itens, a partir do ciclo de 1997; e sua reestruturagdo por
meio da publicagdo da Portaria Ministerial n°. 931, de 21 de margo de 2005 (BRASIL,
2005a), fazendo com que o sistema passasse a ser composto pela Avaliacdo Nacional da
Educacao Basica (Aneb) e pela Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), mais

conhecida como Prova Brasil.

A Aneb manteve o delineamento amostral, até entdo adotado pelo Saeb, condicionado ao
minimo de dez estudantes por turma avaliada. A Prova Brasil, por sua vez, inaugurou a
avaliacdo censitaria no contexto nacional, passando a avaliar todas as unidades que
atendessem aos critérios de no minimo 30 matriculas em cada etapa dos anos iniciais (4?
série/5° ano) ou dos anos finais (82 série/9° ano) do ensino fundamental de escolas publicas,
permitindo (re)conhecer as particularidades de cada escola e municipio (BRASIL, 2005a).
Para a 32 série do ensino médio a avaliacdo tornou-se censitaria apenas a partir de 2017, com a
publicacdo da Portaria n°. 564, de 19 de abril de 2017 (BRASIL, 2017a).
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Além disso, a partir de 2007, as médias de desempenho dos estudantes, calculadas no Saeb,
passaram a ser combinadas com as taxas de aprovacao, reprovacao e abandono, apuradas no
Censo Escolar, mediante criagio do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb),
instituido pela publicacdo do Decreto n°. 6.094, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007a). O
Ideb passou a ser utilizado como “[...] referéncia para o repasse e a distribui¢do dos recursos
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE)” (PESTANA, 2016, p. 80),
ampliando o impacto do Saeb nas politicas educacionais brasileiras.

Em 2013, como uma das acgdes previstas na portaria que institui o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), a Avaliagdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) passou a
compor o0 Saeb, visando a realizar um diagndstico amplo do processo de alfabetizacdo nas
escolas publicas brasileiras. Desde entdo, o Saeb passou a ser composto por trés avaliagdes:
ANA, Aneb e Prova Brasil.

Em 2020, o Saeb passou por outra reestruturacdo, mediante a publicacdo da Portaria n°. 458,
de 5 de maio de 2020 (BRASIL, 2020a). A avaliacao, até entdo aplicada bienalmente, passou
a ser anual, abrangendo todas as séries a partir do 2° ano do ensino fundamental. Além disso,
os resultados das avaliagdes realizadas no ambito do ensino médio passaram a ser utilizados

como uma nova possibilidade de acesso ao ensino superior (BRASIL, 2020a).

Considerando esse percurso historico e as transfiguracdes do sistema nas trés ultimas décadas,
faz-se necessario compreender a dinamica dos estudos que consideram o Saeb como objeto de
analise, no sentido de contribuir para o estado da arte inerente ao tema. Nessa perspectiva, o
presente capitulo se insere no conjunto de estudos que se destinam a elaborar uma anélise da
producdo académica no campo da educacdo, sobretudo aquelas que se dedicam as avaliacdes
de sistemas (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; GATTI, 2009; BAUER, 2010) ou 0s exames
estandardizados (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015; MARQUES; STIEG; SANTOS,
2020).

Posto isso, este capitulo objetiva realizar uma revisdo sistematica da literatura sobre o Saeb,
de modo a compreender o que tem sido estudado e apontar para as lacunas existentes,

indicando possibilidades de pesquisa no campo da avalia¢do educacional.
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1.2 METODOLOGIA

Neste capitulo, de natureza qualitativa do tipo exploratoria, realizou-se uma revisdo
sistematica da literatura sobre o Saeb. Para isso, foram utilizadas as diretrizes de elegibilidade
e analise do modelo Prisma (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-

Analyses) e a Analise Tematica proposta por Braun e Clarke (2006).

O modelo Prisma, elaborado como ponto de partida para o desenvolvimento de uma reviséo
de literatura, auxilia, por meio de seus métodos sistematicos, na identificagdo, selecdo e
avaliacdo critica a respeito das pesquisas mais relevantes relacionadas ao tema em estudo
(MOHER et al., 2009). Trata-se de um checklist que direciona o processo disposto em quatro

fases: identificacdo, triagem, elegibilidade e inclus&o.

A analise tematica, por sua vez, segundo Souza (2019), contribui para estreitar o campo de
visdo analitico do pesquisador. E um instrumento estruturado em seis fases para que certas
decis0es, tradicionalmente implicitas, se tornem evidentes na realizacdo da analise, tornando-

se eficaz para interpretar e relatar padrdes (temas) a partir dos dados qualitativos.

Para compor esta revisao, optou-se por uma consulta expandida ao Portal de Periddicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), considerando
SciELO (Scientific Electronic Library Online), Scopus e Web of Science (Wo0S) como bases
de dados eletronicas. Essas bases foram escolhidas por serem as principais indexadoras para a
obtencdo de melhores classificagdes nas avaliagdes do Qualis Periddicos da Area da
Educacdo’ (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR — CAPES, 2019).

O prazo final adotado para a indexacao dos artigos nas bases consideradas foi o ano de 2019,
ndo havendo delimitacdo inicial. Além disso, utilizou-se como descritor o “Sistema de
Avaliagdo da Educagdo Basica”. Como critérios de inclusdo, optou-se por periddicos

revisados por pares, disponiveis em qualquer idioma.

" Para mais informacdes, acessar o relatério disponivel no site: http://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-
conteudo/relatorio-qualis-educacao-pdf. Acesso em: 16 abr. 2020.


http://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/relatorio-qualis-educacao-pdf
http://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/relatorio-qualis-educacao-pdf
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Excluiram-se os artigos duplicados e os vinculados a periddicos cujo foco ndo fosse a
educacdo. Em seguida, realizou-se uma leitura dos resumos dos artigos previamente

selecionados, excluindo aqueles cuja tematica principal ndo era o objeto desta pesquisa.

Por fim, foram selecionados os artigos para compor essa revisao, que foram lidos na integra
por todos os autores e agrupados de acordo com a andlise tematica, conforme suas
similaridades, que sdo apresentadas neste capitulo. Também é realizada uma discussdo sobre
seus autores, que abarca o vinculo institucional, os grupos de pesquisa aos quais participam,
os parceiros e os referenciais bibliogréficos adotados nas publicagdes. Para isso, utilizou-se

como fonte a plataforma Lattes, cujas informacgdes foram obtidas em junho de 2020.

1.3 RESULTADOS

Mediante as estratégias de pesquisa, foram identificados, inicialmente, 124 artigos, dos quais
74 pertenciam a periddicos revisados por pares. Destes, 28 estavam indexados nas bases de
dados definidas (SciELO, Scopus e WoS). Com a leitura dos resumos, optou-se pela excluséo
daqueles cuja tematica principal ndo era o objeto desta pesquisa ou que foram publicados em
periddicos cujo foco ndo era a educacdo. Entre os artigos excluidos, destacam-se a presenga
de discussbes sociais, curriculares, estruturais e de estudos que consideram instituicfes de

ensino especificas, restando 11 artigos para as analises propostas neste estudo.

A Figura 1 apresenta um fluxograma da selecdo dos artigos analisados, que foi realizada de

acordo com as diretrizes do método Prisma.
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FIGURA 1 — Fluxograma da selecédo dos artigos de acordo com o método Prisma
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Fonte: Elaboracdo dos autores.

Apo6s a leitura integral dos artigos selecionados, os temas foram classificados em trés
categorias (1, 2 e 3). A Figura 2 apresenta como se deu esta classificacdo, que foi utilizada na
construcdo do Quadro 2, que também apresenta o ano de publicacao, o titulo e o(s) autor(es)

dos artigos selecionados pela metodologia do modelo Prisma.



FIGURA 2 — Classificacdo dos temas
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Fonte: Elaboracdo dos autores.

QUADRO 2 — Caracterizacdo do corpus textual dos artigos selecionados

’)

responsabilizacdo

3. Os fatores associados aosresultados do Saeb (4 artigos).

ANO Titulo Autor (es) Categoria
1999 | Awvaliagio e politica educacional: o processo | Alicia Bonamino, Creso Franco. 1
de institucionalizacdo do Saeh.
20028 | Vinte anosde avaliacio da educacio basica MMana Inés de Matos Coelho. 1
no Brazil: aprendizagens e desafios.
2008 | Politicas educacionais ¢ desempenho escolar Fatirna Alves. 3
nas capitais brasileiras.
2010 Sistermas estaduais de avaliagio: uso dos Sandra Zalkia Sousa, 1
resultades, implicacées e tendéneias. Fomualdo Portela de Oliveira.
2012 Uma analize de rankings de escolas Ana Marna Paiva Franco, 2
brasileiras com dados do Saeh. MNaércio Menezes Filho.
2015 A educacio brasileira esta melhorando? Martin Camoy, Tatiana 3
Evidénciaz do Piza e do Saceh. Ehawvenson, [zabel Fonseca,
Leandro Costa, Luana Marotta.
2016 | O surgimento da avaliagdo da qualidade na Jaakko Kauko, Vera Gorodski 1
educacio basica brasileira. Centeno, Helena Candido, Eneida
Shiroma, Anmi Klutas.
2016 | A Avaliagio Macional da Alfabetizagio no Adriana Dickel. 2
contexto do sistema de avaliacdo da
educacio basica e do Pacto Nacional pela
Alfabetizacio na Idade Certa:
responsabilizacio e controle.
2016 | Jovens em contextos sociais desfavoravels e Vanezsa Gomes de Castro, 3
sucesso escolar no ensine médio. Fermando Tavares Jinior.
2017 | A avaliagio no ensine de cifneias naturais | Claudio Fejane da Silva Dantas, 2
nos documentos oficiais e na hiteratura Meusa Teresinha Maszszomni,
académica: uma tematica com muitas Flavia Marna Teixeira dos Santos.
questdes em aberto.
2018 Estudo longitudinal sobre eficacia Marna Eugénia Fenrdo, Gabriela 3
educacional no Brasil: comparacio entre Thamara de Freitas Bamos,
resultados contextualizados e valor Alvana Mana Bof, Adolfo
acrescentado. Samuel de Oliveira.

Fonte: Elaboracdo dos autores.
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Ressalta-se que entre os artigos analisados, nenhum autor apresenta mais de uma contribuicao
para a realizagdo deste estudo. Ademais, a autoria dos trabalhos que compdem essa revisao se

da de forma individual (n = 3), em dupla (n = 4) ou em grupo (n = 4).

Os trabalhos individuais sdo realizados por professoras universitarias (ALVES, 2008;
COELHO, 2008; DICKEL, 2016). No que diz respeito a autora Adriana Dickel, professora
titular da Universidade de Passo Fundo (UPF), destaca-se que uma de suas areas de pesquisa é
0 estudo de politicas e préticas de alfabetizacdo no primeiro ciclo do ensino fundamental.
Vale ressaltar que nao foram encontradas ligacGes de Dickel com os demais autores, nem

outras producdes relacionadas ao Saeb.

Quanto a autora Maria Inés de Matos Coelho, professora titular da Universidade Estadual de
Minas Gerais (UEMG), ressalta-se sua atuagdo como consultora, desde 2009, do Programa
das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud). Apesar de Coelho (2008) ser citada por
Kauko et al. (2016) e por Dantas, Massoni e Santos (2017) e da avaliacdo educacional ser
uma de suas linhas de pesquisa, verificou-se a auséncia de outras produgfes da autora

diretamente relacionadas ao Saeb.

A autora Fatima Alves desenvolveu seu artigo quando era professora associada da Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC/RJ). Esse periodo se deu apds a concluséo de
seu doutorado em educacdo sob a orientacdo do professor Creso Franco, autor de outra
producdo analisada no presente capitulo. E com Franco que Alves tem o maior volume de
publicagdes, seguido por Alicia Bonamino, também autora de um dos artigos. Além de
apresentar outras producdes relacionadas ao Saeb, Alves (2008) é citada por Kauko et al.
(2016) e ja prestou consultoria para instituicdes como a Organizacdo das Nagdes Unidas para

a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e o Banco Mundial.

As producdes realizadas em dupla sdo oriundas de professores universitarios (n = 3)
(BONAMINO; FRANCO, 1999; SOUSA; OLIVEIRA, 2010; FRANCO; MENEZES-FILHO,
2012) e alunos de uma mesma instituicdo (n = 1) (CASTRO; TAVARES JUNIOR, 2016).
Dois dos artigos publicados por professores sdo de profissionais que compartilham o mesmo
local de trabalho (BONAMINO; FRANCO, 1999; SOUSA; OLIVEIRA, 2010).

O artigo dos professores da PUC/RJ (BONAMINO; FRANCO, 1999) foi produzido durante o
doutorado da professora associada Alicia Maria Catalano de Bonamino, também sob



36

orientacdo do professor Creso Franco, que desde o final da década de 1990 coordenou

projetos que analisam a situacéo da educacao brasileira, baseando-se nos dados do Saeb.

Entre os projetos de pesquisa coordenados pelo professor Creso Franco, ressalta-se a atuagéo
das autoras Alicia Bonamino e Fatima Alves na busca por fatores da eficacia escolar,
promoc¢do de equidade na escola e no desenvolvimento e validacdo de instrumentos
adequados para surveys educacionais nos anos iniciais do ensino fundamental. Por comporem
0S mesmos projetos de pesquisa, as autoras Bonamino e Alves tém trabalhos em conjunto e

também com Creso Franco.

Ressalta-se que além de Bonamino e Franco (1999) serem citados por Sousa e Oliveira
(2010), os autores também tém producdes individuais referenciadas em alguns dos artigos
analisados (COELHO, 2008; ALVES, 2008; SOUSA; OLIVEIRA, 2010; KAUKO et al.,
2016; DICKEL, 2016). Dessarte, Bonamino e Franco se mostram referéncias nas discussoes

acerca do Saeb.

Em relacdo aos professores da Universidade de Sdo Paulo (USP) (SOUSA; OLIVEIRA,
2010) destaca-se que a professora colaboradora Sandra Zakia Sousa trabalhou no MEC, no
periodo de 1982 e 1991, atuando também na geréncia do Projeto de Capacitacdo de Recursos
Humanos do Programa Edurural. O professor titular aposentado Romualdo Luiz P. Oliveira,
por sua vez, atuou como colaborador da Unesco. Apesar de ndo ser o caso do presente
trabalho, ambos séo citados por outros dois artigos (KAUKO et al., 2016; DICKEL, 2016).
Verificou-se que, além dos autores apresentarem um consideravel volume de publicacfes em
conjunto, ha também a participagdo de Adriana Bauer, referéncia em avaliacdo educacional e

integrante de um dos projetos de pesquisa dos quais 0s autores fizeram parte.

Com respeito ao artigo dos professores de instituicbes distintas (FRANCO; MENEZES-
FILHO, 2012), podemos ressaltar que Naércio Aquino Menezes-Filho, do Instituto de Ensino
e Pesquisa (Insper), orientou a professora adjunta Ana Maria de Paiva Franco, da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), durante seu doutorado em educacgdo, sendo com
ela suas Unicas producdes relacionadas ao Saeb. Menezes-Filho é citado em duas produgdes
analisadas (ALVES, 2008; CASTRO; TAVARES JUNIOR, 2016). Ana Maria de Paiva
Franco, por sua vez, atuou como analista e consultora de instituigdes como Itau (Unibanco),
Banco Mundial e Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (Cepal). Além disso, a

autora tem publicacbes com o economista Renato Baumann, seu orientador de mestrado e
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diretor do Escritério Cepal no Brasil (1995-2010), periodo no qual a autora prestou servicos

técnicos.

Por ultimo, encontram-se os artigos publicados por grupos no ambito nacional (n=1) e
internacional (n = 3). Ressalta-se que enquanto a producdo nacional se restringe a um tema
especifico, que diz respeito a avaliacdo no ensino de ciéncias naturais (DANTAS; MASSONI;
SANTOS, 2017), a producdo internacional (CARNOY et al., 2015; KAUKO et al., 2016;
FERRAO et al., 2018) abrange temas mais amplos como a economia (CARNOY et al., 2015),
formulacdo de politicas publicas (KAUKO et al., 2016) e resultados de pesquisas realizadas
pelo Inep (FERRAO et al., 2018).

Entre os autores das producgdes realizadas em grupo, é importante acentuar a relevancia de
Martin Carnoy, autor com mais citacdes entre os artigos analisados (BONAMINO; FRANCO,
1999; ALVES, 2008; CARNOY et al., 2015; KAUKO et al., 2016; FERRAO et al., 2018).
Economista e professor da Universidade de Stanford, Carnoy também trabalhou como
consultor do Banco Mundial e da Unesco. Além disto, o autor é conhecido por seus debates
acerca da escola charter, por suas pesquisas em relacdo ao impacto das politicas de
responsabilizacdo na aprendizagem, eficacia e eficiéncia nas escolas e também pelos efeitos

da globalizagdo nos sistemas educacionais.

A seguir, apresenta-se uma exposi¢do para cada categoria, identificada com base na anélise

tematica deste estudo.

1.3.1 A origem do Saeb mediante as reformas educacionais da década de 1990

Nesta categoria se encontram quatro artigos que discutem o processo de criagdo do Saeb
mediante as reformas educacionais que ocorreram durante a década de 1990, e que

subsidiaram sua consolidacdo enquanto sistema de avaliacdo da educacéo basica brasileira.

A vista disso, apresentam-se trés vertentes pertinentes relacionadas ao Saeb. A principio, os
artigos de Bonamino e Franco (1999) e Kauko et al. (2016) discutem quais foram as
implicagOes para a pesquisa educacional brasileira, abordando a cooperagéo internacional e as
primeiras experiéncias em avaliacdes, que influenciaram o processo de institucionalizacdo do
Saeb.
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Em seguida, os artigos de Bonamino e Franco (1999) e Sousa e Oliveira (2010) analisam os
objetivos inicialmente estabelecidos para o Saeb e sua influéncia na formulacao de politicas

publicas, por exemplo, a implantacdo de um curriculo comum.

Por fim, o artigo de Coelho (2008) analisa a construcdo dos fatores de qualidade, eficiéncia,
equidade e produtividade. Mediante uma analise temporal em maior nivel, o artigo também

aborda os enfoques e aperfeicoamentos do Saeb ao longo do projeto historico.

A primeira experiéncia em avaliacdo bem documentada, de acordo com Kauko et al. (2016) e
Bonamino e Franco (1999), se refere ao Edurural, que envolveu trés estados da regido
Nordeste,® inicialmente apresentado em 1977. Os objetivos do Edurural eram voltados &
ampliacdo do acesso ao ensino primario, reducdo das taxas de evasdo e retencdo, e melhoria

da qualidade da educacao.

O Edurural, segundo Bonamino e Franco (1999), foi financiado pelo Banco Mundial e teve
sua atuacdo gracas ao apoio da FCC e da Fundacdo Cearense de Pesquisa e Cultura,
ambientada na Universidade Federal do Ceara (UFCE). Os resultados do projeto, que
apontaram a precariedade do ensino nas escolas participantes, foram amplamente divulgados
no cendrio internacional, por meio dos relatorios do Banco Mundial. No Brasil, restringiu-se

apenas as discussdes no ambiente académico (KAUKO et al., 2016).

Apos a conclusdo do Edurural, percebeu-se a necessidade de ampliacdo do projeto para 0s
demais estados da regido Nordeste. Assim, em parceria com 0 MEC, o Banco Mundial passou
a financiar o Projeto Nordeste de Educacdo Basica Il, em 1984 (BONAMINO; FRANCO,
1999; KAUKO et al., 2016).

O Projeto Nordeste, como ficou conhecido, envolveu os nove estados® da regido. A
necessidade de desenvolvimento de um sistema de avaliacdo, para avaliar seu impacto no
segmento educacional, foi o que “[...] levou as primeiras iniciativas que redundaram na

criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep)”
(BONAMINO; FRANCO, 1999, p. 110).

O Saep, em 1988, ndo apenas foi o primeiro esquema de avaliacdo sistematica, mas também

preparou o terreno para a avaliacdo da educacdo basica brasileira, que ganha destaque na

® Os estados participantes do Edurural eram Ceard, Pernambuco e Piaui (BONAMINO; FRANCO, 1999).

® Os estados participantes do Projeto Nordeste eram: Alagoas, Bahia, Ceara, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco,
Piaui, Rio Grande do Norte e Sergipe (PEREIRA, 2007).
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década 1990 (KAUKO et al., 2016). Nesse periodo, houve ampla discusséo acerca das teorias
de reproducgédo cultural e social, o que demonstrou as funcdes seletivas e excludentes da
educacéo brasileira (COELHO, 2008).

Dessa forma, por meio desse cenario favoravel e com a crescente utilizagdo dos exames
estandardizados, a partir de 1990, o Saeb passou a substituir o Saep, tendo sido criado com o
objetivo de contribuir para 0 monitoramento da educacao basica brasileira e para oferecer
subsidios aos formuladores de politicas publicas (BONAMINO; FRANCO, 1999; SOUSA;
OLIVEIRA, 2010).

Percebeu-se, pelas producdes analisadas (BONAMINO; FRANCO, 1999; SOUSA,
OLIVEIRA, 2010; COELHO, 2008), que além de passar por varias modificacdes, impostas
por organismos e/ou estudos internacionais, o Saeb também influenciou outros sistemas de

avaliacdo no ambito nacional.

De acordo com Sousa e Oliveira (2010), destaca-se a influéncia do Saeb nos sistemas
estaduais™ de avaliacdo, tornando-se uma referéncia para os gestores estaduais. Nota-se sua
influéncia tanto como modelo de desenho a ser seguido quanto como pardmetro para a
proposicdo de alternativas (SOUSA; OLIVEIRA, 2010). A citar, por exemplo, a Matriz de
Referéncia do Saeb,'! instituida em 1997, que também serviu como subsidio para a
formulacdo dos curriculos estaduais (BONAMINO; FRANCO, 1999; SOUSA; OLIVEIRA,
2010).

Durante seus primeiros vinte anos, por meio de um estudo realizado por Coelho (2008),
apresentam-se as principais modificagdes sofridas pelo Saeb neste periodo. Dentre elas,
destaca-se o levantamento de dados sobre o nivel socioecondmico (NSE). Bonamino e Franco
(1999), por sua vez, apontam os resultados do Relatério Coleman (1986) como essenciais
para essa composicdo do Saeb. Esse relatorio apontou o NSE dos alunos como o fator
primordial para o desempenho escolar, o que levou a valorizacdo de pesquisas de carater
social junto aos exames estandardizados (BONAMINO; FRANCO, 1999).

O Saeb, desde 1995, levanta dados referentes ao contexto social dos estudantes por meio da

aplicacdo dos questionarios contextuais, respondidos por alunos, professores e diretores,

10 . - . . . LN - .
No artigo de Sousa e Oliveira (2010) analisam-se 0s seguintes estados: Bahia, Ceara, Minas Gerais, Parana e
Séo Paulo.

11 . . I . x . .

Essa pode ter sido a primeira experiéncia de implantacdo de um curriculo comum no contexto nacional.
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como observa Coelho (2008). Além disso, em concordancia com a autora, a adocdo de
técnicas mais modernas para medicdo do desempenho do aluno, a redefinicdo das séries
avaliadas e o uso das matrizes de referéncia também estdo entre as principais alteracdes do
Saeb.

Com base nessas alteracdes, conforme apresenta Coelho (2008), o Saeb também se consolida
por seus estudos em relacdo a efetividade da escola (School Effectiveness Research — SRE) ou
da “escola eficaz”. Essas pesquisas, por sua vez, visavam a elevacdo dos padrdes
educacionais, 0 que ja era comum em paises como Estados Unidos e Reino Unido (COELHO,
2008).

De acordo com Coelho (2008), constatou-se que varias producgdes internacionais na linha de
estudo da “efetividade escolar” sdo referenciadas nos documentos do Saeb, bem como
identificadas nos estudos realizados com base nos seus dados. Diante disso, 0 Saeb justifica-
se como um forte contribuinte para que as mediacdes dos resultados de aprendizagem venham
a ser realizadas por recursos quantitativos, bem como quanto ao uso da avaliagdo como

instrumento de regulacéo e da administracdo gerencial e competitiva (COELHO, 2008).

Apesar de sua relevancia, e de haver “[...] condi¢des para correlacionar a medida de resultado
com as caracteristicas socioecondmicas dos alunos e com as caracteristicas da escola”
(COELHO, 2008, p. 241), persiste a dificuldade em esclarecer quais os efeitos dos fatores
escolares (qualidade, eficiéncia, equidade e produtividade). A titulo de exemplo, sublinha-se a
implicagdo das praticas docentes de sala de aula no desempenho dos alunos, conforme

apresenta Coelho (2008), apuradas pelos questionarios contextuais.

Encerram-se as discussdes demonstrando que a avaliagdo passou a ser um dos eixos centrais
das politicas publicas, em geral, e também das politicas educacionais (COELHO, 2008), no
qual o Saeb determina-se a monitorar tais politicas e a qualidade da educacdo (BONAMINO;
FRANCO, 1999), apesar de que para Sousa e Oliveira (2010), essa ainda ndo ser uma

realidade.

Além disto, atenta-se ao fato de que a comunidade educacional, suas acdes e debates foram
estabelecidos por meio da adocédo e/ou referéncia a ideias, praticas e politicas estrangeiras

(KAUKO et al., 2016), priorizadas de acordo com as condigdes impostas pelos acordos.

Diante disso, alerta-se para a necessidade de melhor conhecimento a respeito dos fatores
escolares brasileiros (COELHO, 2008; KAUKO et al., 2016) e de pesquisas que analisem
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afundo a problematizacdo local das regides e/ou das escolas (SOUSA; OLIVEIRA, 2010;
KAUKO et al., 2016). E preciso considerar a extensio da diversidade da populago brasileira,
uma vez que se priorizou a ideia de a construgdo de um roteiro global apoiado no fato do
esquema do exame estandardizado brasileiro ser orientado para o Programme for
International Student Assessment (Pisa) (KAUKO et al., 2016).

Dessarte, os artigos dessa categoria creem na avaliacdo como além da execucdo de um
projeto, podendo atender a varias demandas, dos gestores educacionais aos diversos setores da
sociedade, como colocam Bonamino e Franco (1999). Por isso, analises mais complexas sao
necessarias, para dar continuidade as investigacfes de melhoria na qualidade da educacéo,

como concluem Kauko et al. (2016).

Entre as aproximacOes dos artigos analisados, nota-se que apesar de apresentarem oS
documentos oficiais da legislagéo brasileira, Bonamino e Franco (1999) e Kauko et al. (2016)
ndo consideram, em grande parte, os estudos dos pesquisadores em avaliacdo educacional do
periodo em que se deu a implementacdo do Saeb. Mostrou-se um consideravel volume

trabalhos produzidas e/ou publicadas pelas fundacgdes participantes, em especial pela FCC.

1.3.2 O Saeb como politica de responsabilizacéo (accountability)

Nessa categoria sdo agrupados trés artigos que discutem o Saeb como politica de
responsabilizagdo (accountability), servindo para monitorar e regular os sistemas de ensino

por meio do desempenho escolar obtido.

Isso posto, apresentam-se duas concepgdes acerca desta categoria. Primeiramente, os artigos
de Franco e Menezes-Filho (2012) e Dantas, Massoni e Santos (2017) discutem o impacto dos
exames estandardizados na constituicdo de politicas educacionais e como elas direcionam a

politica de avaliacéo.

Depois, o artigo de Dickel (2016) avalia esse impacto por meio de um recorte, no qual analisa

a relacdo entre o Pnaic e a ANA, um dos componentes do Saeb.

A avaliacdo, de acordo com Dantas, Massoni e Santos (2017), tem se pautado na avaliacdo
formativa, continua e acumulativa, bem como na valorizacdo dos aspectos qualitativos,
conforme disposto nos documentos oficiais. No entanto, segundo o0s autores, 0 que se

perpetua na préatica é a cultura de uma avaliagdo meramente quantitativa. Por esse motivo,
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comprova-se um grau de distanciamento entre o que a legislacdo estabelece e o que de fato
venha ser praticado em sala de aula (DANTAS; MASSONI; SANTOS, 2017).

Além disso, de acordo com os autores, a avaliacdo na literatura segue duas posicdes
contraditorias. Uma defende a avaliacdo para orientar politicas publicas e apoiar as préaticas de
ensino e de aprendizagem escolar, buscando a qualidade da educacdo para amparar o
desenvolvimento curricular. A outra, por sua vez, denuncia a avaliacdo por monitorar e
regular os sistemas de ensino por meio da politica de responsabilizacdo, o que
consequentemente interfere nas préaticas escolares (DANTAS; MASSONI; SANTOS, 2017).

Nesse caso, Dickel (2016) examina as possibilidades da avaliacao para alcancar a melhoria da
qualidade do ensino. Segundo a autora, a ANA apresenta-se como uma ferramenta a
disposicdo do professor, com o intuito de monitorar a aprendizagem das criancas e auxilia-lo

em seu trabalho.

Em contrapartida, sua institucionalizacdo também contribui para maior regulacdo pedagogica
(DICKEL, 2016). A autora, portanto, critica algumas agdes das avaliacdes do Saeb. Entre
elas, pelo proprio Pnaic, priorizam-se as aprendizagens acumuladas num determinado
periodo, em que sdo acompanhadas inclusive de um projeto curricular explicito, ditado pela
avaliacdo. Reforga-se, portanto, a responsabilizacdo do professor e da escola pelo resultado

obtido, uma vez que estes sdo 0s encarregados do ensino dos conteudos avaliados.

Diante disso, assim como Dantas, Massoni e Santos (2017), Franco e Menezes-Filho (2012)
discutem o Saeb como politica de responsabilizacdo, no qual se referem a preocupacdo do
Brasil de melhorar a qualidade do ensino por meio da atribuicdo de metas educacionais. Estas
metas sdo propostas em indicadores baseados no desempenho dos alunos nos exames
estandardizados, como as provas do Saeb e os resultados do Pisa (FRANCO; MENEZES-
FILHO, 2012).

Desse modo, Franco e Menezes-Filho (2012) também apresentam o Ideb como um propulsor
para as politicas de responsabilizacdo, uma vez que, desde 2007, pOde servir para que
governos conseguissem monitorar as redes de ensino e, a partir disso, exigir acdes em busca
de um avango esperado no indicador (FRANCO; MENEZES-FILHO, 2012).

Destaca-se que por meio do desempenho médio dos alunos nos testes, divulgados pelo Ideb,

as escolas estdo suscetiveis a uma dindmica de ranking, e, por isso, ocasiona-se 0 detrimento
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de umas em relacdo as outras, similarmente ao que acontece com empresas na concorréncia
dos mercados (FRANCO; MENEZES-FILHO, 2012).

Nesse caso, Franco e Menezes-Filho (2012) discordam de tal dinAmica e apresentam diversos
fatores que podem interferir no desempenho escolar. Além disso, os autores defendem que a
elaboracdo de politicas educacionais ndo deve ser baseada exclusivamente nos resultados,
sendo necessario realizar uma analise qualitativa acerca dos fatores que envolvam a

comunidade escolar.

Posto isto, ainda de acordo com esses autores, o ideal seria uma avaliacdo pensada para
acompanhar o progresso do aluno ao longo de vérios anos.*? No entanto, verificou-se que um
dos desafios de tal situacdo é que grande parte dos paises em desenvolvimento ainda ndo tem

um sistema de avaliacdo da qualidade da educacgéo que consiga tal éxito.

Em conclusdo, constata-se que, entre os artigos desta categoria, existe fortemente a critica
guanto ao uso que se tem feito dos resultados das avaliagdes do Saeb, sobretudo no que diz
respeito as suas acdes como politica de responsabilizacdo (accountability) (FRANCO;
MENEZES-FILHO, 2012; DANTAS; MASSONI; SANTOS, 2017). No entanto, Franco e
Menezes-Filho (2012) ndo apresentam as primeiras iniciativas dessa responsabilizagdo na

educacéo brasileira, nem tampouco seus respectivos contextos.

Evidencia-se, portanto, a necessidade de pesquisas que considerem as resolucdes do Saeb e/ou
da legislacdo brasileira que ocasionaram em tal responsabilizacdo, por exemplo, o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e a propria
ANA, ja mencionada.

Além disso, os artigos de Dickel (2016) e Dantas, Massoni e Santos (2017) criticam algumas
das acbes do Saeb, como o ranqueamento grosseiro das escolas, mas ndo apresentam

possiveis alternativas de mudancas, nem tampouco para aperfeicoamento do sistema.

Entre as poucas solugdes apresentadas pelos artigos, justifica-se 0 uso de andlises qualitativas
acerca dos fatores da escola em conjunto com a quantitativa, porém ndo se apresenta 0 modo
como seriam feitas e nem quais seriam 0s responsaveis por sua realizacdo (FRANCO;
MENEZES-FILHO, 2012; DANTAS; MASSONI; SANTOS, 2017).

12 . . .
De acordo com Brasil (2020), o Novo Saeb pretende avaliar todos 0s anos escolares a partir do 2° ano do
ensino fundamental das escolas publicas e privadas, permitindo-se acompanhar o progresso do aluno no
decorrer dos alunos da vida escolar.
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Outra discussao apresentada pelos artigos refere-se a imposicdo de um curriculo por meio da
avaliacdo (DICKEL, 2016; DANTAS; MASSONI; SANTOS, 2017). Apesar da relevancia
desse fato, os artigos ndo consideram o movimento da adogéo das matrizes de referéncia do
Saeb nem a influéncia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, de acordo com
Brasil (2020a), sera utilizada pelo Saeb para avaliar todos os anos escolares a partir do 2° ano

do ensino fundamental.

Em sintese, exterioriza-se a necessidade de pesquisas que busquem abarcar algumas das
questdes expostas anteriormente, de maneira a considerar tanto o contexto das mudancas
como o de seus agentes influenciadores. Desse modo, é necessario realizar uma investigacédo
profunda de como o Saeb se torna um instrumento de monitoramento da qualidade da

educacao basica.

1.3.3 Os fatores associados aos resultados do Saeb

Nesta categoria encontram-se quatro artigos em gue se analisam, por meio dos microdados do
Saeb, disponibilizados na plataforma do Inep, os fatores associados aos resultados do Saeb.
Dessa forma, os artigos apresentam duas discussfes. A principio, o artigo de Alves (2008)
discorre sobre a organizagdo dos sistemas de ensino e como os resultados sdo associados a
eles. Posteriormente, os demais artigos correlacionam os resultados do Saeb com indicadores
de contexto, no qual se destaca 0 NSE (CARNOY et al. 2015; CASTRO; TAVARES
JUNIOR, 2016; FERRAO et al., 2018).

Primeiramente, Alves (2008) discute acerca da organizagdo do ensino em redes: municipal,
estadual, federal e privada. De acordo com a autora, grande parte das diferencas de

desempenho entre essas redes esta relacionada com suas proprias especificidades.

Para as redes municipal e estadual, enfatizadas por Alves (2008), sdo apontados 0s servigos
educacionais e as condic¢Oes de acesso como o0s principais impulsionadores dessas diferencas,

gue s@o confirmadas em um estudo de caso que considerou o estado de S&o Paulo.

Verificou-se que enquanto a rede municipal investiu em aspectos gerais da politica social,
como uniforme e merenda escolar, a rede estadual investiu em uma agenda estritamente
educacional, como o tempo de permanéncia dos alunos nas escolas (ALVES, 2008). Com
iss0, a autora percebeu um rendimento menor nas notas do Saeb do municipio em relagdo ao

estado.
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Além disso, a autora defende que o fato de o estudante ter cursado a pré-escola tem influéncia
significativa em seu desempenho escolar. Entretanto, critica a situacdo do Brasil, em que se

garante o acesso a educacdo infantil sem se preocupar com a qualidade do ensino ofertado.

Ademais, ainda segundo Alves (2008), outro aspecto determinante para um bom desempenho
escolar no Saeb esta relacionado a formacédo dos professores. Este, por sua vez, é analisado
como uma particularidade dos paises em desenvolvimento, como o Brasil, em que nem

sempre os docentes tém formacdo adequada as disciplinas que lecionam.

Por fim, conclui-se que apesar da modesta contribuicdo dessas politicas educacionais, nas
redes municipal e estadual, para 0 aumento do desempenho dos alunos, ao que tudo indica,
essas medidas ainda sao insuficientes para oferecer a promocao da magnitude que as escolas
brasileiras necessitam (COELHO, 2008).

Outra variavel determinante para o desempenho escolar, de acordo com Carnoy et al. (2015) e
Ferrdo et al. (2018), € o NSE dos alunos. Além disso, a relevancia que a familia d& ao estudo
e seu grau de escolaridade também influenciam na permanéncia dos alunos na escola e nos

resultados que eles obtém.

N&o obstante, conforme os resultados obtidos por Castro e Tavares Janior (2016), os ganhos
no Pisa e no Saeb tém sido, em geral, maiores para os estudantes com menos recursos.
Similarmente, os resultados de Carnoy et al. (2015) sugerem que esses estudantes ndo estdo
necessariamente atras dos que possuem maiores recursos. Isto significa que, apesar da
influéncia do background®® familiar, ele ndo é exclusivo para determinar a realizacio escolar
do aluno (CASTRO; TAVARES JUNIOR, 2016).

Por isso, 0s problemas nos sistemas de ensino deveriam ser resolvidos desde a pré-escola
(CASTRO; TAVARES JUNIOR, 2016; FERRAO et al., 2018), de modo a auxiliar os alunos
ao longo de sua trajetdria escolar, evitando o comprometimento de sua escolarizacdo futura
(FERRAO et al., 2018).

Conclui-se que, como a educacao é uma possibilidade de ascensdo social, em decorréncia do

valor atribuido a educacéo escolarizada, o entendimento do background familiar é crucial para

13 o - ) . .
O background familiar, de acordo com Castro e Tavares Junior (2016) é o conjunto de caracteristicas
socioecondmicas mensuraveis (o nivel de instrucdo materno, o nivel de instrugdo dos progenitores, artefatos ou
livros no domicilio, entre outros) que proporcionam melhor aproveitamento dos recursos disponiveis.
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a implementacdo de projetos e promocao de politicas e/ou agdes educacionais destinadas a

melhoria da qualidade da educac&o e & equidade no sistema de ensino (FERRAO et al., 2018).

Constata-se, portanto, mais uma vez, a necessidade de um sistema de avaliagdo que monitore
os alunos ao longo dos anos, em especial aqueles com menos recursos (FERRAO et al.,
2018). Dessa forma, o sistema forneceria subsidios as decisdes politicas para um
planejamento com medidas de carater focalizado, pois conhecer melhor o perfil desses
estudantes também ajudaria as escolas a adaptarem melhor esses alunos (CASTRO;
TAVARES JUNIOR, 2016; FERRAO et al., 2018).

Ademais, o sistema de avaliagdo permitiria “[...] a avaliagdo do impacto de politicas,
programas e medidas na atenuacdo das desigualdades sociais e educacionais” (FERRAO et
al., 2018, p. 290). Contudo, é preciso analisar os dados com cautela e atentar-se a
generalizacdo exacerbada dos resultados, pois o proprio Pisa apresentou uma superestimava
dos ganhos (CARNOY et al., 2015).

Percebe-se, também, que os artigos dessa categoria se preocupam em validar, mediante
pesquisas empiricas, concepcdes relevantes para o desempenho escolar dos estudantes, como
a influéncia do NSE e do background familiar (CARNOY et al., 2015; CASTRO; TAVARES
JUNIOR, 2016; FERRAO et al., 2018). Em contrapartida, ndo se atentam para a descoberta
de novos fatores que possam interferir no rendimento dos estudantes no Saeb, como a
formacgéo e a valorizagdo docente, a complexidade da gestéo e a infraestrutura das unidades
escolares. Acredita-se que ponderar esses fatores contextuais € essencial para compreender as
multiplas faces do sistema educacional brasileiro e suas implicagcBes para 0 processo de

ensino e aprendizagem escolar.

Além disso, os artigos dessa categoria utilizam dados de edi¢bes especificas, sem considerar
as modificacdes sofridas pelo Saeb, inclusive de uma edicdo para outra (ALVES, 2008;
CARNOY et al., 2015; CASTRO; TAVARES JUNIOR, 2016; FERRAO et al., 2018). Vale
ressaltar que a adocdo pela analise de um periodo especifico, sem associé-la a implantacdo de

politicas publicas educacionais, pode se tornar vaga.

Como exemplo, pode-se citar o artigo de Alves (2008), que considera os dados do Saeb das
edicfes de 1999, 2001 e 2003, mas ndo trata da adocdo do programa de progressao

continuada, apontada como um dos fatores que corroboraram ndo sé para a ampliacdo de
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matriculas, mas que também produziu um efeito significativo nas taxas de abandono e de
aprovacao escolar (BRASIL, 1999; MENEZES-FILHO et al., 2009).

Em suma, os artigos desta categoria indicam que apesar de o Saeb ser um sistema de
avaliacdo importante, pouco se produz em relagdo aos efeitos diretos que ele oferece a sua
populacdo (ALVES, 2008; CARNOY et al., 2015; CASTRO; TAVARES JUNIOR, 2016;
FERRAO et al., 2018). Evidencia-se, portanto, a necessidade de maiores investimentos em
pesquisas que também abarquem o processo de tomada de decisfes dos governos a partir dos
resultados do Saeb, e ndo somente o juizo de valores, como tem se estabelecido.

1.4 CONSIDERACOES PARCIAIS

Neste capitulo, apresentou-se uma revisao sistematica da literatura sobre o Saeb. Observou-se
que apesar de sua criacdo datar do ano de 1990, a publicacdo de artigos com tematicas
diretamente relacionadas ao sistema, no ambito da educacdo, acontece quase uma década
depois (BONAMINO; FRANCO, 1999), ganhando notoriedade a partir da criacdo da Prova

Brasil, que inaugurou o carater censitario nas avaliacfes estandardizadas no cendrio nacional.

Foram selecionados 11 artigos, classificados em trés categorias de acordo com a analise
tematica e que abordam: a origem do Saeb mediante as reformas educacionais da década de
1990; o Saeb enquanto politica de responsabilizacdo (accountability); e os fatores associados

aos resultados do Saeb.

Percebeu-se que o seu surgimento é abordado de forma generalizada pelos artigos e que
varios porqués nao sdo explicados ao longo dos textos, por exemplo, quais sdo 0s sujeitos que
contribuiram para a elaboracdo/desenho desse sistema de avaliagdo? Como se deram as
primeiras experiéncias de avaliagdo no ambito nacional e quais foram suas justificativas? O
que elas ttm em comum com o Saeb? Qual o cenério de sua efetivacdo? E quais metodologias

foram/sdo utilizadas para a avaliacédo e o levantamento de dados?

Apesar de destacarem as primeiras experiéncias de avaliacdo que culminaram no surgimento
do Saeb, como o Edurural e o Projeto Nordeste, os artigos ndo abordam o que de fato se
retirou de proveito dessas avaliacOes. Assim, aponta-se para a necessidade de estudos que
possam abarcar a similaridade do Saeb com estes projetos de avaliacdo, de maneira a
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compreender suas prioridades, como a escolha dos anos e das disciplinas avaliadas, a
preferéncia pelas metodologias utilizadas, a selecdo das competéncias e habilidades e as

instituicdes responsaveis por sua aplicacao.

Observou-se também que essas discussfes poderiam abarcar os interesses e as inclinacdes
politicas do Brasil, durante a implantacdo do sistema, de maneira mais centralizada. As acbes
da FCC, pioneira na gestdo das avaliacbes no contexto nacional, por exemplo, sdo pouco
exploradas nos estudos que se referem ao surgimento do Saeb, embora haja um amplo acervo

de documentos e relatérios do periodo, produzidos por pesquisadores da instituicéo.

Verifica-se, ainda, a presenca de perguntas em aberto relacionadas a atuacao internacional no
contexto de criagdo do sistema de avaliacdo brasileiro: quem financiou sua implantacdo?
Quais 0s possiveis interesses por tras disso? Quais foram as condicionantes e 0s
desdobramentos dessa agdo? Embora alguns artigos debatam a influéncia do Banco Mundial
na consolidacdo do Saeb, ndo foi encontrado um estudo capaz de responder a todos esses
guestionamentos, que, por sua vez, constituem um importante subsidio para a compreensdo da

origem do sistema.

Ademais, ressalta-se a necessidade de estudos que considerem o processo socio-historico e
epistemoldgico que culminou, para além da criagdo, na consolidagdo do Saeb, abarcando as

principais modificacdes sofridas durante os seus primeiros trinta anos de existéncia.

Nessa vertente, deve-se considerar as diversas mudancgas na estruturacdo do sistema, como a
criacdo das matrizes de referéncia, que proporcionou uma discussdo inicial acerca da
implementacgdo de um curriculo comum no ambito nacional e a ado¢do da Teoria de Resposta
ao Item (TRI) para a construcdo dos testes, que proporcionou analises longitudinais a partir da
comparabilidade dos resultados no decorrer dos anos. Essas analises, que consideram o
desenvolvimento da educacédo ao longo dos anos, também precisam ser mais bem exploradas
nos estudos, por oferecerem subsidios para 0 acompanhamento da efetividade das politicas

publicas educacionais adotadas.

Quanto aos fatores externos que oferecem impacto no desempenho escolar dos estudantes,
algumas das producdes analisadas destacaram o NSE e o background familiar (CARNOY et
al., 2015; FERRAO et al., 2018) e a formacao docente (ALVES, 2008). No entanto, percebe-
se a auséncia de estudos que tratem de outros fatores contextuais de ampla discussdo na

literatura especializada, como a infraestrutura das escolas (SOARES NETO et al, 2013;
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MATOS; RODRIGUES, 2016; SOARES; SOARES; SANTOS, 2020) e a complexidade da
gestdo, no que se refere ao porte da escola, ao nimero de estudantes nela matriculados e a
quantidade de etapas ofertadas (OLIVEIRA; CARVALHO, 2018; GOBBI et al., 2020).
Acredita-se que esses fatores também possam influenciar a aprendizagem dos estudantes.

Como referéncia para estudos futuros, algumas das producdes analisadas (ALVES, 2008;
COELHO, 2008; SOUSA; OLIVEIRA, 2010; CARNOY et al., 2015; KAUKO et al., 2016;
DANTAS; MASSONI; SANTOS, 2017; FERRAO et al., 2018) sinalizam para autores que
deverdo ser consultados, considerando a relevancia de seus trabalhos relacionados ao Saeb.
Dentre eles, destacam-se: Heraldo M. Vianna; Bernardete A. Gatti; Maria |. Pestana; Ruben

Klein; e Julio J. Waiselfisz.

Além disso, revela-se a importancia da compreensao do papel das fundagdes que os autores
supracitados fizeram parte, sobretudo no que diz respeito a suas pesquisas em avaliacéo
educacional. Evidencia-se, dessa forma, a necessidade de pesquisas que utilizem como
artificios ndo s6 as producdes académicas, que se mostraram escassas, mas também
documentos, relatorios oficiais e entrevistas com o0s agentes diretamente relacionados ao

processo de consolidacdo do sistema.

E digno de nota que os trabalhos que se propdem a estudar esta tematica, em geral, situam-se
entre duas dimensdes fundamentais no campo da avaliacdo: o juizo de valor e a tomada de
decisdo. Desse modo, percebeu-se que tanto o cenario académico como o da politica
educacional concentram suas discussdes em torno dos juizos de valor que se estabelecem a

partir dos resultados do sistema.

Em compensacdo, como politica educacional de avaliacdo, ndo se pode abrir mao da tomada
de decisdo, acdo pela qual o Saeb se destina a fazer. Demonstra-se, portanto, a importancia de
maiores investimentos nessa dimensdo, analisando quais politicas foram ou estdo sendo
estabelecidas, a partir de seus resultados, com o objetivo de qualificar as redes e os sistemas

de ensino no Brasil.

Por ultimo, ressalta-se que a nova configuracdo do Saeb, mediante a publicacdo da Portaria
n°. 458, de 5 maio de 2020 (BRASIL, 2020a), que trata da expansdo do sistema para todos 0s
anos escolares, a partir do 2° ano do ensino fundamental, trard novas possibilidades de
estudos e permitird o acompanhando do aluno em toda sua trajetoria escolar. Também a

possibilidade do uso dos resultados do sistema para 0 acesso ao ensino superior apresenta-se
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como uma acdo que necessita ser investigada, considerando os impactos que pode trazer ao

sistema educacional brasileiro.

Espera-se, portanto, que por meio dos apontamentos apresentados neste trabalho, possa haver
um maior interesse, por parte de pesquisadores educacionais, na investigacao de tematicas que
permeiam o Saeb e, a partir disso, auxiliar na construcdo de uma nova agenda de estudos
relacionados a avaliacdo educacional, que podera trazer contribuicdes significativas para a

melhoria da qualidade da educacéo brasileira.
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CAPITULO 2

EXPERIENCIAS INICIAIS DE AVALIACAO EDUCACIONAL QUE SERVIRAM
COMO BASE PARA O DESENHO DO SAEB

2.1 INTRODUCAO

Desde o inicio do século XX, tém-se desenvolvido estudos sobre a avaliacdo da aprendizagem
em diversos paises do mundo, principalmente nos Estados Unidos e na Inglaterra, bercos de
Edward Lee Thorndike (1874-1949) e Karl Pearson (1857-1936), respectivamente, pioneiros
nas pesquisas da area. As contribuigdes desses autores, segundo Dalben (2008, p. 9), “[...]
acarretaram um grande desenvolvimento de testes padronizados para medir as habilidades e
aptiddes dos alunos”, resultando no incremento da relevancia de testes e medidas no campo

educacional.

Outro educador pioneiro na tematica foi Ralph W. Tyler (1902 - 1994). A ele se atribui a
origem do termo “avaliagdo educacional”, em 1934, concomitante com o surgimento do
movimento “educa¢do por objetivos”, cujo principio era formular metas e verificar se elas

eram atingidas. Para ele, a avaliacao,

[...] ofereceria elementos para uma critica fundamentada da instituicdo, baseada em
dados empiricos, e permitiria, a0 mesmo tempo, uma discussdo sobre a eficiéncia da
sua atuacdo. A avaliacéo, ainda de acordo com o pensamento de Tyler, possibilitaria
0 aprimoramento dos programas, com a eliminagdo do inoperante e o
desenvolvimento daqueles aspectos que se tivessem revelados positivos (VIANNA,
1998, p. 77).

Esses estudos precursores e seus resultados foram introduzidos no Brasil no ambito da Escola
Nova'* que, centrada no desenvolvimento de uma educagdo dita “cientifica”, fomentou a

padronizacdo de medidas para mensurar o grau de conhecimento dos estudantes. Com isso a

Y"Movimento pedagdgico que surgiu na Inglaterra no século XIX que considerava o aluno em toda a sua
singularidade e a escola como instrumento para a edificacio da sociedade (ABRAO, 2006). Suas ideias
inspiraram intelectuais promovendo reformas educacionais em todo o mundo. No Brasil, Anisio Teixeira e
outros educadores retomaram esse movimento nos anos de 1950 e 1960 (SILVA; FILGUEIRAS; VIEIRA,
2020).
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qualidade da educacdo passou a ser monitorada por meio da andlise dessas medidas
(DALBEN, 2008).

Dessa forma, desde a década de 1960, tém-se percebido, no Brasil, iniciativas que
demonstram a preocupacdo com a avaliacdo de desempenho escolar, bem como o
desenvolvimento de avaliagbes estandardizadas que resultaram, em 1990, na criacdo do

Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb).

Considerando a importancia atribuida ao Saeb, que atualmente se configura como o principal
instrumento de avaliacdo diagndstica da qualidade da educagdo brasileira, este capitulo foi
desenvolvido com o objetivo de compreender as experiéncias iniciais de avaliacdo
estandardizada que decorreram no pais e que serviram como base para a implementacdo do
sistema. Para tanto, considerou-se o periodo compreendido entre 1960 e 1990, momento em
que se deram esses primeiros processos avaliativos. O interesse, assim, é responder a seguinte
questdo: de que modo essas experiéncias foram utilizadas para subsidiar a criacdo de um

sistema de avaliacdo em nivel nacional?

Para a exposic¢do, além desta introducéo, este capitulo se estrutura em outras seis se¢es. Na
primeira, aborda a influéncia do Banco Mundial na educacao basica brasileira por meio dos
seus emprestimos. Na segunda e na terceira, discute acerca do Projeto Nordeste de Educacéo
Basica | (Edurural) e do Projeto Nordeste de Educacdo Basica Il (Projeto Nordeste),
respectivamente, que, embora assumissem um carater regional, ofereceram subsidios para o
aperfeicoamento das pesquisas posteriores. Na quarta e na quinta se¢des, abarcam-se dois
ensaios em ambito nacional: a Avaliagdo do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1°
Grau da Rede Publica e o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau
(Saep). Este ultimo é assumido como estudo piloto, constituindo-se como a primeira
designacédo do Saeb (HORTA NETO, 2007; FREITAS, 2013; PESTANA, 2016). Na quinta e

ultima secdo, apresentam-se as consideragdes finais obtidas.

2.2 A INFLUENCIA DO BANCO MUNDIAL

Preocupados com o estabelecimento de uma nova ordem internacional no periodo p6s-guerra,
0s paises centrais se reuniram em Bretton Woods para uma conferéncia. Como consequéncia,

“[...] buscaram criar instituigdes capazes de conferir maior estabilidade a economia mundial
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de forma a impulsionar o crescimento e evitar a emergéncia de novas crises internacionais”

(SOARES, 1996, p.18). Assim, em 1944, criou-se o Banco Mundial.*®

Desde a sua criacdo, os Estados Unidos da América (EUA) esteve a frente da gestdo do
referido banco. Afinal, segundo Soares (1996), a influéncia nas decisGes e votacdes é
proporcional a participacdo no aporte capital. Como esse pais sempre foi 0 maior acionista,
tornou-se 0 membro mais fluente. Por esse motivo, conforme Pereira (2012), a nova ordem

monetaria era baseada no délar, uma proposta essencialmente norte-americana.

Inicialmente, seu objetivo era extrair lucros provendo garantias e empréstimos a longo prazo
para a reconstrucdo e o desenvolvimento dos paises-membros afetados pela guerra. Porém,
apenas trés anos apos a Conferéncia de Bretton Woods, esse intuito foi posto de lado “[...]

frente a urgéncia de blindar a Europa contra o contagio comunista” (PEREIRA, 2012, p. 400).

De acordo com Fonseca (1996), até os anos 1960, o projeto de desenvolvimento do Banco
Mundial era pautado nas metas de crescimento econdmico. Por outro lado, percebeu-se que a
pobreza e as desigualdades socioeconémicas geravam tensdes politicas e sociais no mundo,

principalmente, nos paises subdesenvolvidos.

Diante disso, em consoante com a autora, 0 banco definiu como prioridade atuar no que
poderia representar uma ameaga a economia dos paises desenvolvidos. Ou seja, no
crescimento descontrolado da pobreza nos paises periféricos. Ao final da década, sua

definicdo de desenvolvimento foi alterada.

Em teoria, para Pereira (2012), o desenvolvimento era visto como um fator de
“amortecimento” e “estabiliza¢do” das contradi¢cdes entre grupos e classes sociais. Mas na
realidade, era uma maneira do banco de conter o comunismo em escala internacional. Afinal,

ele nunca apoiou ou financiou qualquer iniciativa voltada para a redistribuicao de riqueza.

A partir dai, ainda segundo Pereira (2012), o Banco Mundial assume retdrica reformista, que
se efetivou somente nas décadas de 1960 e 1970, pois havia certo receio em efetuar
empréstimos para paises nao rentaveis. Até 1957, o autor destaca que 52,7% do seu

financiamento total eram direcionados aos paises capitalistas mais industrializados.

Bconstituem o Grupo Banco Mundial: o Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD),
a Associacao Internacional de Desenvolvimento (IDA ou AID), Cooperacao Financeira Internacional (IFC ou
CFI), Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais (MIGA ou AGIM) e o Centro Internacional para
Arbitragem de Disputas sobre Investimentos (ICSID ou CIADI). Fonte: http://web.worldbank.org/.
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Dessarte, 0 banco passou a efetuar empréstimos a longo prazo e a prestar assisténcia técnica e
administrativa aos paises em desenvolvimento. Em geral, sua assessoria era realizada por
meio de projetos de cunho educacional, econdmico ou social. A partir dos anos 1970, esses
projetos se voltam para o incentivo da produtividade, em especial, no setor agricola,

considerado como um dos fatores para conter a pobreza (FONSECA, 1996).

Apesar da politica de crédito do Banco Mundial se autodenominar como “cooperagio”, ela é
um empréstimo do tipo convencional com encargos pesados (ALTMANN, 2002). Ou seja,
qualquer atraso na execucdo de projetos resulta no aumento significativo desse encargo, além
dos juros e dos ajustes cambiais (FONSECA, 1996). Com isso, a crise do endividamento
desses paises deu margem para uma ampla transformacdo do papel desempenhado pelo

banco.

De um banco de desenvolvimento, indutor de investimentos, o Banco Mundial
tornou-se o guardido dos interesses dos grandes credores internacionais, responsavel
por assegurar o pagamento da divida externa e por empreender a reestruturacdo e
abertura dessas economias, adequando-as aos novos requisitos do capital
globalizado (SOARES, 1996, p. 21).
Em razdo dessa situacao de crise e vulnerabilidade, conforme discutido por Soares (1996), o
Banco Mundial comecou a impor uma série de condicionantes para a concessao de novos
empréstimos. Sem o seu aval, ndo haveria fontes de crédito internacional, o que tornou dificil
a resisténcia de governos, eventualmente, insatisfeitos com essa ordem. Dessa forma, ele
passou a exercer amplo controle sobre as politicas, desempenhando um papel estratégico no

processo de reestruturacdo neoliberal dos paises em desenvolvimento.

O objetivo dos programas de ajuste € assegurar o pagamento da divida e transformar
a estrutura econdbmica dos paises de forma a fazer desaparecer caracteristicas
julgadas indesejaveis e inconvenientes ao novo padrdo de desenvolvimento
(neoliberal): protecionismo, excesso de regulagéo, intervencionismo, elevado grau
de introversdo, entre outras (SOARES, 1996, p. 23).
A ideia central, ainda de acordo com Soares (1996), era de que a maior parte das dificuldades
desses paises se encontrava neles proprios, sobretudo na rigidez de suas economias. A autora
destaca que, para 0 Banco Mundial, as reformas em suas institui¢cdes e politicas passaram a

ser mais importantes do que o alivio da divida dos paises.

No que tangencia a América Latina, as propostas estiveram aliadas a execugdo de programas

sociais focalizados na populacdo mais vulneravel economicamente (SOARES, 1996). Desse
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modo, a énfase recai sobre a educacdo, apontada pelo banco como instrumento de reducdo da
pobreza e crescimento econémico (BANCO MUNDIAL, 1993, 1996).

A partir da década de 1970, surgiram os primeiros financiamentos para programas e projetos
educacionais no continente. E importante dizer que, esses convénios foram estabelecidos em
um momento critico para tais paises, marcado pela transicdo entre a ditadura militar e a
construcdo do regime democratico (UCZAK, 2014). A educacgdo era, portanto, um fator

essencial para a formacgdo de “capital humano” adequado aos requisitos do novo padrio de

acumulacdo (SOARES, 1996).

No Brasil, o primeiro empréstimo®® do Banco Mundial ao setor educacional ocorreu no ano de
1971, em apoio ao projeto de “[...] expansdo e/ou melhoria de 16 institui¢des federais para o
treinamento de técnicos industriais e agricolas nos niveis secundario e po6s-secundario”
(BANCO MUNDIAL, 1974, p. 1). Como resultado, evidenciou-se as desigualdades
educacionais do pais, sobretudo nas Regides Norte e Nordeste, que careciam de educacdo
basica. Segundo Fonseca (1996), essa etapa era considerada como pré-requisito para a
preparacdo de méo de obra de nivel médio, o que contribui para o setor produtivo do pais.
Isso explica a énfase dada ao ensino profissionalizante no interior dos projetos.

Diante disso, avaliou-se a implementacdo de um plano de reforma educacional em oito
estados’” brasileiros. Esse foi o segundo empréstimo do banco para a educagéo brasileira. De
acordo com Banco Mundial (1974), o projeto previa a criacdo de cursos de nivel medio que
oferecessem educacédo geral, bem como uma oportunidade para os estudantes desenvolverem
habilidades praticas em outras areas, como artes industriais, agricultura e economia

domeéstica.

Nesse periodo, final dos anos 1970, o Brasil ja era conhecido pelos acentuados contrastes
socioecondmicos de sua populacdo. Inclusive, conforme o relatério Educational Performance
of the Poor do Banco Mundial, os Estados da Regido Nordeste se encontravam entre 0s mais
pobres do mundo. Os dados brasileiros'® evidenciaram que a regi&o era educacionalmente

desfavorecida se comparada com o restante da nacdo. Dois tercos de sua populacdo rural ou

%De acordo com o Banco Mundial (1974), este empréstimo bancério é intitulado como 755-BR, sendo
equivalente a US$8,4 milhdes.

17Segundo 0 Banco Mundial (1974), os estados participantes sdo Amazonas, Para, Maranhdo, Piaui, Rio Grande
do Norte, Paraiba, Alagoas e Sergipe.

8De acordo com Harbison e Hanusek (1992), utilizaram-se como indicadores: frequentou escola nos Gltimos 12
meses, saber ler e escrever, nunca frequentou a escola e a média de anos de escolaridade.
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eram analfabetos ou possuiam, em media, um ano de escolaridade. Além disso, quando
realizadas as comparacfes de renda, verificou-se que estavam entre 0s mais vulneraveis

economicamente do pais.

Como consequéncia, introduziu-se um programa de intervengdo no setor educacional da
Regido Nordeste, custeado pelo Governo Brasileiro e pelo Banco Mundial, que ficou

conhecido como Projeto Nordeste de Educacao Basica I.

2.3 0 PROJETO NORDESTE DE EDUCACAO BASICA | (EDURURAL)

O Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste (Edurural) ou
Projeto Nordeste de Educacdo Basica I, como é intitulado nos documentos do Banco Mundial,
foi planejado entre os anos de 1978 e 1979. Esse foi o primeiro empréstimo do Banco
Mundial para os anos iniciais do ensino fundamental brasileiro. De acordo com Gatti, Vianna
e Davis (1991), o projeto partiu do compromisso dos técnicos das Secretarias de Educacédo
com o Ministério da Educacdo (MEC), cuja preocupacéo era a forma como as equipes locais

equacionavam a problematica do ensino rural naquela regido.

O Edurural foi instituido pelo Decreto n°. 85.287, de 23 de outubro de 1980 (BRASIL, 1980),
para executar 0 acordo®® firmado entre o Governo Brasileiro e o Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird), uma das agéncias que integram o Banco Mundial.
Conforme o art. 2°, o Edurural objetivava a “[...] expansao das oportunidades educacionais ¢ a
melhoria das condi¢des da educacdo no meio rural do Nordeste, bem como o fortalecimento

do processo de planejamento e administracdes educacionais” (BRASIL, 1980, p. 21.250).

Especificamente, os objetivos do Edurural se concentravam em expandir o acesso das
criancas da zona rural ao ensino fundamental, para reduzir o “desperdicio” de recursos
educacionais inerentes a repeti¢do e ao abandono escolar e concentrar recursos suficientes nas
areas desfavorecidas para que conseguisse fazer diferenca (HARBISON; HANUSHEK,
1992). Para isso, 0 programa privilegiava a melhoria do ensino rural por meio de varias acdes
que deveriam conduzir ndo so a capacitacdo pessoal e assisténcia técnica, como também a
producdo de material didatico (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991).

19Refere-se ao contrato MEC/Bird n°1.867/BR/1980 celebrado em 18 de julho de 1980.
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Dentre os investimentos do Banco Mundial, em concordancia com Harbison e Hanushek
(1992), destacam-se: a construgdo e reforma de escolas; o treinamento de professores; o
desenvolvimento de curriculos especialmente adaptados ao ambiente rural; o fornecimento de
livros didaticos e outros materiais de aprendizagem; e o fortalecimento do aparato

administrativo da escola municipal por meio de uma nova estrutura institucional.

Além disso, os autores também destacam a injecdo de insumos provenientes de outros
projetos na regido, como: merenda escolar; bonificacdo salarial e/ou técnicas de
aperfeicoamento ao professor; e o fornecimento de moveis e reabilitacdo do espaco fisico e de

livros. E digno de nota que esses insumos variavam de um projeto para outro.

Conforme explicam Gatti, Vianna e Davis (1991), o Banco Mundial arcou com cerca de um
terco®® dos custos do projeto, 0 que, consequentemente, resultou em reformulacées e
exigéncias no que dizia respeito a sua execucdo. Ressalta-se, portanto, que, dentre essas,
exigiu-se uma avaliagdo externa do projeto que fosse capaz de “[...] fornecer subsidios para a

definicdo dos programas de educacdo rural” (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991, p. 9).

Para sua execucao, em conformidade com o art. 8° do referido decreto, o MEC foi autorizado
a estabelecer as normas complementares necessarias a implantacdo e desenvolvimento do
programa. Em relagéo aos estudos e projetos de avaliagéo do Edurural,* enquanto a Fundacéo
Cearense de Pesquisa e Cultura da Universidade Federal do Ceara (UFCE) se encarregou dos
aspectos institucionais, a FCC se concentrou naqueles referentes ao rendimento escolar. Dessa
forma, segundo Gatti (2013), a avaliagdo acompanhou toda a implementagdo e

desenvolvimento do programa sob varios aspectos.

A avaliacdo do Projeto Edurural, considerada um marco na historia da avaliacao de politicas e
programas educacionais (GATT]I, 2009), foi um estudo desenvolvido por meio da coleta de
dados em 1981, 1983 e 1985. Nesses mesmos anos, de acordo com Gatti (2013), também
foram apuradas informagdes sobre a populacdo avaliada. Por exemplo, caracteristicas das

escolas, a forma de gerenciamento, o corpo docente, as familias etc.

Ceara, Pernambuco e Piaui compuseram uma amostra aleatdria de escolas rurais em que a

avaliacdo foi desenvolvida para que fosse mais tarde aplicada nos demais Estados (GATTI,

?pe acordo com Harbison e Hanushek (1992), os custos totais foram de US$92 milhdes e US$32 milhdes foram
concedidos gracas ao empréstimo do Banco Mundial.

*INessa época, 0 Edurural passa a ser reconhecido como um dos programas de mais complexa execugao
realizados até entdo na América Latina (BRASIL, 1982).
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1994; VIANNA, 1995; GATTI, 2013). A escolha desses Estados, no caso de Piaui e
Pernambuco, deu-se por representarem melhor as caracteristicas da regido; o Ceara, por ser o
local da sede da equipe central da pesquisa (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991).

Dessarte, os resultados do ano de 1981 serviram como base para verificar se haveria ou nao
avancgos na aprendizagem escolar dos estudantes em razdo dos investimentos na regido que
ocorreriam nos anos posteriores (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; HARBISON;
HANUSHEK, 1992). Assim, como uma das dimensdes da qualidade do ensino, tomou-se 0
desempenho dos alunos, aferido por testes de Lingua Portuguesa e Matematica nas 22 e 42
séries do ensino fundamental (GATTI; VIANNA,; DAVIS, 1991; HARBISON; HANUSHEK,
1992; GATTI, 1994; VIANNA, 1995).

Paralelamente a tal sistematica, procurou-se também compreender a forma de atuacdo da
escola em seu contexto, respeitando os limites das relagdes socioecondmico-culturais locais
(GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991). Dessa forma, optou-se pela elaboracéo de seis estudos de
caso, a fim de verificar as varidveis conjunturais atuantes no processo de ensino-

aprendizagem da populacéo avaliada.

O delineamento da amostra para os estudos de caso, de acordo com Gatti, Vianna e Davis
(1991), foi efetuado em duas etapas. Na primeira, determinou-se 0 tamanho desejavel da
amostra total, feita por Estado e por modalidade de programas,? chegando ao niimero de 603
escolas, que correspondia a 6% do universo total. Na segunda, foram selecionadas as escolas
dentro de cada Estado. Algumas seriam atendidas especificamente pelo Edurural e outras por

outros programas de maneira aleatoria.

Como o processo avaliativo visava a oferecer, prioritariamente, subsidios as Secretarias

Estaduais, utilizaram-se as seguintes fontes para sele¢éo dos contetdos:

[...] 1) os planos construidos pelas Secretarias e o curriculo orientador dos programas
desenvolvidos nas escolas das zonas rurais dos Estados da amostra, quando estes
existiam; ii) técnicos e pessoal envolvido com os 6rgdos municipais de ensino; iii)
professoras trabalhando na zona rural; e iv) diarios de classe, livros adotados nas
dreas de Portugués e Matematica, planos de aula e cadernos dos alunos (GATTI;
VIANNA; DAVIS, 1991, p. 11).

?2De acordo com Gatti, Vianna e Davis (1991) e Harbison e Hanushek (1992), seriam considerados 0s
beneficiados pelos recursos advindos do Edurural e também aqueles que utilizavam insumos provenientes de
outros programas.
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Tentava-se, portanto, construir um conjunto de provas adequadas aquela realidade, buscando,
assim, maior validade para os dados de rendimento escolar (GATTI, 2013). Por esse motivo,
conforme Gatti (1994), os testes foram baseados em um levantamento das atividades
curriculares desenvolvidas pelas escolas da regido analisada, cujos itens das provas
tencionavam avaliar o qudo distante as criancas estavam dos conhecimentos tomados como
basicos nas duas séries avaliadas. Esperava-se, portanto, que os alunos alcancassem 100% dos
acertos ou valores proximos a isso (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; GATTI, 1994), porém

verificou-se que os resultados foram aquém do minimo esperado.

Os resultados dos seis estudos de caso sobre a atuacdo das escolas participantes,
desenvolvidos pela FCC, revelaram que os alunos apresentavam uma aprendizagem basica
bastante prejudicada e segmentada (GATTI, 1994; VIANNA, 1995). O ensino oferecido aos
menos favorecidos socioeconomicamente, aparentemente, era mais precario do que se
imaginava ou do que as pesquisas podiam demonstrar (GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991).

De acordo com Harbison e Hanushek (1992), um fator preocupante era que as escolas, quando
disponiveis, ndo possuiam o0 necessario para atender as necessidades basicas humanas, como
disponibilidade de agua e saneamento basico. Ou seja, era comum ndo apresentarem 0S

atributos minimos para alcancar um contexto mais préspero.

Durante os anos de atuacdo do Projeto Edurural, verificou-se que ndo houve melhorias no
desempenho dos alunos, pelo menos ndo detectavel estatisticamente, nem mesmo em sua
Gltima avaliacdo, em 1985, “[...] apesar dos vultosos investimentos em construgdes, reformas,

treinamentos, producdo de material didatico, etc.” (GATTI, 1994, p. 68).

Em contrapartida, o Edurural possibilitou identificar algumas razbes que explicavam o baixo
rendimento dos alunos. Dentre elas, podem-se destacar: rotatividade de professores;
instabilidade na distribui¢do de livros, material e merenda escolar; baixos salarios; condi¢Ges
precérias das escolas; e as frequéncias irregulares dos alunos (GATTI; VIANNA; DAVIS,
1991; GATTI, 1994; VIANNA, 1995).

Em concluséo, evidenciou-se a precariedade da qualidade do ensino nas escolas rurais do
Nordeste por meio da avaliagdo estandardizada, considerada uma das caracteristicas mais
importantes do projeto (HARBISON; HANUSHEK, 1992; BANCO MUNDIAL, 1993). Por
esse motivo, Harbison e Hanushek (1992) discutem sobre a importancia de que a avaliacdo
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adequada seja incorporada desde o inicio aos programas, para verificar se realmente

aconteceram mudangas.

Por fim, o Edurural evidenciou a relevancia de estudos sobre as informagfes do nivel
socioecondmico (NSE) dos estudantes, coletadas durante a atuagdo do projeto, que revelaram
que os antecedentes familiares parecem ter efeitos diretos no desempenho dos alunos, por
exemplo, o nivel de escolaridade da méae. Consequentemente, o projeto “[...] representou um
exemplo do que se poderia fazer com estudos dessa natureza na direcdo de propugnar por uma
escola mais condizente com as necessidades das populagdes menos favorecidas socialmente”

(GATTI, 2009, p. 10).

No final, discutiu-se, portanto, a necessidade de implantacdo de um projeto que continuasse
abarcando a Regido Nordeste, o que influenciou as discussdes do Projeto Nordeste de
Educacdo Basica Il.

2.4 PROJETO NORDESTE DE EDUCACAO BASICA 1l (PROJETO NORDESTE)

O Projeto Nordeste de Educacdo Basica Il ou Projeto Nordeste, como ficou conhecido,
segundo Pereira (2007), foi pensado durante a década de 1980, periodo em que 0 regime
militar chegava ao fim. O projeto é formulado em meio a crise politica, social e econébmica
enfrentada por todo o pais, em especial na Regido Nordeste, como revelou o Projeto Edurural
(1980-1987).

Como discutido, em razdo da precariedade do ensino ofertado pelas escolas rurais da Regido
Nordeste, passou-se a discutir a necessidade de um plano para o desenvolvimento da regido,
estabelecendo politicas que atendessem as suas particularidades prioritarias (PEREIRA,
2007). Nesse periodo, sdo aprovadas as diretrizes do Primeiro Plano de Desenvolvimento do
Nordeste na Nova Republica, por meio da Lei n°. 7.499, de 25 de junho de 1986 (BRASIL,
1986b). Um dos objetivos gerais do plano consistia no atendimento das necessidades basicas
da populacao regional por meio de estratégias, como a ampliacdo e a melhoria dos servicos
sociais e a democratizacdo e descentralizacdo do aparelho politico-institucional (BRASIL,
1986b).
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Tangenciando a educacdo, destaca-se que a adocao de uma politica de educacdo destinada a
ampliacdo dos direitos sociais “[...] tem por finalidade elevar as aspiragdes da populagdo por
melhores condicGes de vida, fortalecer a base democrética do pais e preparar o individuo para
o exercicio da cidadania” (BRASIL, 1986b, p. 22). Assim, as politicas e linhas de estratégicas
estabelecidas foram: a universalizacdo da educacao basica, propiciando acesso ao ensino de

1° grau; e a expansao e melhoria da qualidade do ensino nos 1° e 2° graus.

Inicialmente, as negociagdes relacionadas com a educagdo eram coordenadas pela Secretaria
Executiva de Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (Sudene), em razdo da sua
importancia para a regido. Desse modo, o Decreto n°. 92.435, de 3 de marco de 1986
(BRASIL, 1986a), dispds sobre sua estrutura basica, tendo em vista a execucdo do Plano do

Desenvolvimento do Nordeste.

Desde 1984, o MEC, por sua vez, adentrou-se nas discussdes educacionais do projeto, que
objetivava a criacdo de um calendario para a formulacdo das diretrizes que iriam nortear as
propostas para cada Estado, o que, consequentemente, criou certo embate com a Sudene
(PEREIRA, 2007). Insatisfeito por ocupar uma posi¢cdo secundaria na definicdo das politicas
educacionais, 0 MEC, aos poucos, vai conquistando espac¢os na coordenacdo dos trabalhos,
principalmente por ser o responsavel pela promocao de discussdes sobre o setor educacional
(CABRAL NETO, 1997).

Por outro lado, conforme explica Cabral Neto (1997), os secretarios estaduais de Educacao se
apresentaram contrarios as diretrizes apresentadas pelo MEC e pelo Banco Mundial, visto que
estas os excluiam das operagfes. Desse modo, evidenciou-se que o foco, na verdade, ndo
passava de uma disputa politica, uma competicdo pelo controle das diretrizes educacionais, e
ndo uma mudanca significativa na qualidade da educacao na regido, como o Projeto Nordeste
se propunha fazer (PEREIRA, 2007). Diante de tal embate, 0 Banco Mundial recuou e s6
retomou a discussao do projeto na década de 1990, sob a responsabilidade do MEC (BANCO
MUNDIAL, 1993).

Baseando-se na experiéncia do Edurural, de acordo com o Banco Mundial (1993), o projeto
também preparava uma educacdo basica do Nordeste, que ndo s6 seguia 0 mesmo desenho,

mas também poderia ser desenvolvida com maior amplitude em todos os Estados da regido. A

2/ Sudene foi criada pela Lei n°. 3.692, de 15 de dezembro de 1959 (BRASIL, 1959), para fomentar o
desenvolvimento na regido, sobretudo devido as secas enfrentadas.
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estratégia de assisténcia do Banco Mundial ao Brasil, basicamente, consistia em “[...] apoiar
as politicas e os investimentos que promovam o crescimento econdémico e o desenvolvimento
social e maior estabilidade macroeconémica” (BANCO MUNDIAL, 1993, p. 2). Assim, o
projeto foi desmembrado em duas partes: nacional, perante a responsabilidade do MEC; e

estadual, com a participacdo dos nove Estados nordestinos.

Enfatizando o aumento da eficiéncia dos gastos publicos, o foco das estratégias se concentrou
no investimento da educacdo primaria, ja que, na época, o Brasil se encontrava distante da
universalizacdo desse ensino e porque esta possui, de acordo com as diretrizes do Banco

Mundial, melhor “retorno social” e maior potencial para aumentar a equidade de

oportunidades (BANCO MUNDIAL, 1993, 1996).

Dentre os objetivos assinalados, em nivel estadual, no qual o Banco Mundial financiava 97%
dos custos do projeto, destacam-se:

[...] i) simplificar as burocracias estaduais de educacdo e ajuda-los a alcangar uma
alocacdo mais eficiente dos gastos; ii) aumentar o acesso de estudantes primarios
estaduais e municipais a livros didaticos e outros materiais instrucionais; iii)
melhorar as habilidades dos professores estaduais e municipais, a eficacia da sala de
aula e as habilidades de gerenciamento dos diretores das escolas; iv) reabilitar e
ampliar escolas primarias estaduais e municipais; e v) estimular novas promessas
que aproximam-se do ensino primario nos niveis estadual e municipal por meio de
um Fundo de InovacGes (BANCO MUNDIAL, 1993, p. 2).
Quanto ao nivel federal, no qual o Banco Mundial custeava 3% dos custos, sublinham-se o
fortalecimento e a capacidade do MEC para empenhar as principais fungdes de supervisdo e
suporte, como: testes padronizados para estudantes; planejamento, politica e estabelecimento
de normas; e transferéncias financeiras para igualar os gastos com educagdo nos Estados
(BANCO MUNDIAL, 1993). Logo, fez-se encargo do MEC conduzir uma avaliacdo do

progresso da educacgdo de cada Estado.

Com a visita da equipe do Banco Mundial ao Brasil, em 1988, para discussdo do projeto, o
MEC precisou apresentar uma proposta de avaliagdo. Para isso, reuniu-se uma equipe da
Secretaria Nacional de Educagdo Basica (Seneb) com o apoio do Instituto Interamericano de
Cooperacao Agricola (lica). O lica € uma organizacao internacional que oferece suporte aos
paises-membros para alcancar o desenvolvimento agricola e o bem-estar rural. Além da sua
aproximacgdo com a regido de abrangéncia do projeto, para 0 Banco Mundial, o setor agricola
era considerado um dos fatores para conter o crescimento da pobreza (FONSECA, 1996). Isso

explica a participacdo do lica no projeto.
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Nessa época, o professor Julio Jacobo Waiselfisz ocupava um cargo no lica que tinha
convénio com o MEC. Por esse motivo, 0 Projeto Nordeste contou com a cooperacao e
consultoria do professor, que desenvolveu a metodologia de avaliacdo (PESTANA, 1992;
WAISELFISZ; HORTA NETO, 2016).

A proposta de avaliacdo, de acordo com a entrevista do professor Waiselfisz, concedida ao
renomado pesquisador Jodo Luiz Horta Neto, diferentemente do projeto Edurural, ndo
utilizava o desenho experimental, nem quase experimental e nem pré-teste ou pds-teste
(WAISELFISZ; HORTA NETO, 2016). Considerava o planejamento de maneira integral,
envolvendo diagnostico, execucdo e avaliacdo, acdes que, segundo Waiselfisz, ndo poderiam

existir separadas.

Nessa entrevista, Waiselfisz afirma que néo acreditava na eficiéncia da montagem de projetos,
método utilizado pelo Banco Mundial, cujas analises consideravam as escolas beneficiadas e
0 grupo de escolas que ndo recebia tais beneficios. Para ele, a intervencdo era necessaria no
sistema educacional como um todo, com um propdsito maior de avaliar a educacédo
(WAISELFISZ;, HORTA NETO, 2016). Desse modo, a proposta apresentada era téo
abrangente que, segundo Pestana (1992), que na época era gerente de avaliacdo do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) — autarquia federal do

MEC — a Seneb decidiu aplica-la em todo o Brasil. Esse também era o desejo de Waiselfisz.

Segundo o entrevistado, foram Jalio Correia® e Madalena Rodrigues dos Santos® que
colocaram em pratica a ideia de discutir a avaliacdo em nivel nacional. Os dois ja haviam
participado da experiéncia de planejamento participativo e autonomia das escolas que
Waiselfisz tinha implantado em Pernambuco. Ambos ndo s6 acreditavam nessas ideias, como
também eram contrarios aos meétodos do Banco Mundial de avaliar somente o projeto
(WAISELFISZ; HORTA NETO, 2016).

Em conclusdo, a proposta de avaliagdo ocasionou a montagem do Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep) que, por sua vez, se baseou em uma pesquisa
intitulada como Avaliacdo do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede

Publica.

24Secretério adjunto da Secretaria de Ensino de Primeiro e Segundo Grau (Seps) do MEC que mais tarde se
tornou reitor da Universidade Federal de Pernambuco (Ufpe).

2SChefe de Gabinete da Seps e que anos depois passou a trabalhar no Bird.
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2.5 A AVALIACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR DE ALUNOS DE ESCOLAS DE 1°
GRAU DA REDE PUBLICA

O final da década de 1980, como discutido, foi marcado por varias discussdes a respeito dos
problemas enfrentados pelos sistemas educacionais que, segundo Gatti (2009), atingiu seu
apice devido ao debate publico sobre as informacdes reveladas pelos indicadores, que
evidenciaram as altas taxas de repeténcia e de evasdo escolar. Dentre as discussGes da época,
conforme a autora, destaca-se 0 questionamento sobre a inexisténcia de dados sobre o

rendimento escolar dos alunos em nivel de sistema.

Nesse contexto, para Gatti (2013), em uma viagem aos EUA, o ministro interino da Educacéo,
Aluisio Guimardes Sotero, foi apresentado a National Bureau of Education (NBE) — a
Secretaria Nacional de Educagdo do Governo Estadunidense. Essa unidade era responsével
pela coleta de informacdes educacionais do pais. Por isso, era seu dever gerenciar as
avaliacOes educacionais e divulgar seus resultados para a sociedade. O NBE, conforme a
autora, apresentava uma estrutura descentralizada, na qual realizava diversas formas de
acompanhamento e monitoramento. Para isso, utilizavam-se de instituigdes especializadas em

avaliacdo ou de especialistas de universidades.

Partindo dessa realidade americana, 0 ministro passou a avaliar se seria viavel ao MEC atuar
de forma semelhante com relacdo a educacédo basica no Brasil. Dessa forma, no inicio do ano

de 1987, convocou os pesquisadores da FCC para discutir tal possibilidade (GATTI, 2013).

Dentre o0s pesquisadores participantes dessa reunido, ainda segundo Gatti (2013),
encontravam-se Heraldo Marelim Vianna e Bernadete Gatti, que discutiram a possibilidade da
realizacdo de estudos que viabilizassem uma avaliacdo de desempenho escolar das redes
educacionais de ensino brasileiras. Dentre as pautas da reunido, a autora destaca as finalidades
e o papel da avaliacdo, bem como a experiéncia ja acumulada pelo pais e a expertise quanto a

logistica de implantacdo de um sistema de tal natureza.

Algumas sugestdes foram levantadas e, apesar da troca de ministro em que Hugo Napoledo do
Rego Neto assumiu o MEC, mantiveram-se as preocupagdes discutidas. Diante disso, “...]
optou-se pelo desenvolvimento de estudos exploratdrios para analisar-se a viabilidade pratica
de um sistema de avaliacdo de redes escolares, formas de construgdo das provas e quais

referenciais curriculares seriam adotados” (GATTI, 2013, p. 51), uma vez que ndo existia um
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curriculo unico nacional. A ideia, portanto, consistia em fundamentar uma avaliacdo

diagnostica.

No final do ano de 1987, por meio do Inep, 0 MEC deu inicio a um amplo programa de
avaliacdo do rendimento dos alunos de escolas de 1° grau da rede publica em toda a extensdo
do territorio brasileiro (VIANNA, 1989b; GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; GATTI, 1994;
VIANNA, 1995; GATTI, 2009). A autora Gatti (2009) salienta que, com a elaboracdo da
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), houve a possibilidade da instituicdo de uma
nova estrutura politica, indicando, inclusive, a necessidade de mudanga na atuacdo do MEC
em relagédo ao ensino fundamental e médio. Pretendia-se, portanto, que esse viesse “[...] a ter
um papel orientador e um papel avaliador como referéncia para politicas e avancos na area da
educagao basica” (GATTI, 2009, p. 11).

O projeto de pesquisa, conforme Vianna (1989b), surgiu também devido a sugestdo do entdo
ministro Hugo Napole&o, que almejava a criacdo de um programa externo de avaliacédo do 1°
grau gue subsidiasse as Secretarias Estaduais de Educacdo com informacgGes a respeito dos
problemas de aprendizagem escolar. Por outro lado, indiretamente, pretendia-se também um
maior envolvimento das Secretarias com 0 processo de avaliagdo em todo o sistema
(VIANNA, 1989b; GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; GATTI, 1994; VIANNA, 1995).
Assim, com 0 apoio das Secretarias Estaduais, estabeleceu-se um convénio entre elas e o

MEC para a realizacao da pesquisa.

Para o desenho da avaliacdo e implementacdo no territério nacional, de acordo com Gatti,
Vianna e Davis (1991), o MEC solicitou a colaboracdo da FCC, que, devido a complexidade,
exigiu um desdobramento em trés fases distintas: um estudo de carater experimental
envolvendo 10 cidades (capitais de Estados do pais); um estudo de 20 cidades; e um estudo de
39 cidades. Ao final, no conjunto, foram avaliados 27.455 alunos de 238 escolas em 69

cidades, localizadas nos varios Estados existentes durante a época de investigagao.

Os objetivos da pesquisa, segundo Vianna (1989b), foram, inicialmente, discutidos com
administradores escolares e professores do 1° grau, com o intuito de particularizar a area de
investigacao e estabelecer os procedimentos para o tratamento e analise dos dados. Procurou-
se, portanto, uma definigdo de objetivos que ndo s atendessem as Secretarias, mas também
fornecessem aos especialistas em curriculo elementos para reflexao; e aos professores, dados

gue complementassem aqueles obtidos em suas proprias avaliacdes (VIANNA, 1989b).
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Diante disso, a pesquisa Avaliacdo do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau

da Rede Publica possuia os seguintes objetivos:

[...] a) identificar, na diversidade do quadro educacional brasileiro, os pontos
curriculares mais criticos, que deveriam merecer consideracdo de professores e
administradores, a fim de solucionar problemas de aprendizagem que criam
dificuldades ao longo do processo instrucional; b) verificar o desempenho dos
alunos de 1?8, 32 5% e 72 séries em determinados aspectos cognitivos que seriam, na
opinido de professores militantes, fundamentais a aprendizagem, no curriculo da
escola de 1° grau; e c) fornecer subsidios para 0s professores atuarem no seu dia-a-
dia, recuperando os alunos, ao longo do processo, em suas possiveis deficiéncias
(VIANNA, 1989b, p. 6).

A vista disso, por meio do duplo aspecto da avaliagdo (interno e externo), de acordo com

Vianna e Gatti (1988), pretendia-se ir a busca de elementos qualitativos e quantitativos que

possibilitassem o processo de tomada de decisdes e que, consequentemente, levariam ao

aperfeicoamento do processo institucional.

Desse modo, enguanto a avaliacdo interna estava relacionada com a eficiéncia do
microssistema (escola), a avaliagdo externa buscava o conhecimento do sistema educacional
como um todo, contribuindo, inclusive, para a definicdo de novas politicas educacionais.

Além disso, os autores destacam que:

[...] as diferentes formas de avaliacio - interna e externa - ndo se revestem de um
carater de julgamento, ndo visam & condenagdo do aluno, do professor, da escola e
nem a culpabilizacdo do sistema, mas sim a identificacdo de pontos criticos que
precisam ser repensados e redefinidos, possibilitando, assim, que novas orientagdes
sejam impressas ao processo de ensino/aprendizagem (VIANNA; GATTI, 1988, p.
6).

Posto isso, conforme explicam Vianna e Gatti (1988), a avaliacdo deveria ser tratada nao so
como uma possibilidade de acompanhar a aprendizagem do aluno, mas também permitir um
didlogo entre alunos, professores, familiares e administradores escolares, conduzindo a

melhoria da qualidade do ensino.

Ademais, a premissa basica da pesquisa, segundo o0s autores, consistia no entendimento de
que a escola era responsavel pela transmissdo de um conhecimento minimo cultural comum,
envolvendo saberes e habilidades que todos os individuos tinham o direito de possuir. Por
esse motivo, o conhecimento minimo deveria ser assegurado, pois “[...] ¢ indispensavel ao

exercicio dos direitos do homem e do cidadao” (VIANNA; GATTI, 1988, p. 6).
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A primeira fase da Avaliacdo do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da
Rede Publica, um estudo envolvendo dez cidades,”® foi uma aplicagdo experimental para “[...]
verificar a viabilidade do processo, como as administragdes e as escolas receberiam esse tipo
de avaliagdo, se as provas seriam adequadas, etc.” (GATTI, 2009, p.11). De acordo com
Vianna e Gatti (1988), também foram coletadas informacGes sobre as caracteristicas das
escolas e de seus estudantes. Esses dados passaram a ser Uteis na compreensao dos resultados

alcancados.

Com a primeira fase aplicada, expandiu-se para a segunda em um estudo envolvendo 20
cidades®’ que, segundo Vianna (1989a), objetivava a coleta de novos dados para uma possivel

intervencdo eficiente de professores e administradores na realidade educacional.

Nessa fase, é importante destacar que houve um trabalho de revisdo de todos os itens
utilizados. Além do mais, passou-se a escolher os locais de aplicacdo da pesquisa,
considerando: a existéncia de uma rede estruturada com todas as séries envolvidas; a
representatividade educacional das cidades no conjunto do Estado; o funcionamento das
varias séries em diversos turnos; a posicdo geoecondmica das cidades com um quadro
bastante diversificado; o total de alunos participantes da rede de ensino; e a facilidade de

acesso para os aplicadores dos instrumentos (VIANNA, 1989a).

Na terceira fase, em um estudo de 39 cidades,?® que seguiu o formato anterior, varias
reflexdes se mostraram relevantes sobre esse processo de avaliagdo. A principio, desde a fase
experimental, ja se pdde constatar que a escola estava “falhando” em sua atividade especifica
que, de acordo com Vianna e Gatti (1988), consistia na transmisséo de conhecimentos aos

alunos. Alids, um fator curioso apresentado pelos autores € que normalmente se espera um

®para Vianna e Gatti (1988), as cidades foram: Belém, S8o Luis, Natal, Recife, Aracaju, Belo Horizonte;
Niter6i, Florian6polis, Cuiaba e Brasilia.

?"De acordo com Vianna (1989a), as cidades foram: Santarém e Castanhal (Pard), Imperatriz e Sdo José do
Ribamar (Maranhdo), Mossor6 e Currais Novos (Rio Grande do Norte), Caruaru e Timbalba (Pernambuco),
Estancia e Itabaiana (Sergipe), Volta Redonda e Campos (Rio de Janeiro), Montes Claros e Barbacena (Minas
Gerais), Blumenau e Criciima (Santa Catarina), Rondonépolis e Sinop (Mato Grosso) e Plano Piloto e
Taguatinga (Brasilia).
®para Vianna (1989b), as cidades participantes foram: Manaus, Tefé e Parintins (Amazonas), Macapa (Amapa),
Rio Branco (Acre), Porto Velho (Ronddnia), Teresina, Floriano e Parnaiba (Piaui); Fortaleza, Sobral e Crato
(Cear4); Jodo Pessoa, Campina Grande e Patos (Paraiba), Macei6, Palmeira dos indios e Penedo (Alagoas),
Salvador, Jacobina e Vitéria da Conquista (Bahia), Vitéria, Cachoeiro do Itapemirim e Colatina (Espirito
Santo), Sdo Paulo, Ribeirdo Preto e Marilia (Sdo Paulo), Curitiba, Maringéa e Cascavel (Parana), Porto Alegre,
Santa Maria e Pelotas (Rio Grande do Sul), Goiania, Jatai e Ceres (Goias) e Campo Grande, Ponta Pord e
Corumba (Mato Grosso do Sul).
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melhor desempenho dos alunos que conseguem superar a barreira das avaliacdes escolares ao
avancar as séries. Entretanto, isso ndo ocorreu, o que revelou ser uma particularidade que

merecia investigagéo.

Segundo Vianna (1989a), a rede publica de ensino de 1° grau mostrou ser frequentada,
predominantemente, pelos segmentos menos favorecidos da sociedade, circunstancia que
também afetou o desempenho dos alunos. Além disso, como afirma o autor, eram evidentes as
dificuldades enfrentadas pelos alunos para conseguirem acesso a escola e, quando
conseguiam, eles se deparavam com a precariedade das condi¢cbes materiais dos

estabelecimentos.

Ao final das avaliacbGes de rendimento escolar, realizadas no periodo compreendido entre
1988 e 1991, mais uma vez se revelou a precariedade da educacdo basica brasileira. Assim,
ficou evidente a importancia da criagdo de um sistema de avaliacdo que “[...] informe aos
responsaveis pelo ensino/educacdo os problemas da realidade pedagdgica que ocorrem na
escola e que se refletem nos diferentes niveis de capacitagdo cognitiva” (GATTI; VIANNA;

DAVIS, 1991, p. 11).

Desse modo, Gatti, Vianna e Davis (1991) apontaram para a necessidade de um esquema de
avaliacdo que considerasse as mdaltiplas faces do sistema educacional, evitando, dessa
maneira, a imposicdo de modelos que nem sempre sdo ajustaveis aos seus diversos aspectos,
ainda mais considerando os mdaltiplos contextos em que a realidade educacional brasileira
estava imersa. Diante de tal quadro, a avaliacdo educacional nacional avangou em direcdo a

criacdo de um Sistema Nacional de Avaliagéo.

2.6 SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DO ENSINO PUBLICO DE 1° GRAU
(SAEP)

Um estudo realizado pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), com a cooperacdo da Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe (Cepal) para a Sexta Conferéncia Regional de Ministros da Educacdo da América
Latina e Caribe, apontou, conforme Waiselfisz (1991), que o Brasil possuia a maior taxa de
repeténcia escolar em relacdo ao ensino de 1° grau e uma elevada taxa de evasdo escolar,

como ja revelavam as pesquisas anteriores.
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Para o autor, evidenciou-se, portanto, que a melhoria e a qualidade da educacéo deveriam ser
as prioridades centrais das politicas educacionais, como reconheceu, em 1984, o Comité da
Unesco. Dentre as estratégias propostas para a melhoria, enfatizou-se a busca por informacdes
acerca do desempenho dos sistemas educacionais, para que essas fundamentassem o processo
de tomada de decisbes das politicas e de estratégias educacionais na tentativa de reverter

aquele quadro, como reitera Waiselfisz (1991).

Nesse contexto, 0 MEC, por intermédio da Seneb, decide ampliar a abrangéncia proposta pelo
Projeto Nordeste, por meio da criagdo de mecanismos de avaliagdo da educacdo que
pudessem ser aplicados em todo o territério nacional, o que deu origem ao Sistema Nacional
de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep)® — cuja finalidade era o estabelecimento
de um sistema de controle dos conteldos minimos e dos padres de qualidade no ensino
bésico, reforcando os arts. 210 e 214 da Constituicdo Federal de 1988 (WAISELFISZ, 1991;
BRASIL, 1994; BONAMINO; FRANCO, 1999; HORTA NETO, 2007).

A proposta de avaliacdo do Saep, de acordo com Waiselfisz e Horta Neto (2016), embora
mais complexa, referenciou-se no National Assessment of Educational Progress (Naep) dos
EUA. Em comum, havia a aplicacdo de testes padronizados para os alunos, questionarios para
professores e gestores, desenvolvidos na tentativa de abranger o maior nimero possivel de
fatores contextuais que pudessem explicar as dificuldades dos alunos (WAISELFISZ;
HORTA NETO, 2016).

O surgimento do Saep, em 1988, segundo Horta Neto (2007), foi influenciado por duas
experiéncias pertinentes em avaliagcdo: o Projeto Edurural e a Avaliacdo do Rendimento
Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede Publica. Esta ultima serviu como base para
0 desenvolvimento do instrumento de avaliacdo utilizado. Ademais, 0S recursos que
garantiram seu desenvolvimento foram obtidos mediante convénio firmado entre o lica e 0
MEC, do qual Waiselfisz fez parte (WAISELFISZ, 1991; PESTANA, 1992; BRASIL, 199%a;
HORTA NETO, 2007).

Desse modo, em novembro de 1988, houve uma aplicacdo piloto nos Estados do Parana e Rio
Grande do Norte, com o intuito de testar, em situacdo de campo, a pertinéncia dos

instrumentos e procedimentos que visavam a aplicagdo nacional no ano seguinte (BRASIL,

2%Também conhecido como Sistema de Avaliacdo do Ensino Puablico de 1° Grau (HORTA NETO, 2007,
FREITAS, 2013) e como Sistema de Avaliacdo da Educacdo Publica (PESTANA, 2016).
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1994; BONAMINO; FRANCO, 1999; HORTA NETO, 2007; WAISELFISZ; HORTA
NETO, 2016). Essa aplicacdo, por sua vez, gerou um relatério em que constam: o nome de
Waiselfisz como coordenador; as quatro pessoas que integravam a equipe técnica do MEC,
entre elas, Maria Inés Pestana; e 0s cinco consultores responsaveis pelos estudos de custo-
aluno, gestdo e professor referentes ao teste de desempenho (WAISELFISZ; HORTA NETO,
2016).

Waiselfisz e Horta Neto (2016) destacam, ainda, que, como a equipe do MEC era composta
por poucos membros, era fundamental o trabalho cooperativo das Secretarias de Estados da
Educacdo, como também reforca Vianna (1995). Essa construcdo do sistema, relativamente
em parceria com as Secretarias Estaduais, foi um dos pontos de divergéncia entre 0o MEC e o
Banco Mundial. Para o banco, o MEC deveria estar a frente das negociacGes do sistema e
repasséa-las as demais instancias governamentais. Por isso, recusou o financiamento para a
primeira avaliacdo nacional (ALTMANN, 2002). Segundo Waiselfisz, o Banco Mundial
também ndo havia concordado em realizar a aplicacdo piloto. Foi de sua responsabilidade
convencer 0 MEC a efetuar a avaliacdo por conta propria, ja que havia recursos disponiveis
(WAISELFISZ; HORTA NETO, 2016).

No ano seguinte, em 1989, estava prevista a aplicacdo. Entretanto, devido as dificuldades
orcamentarias e a auséncia de financiamento, ela foi interrompida (WAISELFISZ; HORTA
NETO, 2016). Os trabalhos s6 foram retomados pela Seneb em agosto de 1990, via Projeto
BRA/86/002*° que, por meio dos fundos de empréstimo, foi financiado pelo Banco Mundial,
permitindo a primeira avaliacdo em nivel nacional (BRASIL, 1994a; COELHO, 2008).

Durante o planejamento das provas do Saep, mais uma vez a definicdo dos contetdos mostrou
ser um problema a ser enfrentado, ja que, até entdo, segundo Horta Neto (2007), também néo
havia um curriculo Unico nacional definido e adotado pelas instituicGes escolares. Para a
elaboragdo de uma proposta comum curricular, semelhante a que foi realizada na Avaliagéo
do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede Publica, conforme explica
0 autor, consultou-se uma amostra de professores com o objetivo de identificar os contetdos
que eram desenvolvidos em sala de aula e que auxiliassem na elaboracdo dos itens que

integrariam as avaliagdes. Além disso, procurou-se identificar os aspectos comuns (foi

30Segundo Brasil (1987), o Projeto MEC/PNUD BRA/86/002 tem como responsabilidade fundamental a
melhoria do gerenciamento dos sistemas estaduais e territoriais da educacdo e a capacitagdo gerencial nos
diferentes niveis da administracéo.
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considerado comum o que aparecia em pelo menos 70% dos Estados) e, por meio de
discussbes com as equipes técnicas dos Estados, definiram-se os conteldos que seriam
avaliados e os demais instrumentos (questionario para diretores, professores e sobre a escola)
(PESTANA, 1998).

Avaliou-se, assim, uma amostra de escolas publicas, tendo também como publico-alvo os
alunos das 18, 3? 52 e 72 séries do ensino fundamental nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica para todas as séries, mais Ciéncias e Redacdo para as duas tltimas. A escolha das
séries, de acordo com Waiselfisz e Horta Neto (2016), fez-se considerando os estudos até
entdo desenvolvidos (VIANNA; GATTI, 1988; VIANNA, 1989a; VIANNA, 1989b), e a
escolha das disciplinas pode ser explicada pela énfase dada a Lingua Vernacula e Matematica

pelo préprio Banco Mundial.

A implementacdo do Saep, segundo Waiselfisz (1991), objetivava o fornecimento de
informacdes e de indicadores sobre a situacdo e os resultados do sistema publico de ensino de
1° grau. Para isso, o sistema foi desenvolvido para responder as seguintes perguntas: até que
ponto a gestdo educacional esta se tornando mais eficiente e democratica? Tém ocorrido
mudancas nas condicdes de trabalho e na competéncia pedag6gica do professor? Até que
ponto as politicas adotadas, em nivel nacional, estadual e regional, estdo realmente facilitando
0 acesso a escolarizacdo e promovendo a melhoria da qualidade de ensino? (BRASIL, 1994a).
Diante disso, 0 sistema embarcou nos seguintes eixos: gestdo do campo educacional;
valorizacdo do magistério; e universalizacao, eficiéncia e qualidade do ensino (WAISELFISZ,
1991; BRASIL, 1994a).

Por fim, no ano de 1991, os dados foram processados e seus resultados publicados em 1992,
por meio de relatorios. Ainda nesse ano, 0 Saep passou a se chamar Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), tendo em vista que, futuramente, o sistema poderia se
dedicar também a avalicdo do segundo grau, em um trabalho conjunto com as Secretarias
Estaduais de Educacdo (BRASIL, 1994). Dessa forma, processaram-se 0s primeiros dados
nacionais, ja pelo Saeb — um marco na educacdo que permitiu ao Governo Federal inteirar-se

no tocante a qualidade da educacéo bésica brasileira.
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2.7 CONSIDERACOES PARCIAIS

Este capitulo destinou-se a discutir o processo historico que culminou na criacdo do Saeb, em
1990. Para isso, realizou-se um levantamento das experiéncias iniciais de avaliacdes externas,

desenvolvidas a partir da década de 1960, que serviu como base para o desenho do sistema.

Quanto ao desenvolvimento dessas avaliacdes, ficou evidente que nédo seria possivel sem a
atuacdo de fundacdes de pesquisa em avaliacdo, com destaque para a FCC, que contribuiu
significativamente na formacdo de pesquisadores educacionais para atuarem na

implementacdo de um sistema nacional de avaliacéo.

Destaca-se, também, a influéncia do financiamento de instituicbes multilaterais internacionais
para esse boom da avaliagdo no Brasil, como o Banco Mundial. Afinal, dentre as suas
exigéncias, centrava-se, sobretudo, no uso da avaliacdo externa como politica educacional
(GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991), sendo essa condicionante uma das dimensGes mais

importantes para o desenvolvimento dos projetos.

Além disso, a eficiéncia dos gastos publicos mostrou ser uma pauta relevante para o Banco
Mundial que, por meio de sua “assisténcia” técnica e financeira, auxiliaria na alocacdo de
recursos financeiros. No entanto, varios porqués ndo sao explicados na execucdo dos projetos
educacionais brasileiros, financiados pelo o6rgdo. Por exemplo, quem coordenava as
transagdes financeiras? Para onde os recursos eram alocados? O que exatamente era feito com

£SSes recursos?

Quanto as primeiras experiéncias de avaliagéo que influenciaram o desenho e a montagem do
Saeb, destacam-se: o0 Projeto Edurural; o Projeto Nordeste; a Avaliagdo do Rendimento
Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede Publica; e o Saep. Essas, por sua vez,
revelaram a inexisténcia de dados educacionais naquele periodo, principalmente em nivel de

sistema, além de se mostrarem influentes nos processos de avaliacdo posteriores.

O Projeto Nordeste, por exemplo, baseou-se no Projeto Edurural, que ndo sé seguiu 0 mesmo
desenho de avaliacdo, como também foi desenvolvido com maior amplitude nos Estados da
regido avaliada. Por meio desse projeto, percebe-se que, desde a década de 1980, havia
interesse em avaliar o desempenho dos alunos que cursavam o final de cada ciclo escolar nas

disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica, comuns as quatros experiéncias analisadas.
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O Saep, por sua vez, fundamentou-se no Projeto Nordeste, cuja proposta de avaliacdo resultou
na montagem inicial do sistema. Também o sistema teve como base o instrumento de
avaliacéo utilizado pela Avaliagdo do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau
da Rede Publica, além da escolha das séries e disciplinas avaliadas. Conforme evidenciado,
essas quatro avaliacdes se mostraram de grande influéncia no processo de desenvolvimento
do Saeb.

Ressalta-se, ainda, que alguns fatores se revelaram comuns a todas as experiéncias de
avaliacdo analisadas neste capitulo. Primeiro, tem-se o foco dado a educagao priméria, visto
que, no periodo estudado, o pais se encontrava distante da universalizacdo desse ensino. Em
segundo, consta a composic¢do das provas referentes as disciplinas avaliadas, que buscavam se
adequar a realidade das escolas considerando o que era efetivamente adotado pelo sistema de
ensino puablico. Por ultimo, destaca-se o objetivo de subsidiar as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo, atendendo aos professores, com informacdes sobre os problemas de

aprendizagem escolar dos seus alunos com vistas a recuperacao dos educandos.

Dessarte, entende-se que as experiéncias iniciais de avaliagdo se mostraram percursoras para
o0 desenho do Saeb, principalmente para a escolha das séries e disciplinas avaliadas e para a
construcdo do contetdo. Desse modo, sinalizam-se para outros aspectos que também
precisam ser investigados, como o porqué da adogdo das disciplinas Lingua Portuguesa e
Matematica e qual o contetido avaliado. Essas questdes sdo importantes para o entendimento

do processo de elaboracéo das Matrizes de Referéncia do sistema.

Por outro lado, ha indicios de uma disputa politica para o controle das diretrizes educacionais
gue merece investigacdo, uma vez que ficaram evidentes alguns desentendimentos entre as
Secretarias (estaduais e municipais) de Educacdo e o MEC, além da interferéncia de outras

instancias na configuracdo do sistema, como 0 Banco Mundial.

Em estudos futuros, parece-nos, ainda, interessante investigar a efetividade do Saeb ao longo
dos seus mais de 30 anos de existéncia, sobretudo como politica de avaliagdo. Além disso,
aponta-se para a necessidade de se desenvolver estudos e pesquisas que possam discutir:
como se deu o seu processo de desenvolvimento e institucionalizacdo? Quais as contribuigdes
do sistema para o desenvolvimento educacional brasileiro? Quais as possiveis implicagdes do

uso de seus resultados para a educagéo?
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Por fim, espera-se que este capitulo esclareca alguns dos fatores incorporados pelo sistema
durante a sua criacao, contribuindo como um instrumento de difusdo de conhecimentos acerca

do Saeb e para a promocéo de discussdes desse sistema no ambiente escolar e académico.
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CAPITULO 3

O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO E INSTITUCIONALIZACAO DO SAEB

3.1 INTRODUCAO

Desde o final da década de 1990, o modelo de avaliacdo por meio de testagens em larga
escala ganhou notoriedade no Brasil, adentrando-se na administracdo e gestdo das redes de
ensino (estaduais e municipais) do pais (BAUER, 2019). Essa centralidade é evidenciada nos
planos nacionais de educacdo, em que a avaliacdo é definida como uma forma de garantir a

supervisdo e inspecdo da qualidade do ensino ofertado pelas escolas (BRASIL, 2001).

Nesse sentido, para 0 monitoramento e o cumprimento das metas estabelecidas pelos planos,
utilizam-se os indicadores fornecidos pelo Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb),
cuja primeira aplicacdo aconteceu em 1990. O Saeb é um sistema de avaliacdo externa em
larga escala, composto por um conjunto de instrumentos e realizado periodicamente pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) (BRASIL,
2021b), autarquia do Ministério da Educagdo (MEC).

As avaliagOes externas, conforme Vianna (2010, p. 18), “[...] sdo recomendaveis, na medida
em que representam um trabalho ndo comprometido com a administragdo educacional e as
politicas que o orientam”. Em outras palavras, sdo operacionalizadas por 6rgdos externos,
uma vez que se pretende aferir uma visdo de fora e supostamente isenta em relacdo aos
sistemas educacionais (VIANNA, 2010).

Atualmente, o Saeb é aplicado a educacdo infantil e ao 2° ano do ensino fundamental de
maneira amostral e as etapas finais de cada ciclo da educagdo basica (5° e 9° anos do ensino
fundamental e 3° do ensino médio) com carter censitario. O sistema avalia os estudantes por
meio de testes nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, mas também avanca para a

aplicacdo em outras areas do conhecimento, como Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Durante esses trinta anos, o Saeb passou por algumas modificacdes. A primeira foi em 1995.
Nessa edicdo, o Inep encomendou uma avaliagdo externa do sistema que apontou uma série

de questBes a serem consideradas para 0 seu aperfeicoamento. Dentre essas, destacam-se a
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adocdo de uma nova metodologia e a preocupacdo com 0s conteldos minimos comuns

referenciados das provas.

Nessa perspectiva, este capitulo tem como objetivo analisar a teoria adotada, considerando o
que e como se avalia, e também como esses aspectos contribuiram para o processo de
desenvolvimento e institucionalizacdo do Saeb. Procurou-se, ainda, esclarecer quais sao 0s
seus desdobramentos na constituicdo de uma politica educacional. Para tal, estabeleceu-se,
como recorte temporal, o periodo compreendido entre os anos de 1990 e 2001, marcado pelas
principais modificagdes do sistema. O esforco, assim, é responder & seguinte questdo: de que
maneira essas alteracGes metodoldgicas contribuiram para a efetivacdo de uma politica de

avaliacdo e quais sdo suas implicacdes para a educacgéo basica?

Desse modo, além desta introducdo, este capitulo esta estruturado em outras cinco se¢des: na
primeira, apresenta-se a metodologia utilizada; na segunda, discute-se acerca do processo de
desenvolvimento e institucionalizacdo do Saeb; na terceira e na quarta se¢cOes, abarcam-se as
duas principais modificacdes do periodo de estudo: a ado¢do da Teoria de Resposta ao Item
(TRI) e a adogdo das Matrizes de Referéncia; na quinta e Ultima sec¢do, apresentam-se 0s

apontamentos finais especificos, encerrando assim o capitulo.

3.2 O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO E DE INSTITUCIONALIZACAO DO
SAEB (1990-1995)

Apos a primeira aplicacdo nacional do Saeb, em 1990, o MEC definiu que novas avaliagdes
aconteceriam a cada dois anos. Se, por um lado, a escolha desse intervalo se deu por esse ser
um periodo suficiente para efetuar a coleta de dados e a divulgacdo dos resultados
(WAISELFISZ;, HORTA NETO, 2016), por outro, pretendia-se cumprir uma das
condicionantes do Banco Mundial, que incentivou a adocdo de sistemas de avaliagdo
educacional com caracteristicas amostrais e bianuais nos paises latino-americanos em troca de

financiamentos (MENDONCA, 2014) que, por sua vez, eram visados pelo Governo Federal.
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Entretanto, o segundo ciclo31 de avaliacdo do Saeb, que estava previsto para 1992, precisou
ser reprogramado para 0 ano seguinte, pois ndo havia recursos financeiros suficientes para sua
realizacdo e nem financiamentos externos (HORTA NETO, 2007; WAISELFISZ; HORTA
NETO, 2016).

Dessa forma, o segundo ciclo de avaliacdo ocorreu em 1993, financiado pelos préprios
Estados da Federacdo. Entre as atribuicBes por eles assumidas, destaca-se o levantamento de
dados que, segundo Pestana (2016, p. 75), foi o “[...] aspecto decisivo e o que mais contribuiu
para a institucionalizacdo do sistema e, principalmente, para introducédo e disseminagédo de
uma cultura de avaliagdo no setor educacional”. Isso gerou, nas Secretarias Estaduais de
Educacdo, um maior interesse em dar continuidade a obtencdo de informacdes, visando a
melhoria da qualidade da educacéo (BRASIL, 1994a).

Diante disso, percebeu-se a necessidade de aprimorar os instrumentos de avaliacdo que
constituiam o Saeb, tendo em vista a sua consolidacdo e aperfeicoamento. Assim, o Saeb
passou a receber apoio institucional do Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993-2003
(BRASIL, 1993), que definiu o sistema como acdo prioritaria das diversas instancias
envolvidas, como Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, universidades, conselhos e
6rgaos de classe (BRASIL, 1994a).

De acordo com o referido plano, o Saeb possuia a finalidade de ““[...] aferir a aprendizagem
dos alunos e o desempenho das escolas de primeiro grau e prover informacdes para avaliagdo
e revisao de planos e programas de qualificacao educacional” (BRASIL, 1993, p. 59). Além

disso, seus objetivos,

[...] compreendem a pesquisa e desenvolvimento de métodos e instrumentos de
avaliacdo escolar, a implementacdo, em universidades e centros de pesquisa, de
nlcleos ou centros regionais de estudos em avaliacdo, a formacao e capacitacdo de
recursos humanos para a area e, por fim, a producdo de pesquisa aplicada para
subsidiar politicas publicas de qualidade educacional (BRASIL, 1993, p. 59).
Esses objetivos aos poucos foram sendo alcancados. Os resultados obtidos pelo Saeb
possibilitaram a consolidacdo de um banco de dados em nivel nacional e por unidade
federativa. Além disso, conforme Brasil (1994a), houve, também, a incorporacdo dos

resultados na formulacdo de politicas publicas e no planejamento do ensino, bem como na

31 - ) . . -
Cada avaliagdo do Saeb, segundo Horta Neto (2007), é conhecida como ciclo de avaliacdo por apresentar um
trabalho arduo: na elaboragdo e aplicacdo das provas; no processamento e analise dos dados; e na elaboracdo
dos relatérios e informes para divulgacéo dos resultados.



78

elaboracdo de propostas curriculares desenvolvidas pelas Secretarias Estaduais e Municipais

de Educacéo.

Conjuntamente, ainda segundo Brasil (1994a), deu-se a estruturacdo de ndcleos regionais
ligados a instituicbes universitarias e de pesquisa. A partir dos dados do Saeb e de outras
pesquisas educacionais, esses nucleos contribuiram para o desenvolvimento tedrico e
metodoldgico da avaliacdo e para o treinamento de recursos humanos em nivel de poés-

graduagdo na &rea.

Verificou-se, ainda, uma progressiva valorizacdo da avaliacdo na educacdo basica realizada
por alguns 6rgdos, como: o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed); a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime); o Forum dos Conselhos
Estaduais de Educacéo; o Conselho Federal de Educacéo e outros (BRASIL, 1994a).

Desse modo, como as politicas educacionais deveriam oportunizar uma educacdo bésica de
qualidade com equidade e eficiéncia (BRASIL, 1993), para a sua efetividade, entendeu-se que
era necessario o monitoramento permanente e a avaliacdo dos resultados dessas politicas. Para
a realizacdo desses processos (monitoramento e avalia¢do), o Saeb foi institucionalizado por
meio da Portaria n°. 1.795, de 27 de dezembro de 1994 (BRASIL, 1994b), e passou a vigorar

com 0s seguintes objetivos gerais:

[...] 1. contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis do sistema educativo,
de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e
equidade da educacdo béasica e adequados controles sociais de seus resultados; 2.
implementar e desenvolver, em articulagdo com as Secretarias de Educaco,
processos permanentes de avaliacdo, apoiados em ciclos regulares de aferi¢des das
aprendizagens e competéncias obtidas pelos alunos e do desempenho dos
estabelecimentos que compdem os sistemas de educacdo basica; 3. mobilizar os
recursos humanos, técnicos e institucionais do Ministério, das Secretarias e de
universidades e centros de estudos e pesquisas sociais e educacionais, para gerar e
difundir os conhecimentos, técnicas e instrumentos requeridos pelas praticas da
afericdo e avaliacdo educacional; 4. proporcionar, aos responsaveis pela gestdo
educacional e pelo ensino, as familias e aos cidaddos em geral, informacdes seguras
e oportunas a respeito do desempenho e dos resultados dos sistemas educativos
(BRASIL, 1994b, p. 20.768).

Além disso, € preciso destacar que a referida portaria previa, também, a elaboracdo de um
Plano Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica com diretrizes, normas basicas e objetivos

especificos dos ciclos de avaliacdo, bem como seus padrées de desempenho e qualidade,

cronogramas e or¢camentos de execucao (BRASIL, 1994b).

Para Mendonca (2014), o desenvolvimento do Saeb e a aprendizagem técnica oferecida por
ele foram essenciais para a evolugdo das politicas educacionais durante a década de 1990. O
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sistema contribuiu, inclusive, para o surgimento de iniciativas estaduais e municipais de

avaliacdo externa aplicada em larga escala (GATTI, 2013).

Vale a pena destacar as iniciativas estaduais que, de acordo com Freitas (2013), utilizaram o
desenho censitario (ou quase) com base no Saeb. Conforme a autora, além de servir como
referéncia, o sistema também disponibilizava seus instrumentos, principalmente os itens das
provas. Dessa maneira, reproduziam-se, portanto, a propria logica utilizada pelo Saeb. Dentre
elas, destacam-se as avaliagOes realizadas pelos Estados do Parand, a partir de 1989; de Minas
Gerais e Sdo Paulo, a partir de 1992; e do Cear4, a partir de 1996 (GATTI, 2002, 2009, 2013).

Outra iniciativa estimulada pelo surgimento do Saeb foi a avaliacdo das escolas padrao,
realizada pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC), em 1992 e 1993. Encomendada pela Secretaria
de Educacdo do Estado de Séo Paulo, avaliou-se o desempenho dos estudantes da 82 série do
ensino fundamental em Lingua Portuguesa, Matemaética, Conhecimentos Gerais e Redacéo.
Segundo Gatti (2013), o objetivo era estudar o nivel de habilidade envolvido, a dificuldade e

discriminacdo dos itens e 0 seu comportamento, visando a futuras aplicagdes.

Dando continuidade a trajetéria do Saeb, para Pestana (1998), comecar o sistema utilizando
provas Unicas em todo o territorio nacional ndo foi uma tarefa facil. Apesar disso, a autora
destaca que, a partir de 1995, todos os Estados e as suas respectivas redes de ensino passaram

a participar voluntariamente do sistema.

Nesse mesmo ano, inicio da gestdo do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), foram
levantados questionamentos acerca da validade da prova realizada pelo sistema. Por esse
motivo, o Inep/MEC encomendou a especialistas internacionais uma avaliagcdo externa do
proprio Saeb, que trouxe a tona algumas recomendacdes, sugerindo modificacbes nos
instrumentos e nas técnicas utilizadas nos ciclos anteriores (PESTANA, 1998; HORTA
NETO, 2007; CASTRO, 2016).

Com relacdo as recomendacdes do estudo, Mendonga (2014) ressalta que muitas foram
enriquecidas por consultas a especialistas do Banco Mundial e a entidades brasileiras da area
de avaliacdo educacional. Em especial, destacam-se a FCC e o Centro de Selecdo de
Candidatos do Grande Rio (Cesgranrio) que, além da experiéncia em exames estandardizados,
também ja comecavam a utilizar a TRI (CASTRO, 2016).
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Dessa forma, gracas as parcerias do Inep/MEC com organizaces multilaterais
internacionais32 e nacionais, como as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo, o
Consed e as UFs, passou-se a compartilhar perspectivas sobre o processo educacional dessas
instituicoes (MENDONCGCA, 2014). Como consequéncia, houve avancos significativos para o

desenvolvimento do sistema avaliativo do pais.

Como resultado, o ciclo de avaliagdo de 1995 passou por uma série de modificacdes, podendo
ser considerado um marco significativo nas alteracGes do Saeb. A partir dai, o sistema: passou
a avaliar as séries finais de cada etapa da educacgdo bésica da rede publica (4% e 82 séries do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio); incluiu as escolas da rede privada, cuja
participacao era restrita ao ensino fundamental; e procurou focar a avaliacdo do desempenho

escolar dos estudantes nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica (BRASIL, 2020b).

Ademais, nesse ciclo foram incorporadas outras técnicas e instrumentos de avaliagdo, como o
levantamento de dados sobre as caracteristicas socioecondmicas e culturais dos estudantes por
meio de questionarios contextuais, preenchidos por eles e pelos seus professores. Além disso,
o0 sistema também sofreu uma alteracdo metodoldgica na construcao do teste e na analise dos
seus resultados com a adogédo da TRI, cuja principal contribuicdo consiste na possibilidade de

comparar os resultados das avalia¢6es ao longo do tempo (BRASIL, 2020b).

3.3 A ADOCAO DA TEORIA DE RESPOSTA AO ITEM (TRI)

Em busca de uma maior sofisticacdo técnica, que pudesse auxiliar no processo de ampliacéo
do Saeb, a partir do ciclo de 1995, o sistema incorporou a TRI como metodologia para a
construcdo das avaliacGes e analise dos seus resultados. Essa foi uma iniciativa inédita no

cenario nacional.

Para tanto, considerando a auséncia de profissionais especializados na area, a sofisticacéo
técnica exigida para sua implementacdo e as dificuldades operacionais proprias de uma

avaliacdo de porte nacional (HORTA NETO, 2007), o Inep optou por realizar parcerias com

2ps instituicGes, segundo Mendonca (2014), eram: a Organizagcdo das Na¢des Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), a Oficina Regional de Educacion para a America Latina y el Caribe (Orealc), a
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS), o Programa das Na¢6es Unidas para Desenvolvimento/Organizagao
das Nacdes Unidas (PNUD/ONU), o Bird e o0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).
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fundacdes de pesquisas que ja possuiam certa experiéncia na area (BONAMINO; FRANCO,
1999), como a FCC e a Cesgranrio. Cabe ressaltar que essas fundacdes contribuiram de forma
significativa no desenvolvimento das primeiras experiéncias de avaliagdo educacional (em
nivel nacional) no pais (GATTI, 2002, 2009; GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; VIANNA,
1995).

Desse modo, essas fundacgdes ficaram responsaveis pela elaboragéo, aplicacdo e analise dos
resultados das provas, bem como a definicdo de matrizes de conteido que, por sua vez,
serviriam de base para a construgdo dos itens que passariam a compor as avaliacoes
(BONAMINO; FRANCO, 1999; MENDONCA, 2014; PESTANA, 2016).

De acordo com Ruben Klein (2013a), pesquisador da Cesgranrio e entusiasta do uso da TRI
nos exames estandardizados, a adogdo dessa teoria no Saeb introduziu uma verdadeira
revolucdo metodoldgica nas avaliagdes brasileiras. Essa revolugdo impulsionou outras
iniciativas semelhantes, como: o Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido como Provéo,
a partir de 1996; o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), a partir de 1998; o Exame
Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), a partir de 2001,
0 Exame de Desempenho dos Estudantes (Enade), que substituiu o Provéo a partir de 2004; e
o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), também a partir de 2004
(CASTRO, 2016; RABELO, 2013).

3.3.1 Teoria de Resposta ao Item: nova metodologia de construgdo do teste e anélise de

resultados

A adocdo da TRI como metodologia para a construcdo de testes e analises de resultados
implicou a transferéncia do objeto central das analises. Passou-se, entdo, a analisar cada item
individualmente. Antes, porém, considerava-se o teste como um todo, cujas analises eram

pautadas, exclusivamente, na Teoria Classica dos Testes (TCT).

A TCT é uma vertente da Psicometria que, conforme Pasquali (2009, p. 993), procura explicar
o escore total obtido em um teste, isto €, a soma das respostas dadas “[...] a uma série de
tarefas, tipicamente chamadas de itens”. Essa teoria foi amplamente utilizada no inicio do
século XX e ainda possui grande relevancia nas avaliacGes internas, gracas a simplicidade dos
calculos por ela exigidos e pela facilidade das interpretagdes dos pardmetros com ela
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relacionados, que consideram, sobretudo, a dificuldade e a capacidade discriminatoria dos

itens.>

O parametro de dificuldade ¢é definido pela TCT como o percentual de acerto do item, de
modo que, quanto maior for esse percentual, mais fécil ele serd. Além disso, a nota (ou
escore) de um respondente nada mais é do que o total de itens respondidos corretamente. Ou

seja, 0 que é feito, majoritariamente, em todo o percurso da avaliacdo escolar.

Para avaliar o poder de discriminacdo de um item, utilizado para analisar a sua capacidade de
identificar grupos com diferentes niveis de conhecimento,* a TCT apresenta algumas opgdes.
Entre as mais utilizadas, destacam-se o coeficiente de correlacdo ponto-bisserial e o indice de

discriminacéo.

O primeiro é derivado do coeficiente de correlacdo de Pearson e visa a mensurar o grau de
associacdo entre a resposta dada a um determinado item e o escore do teste (PASQUALI,
2003; SOARES, 2018). Assim, quanto maior o valor mensurado, maior a discriminacdo do

item. Segundo Térres (2015), valores acima de 0,30 sdo considerados satisfatérios.*

O indice de discriminacdo, por sua vez, é obtido com base na “regra dos 27 proposta por
Kelley (1939). Para Pasquali (2003), trata-se da diferenca entre o indice de dificuldade do
item calculado para os 27% de respondentes com melhor (dito grupo superior) e pior (dito
inferior) desempenho no teste. Em suma, quanto maior o valor dessa diferenca, mais

discriminativo sera o item.

Embora ainda muito utilizadas em analise de itens, as estatisticas que envolvem a TCT
apresentam limitacdes, principalmente no que se refere a comparabilidade de desempenho de
individuos que se submetem a diferentes testes. Isso dificulta a realizacdo de estudos
longitudinais, que sdo Uteis para avaliar o comportamento de uma politica pablica ao longo

dos anos, por exemplo.

33 yistem outros parametros psicométricos que compdem a TCT que avaliam, por exemplo, a confiabilidade ou
fidedignidade do teste como instrumento de medida. Maiores informac@es acerca desses pardmetros podem ser
obtidas em Pasquali (2003).

3%Essa caracteristica 6 muito Gtil em exames seletivos que precisam classificar os respondentes. Em suma,
quanto maior a discriminagdo de um item, maior a sua capacidade em separar os estudantes com maior e
menor habilidade.

*De acordo com Andrade, Laros e Gouveia (2010, p. 426), no que se refere aos procedimentos metodoldgicos
adotados no Saeb 2005: “[...] itens com coeficiente bisserial do gabarito menor ou igual a 0,15; itens com dois
coeficientes bisseriais de distratores (alternativas erradas) maiores que 0,10 ou coeficiente bisserial de um
distrator maior que a bisserial da alternativa correta, sdo encaminhados para a analise pedagogica”. Entretanto,
ndo foram encontrados documentos oficiais mais recentes que tratam desses parametros.
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Na TCT, os resultados das analises estatisticas, com fins de avaliar as caracteristicas
psicométricas dos itens do teste, como o indice de dificuldade e discriminagdo, s&o
dependentes da amostra de sujeitos para 0os quais eles sdo calculados (subject-dependent)
(PASQUALL, 2003, 2018). Dessa forma, um mesmo item pode ser considerado fécil para um
determinado grupo com alto grau de conhecimento e dificil para um grupo com grau de
conhecimento menor. Analogamente, um item pode apresentar problemas de discriminacéo se

aplicado a uma amostra homogénea, composta por sujeitos com habilidades similares.

Seguindo essa vertente, a TRI foi desenvolvida no sentido de superar essas limitagGes.
Entretanto, deve-se ressaltar que uma teoria ndao substitui a outra, ambas se complementam.
No caso do Saeb, por exemplo, primeiramente os itens sdo analisados de forma exploratoria
pela TCT. Se apresentarem problemas, serd realizada uma andlise pedagogica por
especialistas da area antes da estimacdo pela TRI (ANDRADE; LAROS; GOUVEIA, 2010).

Diferentemente da TCT, cujo interesse estava na producdo de “testes de qualidade”, a TRI se
inclina para a producdo de “itens de qualidade”. De acordo com Andrade, Tavares e Valle
(2000, p. 8), trata-se de “[...] um conjunto de modelos matematicos que procuram representar
a probabilidade de um individuo dar uma certa resposta a um item como funcdo dos

parametros do item e da habilidade (ou habilidades) do respondente”.

Contudo, esses modelos apresentam uma complexidade que torna o uso da TRI inacessivel
sem 0 auxilio de softwares computacionais especializados e de uma amostra de tamanho
significativo. Isso justifica a sua utilizacdo tardia (a partir de 1980), ao considerar que 0 Seu
surgimento, como teoria, data da década de 1950 (SOARES, 2018).

Além do mais, o0 uso da TRI pressupde a presenca de uma habilidade dominante que responde
por todos os itens do teste (unidimensionalidade), bem como independéncia entre as respostas
a diferentes itens do teste (independéncia local). Esses pressupostos sdo de dificil verificacdo
sem a utilizacdo de técnicas computacionais (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000;
PASQUALL, 2003; SOARES, 2018; PASQUALLI, 2018).

Na prética, conforme Mufiiz (1990), é comum o uso de modelos logisticos na TRI, justamente
por permitirem um melhor tratamento matematico. Dentre esses modelos, sdo mais utilizados
em exames estandardizadas os de um (conhecido como modelo de Rasch), dois ou trés
parametros para itens dicotOmicos, que consideram, respectivamente: a dificuldade; a

dificuldade e a discriminacao; a dificuldade, a discriminacéo e o acerto casual do item.
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O modelo da TRI utilizado pelo Saeb é o logistico de trés parametros (ML3P). Esse modelo,

proposto por Birnbaum (1968), é expresso matematicamente pela equacgéo:

a;lf

RPN

P(Uy =106, abuc;) =6+ (1 — ¢;) T

Nesse caso, P(ej,ai,bi,ci) representa a probabilidade de o individuo j com habilidade 6;

acertar o item i. Além disso, a;, b; € ¢; sdo 0s parametros de discriminacdo, dificuldade e

probabilidade de acerto ao acaso do item i, respectivamente.

Essa relacdo entre a probabilidade de acerto a um item, seus pardmetros psicométricos e a
habilidade de o respondente pode ser representada por um grafico denominado Curva

Caracteristica do Item (CCI), cujo comportamento € mostrado na Figura 3.

FIGURA 3 — Curva Caracteristica do item

1.0+

Probabilidade

¥

Habilidade

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Desse modo, observa-se que os respondentes com maior (menor) habilidade possuem maior
(menor) probabilidade de acerto do item, como esperado. Por meio de uma analise
geométrica, é possivel verificar que o parametro de discriminagdo do item (a;) é proporcional
a inclinacdo da CCI, no ponto em que a abscissa representa o parametro de dificuldade do
item (b;). Esse valor é obtido quando a probabilidade de resposta correta ao item é igual a

(1 + ¢)/2, no qual c; representa a probabilidade de acerto casual do item i.

E preciso destacar que os detalhes metodoldgicos que envolvem o célculo dos parametros

psicométricos dos itens do Saeb, bem como a estimagdo das notas de seus respondentes nao
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foram encontrados em documentos oficiais. Porém, sabe-se que para tal se utiliza 0 método
Expected A Posteriori (EAP), estimador bayesiano, que atribui estimativas de proficiéncias a

todos os padrdes de respostas, inclusive, os certos ou errados (KLEIN, 2013a).

3.3.2 A Escala de Proficiéncia do Saeb

Uma das principais vantagens da TRI em relacdo a TCT esta na comparabilidade de
resultados de estudantes submetidos a provas distintas. Essa comparabilidade é possivel
mediante a constru¢do de uma escala de proficiéncia, a partir do nivel de proficiéncia de cada
participante, estimado via TRI. A escala de proficiéncia do Saeb esta baseada nos resultados
do Saeb 1997, cuja média e desvio padrdo para cada ciclo da educacdo basica estdo

representados na Tabela 1.

TABELA 1 — Limites inferiores e superiores e amplitudes das proficiéncias do Saeb 1997

Matematica Lingua Portuguesa
Série . .
Desvio Desvio
Média padréao Média padréo
42 série/5° ano do EF 190,8 44 186,5 46
82 série/9° ano do EF 250,0 50 250,0 50
32 série do EM 288,7 59 283,9 56

Fonte: Nota Técnica indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (BRASIL, 20093, p. 3).

Em termos praticos, um estudante do 9° ano do ensino fundamental que obtiver nota 300 em
Lingua Portuguesa, por exemplo, estaria a um desvio padrdo acima da média (SOARES, D.;
SOARES, T.; SANTOS, 2020). Conforme ilustra a Figura 4, esse estudante estaria entre os

16% com melhor desempenho no exame.
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FIGURA 4 - Distribuicdo normal e escala de proficiéncia da Prova Brasil
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Fonte: Soares, Soares e Santos (2020, p. 5).

A partir da construcdo dessas escalas, sdo descritas as habilidades que os estudantes séo
capazes de demonstrar em cada um dos seus niveis. Assim, é possivel compreender quais
habilidades eles j& construiram, estdo desenvolvendo ou ainda precisam ser alcangadas.
Segundo Rabelo (2013, p. 33), isso permite fazer “[...] compara¢des e acompanhar progressos
de um sistema educacional ao longo dos anos”. Para isso, as provas de um determinado ano

incluem alguns itens, ditos &ncoras, aplicados no ano anterior.

A partir desses itens, é realizado um processo de equalizacdo (equating),*® uma espécie de
transformacéo de medidas, de modo a alocar os resultados em uma mesma escala. Para Klein
(2009), a metodologia de escolha e a identificacdo dos niveis ancoras no Saeb deram-se a
partir de duas metodologias: a primeira para as edi¢des de 1995 e 1997 e a segunda para as
edicOes a partir de 1999.

Em 1995 e 1997, o Saeb utilizou a metodologia proposta por Beaton e Allen (1992). Nela os
itens ancoras caracterizam 0s pontos ou niveis da escala em que: a grande maioria dos
respondentes (65%) situados em torno do nivel acerta o item; menos da metade dos estudantes
no nivel inferior também acerta o item; e a diferenca entre os percentuais de acerto é maior do

que 30%. Um dos problemas observados com a aplicacdo dessa metodologia, de acordo com

36Segundo Klein (2013b), no Saeb tem sido usado o método EAP a priori, sendo a distribui¢do normal com
média O e variancia 1, N~(0,1), para todos 0s grupos (séries/anos).
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Klein (2009), era o ndo aparecimento de alguns descritores na descricdo, pois, embora

obtivessem bons parametros psicométricos, ndo configuravam como ancoras.

Assim, a partir do ciclo de 1999, uma nova metodologia foi aplicada, de modo a identificar
itens &ncoras e a verificar em quais niveis os estudantes estariam dominando o contetido do
item. Essa identificacdo era realizada a partir do agrupamento em intervalos de 25 pontos de
uma escala com média de 250 pontos e desvio padrdo de 50 pontos.®” Nessa nova abordagem,

passou-se a considerar como ancora em um nivel o item em que:

[...] i) O nimero de alunos no nivel que respondeu ao item é maior que 50. ii) O
percentual de acerto do item nos niveis anteriores € menor que 65%. iii) O
percentual de acerto do item no nivel considerado e nos niveis acima é maior que
65%. iv) O ajuste da curva é bom (KLEIN, 2009, p. 139).
Em sintese, conforme Klein (2013b), o conceito de interpretacdo da escala de proficiéncia
estd entre as contribuicdes mais importantes do Saeb, cujo intuito é descrever o que 0s
estudantes sabem e sdo capazes de fazer em determinados niveis da escala. Para orientar o
processo de elaboracdo dos itens da prova, permitindo a interpretacdo qualitativa dessas
escalas, a partir do ciclo de avaliagdo de 1997, desenvolveram-se as Matrizes de Referéncia
para o sistema, consideradas um grande marco para os elaboradores de instrumentos (FINI,

2009).

3.4 A ADOCAO DAS MATRIZES DE REFERENCIA

A ideia inicial para a construcdo de uma matriz de referéncia para o Saeb, a partir do ciclo de
avaliacdo de 1997, centrava-se na necessidade de definir qual seria o conteddo minimo que o
estudante deveria aprender em cada etapa escolar (WAISELFISZ; HORTA NETO, 2016). Em
teoria, os resultados da avaliacdo externa seriam capazes de identificar o qudo distante ou

proximo os estudantes se encontravam do minimo estabelecido.

Para a elaboracdo da primeira versao, o documento Matrizes Curriculares de Referéncia para
0 SAEB/97 (BRASIL, 1998) partiu de uma ampla consulta nacional sobre os conteldos
abordados nas escolas brasileiras. Além disso, consideraram: a Lei de Diretrizes e Bases da

3"Esses valores foram obtidos a partir dos resultados do Saeb 1997. A descricdo dos itens da escala de
proficiéncia do Saeb pode ser consultada no site: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-
escalas.


http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-escalas
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-escalas
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Educacdao Basica (LDB, Lei n° 9.394/96); a disseminacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs); e as reflexdes dos professores e pesquisadores de cada area/disciplina
avaliada, bem como as das equipes das Secretarias de Educacdo (PESTANA, 1998; BRASIL,
1998, 2002; ARAUJO; LUZIO, 2005; CASTRO, 2016). Essa metodologia também foi
adotada no ciclo de 1999.

Em 2001, mais uma vez o Saeb passou por modifica¢cdes. Com a promulgacdo da LDB, marco
na agenda de reformas do governo FHC, o Saeb referiu-se pela primeira vez a coleta de
informacOes e a avaliacdo, cujo objetivo era atuar sobre a qualidade do ensino (HORTA

NETO, 2007). Conforme consta no art. 9°, coube a Unido

[...] V - coletar, analisar e disseminar informacGes sobre a educacdo; VI - assegurar
processo nacional de avalia¢do do rendimento escolar no ensino fundamental, médio
e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 1996, p. 4).
Dessarte, tendo em vista a garantia do padrdo de qualidade da educacdo basica (BRASIL,
1988, 1996), coube a avaliacao o objetivo de “monitorar a qualidade” (LOCATELLI, 2002),
sobretudo por meio do Saeb, que se tornou responsavel por fornecer informagdes sobre o
desempenho escolar e os fatores a ele associados. Por esse motivo, segundo Castro (2016), a
influéncia da LDB foi fundamental, uma vez que se passou a exigir avaliacdes periddicas de

todos os niveis do sistema educacional.

Para se adaptar as novas exigéncias, houve, portanto, uma atualizagdo das Matrizes de
Referéncia do Saeb, em 2001. Dessa forma, realizou-se uma nova consulta as UFs, para que
suas equipes de ensino e professores regentes das séries/anos avaliados verificassem a
compatibilidade entre as matrizes vigentes e o curriculo proposto pelos sistemas estaduais de
ensino (BRASIL, 2002). Partindo dessa realidade, o Inep e os grupos de especialistas das duas

areas (Lingua Portuguesa e Matemaética) se reuniram para a elaboracéo das novas matrizes.

E digno de nota que, em consoante com o documento SAEB 2001: novas perspectivas
(BRASIL, 2002), as matrizes de referéncia ndo englobam a totalidade do curriculo escolar. De
acordo com Brasil (2002, p. 15), “[...] foi feito um recorte com base no que pode ser possivel
aferir por meio do tipo de instrumento de medida utilizado no Saeb e que, ao mesmo tempo,
seja representativo do que esta contemplado nos curriculos vigentes no Brasil”. Por isso, essas
matrizes ndo devem ser confundidas com os procedimentos, estratégias de ensino ou

orientagdes metodologicas.
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As Matrizes de Referéncia do Saeb, utilizadas para a elaboragédo dos itens das provas, relinem
0 conteudo a ser avaliado em cada disciplina e série/ano, informando as competéncias e
habilidades esperadas dos estudantes (BRASIL, 2002). Pressupfe-se, portanto, que “[...] o
aluno deve desenvolver determinadas competéncias cognitivas no processo de construcdo do
conhecimento e apresentar habilidades a partir de tais competéncias” (ARAUJO; LUZIO,
2005, p. 15).

Tal perspectiva, para Bonamino (2000), configura-se em um deslocamento da preocupagéo
com o dominio dos contelidos escolares —que demarcou o0s dois primeiros ciclos do Saeb, em
dire¢do a valorizagdo do “saber” e do “saber fazer” do aluno, que se deu a partir do ciclo de
1997, com a adocdo da matriz de referéncia. Desde entdo, conforme observado pela autora, as
competéncias cognitivas e as habilidades instrumentais passaram a nortear a formulagéo dos

itens dos testes de desempenho do sistema. Competéncias cognitivas sdo entendidas como

[...] as modalidades estruturais da inteligéncia, operacfes que o sujeito utiliza para
estabelecer relaces com e entre os objetos, situacGes, fenémenos e pessoas
(observar, representar, imaginar, reconstruir, comparar, classificar, ordenar,
memorizar, interpretar, inferir, criticar, supor, levantar hipoteses, escolher, decidir,
etc.) (BRASIL, 1998, p. 7).
As habilidades instrumentais, por sua vez, “[...] referem-se especificamente ao plano do saber
fazer e decorrem diretamente do nivel estrutural das competéncias adquiridas e que se
transformam em habilidades” (BRASIL, 1998, p.7). Com efeito, a partir da descricdo das
competéncias e habilidades que os estudantes deveriam dominar em cada etapa avaliada,
foram desenvolvidos os respectivos descritores. Esses associam 0 objeto de conhecimento
(conteudos curriculares) as operacGes desenvolvidas pelos estudantes (competéncias e

habilidades) (PESTANA, 1998; BRASIL, 2002; RABELO, 2013).

De acordo com Araujo e Luzio (2005, p. 15), “[...] cada descritor dé origem a diferentes itens
e, a partir das respostas dadas a eles, verifica-se 0 que os alunos sabem e conseguem fazer
com os conhecimentos adquiridos”. Assim, conforme Rabelo (2013), os descritores sao
capazes de expressar quais foram os saberes significativos desenvolvidos pelos alunos durante

0 processo de ensino-aprendizagem.

Desse modo, a primeira versdo das matrizes de referéncia do Saeb, criada em 1997, englobava
as disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia, avaliadas

nesta edicdo. J& a segunda versdo, em 2001, passou a enfatizar somente Lingua Portuguesa e
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Matematica, devido ao “novo foco” dado pelo sistema. Por essa razdo, vale a pena destacar as

diferengas e/ou similaridades das versdes com referéncia a essas duas disciplinas.

3.4.1 Lingua Portuguesa

Na primeira versdo, com relacdo a disciplina Lingua Portuguesa, os contetdos foram
divididos nos seguintes temas: a) praticas de leitura de textos; b) analise e reflex&o linguistica;
e c) praticas de producdo de textos (BRASIL, 1998). Nos dois primeiros itens, a distribuicao
dos descritores foi feita de acordo com os temas, que, por sua vez, foram subdivididos em
topicos. No terceiro, por se tratar de uma producdo textual, ndo havia descritores. A seguir, 0

Quadro 3 ilustra a distribuicdo desses descritores.
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QUADRO 3 - Distribuicédo dos descritores da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do

Saeb 1997
Tema | Topicos Descritores
42 série do ensino fundamental
Estratégias de leitura determinadas pelos diferentes objetivos da prépria leitura D1 ao D15
Praticas de | Articulacdo texto e contexto D16 ao D18
leitura de | Utilizacho de mecanismos basicos de coesdo no processamento do texto D19 ao D24
textos Relagdes na progressdo temética do texto D25 ao D28
Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido D29 ao D36
Andlise e Texto e género D37 ao D43
reflexdo Variacgdo linguistica D44 ao D47
linquisti " | Operacdes linguisticas de estabelecimento de relagdes entre forma e sentido D48 ao D53
inguistica - =
Paradigmas linguisticos (regras, classes) D54 ao D59
82 série do ensino fundamental
O género e suas caracteristicas D1 ao D15
Sentidos constituidos em funcéo das caracteristicas do portador, do género e/ou
» . D16 ao D23
Préticas de | do enunciador
leitura de | Estratégias de leitura D24 ao D43
textos Relacdo entre textos D44 ao D48
Mecanismos de coeséo referencial no processamento do texto. D49 ao D53
Progressdo temética e um texto D54 ao D61
Recursos expressivos recorrentes em funcéo da estratégia de construcdo textual
ou do género em que o texto se insere (adjetivagdo; nominalizagdo;
- A S L . . A D62 ao D64
Anélise e | pronominalizacdo; apassivacdo; omissao do agente; ordem direta ou indireta;
reflexdo | impessoalidade, coloquialidade)
linguistica | RelacOes texto, género e contexto D68 ao D70
Operagdes linguisticas de estabelecimento de relagdes entre forma e sentido D71 a0 76
Variagdo linguistica D77 ao D85
3% série do ensino médio
Caracteristicas e estratégias proprias de cada género D1ao D14
Valores e sentidos constituidos pelo texto em funcdo das caracteristicas do
. D15 ao D22
portador e/ou enunciador
Estratégias de leitura D23 ao D47
» Re_laggo entre texto e contexto, e entre texto e outros textos implicados pelo D48 a0 D58
Praticas de | primeiro
leitura de | Mecanismos de coesdo referencial no processamento do texto D59 ao D64
textos Indlcgg, formais de estabelecimento de relagdo sintatico-semantica na progressao D65 a0 D91
Tematica
Progressao tematica e estratégia argumentativa D92 ao D98
Contexto histérico-social na analise textual D99 ao D101
Estratégias de construcdo da verossimilhanga do universo ficcional D102 ao D106
Recursos expressivos utilizados na produgdo de um texto D107 ao D121
Recursos expressivos recorrentes em fungéo da estratégia de construcao textual
ou do género em que o texto se insere (adjetivacdo; nominalizacdo; apassivacao;
o> o ) - AN ) ' | D122 a0 D124
modalizacdo; omissdo do agente; ordem direta ou indireta; paréfrase;
impessoalidade)
Andlise e Construcao da imagem do locutor e do alocutario D125 a0 D127
x Relagdes de intertextualidade entre dois enunciados (citacdo, parddia,
reflexdo . x Lo o . . D128 a0 D130
lingufstica articulacdo tematica, associacdo lexical ou de estilo)

Operagdes linguisticas de estabelecimento de relagdes entre forma e construcdo
de sentido

D131 ao D153

Variacdo linguistica

D154 a0 D163

O texto enquanto objeto sociohistoricamente construido

D164 ao D171

Funcdes da linguagem e atos de fala

D172 a0 D175

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Brasil (1998).
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Como visto, a0 mudar de série, a contagem dos descritores se iniciava novamente. O
descritor® D1 da 82 série do ensino fundamental, por exemplo, era diferente do descritor D1
da 32 série do ensino médio. Assim, para a 42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do
ensino medio, foram encontrados 59, 85 e 175 descritores distribuidos, respectivamente,
totalizando, portanto, 243 descritores para a primeira versao da matriz de referéncia de Lingua

Portuguesa do Saeb.

Ressalta-se, ainda, que, apesar de os temas serem comuns a todas as séries avaliadas, 0s
topicos eram diferentes. Consequentemente, 0s descritores também foram distintos, uma vez
que contemplam as habilidades esperadas pelo estudante em determinado conteudo de acordo
com a serie cursada. Assim, na medida em que eles avancavam nas etapas, 0s descritores

também eram aprofundados conforme as especificidades dos ciclos.

Na segunda versdo,® extinguiu-se a organizacdo por temas/areas. A distribuicdo dos
descritores passou a ser realizada de acordo com o0s tépicos abordados que, desde entdo, sdo

comuns para todas as séries avaliadas, conforme disposto no Quadro 4.

QUADRO 4 — Distribuicéo dos descritores da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do
Saeb 2001

Descritores

Topicos

42 série do ensino
fundamental

82 série do ensino
fundamental

32 série do ensino
médio

Procedimentos de leitura

D1, D3, D4, D6, D11

D1, D3, D4, D6, D14

D1, D3, D4, D6, D14

Implicacbes do suporte, do

género efou do enunciador na D5, D9 D5, D12 D5, D12
compreensdo do texto

Relacdo entre textos D15 D20, D21 D20, D21
Coeréncia e  coesdo  no D2, D7, D8, D9, D10, D2, D7, D8, D9,
processamento do texto D2, b7, D8, D12 D11, D15 D10, D11, D15
Relagies  entre recursos D13, D14 D16, D17, D18, D19 | D16, D17, D18, D19
expressivos e efeitos de sentido

Variacdo linguistica D10 D13 D13

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Brasil (2002).

Ao comparar as duas versGes da matriz de referéncia de Lingua Portuguesa, verifica-se, na
Gltima, ndo s6 um namero menor de descritores, com um total de 57, como também aqueles
que sdo comuns as trés series avaliadas. Entretanto, ha diferencas quanto ao grau de

complexidade desses descritores. Por isso, de um mesmo descritor podem derivar itens de

3805 descritores estdo disponiveis no site: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002747.pdf
% Disponivel em: https://download.inep.gov.br/download/saeb/2001/Miolo_Novas_Perspectivas2001.pdf


http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002747.pdf
https://download.inep.gov.br/download/saeb/2001/Miolo_Novas_Perspectivas2001.pdf
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graus de complexidades distintos, seja do ponto de vista do objeto analisado (texto), seja da
tarefa (BRASIL, 2002).

Além do mais, desde 2001, o Saeb optou por ter a leitura como foco de avaliacao, justificativa
que foi dada por motivos “meramente operacionais” (BRASIL, 2002). Diante disso,
extinguiram-se os contetdos referentes a praticas de producdes de textos, abordados na
primeira versdo. Essa configuracdo se mantém na versdo atual da matriz de referéncia de

Lingua Portuguesa do Saeb.*°

3.4.2 Matematica

Com relacdo a matriz de referéncia de Matematica do Saeb, em sua primeira versdo, propos-
se a proposicdo e solucdo de situagdes-problema como forma primordial para avaliar, de
maneira satisfatoria, as competéncias que evidenciavam a aprendizagem dos contetdos
matematicos considerados béasicos para o ensino fundamental e médio (BRASIL, 1998).
Nesse caso, diferentemente do que ocorreu em Lingua Portuguesa, os temas eram distintos

para cada série avaliada e subdivididos em tdpicos, como ilustra o Quadro 5.

A versio atual da Matriz de Referéncia do Saeb  esté disponivel no  site:

https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames_da_educacao_basica/matriz_de_
referencia_de_lingua_portuguesa_e_matematica_do_saeb.pdf


https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames_da_educacao_basica/matriz_de_referencia_de_lingua_portuguesa_e_matematica_do_saeb.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames_da_educacao_basica/matriz_de_referencia_de_lingua_portuguesa_e_matematica_do_saeb.pdf
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QUADRO 5 — Distribuicdo dos descritores da Matriz de Referéncia de Matematica do Saeb

1997
Tema | Topicos | Descritores
42 série do ensino fundamental
Espai;o - localizagcdo, movimentacdo e representacdo (pontos de D1 a0 D12
referéncia)
Geometria Formgs - bidimensionais e tridimensionais (elementos e D13 a0 D31
propriedades)
Curvas - regido interior e exterior D32 ao D37
Significado e unidades de medida - comprimento, superficie,
cagacidade e massa P P D38 a0 D45
Medidas Unidades de medida de tempo D46 ao D48
Unidades de medida de temperatura D49 ao D50
Unidades de medida do sistema monetario D51 ao D54
NUmeros naturais D55 ao D58
NUmeros Sistemas de numeracédo D59 ao D60
NUmeros racionais positivos: representacdo decimal D61 ao D64
Significado das operag@es: adi¢do, subtracao, multiplicacdo, divisdo D65 ao D70
Operagdes Propriedades das operagdes: adi¢do, subtragdo, multiplicagdo, divisdo | D71 ao D81
Calculo mental D82 ao D84
Estatistica Lista, tabela e gréfico D85 ao D87
82 série do ensino fundamental
NUmeros naturais e operagdes - inteiros, racionais e reais D1 ao D3
NGMeros NUmeros inte_iros_e operacoes D4 ao D11
NUmeros racionais e operagdes D12 ao D21
Operagdes algébricas D22 ao D26
Retas D27 ao D30
. . Angulos D31 ao D35
(CERIEITE @ GilRllE: Figuras planas D36 ao D48
Figuras espaciais D49 ao D56
Estatistica Nocbes de proporcionalidade, porcentagem e juros D57 ao D67
3% série do ensino médio
Retas e planos D1 ao D2
Geometria euclidiana Avreas de figuras planas D3 ao D4
Sélidos D5 ao D8
Geometria  analitica Pgnto € reAta - D9 a0 D16
plana C[rcynferen0|a D17 ao D21
Conicas D22 ao D23
Trigonometria Né&o tem D24 ao D32
Conceituacdo e propriedades. D33 ao D38
Funcdes, equaces, inequacdes de 1° grau D39 ao D46
Relacdes e funcdes Médulo D47 ao D48
Exponencial e logaritmo D49 ao D53
Funcdes trigonométricas D54
Matrizes, Matrizes D55 ao D57
determinantes e | Determinantes D58 ao D59
sistemas lineares Sistemas lineares D60 ao D61
Anallse_ _comblnatorla NZo tem D62 20 D66
e probabilidade
Estatistica Né&o tem D67 ao D68
Numeros Complexos | Néo tem D69 ao D77
R N0 tem D78 a0 D85
polinomiais

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Brasil (1998).
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Como visto, para a 4% e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do ensino médio, foram
identificados 87, 67 e 85 descritores, respectivamente, somando 239 descritores para a

primeira versdo da matriz de referéncia de Matematica do Saeb.

Na segunda versdo, por sua vez, similarmente ao que aconteceu com Lingua Portuguesa,
optou-se por uma organizacdo que consiste no uso dos tépicos e seus respectivos descritores.
Diferentemente da anterior, esses topicos passaram a ser comuns a todas as series avaliadas.
Sdo eles: a) espaco e forma; b) grandezas e medidas; c¢) numeros, operacOes/algebra e
funcdes; e d) tratamento da informacdo (BRASIL, 2002), conforme ilustra o Quadro 6.

QUADRO 6 — Distribuicédo dos descritores da Matriz de Referéncia de Matematica do Saeb
2001

Descritores

Topicos 42 série do ensino 82 série do ensino 32 série do ensino médio
fundamental fundamental
D1, D2, D3, D4, D5, D6, | D1, D2, D3, D4, D5, D6,
Espago e forma D1,02,03,D4.D5 | 7' b’ by, D10, D11 D7, D8, DY, D10
Grandezas e medidas DS, DZ)BSD?(‘; bio, D12, D13, D14, D15 D11, D12, D13

D13, D14, D15, D16, | D16, D17, D18, D19, D20, D14, D15, D16, D17,

NUmeros e D18, D19, D20, D21

~ D17, D18, D19, D20, | D21, D22, D23, D24, D25 ' ’ ' '
operacGes/algebra e ' ' ’ ' ' ' ' ’ ‘ D22, D23, D24, D25,
funces D21, D22, D23, D24, | D26, D27, D28, D29, D30, D26. D27 D28, D29

D25, D26 D31, D32, D33, D34, D35

D30, D31, D32, D33
Tratamento da D27, D28 D36, D37 D34, D35
informacédo
Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Brasil (2002).

Ressalta-se, portanto, que, ao comparar as duas versdes das Matrizes de Referéncia de
Matematica do Saeb, verifica-se, na ultima, uma quantidade menor de descritores, totalizando
100, bem como a existéncia de descritores comuns as trés séries avaliadas. Além do mais,
observa-se que essa configuracdo também foi mantida para a versdo atual da matriz de

referéncia da disciplina.

Em conclusdo, é preciso destacar que as matrizes de referéncia sdo, ainda, as responsaveis por
nortear a elaboracdo dos itens que irdo compor os testes de desempenho escolar do Saeb.
Entretanto, a partir do ciclo de 2019, verificou-se, novamente, uma reestruturagcdo no sistema
para se adequar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018a). Essa base se
tornara referéncia para formulacao dos itens do 2° (Lingua Portuguesa e Matematica) e do 9°
anos do ano ensino fundamental, para os testes de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas,

que passaram a ser avaliados a partir dessa edicdo de forma amostral.
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3.5 CONSIDERACOES PARCIAIS

Levando em consideracdo a trajetoria do Saeb, este capitulo empenhou-se em discutir as
principais modificagcBes sofridas pelo sistema que contribuiram para o seu processo de
desenvolvimento e institucionalizacdo. Para isso, realizou-se um estudo das alteracdes mais
importantes, desenvolvidas no periodo compreendido entre os anos de 1990 e 2001, que
auxiliaram na efetivacdo de uma Politica Nacional de Avaliacdo: a adocdo da TRI e das
Matrizes de Referéncia.

Nota-se que uma das maiores contribui¢des da preferéncia pelo uso da metodologia da TRI
em relacdo a TCT consiste na possibilidade de comparacao dos resultados ao longo do tempo.
Dessa alteragdo surgiu uma nova utilidade significativa para o sistema que, além de fornecer
um diagnoéstico da educagdo bésica, também é indutor de politicas publicas que exercem

funcBes importantes para a avaliacdo, como o0 juizo de valor e a tomada de decisao.

Além do mais, no que se refere a adocdo dessas politicas, o ideal seria que fossem
disponibilizadas unidades comparativas, ja que assim seria viavel avaliar se esta ou nédo
havendo melhorias em determinado indicativo de desempenho por meio de sua
implementacdo. Do contrério, ndo seria possivel promover discussdes que permitissem

corrigir a propria politica.

Compreende-se, portanto, que, apesar dos avancos com a adog¢do da TRI e do carater
censitario da Prova Brasil, a comparacdo dos resultados pode levar ao uso exacerbado do
sistema como politica de responsabilizacdo (do inglés, accountability), apequenando-se,
assim, o que o Saeb se propde fazer. Dessa forma, aponta-se para a necessidade de estudos
que investiguem os usos e consumos (GINZBURG, 1989) que se tém feito a partir das médias

de desempenho escolar provenientes da Prova Brasil.

Percebeu-se, ainda, que aos poucos a participacdo das Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo foi se esvaindo, uma vez que, com a adog¢do das Matrizes de Referéncia do Saeb,
ndo foi mais necessaria a realizacdo de consulta as Secretarias. Alias, todos os servicos
passaram a ser coordenados pelo Inep/MEC e/ou pelas fundagdes responsaveis por sua

operacionalizag&o.

As Matrizes de Referéncia do Saeb, apesar de ndo englobar a totalidade dos curriculos

(BRASIL, 2002), sdo responsaveis pelo estabelecimento das competéncias e habilidades em
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cada disciplina e ciclo escolar avaliado. E importante destacar que, desde a atualizacio de
2001, manteve-se a configuracdo para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, que
nunca deixaram de ser avaliadas pelo sistema e também compuseram o quadro de outras

avaliacdes que surgiram posteriormente.

Ademais, ha indicios (GINZBURG, 1989) de que a notoriedade das Matrizes de Referéncia
do Saeb colaborou, inclusive, para a adequagdo dos sistemas de ensino a BNCC, que ira
definir o conjunto de aprendizagens “essenciais” nao so6 para a avaliagdo, mas também ao
longo de todas as etapas e modalidades da educacdo basica (BRASIL, 2018a). Inicialmente,
ela foi utilizada pelo Saeb como referéncia para a elaboracdo dos itens do 2° ano do ensino
fundamental (Lingua Portuguesa e Matematica) e do 9° ano para os testes de Ciéncias da

Natureza e Ciéncias Humanas, aplicados de forma amostral.

Vale a pena destacar que, conforme disposto na Portaria n°. 10, de 8 de janeiro de 2021
(BRASIL, 2021a), o Saeb passara por ajustes técnico-pedagodgicos, tendo em vista a
implementacdo da BNCC. Além disso, a portaria prevé que todos os anos/séries da educacao
basica, das escolas publicas e privadas, serdo avaliados anualmente em todas as areas de
conhecimento (BRASIL, 2021c).

Verificou-se, também, a influéncia da legislacédo brasileira que estabelece o Saeb como agéo
prioritaria (BRASIL, 1993, 2001), cuja avaliacdo tem o objetivo de monitorar a garantia do
padrdo de qualidade da educagdo béasica (BRASIL, 1988, 1996, 2001). Atenta-se, portanto,
para a uma crescente utilizacdo dos seus dados como um forte auxilio na tomada de decisfes e

implementacdo de politicas, inclusive, para a distribuicdo de recursos educacionais.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacédo (PNE) se caracteriza como um desdobramento
do Saeb como politica de avaliacdo. A partir do PNE 2001-2011, instituido pela Lei n°,
10.172, de 9 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001), os aspectos que dizem respeito a avaliacdo,
como 0s processos de coleta e difusdo dos dados, sdo considerados “[...] instrumentos
indispensaveis para a gestdo do sistema educacional e melhoria do ensino” (BRASIL, 2001, p.

4).

Assim, a avaliacdo é, portanto, uma forma de garantir a supervisao e inspecdo da qualidade do
ensino ofertado pelas escolas (BRASIL, 2001). Configura-se como um elemento importante
capaz de direcionar outras acGes do plano, como objetivos e metas. Os resultados produzidos
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pelo Saeb sdo utilizados para identificar o cumprimento desses objetivos e metas, o que revela

o0 impacto do sistema e seus desdobramentos na politica educacional brasileira.

Esse aspecto também é evidenciado pelo PNE 2014-2024, aprovado por meio da Lei n°.
13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), atualmente em vigor. O Saeb, além de
acompanhar as metas, também ¢ utilizado para fixa-las, juntamente com o Ideb, no qual

também se utilizam as médias de desempenho escolar do sistema (Prova Brasil).

Dessa forma, aponta-se para a necessidade de estudos que possam investigar como o Saeb se
torna um instrumento de monitoramento da qualidade da educacdo bésica. Além disso,
surgem alguns questionamentos, sobretudo com a intencdo de compreender quais foram e
como se deram as primeiras iniciativas de responsabilizacdo e suas implicacdes para a

educacéo no Brasil.

Finalmente, mais uma vez tornou-se evidente a importancia das entidades brasileiras da area
de avaliacdo, como a FCC e a Cesgranrio. Ademais, nota-se que o Saeb contribuiu,
gradativamente, para uma valorizacdo da avaliacdo que aconteceu por varios 6rgaos durante o
periodo estudado, por exemplo, pelo Consed e pela Undime. Do mesmo modo, foram
incentivadas iniciativas estaduais e municipais de avaliacdo externa, além de impulsionar o

aparecimento de outras avaliagdes nacionais, como o Enem.

Espera-se, portanto, que este capitulo venha esclarecer como se deu o processo de
desenvolvimento e institucionalizacdo do Saeb e de que maneira a adogdo da TRI e das
Matrizes de Referéncia, além da legislacdo brasileira, contribuiram para a sua consolidacéo e

aperfeicoamento e, consequentemente, a efetivacdo de uma Politica Nacional de Avaliacéo.
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CAPITULO 4

O SAEB CENSITARIO E A EFETIVACAO DE UMA CULTURA POLITICA DE
AVALIACAO PAUTADA NA RESPONSABILIZACAO DA EDUCACAO BASICA
BRASILEIRA

4.1 INTRODUCAO

Conforme aludido nos capitulos anteriores, a partir da década de 1990, as avaliacbes externas
aplicadas em larga escala ganharam destaque nas discussdes académicas do Brasil. Alguns
estudos atribuem esse fato a influéncia de uma onda mundial de reformas neoliberais que
propuseram uma associacao entre a qualidade da educacdo e os indices de produtividade do
ensino em todo o mundo (MENDONCA, 2014; PASCHOALIN, 2019; FREITAS, 2007,
2016).

Essas avaliagdes sdo vistas pelo Estado como um instrumento de “prestacdo de contas” a
sociedade (do inglés, accountability), em busca de uma maior transparéncia na distribuicdo
dos recursos publicos destinados a educacdo. Em teoria, é esperado que os seus resultados
auxiliem na autoavaliacdo das escolas, bem como dos sistemas de ensino, no aperfeigoamento
dos projetos educacionais desenvolvidos, na realizacdo de diagnodsticos do ensino que €

ofertado, na elaboracdo de politicas educacionais etc.

Seguindo esse raciocinio, a avaliacdo externa, conforme Freitas (2005), tornou-se uma
condicdo necessaria ao planejamento e a administracdo educacional, a fim de garantir uma
gestdo menos governamental (ou estatal) e mais “publica” e democratica. Dessa forma, coube
a avaliacdo aferir um padrdo minimo de qualidade ofertado pelas instituices escolares em

todas as instancias governamentais (municipal, estadual e federal).

Em consoante com Paschoalin (2019), na segunda metade da década, inicio do governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC), o Estado passou uma por uma reforma cujo intuito era
minimizar sua atuacdo como prestador de servicos publicos. Desde entdo, esse passou a

“compartilhar” suas responsabilidades.
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Entende-se que diante dessa nova configuragio de Estado hid uma
desresponsabilizagdo deste quanto aos resultados e, a0 mesmo tempo, a regulagéo. A
avaliacdo serve, dessa forma, como instrumento para que o Estado tenha controle
sobre as politicas educacionais, visando a resultados, mas responsabilizando as
instituicGes de ensino por eles (PASCHOALIN, 2019, p. 48).
A partir dai, iniciou-se no pais uma nova concepcédo de avaliacdo que, além do seu uso como
instrumento de medida da qualidade da educacédo, fez-se também de regulagcdo. Desse modo,
por meio da avaliagdo externa aplicada em larga escala, recomendada por organizacoes
multilaterais internacionais, como o Banco Mundial, o Estado adquiriu certo controle sobre as

politicas educacionais, passando de “executor” a “regulador” (PASCHOALIN, 2019).

O contexto nacional era de intensificagdo e internacionalizagdo do capitalismo. Dentre 0s
principios declarados, para Sousa (1998, p. 167), destacam-se a equidade e a

responsabilizacdo dos agentes educativos:

Awvaliar com eqlidade significa analisar se a qualidade da educacéo que esta sendo
oferecida atende igualmente a todos os setores sociais. E a responsabilidade para
garantir a equiidade é de toda a sociedade, sobretudo dos governos, e exige o
compromisso expresso e definitivo dos agentes do processo educacional.

Além desses, Paschoalin (2019) ressalta outros principios norteadores, como produtividade,
desempenho, incentivo ao mérito e atendimento as necessidades do mercado de trabalho.
Ademais, a autora chama a atencdo para 0 aumento das avaliagdes de programas e acGes do
governo que ocorreram durante essa década, inclusive, o préprio Sistema de Avaliacdo da

Educacao Basica (Saeb).

Nessa perspectiva, este capitulo tem como objetivo realizar um levantamento sobre as
primeiras iniciativas de uma politica de avaliacdo nacional pautada nos processos de prestacdo
de contas e de responsabilizacdo, a partir dos resultados do Saeb. Para isso, considerou-se o
periodo compreendido entre os anos de 2005 e 2019, desde a primeira aplicacdo da avaliacdo
nacional censitaria até o ultimo ciclo de avaliacdo, realizada no momento em que esta
pesquisa foi desenvolvida. O interesse, assim, & responder a seguinte questdo: qual a
contribuicdo do Saeb para as primeiras iniciativas de responsabilizacdo na educagdo basica

brasileira?

Para a exposicdo, além desta introducdo, este capitulo se estrutura em outras quatro secdes.
Na primeira, abarca os instrumentos atuais do Saeb. Na segunda, aborda a incorporacdo do
modelo de prestacdo de contas na educagdo béasica do pais. Na terceira, discute acerca da
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Prova Brasil e das primeiras iniciativas de responsabilizacdo escolar. Na quarta e ultima

se¢do, apresentam-se os apontamentos finais especificos, encerrando o capitulo.

4.2 OS INSTRUMENTOS DO SAEB

Desde a sua implementacdo, em 1990, o Saeb ¢ aplicado de maneira amostral, ou seja, apenas
parte representativa da populacéo € selecionada para a realizacdo das provas. Em sua primeira
edicdo, o sistema avaliou o desempenho escolar dos estudantes das escolas publicas que
cursaram as 12, 32 5% e 72 séries do ensino fundamental. As disciplinas avaliadas foram Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais e Redacdo, cuja formulacdo dos itens era de

acordo com os curriculos dos sistemas estaduais. Esse formato foi mantido em 1993.

Em 1995, o Saeb passou a avaliar a terminalidade dos ciclos escolares (42 e 82 séries do ensino
fundamental e 3% série do ensino médio) e a realizar levantamento de dados sobre o0s
estudantes e as escolas por meio da aplicacdo de questionarios contextuais. Além disso, optou

por proceder a avaliagdo somente com as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.

A partir de 1997, a analise de desempenho dos estudantes passou a ser realizada de acordo
com o seu nivel nas escalas de proficiéncia, construidas para cada area do conhecimento, em
conformidade com a Matriz de Referéncia. Nesse ciclo, em especial, compuseram o quadro de
avaliacdo: Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia. No ano seguinte, em 1999, também foram

realizados testes de Historia e Geografia.

Jaem 2001, o ciclo ficou conhecido pelo “novo foco” dado as disciplinas Lingua Portuguesa
e Matematica que, como discutido, nunca deixaram de ser avaliadas. Em 2003, o sistema

manteve o formato da edi¢éo anterior.

No ano de 2005, o Saeb passou a ser censitario. O objetivo dessa mudanca era a atribuicéo de
um carater mais universal & avaliagdo da educacdo bésica no Brasil (RABELO, 2013). Além

disso, anos mais tarde, o sistema introduziu a avaliagdo da educacao infantil.
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4.2.1 A Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do

Rendimento Escolar (Anresc/Prova Brasil)

Em 2005, o Saeb teve sua avaliagdo reestruturada por meio da Portaria Ministerial n°. 931, de
21 de marco de 2005 (BRASIL, 2005a), quando passou a ser composto pela Avaliacdo
Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e pela Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc). Ambas sdo avaliacGes externas aplicadas em larga escala, cujo érgédo responsavel é
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) — autarquia
federal do Ministério da Educacdo (MEC). No entanto, existem diferencas importantes entre

elas, principalmente no que se refere a aplicacdo, publico-alvo e finalidades.

A Aneb é aplicada bianualmente nas escolas publicas e privadas, desde que atendam ao
minimo de dez estudantes matriculados por turma. Por meio dessa avaliagdo, mantiveram-se
0s objetivos, caracteristicas e procedimentos por amostragem, realizados até entdo pelo
sistema. Seus resultados sdo denominados estratos amostrais do Saeb. Conforme disposto na
Portaria n°. 89, de 25 de maio de 2005 (BRASIL, 2005c), estabeleceram-se 0s seguintes

objetivos especificos para a Aneb:

| - Aplicar instrumentos (provas e questionarios) em uma amostra representativa de
alunos de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental e de 32 série do Ensino Médio das
escolas das redes publica e privada, localizadas nas zonas rural e urbana,
distribuidas nas 27 Unidades da Federagdo; Il - Aplicar provas de Lingua
Portuguesa e de Matematica, construidas a partir da Matriz de Referéncia do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica; Il - Produzir informacgdes
sobre o desempenho dos alunos, assim como sobre as condicBes intra e
extraescolares que incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem; 1V - Avaliar
a qualidade, a equidade e a eficiéncia dos sistemas e redes de ensino brasileiros; e V
- Manter a construgdo de séries histdricas, permitindo comparabilidade entre anos e
entre séries escolares (BRASIL, 2005c, p. 29).

Como visto, as informacgfes produzidas pela Aneb ndo serdo utilizadas para identificar
escolas, turmas, alunos, professores ou diretores (BRASIL, 2005a). Pelo contrario, o interesse
é produzir informagBGes sobre o desempenho dos estudantes e das condigdes intra e
extraescolares que incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem, o que permite a

construcdo de periodos histéricos (BRASIL, 2005c). Assim, a Aneb é aplicada a todas as

etapas escolares avaliadas pelo Saeb.

A Anresc, mais conhecida como Prova Brasil, inicialmente, passou a avaliar de forma
censitaria apenas as escolas publicas. Seus resultados sdo denominados estratos censitarios do
Saeb. De acordo com a Portaria Ministerial n°. 931 (BRASIL, 2005a), foram estabelecidos os

seguintes objetivos gerais:
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[...] 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 equidade da educacdo brasileira e adequados controles
sociais de seus resultados; c¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino,
reducdo das desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacdo nacional; e d) oportunizar informacfes sistematicas
sobre as unidades escolares. Tais informacdes serdo Uteis para a escolha dos gestores
da rede a qual pertencam (BRASIL, 20054, p. 17).

Como discutido, ao contrario da Aneb, a Prova Brasil consiste em gerar os resultados por
escola, o que, em teoria, estimula a “[...] melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da
educacdo brasileira” (BRASIL, 2005a, p. 17). Assim, as institui¢des escolares que

participarem dessa avaliacdo receberdo os resultados da média geral da escola e do percentual

de estudantes por nivel da escala de proficiéncia e habilidades do Saeb (BRASIL, 2005b).

Ainda nesse ano, por meio da Portaria n°. 69, de 4 de maio de 2005 (BRASIL, 2005b),
estabeleceu-se a sistemética para a realizacdo da Prova Brasil com os seguintes objetivos

especificos:

| - aplicar a avaliacdo nas escolas publicas, localizadas em zona urbana, que
possuam pelo menos 30 alunos matriculados em cada uma das séries avaliadas; Il - a
aplicagdo nas escolas definidas no inciso | ira ocorrer nas turmas de 42 e 82 séries do
Ensino Fundamental Regular de 08 anos e nas turmas de 5° e 9° ano em escolas que
estejam organizadas no regime de 09 anos para o Ensino Fundamental; Il - serdo
aplicados testes de Lingua Portuguesa com foco nas competéncias e habilidades de
leitura definidas na Matriz de Especificacdes do Sistema de Avalia¢do da Educacao
Bésica; e IV - oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares.
Tais informacdes serdo Uteis para os gestores da rede a qual pertencam as escolas
avaliadas (BRASIL, 2005b, p. 13).

Dessa forma, a Prova Brasil é aplicada somente para a escola publica e restrita aos 5° e 9°
anos do ensino fundamental. A principio, conforme a referida portaria, o critério minimo de
participacao foi de 30 estudantes matriculados por ano. Em 2007, alterou-se para pelo menos
20 alunos matriculados em cada uma das turmas de cada escola (BRASIL, 2007b). Por
altimo, desde 2017, adotou-se como critério o minimo de dez estudantes por turma. Vale

ressaltar que, nesse ano, também foi atribuido o carater censitario para o ensino médio*
(BRASIL, 20173, 2017b).

41 - o . - x . .
Embora a avaliacdo tenha passado a ser censitaria para o ensino médio, ela ndo deveria ser confundida com a
Prova Brasil, que continuou restrita aos anos avaliados pelo sistema no ensino fundamental. Essa etapa foi
denominada Saeb censitério.
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Esse novo formato de avaliacdo, amostral e censitario, permitiu ao Inep combinar as médias
de desempenho dos estudantes no Saeb com as taxas de promocdo, retencdo e evasao
apuradas pelo Censo Escolar da Educacdo Basica. Em consoante com a Portaria n°. 316, de 4
de abril de 2007 (BRASIL, 2007b, p. 1), o Censo ¢ “[...] realizado em regime de colaboracdo
entre a Unido, os Estados e os municipios, a partir de um processo descentralizado de coleta
de dados individualizados de alunos, turmas, profissionais de educacdao e de escolas”. E
considerado a pesquisa estatistica educacional mais importante do pais (BRASIL, 2021e) e
também esté sob a coordenacao do Inep.

Segundo o site oficial,*

sua finalidade é disponibilizar as informacgdes para que os atores
educacionais possam compreender a situacdo do ensino do pais e de outras instancias
governamentais. Os dados sdo apurados anualmente e também servem de base para a
distribuicdo dos recursos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) (BRASIL, 2007b). E preciso destacar
que todo recurso gerado pelo fundo, independentemente da fonte de origem, € redistribuido

para aplicacéo de forma exclusiva na educagéo basica publica.

O Censo Escolar conta com a participacdo de todas as escolas brasileiras, tanto da rede de
ensino publica como privada. Além disso, abrange as diferentes etapas e modalidades da
educacdo bésica e profissional, como: o ensino regular (educacao infantil, ensino fundamental
e médio); a educacdo especial; a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); e a educacédo
profissional (cursos técnicos e cursos de formacdo inicial continuada ou qualificacdo
profissional) (BRASIL, 2021e).

Ademais, ressalta-se que, desde 2019, extinguiu-se o0 uso das siglas Aneb e Anresc/Prova
Brasil. Desse modo, todas as avaliacGes passaram a ser identificadas pelo nome Saeb,
acompanhado das etapas, areas de conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos
(BRASIL, 2020a).

2 Site oficial. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-

indicadores/censo-escolar. Acesso em: 9 fev. 2022.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
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4.2.2 A Avaliagdo Nacional da Alfabetizacéo (ANA)

Um dos componentes atuais do Saeb é a Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA),
instituida pela Portaria n°. 482, de 7 de junho de 2013 (BRASIL, 2013), que esta vinculada ao
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa (Pnaic) — langado em 2012 pelo Governo
Federal. Dentre as acdes do Pnaic, uma consiste em “[...] garantir que todos os estudantes dos
sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica,
até o final do 3° ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2012, p. 2). Desse modo, a criagdo da
ANA teve como objetivos:

| - avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia (incluindo as condi¢des de oferta)
do Ciclo de Alfabetizacdo das redes publicas; e Il - produzir informagdes
sisteméticas sobre as unidades escolares, de forma que cada unidade receba o
resultado global (BRASIL, 2013, p. 17).

A ANA teve sua aplicacdo regulamentada pela Portaria n° 410, de 22 de julho de 2016

(BRASIL, 2016), na qual foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

| - estimular a melhoria dos padrGes de qualidade e equidade da educagdo brasileira;
Il - subsidiar a elaboracdo de politicas educacionais para o ciclo de alfabetizacéo; IlI
- aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizagédo
em Matematica dos estudantes ao final do 3° ano do ensino fundamental, por meio
de testes de leitura, escrita e matematica; IV - produzir indicadores sobre o contexto
em que se realiza o trabalho escolar (BRASIL, 2016, p. 393).
A participacdo para a ANA é a mesma das demais avalia¢Ges do Saeb, cujo critério minimo
estabelecido é de dez estudantes matriculados em turmas regulares do 3° ano do ensino
fundamental, organizado no regime de nove anos (BRASIL, 2016). Contudo, a partir de 2019,
a avaliacdo passou a ser realizada no 2° ano do ensino fundamental, conforme disposto na

Portaria n°. 366, de 29 de abril de 2019 (BRASIL, 2019).

Para realizar esse diagndstico ao final do ciclo de alfabetizagdo, a formulacdo dos itens, desde
2019, fundamenta-se na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2019). Nos anos
anteriores, foram utilizadas Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa (Leitura e Escrita) e

Matematica proprias para ANA.*

A técnica de montagem adotada para os cadernos de prova da ANA também é a mesma
empregada pelas outras avaliagdes do Saeb, denominada Blocos Incompletos Balanceados

(BIB). Em sintese, essa técnica permite a elaboracéo de varios cadernos de prova que, embora

B As matrizes utilizadas na edicdo da ANA 2016 sdo as mesmas das edi¢Bes dos anos de 2013 e 2014.
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distintos, apresentam 0 mesmo grau de dificuldade. Isso permite avaliar um nimero maior de
itens e, assim, uma maior variedade de habilidades (RABELO, 2013). Alem das provas, a
avaliacdo também aplica os questionarios contextuais, cujo foco é a gestdo escolar (BRASIL,
2018b).

Para aplicacdo dos cadernos de prova da ANA, de acordo com Brasil (2018b), em um
primeiro dia, os estudantes sdo avaliados por meio de 20 itens de multipla escolha nos testes
de Leitura e trés itens de resposta construidos nos testes de Escrita. No dia seguinte, serdo
aplicados mais 20 itens de multipla escolha referentes a disciplina Matematica.

E importante destacar que a aplicacdo da ANA 2016, Gltima edicdo com os resultados
divulgados até o momento em que esta pesquisa foi realizada, deu-se por meio de um
consorcio aplicador formado por trés instituicGes externas ao Inep: Fundacdo Cesgranrio;
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd); e Fundacdo Getulio Vargas
(FGV) (BRASIL, 2016). Além da aplicagdo, “[...] o consoércio ficou responsavel pela leitura
Optica das folhas de resposta, consisténcia das bases de dados e pelo processamento de todos
os testes aplicados na avaliacao” (BRASIL, 2018b, p. 27).

Para uma andlise de carater mais qualitativo da ANA, a proficiéncia dos estudantes é
posicionada em trés escalas (Leitura, Escrita e Matematica),” nas quais o indicador utiliza
500 como média de desempenho e 100 de desvio padrdo. Entretanto, apesar de apresentarem
0s mesmos valores para essas estatisticas, € preciso considerar que uma proficiéncia igual a
250 em Leitura é diferente de outra proficiéncia igual a 250 pontos em Matematica, por
exemplo. Por isso é necessario estar atento aos padrdes de desempenho, delimitados mediante
a participacdo da escala. Por meio deles, pode-se desenvolver uma interpretacdo pedagogica

das habilidades e competéncias alcancadas pelos estudantes ao longo dos anos.

Ademais, a ANA também traz um elemento novo que a distingue das demais modalidades de
avaliacdo integradas ao Saeb (DICKEL, 2016), uma vez que se encontra acompanhada de um
projeto de formacdo de professores. Além dos indicadores de nivel socioeconémico (NSE) e
da complexidade de gestdo das escolas, sdo coletadas, ainda, informacdes sobre o grau de
instrucdo do professorado, que resultam no Indicador de Adequacdo da Formacgdo Docente

(IAFD). Esse indicador foi “[...] criado pelo Inep para classificar os docentes em exercicio na

*Escala da ANA. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes e exames_da_educacao_basica/escala_de
proficiencia_do_saeb_ensino_fundamental.pdf. Acesso em: 9 fev. 2022.


https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames_da_educacao_basica/escala_de_proficiencia_do_saeb_ensino_fundamental.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/avaliacoes_e_exames_da_educacao_basica/escala_de_proficiencia_do_saeb_ensino_fundamental.pdf
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educacdo basica, considerando a etapa da educacdo basica em que lecionam e disciplina que
ministram” (BRASIL, 2018b, p. 62).

4.2.3 Sintese das avalia¢fes do Saeb

Conforme supraexposto, atualmente as avaliagdes do Saeb sdo aplicadas aos anos finais de
cada ciclo escolar: 2°, 5° e 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio. Quanto a
sua natureza, a avaliacdo € censitaria para as escolas publicas (com exce¢do do 2° ano do
ensino fundamental) e amostral para as escolas privadas. Além disso, em 2019, o sistema
também comecou a avaliar, em um estudo piloto, a educacdo infantil por meio de
questionarios eletrénicos aplicados exclusivamente para uma amostra de professores,
diretores e secretarios municipais de Educacdo (BRASIL, 2019, 2020a). A seguir, no Quadro
7, apresenta-se uma sintese das avaliagdes do Saeb, compreendendo os anos avaliados, 0s

instrumentos e a natureza da aplicagéo.

QUADRO 7 — Sintese das avaliagdes do Saeb

Anos avaliados Instrumentos Aplicacéo
Questionarios (secretarios municipais de educacéo,
Educacdo infantil diretores e professores) Amostral
N&o hé testes
20 4 . N&o ha questionarios
fundamental Amostral
Testes de Lingua Portuguesa e Matemética
Questionarios (secretarios municipais de educacéo,
5° ano do ensino diretores, professores e estudantes) Censitéria (publicas)
fundamental Amostral (privadas)
Testes de Lingua Portuguesa e Matematica
Questionarios (secretarios municipais de educacéo,
diretores, professores e estudantes)
9° ano do ensino Censitaria (publicas)
fundamental Testes de Lingua Portuguesa e Matematica Amostral (privadas)
e Testes Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas
(amostral)
Questionarios (secretarios municipais de educacao,
3% e 42 séries do ensino diretores, professores e estudantes) Censitaria (publicas)
médio Amostral (privadas)
Testes de Lingua Portuguesa e Matematica

Fonte: Elaboragdo dos autores.
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Como visto, os estudantes sdo avaliados pelo seu desempenho nas disciplinas Lingua
Portuguesa e Matematica. Somente para o 9° ano do ensino fundamental sdo aplicados, de
maneira amostral, testes em outras areas do conhecimento, como Ciéncias da Natureza e

Ciéncias Humanas.

Também sdo aplicados questionarios contextuais aos secretarios municipais de Educacao,
diretores, professores e estudantes. Essas informagdes, combinadas com os resultados dos
testes, oferecem subsidios para a producdo de indicadores de qualidade da educacao basica
(BRASIL, 2021a).

Desse modo, a partir de 2019, o Saeb passou a avaliar todas as etapas escolares da educacao
bésica brasileira (educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio), tornando-se um
importante instrumento norteador para as politicas de responsabilizacdo implementadas no
pais a partir de 2005, com a insercdo da avaliacdo censitaria, o que sera tratado com maior

detalhamento nas se¢des seguintes.

43 A INCORPORACAO DO MODELO DE PRESTACAO DE CONTAS NA
EDUCACAO BASICA BRASILEIRA

Conforme discutido na se¢do anterior, em 2005, 0 Saeb passou por uma reestruturacdo que o
dividiu em dois processos de avaliagdo: Aneb e Anresc/Prova Brasil. Enquanto a Aneb
manteve as caracteristicas e objetivos do sistema quanto ao delineamento amostral, a Prova
Brasil assumiu a aplicacdo censitaria, com abrangéncia universal aos estudantes de escolas

publicas que cursam os anos finais de cada ciclo do ensino fundamental.

A criacdo da Prova Brasil possibilitou que fossem apresentadas “[...] informagdes que
discriminam os resultados para cada municipio e escola participante” (WERLE, 2011, p. 786).
Dessa forma, direcionou-se, ainda mais, o processo de avaliacdo para a obtencédo de resultados

em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino.

Desde o seu primeiro ciclo de avaliagdo, houve uma efetiva participacdo das Secretarias
Municipais e Estaduais de Educacdo (PESTANA, 1998) que, posteriormente, também se
configuraram na Prova Brasil (FERNANDES, 2016). O Inep, responsavel pelo planejamento
e operacionalizagédo das avaliacOes, ressalta que as informac6es coletadas pelo Saeb permitem
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ndo so a realizacdo de um diagnoéstico da educacédo basica brasileira como também de outros

fatores que podem interferir no desempenho do estudante (BRASIL, 2020c).

Com vistas a realizacdo de tal diagnostico, efetivou-se no pais a instauracdo de uma politica
educacional baseada no modelo accountability, que utiliza a avaliagdo como instrumento de
monitoramento. Essa politica, pautada na responsabilizacdo, materializa-se no Brasil por meio
do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Trata-se de um conjunto de acles e
programas governamentais voltados para a melhoria da qualidade da educacéo, por meio do
qual se estabelecem “[...] inéditas conexdes entre avaliacdo, financiamento e gestdo”

(BRASIL, 2008, p. 11).

O PDE introduziu os conceitos de responsabilizacdo e mobilizacéo social que, de acordo com
o documento, tornam a escola “menos estatal” e mais “publica” (BRASIL, 2008). Além disso,
trouxe um sentido mais operacional as avaliacBes, a partir da consolidacdo de metas de
qualidade para todas as modalidades de ensino e em todas as esferas administrativas (estadual,

municipal e federal).

Dessa preocupacdo, para 0 acompanhamento e monitoramento de tais metas, criou-se, em
2007, o Ideb, a principal referéncia da qualidade do ensino no Brasil (SOARES, D.;
SOARES, T.; DOS SANTOS, 2020). O Ideb® é um indicador de qualidade educacional,
expresso em uma escala de zero a dez, que combina em um s6 indicador as médias de
desempenho da Prova Brasil com os indicadores de fluxo (promocédo, retencdo e evasao)
obtidos pelo Censo Escolar. Em termos de diagndstico, seu objetivo consiste em: “[...] ()
detectar escolas e/ou redes de ensino cujos alunos apresentem baixa performance em termos
de rendimento e proficiéncia; (b) monitorar a evolucdo temporal do desempenho dos alunos
dessas escolas e/ou redes de ensino” (BRASIL, 2007b, p. 2).

Calculado por escola, por rede de ensino e pelo pais, foi possivel fixar metas de
desenvolvimento educacional de médio e curto prazo para cada uma dessas instancias
(BRASIL, 2008). Assim, com o intuito de obter um maior “comprometimento” das redes de

ensino e das escolas com o objetivo de melhoria do Ideb (FERNANDES, 2016), estabeleceu-

45Segundo Fernandes (2016), para o célculo da nota do Ideb em um determinado ano, multiplica-se a
proficiéncia média dos alunos da escola no Saeb daquele ano (N), padronizada para um valor entre zero e dez,
pela taxa média de aprovagdo dos estudantes na etapa de ensino avaliada (P): Ideb=NP. Por exemplo, caso uma
escola tenha obtido nota padronizada igual a sete no Saeb e taxa de aprovacéo de 90%, o ldeb dessa escola sera
07x0,9=6,3.
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se 0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo, por meio do Decreto n°. 6.094, de
24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007a).

O sistema de metas, inaugurado pelo Ideb* e pactuado entre 0 MEC e as Secretarias
Municipais e Estaduais de Educagdo, em teoria, serviria para aumentar a mobilizacdo da
sociedade em favor da qualidade da educacdo (FERNANDES; GREMAUD, 2009). Para isso,
uma das diretrizes do plano consistia em divulgar na escola e na comunidade os dados
educacionais com énfase no Ideb. Desse modo, ao “traduzir” o quanto as escolas, municipios
e Estados avancaram em relacdo as suas metas, segundo Schneider e Nardi (2014), o indice
passou a configurar-se como uma importante “prestacdo de contas” dos atores que permeiam

o cotidiano das escolas, acerca das metas de qualidade preestabelecidas.

Como resultado, no ciclo de avaliacdo seguinte, em 2009, fornecer dados para o célculo do
Ideb passou a ser um dos objetivos do Saeb, por meio da publica¢do da Portaria n°. 87, de 7
de maio de 2009 (BRASIL, 2009b). Consequentemente, é creditado a Prova Brasil maior
potencial em termos de monitoramento de resultados educacionais (SCHNEIDER; NARDI,

2014), tanto por meio do Ideb como pelo proprio sistema.

Para Fernandes e Gremaud (2009), essa divulgacédo, além de fornecer parametros que podem
auxiliar as escolas, professores e diretores, também passou a contribuir para desfazer certas
percepcdes que a escola ou a rede de ensino tém de si mesmas. Além disso, os autores
acrescentam, ainda, que a auséncia de resultados comparaveis longitudinalmente pode gerar
uma percepcao equivocada, visto que leva os profissionais da educagdo a acreditar estar
fazendo um bom trabalho quando, na verdade, ndo estdo. Para eles, a divulgagéo funciona
como um elemento de pressdo pela melhoria da qualidade da educacdo por parte da

sociedade, como as familias responsaveis pelos estudantes.

Esse tipo de mecanismo de responsabilizagdo tem como pressuposto que o
conhecimento dos resultados favorece a mobilizacdo das equipes escolares para a
melhoria da educacéo, bem como a presséo dos pais e da comunidade sobre a escola
(BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 375).
Sob essa perspectiva neoliberal, ao expor os resultados da avaliacdo externa a sociedade,
acredita-se que a acdo do mercado contribuiria para a elevagdo da qualidade do ensino. No

entanto, o ambiente educativo é diferente do mercado. Conforme discutido por Freitas (2016,

*® As metas do Ideb foram estipuladas para o ano de 2021 com previséo de divulgacdo em 2022.
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p. 146), “[...] o mercado é uma area competitiva onde ganhar e perder sdo consequéncias

naturais do lance dado, mas na educagdo so6 deve haver ganhadores”.

Transferir relagbes de mercado para dentro dos processos educacionais apenas
encobre o que realmente acontece no interior das escolas, forca relagdes artificiais,
produz disputas e mina a confianca e a colaboragdo entre os agentes educativos.
Desagrega mais do que organiza (FREITAS, 2016, p. 146).
De acordo com Freitas (2007), essa ideologia tem como base a meritocracia e o0
empreendedorismo pessoal. Apesar de admitirem a “igualdade de acesso”, os neoliberalistas
ndo podem conviver com a “igualdade de resultados” sem competi¢do. Ou seja, falam de
igualdade de oportunidades, ndo de resultados (FREITAS, 2007, 2012, 2014, 2016). Dadas as

oportunidades, o que faz a diferenga ¢ o “esforco pessoal” do estudante, como se o Brasil nao

apresentasse acentuados contrastes socioecondmicos em sua populagéo.

Dessa maneira, criou-se o conceito de equidade, entendido como a responsabilidade da escola
de ensinar a todos, independentemente do NSE (FREITAS, 2014). Apesar de parecer
tentadora, essa “equidade neoliberal” ¢ limitada ao acesso, pois té-la ndo significa que todos

estdo em condic¢Oes iguais para uma educacédo de qualidade (ALTMANN, 2002).

Nesse sentido, Freitas (2007) chama a atenc¢do para os estudantes das camadas populares, que
foram incluidos, porém nado se sabe como ensina-los. Na verdade, para o autor, a pobreza s
se torna alvo de reflexdes quando as médias de desempenho comecam a cair, inclusive, na

Prova Brasil.

Essa postura de postergar os problemas politicos e sociais que o proprio neoliberalismo
enfrenta com a sua politica econdmico-social, ainda segundo com Freitas (2007), nao resolve
a “universalizagao” da qualidade da educagdao basica. Pelo contrario, faz com que os
estudantes mais vulnerdveis aguardem a sua ‘“eliminacdo adiada”, termo empregado pelo

autor para se referir aos que

[...] vivem o seu ocaso no interior das escolas, desacreditados nas salas de aula ou
relegados a programas de recuperacdo, aceleragdo, progressdo continuada e/ou
automatica, educacdo de jovens e adultos, pseudo-escolas de tempo integral, cuja
eliminacdo da escola foi suspensa ou adiada e aguardam sua eliminacéo definitiva
na passagem entre ciclos ou conjunto de séries, quando entdo saem das estatisticas
de reprovagdo, ou em algum momento de sua vida escolar onde a estatistica seja
mais confortavel (FREITAS, 2007, p. 968).

No que se refere a Prova Brasil e aos usos previstos para ela, conforme disposto na Portaria
Ministerial n°. 931 (BRASIL, 2005a, p. 17), um dos objetivos ¢ “[...] contribuir para o
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desenvolvimento [...] de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrbes de
qualidade e equidade da educagdo brasileira e adequados controles sociais de resultados”.
Como visto, esta enraizada na avaliacdo a ideia de que, ao “responsabilizar a escola”,
expondo os seus resultados a sociedade, a qualidade do ensino ira melhorar. Isso significa que
a Prova Brasil poderia fazer parte de qualquer programa neoliberal (FREITAS, 2007).

Consequentemente, para Freitas (2007), ha uma reducéo da énfase na avaliacdo do estudante,
aplicada pelo professor em sala de aula, em razdo do fortalecimento do monitoramento via
avaliacdo externa. Em outras palavras, o desempenho individual é deixado de lado em frente
ao desempenho geral, o que é contraditério, pois esse ndo € capaz de monitorar se todos

realmente estdo aprendendo.

Em termos matematicos, um aumento significativo na média de desempenho escolar nao quer
dizer que, necessariamente, todos os estudantes seguiram esse comportamento. Existe a
possibilidade de determinado grupo de estudantes, que atingiram as médias mais altas,

compensar o desempenho daqueles que ndo obtiveram tal resultado.

De todo 0 modo, a avaliacdo externa como prestacdo de contas ndo assegura um diélogo entre
quem presta contas e quem as solicita, ao contrario, prevalece uma relacdo unilateral
(SCHNEIDER; NARDI, 2014). Com efeito, recai sobre a escola a obrigagao de justificar os

resultados alcancados pela comunidade.

Talvez por falta de tempo ou, ainda, por dificuldade de interpretar o mecanismo de
composicdo do Ideb, especialmente no tocante as notas da Prova Brasil, em
algumas situacGes, escolas aceitam passivamente os resultados e, se chamadas a
justificar-se, apresentam argumentos pouco consistentes acerca de uma
pontuacdo considerada indesejavel (abaixo da meta projetada para o biénio). Se a
pontuacdo do Ideb for favordvel (compativel com a meta projetada), ndo raras vezes
essas mesmas escolas esquecem-se de promover uma reflexdo mais ampla sobre o
significado real daquela pontua¢do (SCHNEIDER; NARDI, 2014, p. 22).

Em conclusdo, como a educacdo é uma atividade socialmente determinada (COTTA, 2001), o
“fracasso” da escola evidenciado pelo sistema de avaliagdo pode ser, na verdade, um fracasso
na politica publica que orienta esse contexto. Por isso a avaliacdo externa deveria ser

destinada, preferencialmente, a avaliacdo das proprias politicas publicas, e ndo das escolas
(FREITAS, 2007).
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4.4 O SAEB E A EFETIVACAO DE UMA CULTURA POLITICA DE AVALIACAO
PAUTADA NA RESPONSABILIZACAO ESCOLAR

Em um estudo realizado por Bonamino e Sousa (2012), séo identificadas trés geracdes de
avaliacdo da educacdo bésica no pais. A primeira estd voltada para as avaliacdes cujo objetivo
¢ acompanhar a evolucdo da qualidade da educacdo. Em geral, essas avaliacdes “[...]
divulgam seus resultados na internet, para consulta pablica, ou utilizam-se da midia ou de
outras formas de disseminagdo, sem que os resultados da avaliacdo sejam devolvidos para as
escolas” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 375).

As avaliacOes de segunda geracdo, por sua vez, contemplam ndo s6 a divulgacao publica para
a sociedade, como também a devolutiva dos resultados para as escolas. Porém, assim como a
geracdo anterior, essas avaliacbes ndo estabelecem consequéncias diretas, sé@o apenas
simbolicas, a depender da apropriacdo dessas informac6es pelas instituicGes escolares e pela
sociedade. Sdo chamadas low stakes ou de responsabilidade branda (BONAMINO; SOUSA,
2012).

As avaliagdes de terceira geragao “[...] sdo aquelas que referenciam politicas de
responsabilizacdo forte ou high stakes, contemplando sangdes ou recompensas em
decorréncia dos resultados de alunos e escolas” (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 375). Nesse
caso, o0s resultados possuem implicagfes importantes para os avaliados, como o impedimento
de acesso aos certificados e graus académicos e, no caso das escolas, podem dar origem a
processos que vao desde a adverténcia pelos maus resultados até o fechamento da instituicéo
de ensino quando ndo atinge determinados niveis ou padrées de desempenho (AFONSO,
2012).

Dessarte, € possivel observar que as trés geracdes de avaliacdo da educacédo bésica, discutidas
por Bonamino e Sousa (2012), estdo associadas a uma cultura politica (BERSTEIN, 1998) de
avaliacdo educacional, organizada em trés dimensBes, conforme indicado por Castillo
Arredondo e Diago (2009). Resumidamente, as avaliacfes da primeira, segunda e terceira
geracOes dizem respeito a obtencdo de informagdes, formulagdo de juizos de valor e tomada

de decis0es, respectivamente.

Durante os primeiros 15 anos, o Saeb era voltado para a coleta de dados sobre a educacao

basica, pois as informacdes educacionais eram consideravelmente escassas no pais. Até entao,
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a instituicdo responsavel por esse tipo de trabalho era o Censo Escolar, que reunia
informagfes meramente quantitativas, como o numero de escolas, matriculas, profissionais

etc.

Como discutido, o sistema era aplicado apenas de maneira amostral e por isso apresentava
baixo nivel de interferéncia no cotidiano das escolas (BONAMINO; SOUSA, 2012). Desse
modo, é plausivel dizer que, entre 1990 e 2005, o Saeb pertenceu a primeira geracdo de
avaliacdo da educacdo bésica, porém, com a publicacdo dos resultados por instituicdo escolar,
a partir da Prova Brasil, observa-se a transi¢ao do sistema para a segunda geracao.

Atualmente, além de um relatério fisico e individualizado por escola, o Saeb também
disponibiliza login e senha para a escola acessar as informacoes restritas de forma on-line.
Pode-se, também, realizar uma consulta publica dos dados*’ por meio dos seguintes recursos:
a) Relatdrio Saeb, publicacdo que consiste na divulgagdo dos resultados gerais da avaliacdo

aplicada em determinada edicdo; b) Painel Educacional,*®

em que sdo apresentadas
informacdes agregadas sobre o cendario educacional estadual e municipal; ¢) Boletim da
Escola,* no qual podem ser acessadas as informagdes gerais sobre as escolas; d) Resultados
em tabelas,™ estratificados de acordo com os resultados do pais, estados e municipios; e e)

Seminarios promovidos pelo Inep, em que sdo divulgados os resultados para a sociedade.

Todavia, existe uma critica quanto a linguagem utilizada pelo sistema na divulgacdo dos
resultados, pois ndo sdo facilmente compreendidos por grande parte dos profissionais da
educacédo. Por outro lado, ao considerar a educacdo como um fenémeno social influenciado
por multiplos fatores, internos ou externos a escola e ao sistema educacional, para Cotta
(2001), essa dificuldade do Saeb em produzir informacdes acessiveis ao grande publico é

compreensivel. Nas palavras da autora,

[...] deve-se admitir que, em niveis mais altos de agregacgdo, é quase impossivel
explicar o desempenho sem langcar médo de procedimentos estatisticos sofisticados.
Este fato torna a interpretacdo dos resultados de avaliacbes como o Saeb um
exercicio analitico complexo, dado que ndo ha uma explicacdo Unica para as
estimativas e as tendéncias de evolugdo do desempenho (COTTA, 2001, p. 106).

47, e . ~ : " ;

Microdados do Saeb e demais informagdes sobre os resultados. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-
8br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resuItados. Acesso em: 11 fev. 2022.

48 . .- . ~ - i . ~
Disponibilizam-se informagdes sobre os resultados das avaliagOes e a série historica com informagdes sobre as
médias e resultados por nivel de proficiéncia das redes estaduais e municipais.

49 - . ~ . . A « e
Disponibilizam-se informac6es sobre: o nivel socioeconémico da escola; a formagdo docente; a participacdo
na avaliacdo; e a distribui¢do percentual dos estudantes da escola por nivel de proficiéncia.

50cx - .

Sdo apresentados os dados numéricos brutos obtidos pelo Saeb.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resultados
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De qualquer forma, ndo existe um Unico meio para que os interessados obtenham informagGes
sobre a instituicdo escolar e/ou contexto em que atuam. Além do mais, em alguns casos, a
realidade pode ser ainda mais agravante, dado que receber o relatério ndo significa que a

escola realmente ir4 considera-lo.

Conforme discutido por Bonamino e Sousa (2012), verifica-se, portanto, uma mudanca da
énfase no uso dos resultados da avaliacdo. Inicialmente, a avaliagdo do Saeb possuia uma
finalidade diagndstica da educacdo, porém, apos a implementacdo da Prova Brasil, passou a
perder forca mediante a tendéncia de focalizar esse uso como subsidio para a tomada de
decisdes. Inclusive, de acordo com a Portaria n°. 250, de 5 de julho de 2021 (BRASIL,

2021b), esse é um dos objetivos do sistema.

| - Produzir indicadores educacionais para o Brasil, suas Regides e Unidades da
Federacéo e, quando possivel, para os Municipios e as Instituicdes Escolares, tendo
em vista a manutencdo da comparabilidade dos dados, permitindo, assim, o
incremento das séries historicas; 1l - Avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia
da educacdo praticada no pais em seus diversos niveis governamentais; Il -
Subsidiar a elaboragdo, 0 monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas
em educacdo baseadas em evidéncias, com vistas ao desenvolvimento social e
econdmico do Brasil; e 1V - Desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de
avaliacdo educacional, ativando o intercdmbio entre instituicGes de ensino e
pesquisa (BRASIL, 2021b, p. 39).

Ao analisar o Saeb, Cotta (2001) aponta que se encarregar da qualidade técnica e
metodoldgica ndo é o bastante. Da mesma forma, necessita-se de um esforco deliberado em

promover a incorporacdo das informacGes oferecidas pela avaliacdo no ciclo das politicas

publicas educacionais. Para isso, segundo a autora,

As expectativas dos principais usuarios sdo determinantes para o aproveitamento das
informagdes de avaliagdo no processo decisdrio. E preciso que eles saibam
exatamente para que serve um estudo desta natureza e que estejam conscientes das
limitagcdes impostas pelo desenho da investigacdo (COTTA, 2001, p. 108).
Cotta (2001) acrescenta, ainda, que até mesmo 0s gestores educacionais, em alguns contextos,
desconhecem a potencialidade da avaliagdo como instrumento no processo de tomada de
decisbes, o que foi evidenciado na pesquisa realizada por Horta Neto (2006). Nesses casos,
“[...] a formulagdo de politicas tende a acontecer em um ambiente de baixa racionalidade, em

que critérios histéricos de alocacdo de recursos e calculos politicos ainda tém peso
consideravel” (COTTA, 2001, p. 108).
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Para que isso ndo acontega, a autora apresenta algumas observagdes relevantes para que a
avaliacdo realmente seja capaz de direcionar o processo decisorio, como: disponibilizar
informacbes de boa qualidade, que sejam relevantes, acuradas, vélidas e confiaveis;
estabelecer canais de comunicacdo permanentes com 0s principais usuarios; e ser capaz de se
adaptar ao ambiente politico e burocratico (COTTA, 2001). Assim, é possivel afirmar que o
Saeb se consolidou acerca dessas agOes, pois, além de produzir e divulgar informagdes
educacionais sobre a educacdo basica brasileira, as alteragdes no sistema encaminham para

sua adaptacdo de acordo com a politica de interesse, por exemplo, a responsabilizacéo.

Apesar de a Prova Brasil ser considerada a primeira avaliacdo externa aplicada em larga
escala com objetivos de accountability na educacao basica do pais (SCHNEIDER; NARDI,
2014), ela ainda ndo pertence as avaliacBes de terceira geracdo. Até o momento, ndo foram
encontradas iniciativas da avaliagdo atreladas a prémios ou san¢des aos seus resultados, o que

é caracteristico das politicas de high stakes.

Em contrapartida, os resultados da Prova Brasil sdo aplicados para a composicao do Ideb,
“[...] utilizado para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a
melhoria da educacdo basica no Brasil e, também, monitorar as politicas publicas
educacionais postas em pratica no pais” (SOARES, D.; SOARES, T.; DOS SANTOS, 2020).
Embora, também, ndo exista nenhuma aluséo a politicas de bonificacdo na legislacéo federal,
o Plano Nacional de Educacdo (PNE) prevé como estratégia™ a instauracdo de “[...] politicas
de estimulo as escolas que melhorarem o desempenho no ldeb, de modo a valorizar 0 mérito

do corpo docente, da direcao e da comunidade escolar” (BRASIL, 2014, p. 11).

Nesse sentido, a Emenda Constitucional n°. 108, de 26 de agosto de 2020 (BRASIL, 2020d),
sobre 0 novo Fundeb, prevé, como complementacdo dos recursos da Unido, que 2,5 pontos
percentuais serdo repassados para as redes publicas que cumprirem as condicionalidades
previstas em lei, que dizem respeito a melhoria de gestdo, evolugdo de indicadores a serem

definidos e de atendimento e melhoria da aprendizagem com reducgéo das desigualdades.

Como exposto no documento oficial, esse quantitativo serd distribuido as redes de ensino
publicas do pais que cumprirem condicionalidades de melhoria de gestdo e alcancarem
evolucdo nos indicadores de atendimento escolar e aprendizagem, com redugdo das

desigualdades (BRASIL, 2020e, 2020f). E preciso destacar que esses critérios ainda seréo

51Estratégia 7.36 do PNE aprovado pela Lei n°. 13.005, de 25 de junho de 2014.
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regulamentados por lei (BRASIL, 2020e) e estdo previstos para serem implementados
paulatinamente a partir de 2023 (TODOS PELA EDUCACAO, 2020).

Ademais, esses “critérios de qualidade” (BRASIL, 2020¢) do Fundeb serédo estabelecidos nos
termos do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Sinaeb),>® que inclui a
realizacdo das avaliacdes do Saeb e o célculo do Ideb. Quanto a elaboracao das avaliacdes, foi
anunciado que os referenciais curriculares serdo alinhados a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018a; G1, 2020).

No ambito nacional, tem-se o prémio “Destaques da Educacdo Fundamental”, organizado
pelo MEC. Conforme Menezes (2019), sdo valorizadas as instituicGes escolares que
possuirem maior Ideb e maior aumento no Ideb. Ao todo, sdo contempladas quatro escolas
por regido e edicdo, premiando um diretor e trés alunos. No entanto, esse prémio se restringe

ao reconhecimento da escola por meio da emissdo de certificados e divulgacdo na midia.

Por outro lado, para Sousa (2014), é possivel observar que Estados e municipios brasileiros,
gradualmente, vém considerando os resultados do Saeb, que sdo utilizados como referéncia
para iniciativas de gestdo escolar; acompanhamento das metas estipuladas pelo PNE e/ou
governo local; e para a adocdo de politicas de accountability, principalmente por meio do
Ideb.

No Estado de Sdo Paulo, professores e diretores receberam um complemento aos salarios no
final do ano letivo, entre 2001 e 2005. Segundo Brooke (2008, p. 99), “[...] esse bonus foi
calculado de acordo com a assiduidade média da equipe, o desempenho global da escola
medido durante o ano escolar através do sistema estadual de avaliacao”, o Sistema de
Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp).”® Dentre as metas
estaduais, destaca-se a comparacédo dos resultados do Saresp com a Prova Brasil, que serviria
de acompanhamento das metas a serem atingidas pelas escolas (BONAMINO; SOUSA,
2012). Em funcéo disso, na atualidade, mantém-se os mesmos critérios e pardmetros do Saeb
(MOREIRA; FELICORI; OSTI, 2021).

*2De acordo com Brasil (2016, p. 26), “[...] o Sinaeb tem por finalidade subsidiar o desenvolvimento ¢ o
aprimoramento de politicas publicas voltadas para a educacdo béasica por meio da realizacdo de estudos,
pesquisas e avaliagbes envolvendo instituigbes, contextos, recursos, processos, instrumentos, indicadores e
resultados educacionais”.

30 Saresp, segundo Brooke (2008, p. 99), “[...] diferencia-se dos outros sistemas estaduais na medida em que
seus testes sdo elaborados, aplicados e corrigidos com a ajuda dos professores™.
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Goias estabeleceu o “Prémio Escola”, em 2011, como forma de reconhecimento ao “[...] bom
desempenho das unidades educacionais da rede estadual que, por realizar um trabalho de
exceléncia” (GOIAS, 2011, p. 4), receberiam uma quantia para aplicacdo na propria unidade.
O prémio era destinado as instituicGes de ensino que alcancassem as metas estabelecidas para
o Ideb, por isso obrigava as escolas a divulgar o indice na porta da unidade (BRASIL, 2011),

0 que repercutiu em todo o pais.

No Maranhao, atualmente, estd em vigor o “Prémio Mais Ideb”, instituido pela Portaria n°.
814, de 21 de maio de 2019 (MARANHAO, 2019). De acordo com o art. 6°, o objetivo é “[...]
mobilizar estudantes, professores e gestores escolares para implementacdo de a¢des didatico-
pedagogicas focadas na aprendizagem” (MARANHAO, 2019, p. 2), com vistas ao alcance
das metas do Ideb estipuladas para o Estado (MARANHAO, 2014).

O “Prémio Mais Ideb” é calculado com base no resultado do Indice de Desempenho Escolar
do Maranhé&o, realizado pelo Sistema Estadual de Avaliacdo do Maranhdo (Seama) e/ou
simulados realizados no ambito do programa. Além disso, consideram-se a participacao das
escolas na Prova Brasil e o seu resultado no Ideb, em que séo premiadas as dez com maiores
percentuais de crescimento e as dez escolas com melhores resultados, similarmente a
premiacdo do “Destaques da Educag¢do Fundamental”. As premiagdes variam de acordo com a
categoria, mas, para os dez estudantes mais bem classificados no ensino médio, poderdo ser

ofertadas bolsas, com duragédo de quatro anos, para 0 seu ingresso no ensino superior.

Além disso, existem outras iniciativas estaduais que, apesar de ndo utilizarem os dados da
Prova Brasil e/ou do Ideb, possuem politicas de responsabilizacdo escolar, por exemplo, Rio
de Janeiro, Ceara, Acre e Espirito Santo (COSTA; VIDAL, 2021; FERREIRA FILHO;
SOUSA; PONTES JUNIOR, 2021; SANTOS et al., 2021; CARVALHO; MORAIS, 2021).
Com base nos resultados dos sistemas estaduais de avaliacdo e seus respectivos indices, 0s
Estados promovem o pagamento de prémios e/ou bonus salarial aos profissionais que atingem

0S requisitos preestabelecidos.

No Rio de Janeiro, destaca-se o “Programa Nova Escola”, criado pelo Decreto n°. 25.959, de
12 de janeiro de 2000 (RIO DE JANEIRO, 2000). Considerado o modelo pioneiro de
responsabilizacdo, de acordo com Brooke (2006, p. 387), o programa era “[...] uma tentativa
de melhorar a gestdo das escolas estaduais e de responsabilizar seus diretores e funcionarios

pelos resultados dos alunos”. Para isso oferecia uma gratificacdo as escolas, somada ao
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vencimento basico dos servidores, que variava de acordo com o desempenho obtido nos testes

do sistema estadual de avaliacdo, baseando-se em alguns itens e na escala do Saeb.

No Ceard, conforme discutido por Costa e Vidal (2021), o Estado j& implementa politicas de
accountability desde os anos 2000, anteriormente a Prova Brasil e ao Ideb. O Estado é
conhecido pela variedade de prémios ao longo da implementacdo do Sistema Permanente de
Avaliagao da Educacao Basica do Ceara (Spaece), como o “Prémio Escola do Novo Milénio”,
“Prémio Escola Nota Dez”, “Prémio Aprender pra Valer”, “Prémio Foco na Aprendizagem”

etc. (COSTA; VIDAL, 2021; FERREIRA FILHO; SOUSA; PONTES JUNIOR, 2021).

No Acre, por sua vez, o abono financeiro também é realizado por meio de premiagfes com
base no Sistema Estadual de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (Seape). Destacam-se 0
“Prémio Anual de Valorizagdo e Desempenho Profissional” e o “Prémio Anual de

Valorizagdo de Desenvolvimento da Gestdo” destinados aos professores e as equipes gestoras,

respectivamente (CARVALHO; MORAIS, 2021).

No Espirito Santo, de acordo com Santos et al. (2021), a gratificacdo dos professores é anual,
podendo chegar até 150% do valor do seu rendimento mensal. Como critério, utiliza-se o
desempenho dos estudantes na Avaliacdo Interna Trimestral Diagnostica da Aprendizagem
(Paebes TRI).>* Outro aspecto que o diferencia dos demais Estados é o fato de o Paebes TRI

compor parte da nota trimestral do aluno.

Em nivel municipal, Bauer et al. (2017) realizaram uma pesquisa, com abrangéncia nacional,
sobre as iniciativas de avaliacdo do ensino em municipios brasileiros. Segundo os autores, até
2004, foram registrados 103 municipios que possuiam iniciativas proprias de avaliacdo. Entre
2005 e 2014, as avaliagOes se intensificaram e registraram 1.280 novas iniciativas, 0 que

evidencia a influéncia da implementacéo da Prova Brasil.

No que se refere a avaliacdo dos estudantes, realizada por 82,8% dos municipios, para Bauer
et al. (2017), a principal motivacdo declarada é a necessidade de fazer o diagnostico e o
monitoramento do ensino e das aprendizagens. Em seguida, estdo o apoio ao gerenciamento
educacional e a melhoria dos indices educacionais, como o Ideb. Existem referéncias
explicitas ao aumento desse indice. Para a elaboracdo das provas, conforme os autores, a

maioria dos municipios declarou utilizar as Matrizes de Referéncia da Prova Brasil e/ou

>Essa avaliacdo compde o Programa de Avaliagdo da Educagéo Baésica do Espirito Santo (Paebes).
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documentos curriculares, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as

propostas da rede municipal de ensino.

Quanto ao uso dos resultados da avaliagdo municipal para a distribuicdo de incentivos,
percebeu-se que tais praticas ndo sao recorrentes. Na realidade, “[...] os depoimentos
ressaltam o incentivo ao alcance dos melhores resultados possiveis pelas escolas sem que,
necessariamente, sejam atreladas a eles benesses de algum tipo” (BAUER et al., 2017, p. 16).
Dos 13,3% que afirmaram fazer algum tipo de premiacao, nota-se que as a¢Oes séo destinadas

prioritariamente aos alunos.

A titulo de exemplo, em 2006, foi criado o “Informativo da Escola Municipal” de Belo
Horizonte. Para os indicadores pedagdgicos, eram considerados os resultados do Sistema
Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacdo Publica (Simave) e da Prova Brasil. O
informativo apresentava o percentual dos estudantes em cada um dos quatro niveis de
desempenho, como no Saeb, cujas comparacdes eram realizadas somente com escolas que
tivessem condi¢cbes socioeconémicas similares (BROOKE, 2008). Apesar disso, essa
iniciativa ndo efetuava o pagamento de recompensas. O seu uso era restrito a divulgacéo das

informacd@es para as familias e para a comunidade local.

Desse modo, é possivel afirmar que as iniciativas estaduais de responsabilizacdo, via
avaliacdo externa, sdo do tipo high stakes, cujos resultados possuem implicacédo direta na vida
dos atores educacionais, por exemplo, politicas de bonificacdo. As iniciativas municipais
mostraram ser do tipo low stakes, restritas as dimensdes da avaliacdo em obter informacdes e

formular juizos de valor, sem consequéncias materiais para os envolvidos.

Em todo caso, utilizam-se como critérios os resultados alcancados pelas instituicdes escolares
nas avaliacdes externas aplicadas em larga escala, seja por meio da Prova Brasil e/ou Ideb,
seja por indicadores préprios, para fundamentar acfes que estimulem a competitividade com

vistas & melhoria da qualidade da educacdo basica.

4.5 CONSIDERACOES PARCIAIS

Este capitulo foi desenvolvido com o objetivo de realizar um levantamento sobre as primeiras

iniciativas de uma politica de avaliagdo nacional pautada nos processos de prestacao de contas
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e de responsabilizacdo, a partir dos resultados do Saeb. Com base nas discussdes acerca do
objeto, evidenciou-se que, por meio do discurso declarado de “aumentar a transparéncia da
destinagdo dos recursos publicos para a educac¢do” no Brasil, datado de 2005, foi criada uma

cultura politica (BERSTEIN, 1998) de avaliagdo pautada no modelo accountability.

Como discutido, um fator essencial para a sua implementacdo foi o uso da avaliacdo externa
aplicada em larga escala como “condi¢ao” ao planejamento e a gestao educacional. Esse tipo
de avaliacdo, em geral, é responsavel por aferir um padrdo minimo de qualidade da educacéo,
como as avaliagdes do Saeb.

Com relacdo a Prova Brasil, compreendeu-se que a sua implementacdo foi o primeiro passo
para a chegada das politicas de responsabilizacdo no pais. Nessa vertente, percebeu-se que a
concepcao neoliberal de que a divulgacdo dos resultados da avaliagcdo por instituicdo escolar
contribui para a melhoria da qualidade da educacéo esta enraizada nas politicas educacionais
implementadas apds a sua criacdo. Inclusive, na propria legislacdo federal, que regulariza a
criacdo dessa avaliagdo, sdo admitidas praticas que poderiam ocasionar “[...] adequados

controles sociais de seus resultados” (BRASIL, 2005a, p. 17).

Desse modo, ao assegurar 0 gerenciamento e a aplicacdo do Saeb, a importancia dada a Prova
Brasil favoreceu a conversdao do Inep em uma agéncia nacional de avaliacdo (FREITAS,
2014). Atualmente, a instituicdo é responsavel pela coordenacdo das avaliagdes externas e

pela producéo dos indicadores educacionais em nivel nacional.

Outro fator que auxiliou na incorporacdo do modelo de prestacdo de contas no pais foi o PDE
que, além de estabelecer metas educacionais, passou a relacionar 0s seguintes aspectos:
avaliacdo, financiamento e gestdo. Para monitorar o cumprimento dessas metas, desde 2007,
passou-se a calcular o Ideb, que utiliza informac6es fornecidas pela Prova Brasil e pelo Censo
Escolar. Esse indicador reforca, ainda mais, a intencdo do uso e consumo (GINZBURG,

1989) regulatorios da avaliagdo por meio do Saeb.

Como consequéncia, apesar de ter sido encontrada apenas uma iniciativa atrelada a prémios
no ambito nacional, ela se restringe a emissdo de certificados. No entanto, verificou-se uma
crescente utilizacdo dos resultados do Saeb e/ou de indicadores proprios em Estados e
municipios brasileiros. De maneira geral, percebeu-se como objetivo comum o uso dos dados
como referéncia para a melhoria dos indices educacionais (municipal, estadual e nacional) e

da gestdo educacional.
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Constatou-se, portanto, uma aproximacdo dos sistemas estaduais e municipais de avaliacdo
com o Saeb, principalmente no que se refere a Prova Brasil, por exemplo, as escalas de
proficiéncia, Matrizes de Referéncia e disciplinas avaliadas etc. Esta Ultima revelou sinais
(GINZBURG, 1989) da énfase dada a Lingua Portuguesa e a Matematica.

Quanto as politicas de “incentivo”, observou-se que as avaliacdes externas dos sistemas
estaduais pertencem a terceira geracao de avaliacdo da educacdo basica. Por meio delas, séo
atribuidos prémios e/ou bonifica¢Ges aos profissionais e/ou estudantes que atingiram as metas
preestabelecidas. Esse tipo de responsabilizacdo possui implicacGes diretas na vida dos

envolvidos, por isso se configura como responsabilizacdo forte (high stakes).

Por outro lado, notou-se que tais praticas ndo sdo tdo frequentes como se esperava pelo que
vem sendo divulgado na literatura académica (BAUER et al., 2017). Quando existem,
mostraram ser restritas ao reconhecimento por meio da emissao de certificados, sobretudo dos
estudantes. Assim, por serem simbdlicas e ndo apresentarem consequéncias diretas,

caracterizam-se como responsabilidade branda (low stakes).

Em sintese, ao atribuir o carater censitario a avaliacdo nacional, pdde-se perceber que essa
mudanca alterou, também, a énfase dada aos resultados do Saeb. A partir da Prova Brasil, 0
sistema passou a pertencer a segunda geragdo de avaliacdo, ou seja, configura-se como uma

politica low stakes.

Em contrapartida, além do Novo Fundeb, que prevé o repasse com base em “critérios de
qualidade” via avaliagdo externa, a Portaria n°. 458, de 5 maio de 2020 (Brasil, 2020a),
anuncia que, futuramente, os resultados do Saeb deverdo possibilitar o acesso a educagdo
superior. Diante disso, ha indicios (GINZBURG, 1989) de que o sistema da os primeiros
passos em direcdo as avaliacOes de terceira geracdo, implementando politicas educacionais

fundamentadas no modelo accountability e do tipo high stakes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a trajetdria histérica do Saeb ao longo dos
mais de trinta anos de implementacdo, identificando os principios e as concepg¢Bes que
fundamentam o sistema. Para tanto, buscando compreender a motivacdo das varias mudancas
no seu desenvolvimento desde a sua criacdo, em 1990, discutimos 0s principais
acontecimentos durante a sua trajetoria historica que contribuiram para 0 seu uso como

politica de responsabilizacéo.

Conforme evidenciamos no decorrer do estudo, dentre as primeiras experiéncias de avaliacdo
que influenciaram o desenho e a montagem do Saeb, destacam-se: o Projeto Edurural; o
Projeto Nordeste; a Avaliagdo do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da
Rede Publica; e o Saep. Tal como sugerem Horta Neto (2007), Freitas (2013) e Pestana
(2016), este ultimo é assumido como estudo piloto, constituindo-se como a primeira

designacdo do sistema.

Observamos que as experiéncias supracitadas se mostraram percursoras para 0 Saeb,
principalmente para a escolha das séries, disciplinas e contetdos curriculares a serem
avaliados. Além disso, elas revelaram a inexisténcia de dados educacionais naquele periodo
(entre 1980 e 1990), sobretudo em nivel de sistema. Diante de tal quadro, avangou-se em
direcdo a criacdo de um Sistema Nacional de Avaliacao, cujo objetivo era obter informacdes
sobre a realidade da educacdo basica brasileira, a primeira dimensdo da avaliacdo proposta
por Castillo Arredondo e Diago (2009).

Durante esses mais de trinta anos de existéncia, o Saeb passou por diversos aprimoramentos,
adaptacOes e alteragdes metodologicas. Destaca-se o ciclo de avaliacdo de 1995, que
consideramos como um marco significativo nas alteracdes do sistema. A partir dai, ele passou
a avaliar a terminalidade dos ciclos escolares e a realizar um levantamento de dados
contextuais por meio de questionarios aplicados aos estudantes e aos professores, primeiro
movimento em prol da analise dos processos que ocorrem dentro da escola e que podem

oferecer significativa influéncia no desempenho dos estudantes.

Além disso, para a construcdo das avaliacBes e andlises dos resultados, o Saeb adotou como
metodologia a TRI, que foi 0 seu uso pioneiro no territério nacional. Essa metodologia

permite a comparacdo dos resultados da avaliacdo ao longo do tempo. Dessa alteracao, surge,
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portanto, um novo uso e consumo (GINZBURG, 1989) para o sistema que, além de fornecer
um diagnostico da educacdo basica, também se torna um instrumento indutor de politicas
publicas que exercem func¢des importantes para a avaliagdo, como o juizo de valor e a tomada
de decisdo, que correspondem as demais dimensBes da avaliacdo propostas por Castillo
Arredondo e Diago (2009).

Nessa perspectiva, observamos que ha sinais (GINZBURG, 1989) de que a propria legislacdo
federal contribuiu, paulatinamente, para tal pratica. Em 1993, o Saeb recebeu o apoio
institucional do Plano Decenal de Educacgéo para Todos 1993-2003, que o definiu como acéo
prioritaria nas diversas instancias governamentais (estadual, municipal e federal). Dentre as
finalidades, destacamos 0 uso do sistema para aferir o desempenho das escolas e prover

informag0es para avaliagdo e revisdo de planos e programas educacionais.

No ano seguinte, o Saeb foi institucionalizado por meio da Portaria n°. 1.795, de 27 de
dezembro de 1994, documento governamental que oficializa a sua criagdo. Essa
implementacdo tardia e seguida do plano anterior sdo indicios (GINZBURG, 1989) de que ja
se pretendia a utilizagdo do sistema como subsidio para a formulacdo de politicas publicas
educacionais. Inclusive, a referida portaria o define como responsavel pela realizacdo dos

processos de monitoramento e avaliacdo dos resultados dessas politicas.

Em 1996, houve a promulgacdo da LDB, um marco na agenda de reformas do governo
Fernando Henrique Cardoso. Como observa Horta Neto (2007), essa foi a primeira vez em
que a legislacdo federal se referiu a coleta de informacdes e a avaliacdo, cujo objetivo era a
garantia do padrdo de qualidade da educacdo bésica. Da mesma forma, coube a avaliacdo

“monitorar” a qualidade, principalmente por meio do Saeb.

Posteriormente, um desdobramento do Saeb como politica de avaliacdo foi a implementacao
do Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2001, em que a avaliagdo aparece como
instrumento indispensavel para a gestdo do sistema educativo e melhoria da qualidade da
educacdo. Com o PNE reforgou-se ainda mais o uso e consumo (GINZBURG, 1989) da

avaliacdo como forma de supervisdo e inspecdo da qualidade do ensino ofertado nas escolas.

Outra mudanca significativa ocorreu em 1997, a partir da adocdo de Matrizes de Referéncia
para a elaboragdo dos itens das provas do Saeb, responsaveis por estabelecer o “conteudo

minimo” que os estudantes devem aprender em cada etapa e disciplina avaliada. Assim, por
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meio da avaliacdo externa, € possivel aferir o quao distante/proximo os estudantes estdo desse

minimo estabelecido.

Para a elaboragdo da primeira versdo, foi realizada uma ampla consulta nacional as
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, processo que, anteriormente, era utilizado
para selecdo dos contetidos das provas. Porém, para a “atualizagdo” dessas matrizes, em 2001,
contou-se apenas com a participacao de especialistas da area do Inep/MEC e das fundacdes de
pesquisa. Temos, portanto, uma pista (GINZBURG, 1989) de que a adocdo das Matrizes de
Referéncia pelo Saeb contribuiu para que a participacdo das Secretarias de Educagédo, aos

poucos, fosse se esvaindo.

Nesse sentido, é preciso destacar a influéncia de organizacdes multilaterais internacionais,
sobretudo o Banco Mundial. Esse ndo acreditava na existéncia do sistema de avaliagéo,
relativamente, em parcerias com as Secretarias de Educacdo. Em razdo disso, recusou-se a
financiar a primeira avaliacdo do Saeb, como discute Altmann (2002). Para o banco, o MEC

deveria estar a frente das negociacdes e repassa-las as demais instancias governamentais.

Ja que para a concessdo de empréstimos era necessario “estar de acordo” com as
condicionantes do Banco Mundial, como consequéncia, o financiamento s6 foi retomado
quando o Inep/MEC passou a conduzir as avaliagfes no pais. Dessa forma, ao diminuir a
participacdo das Secretarias de Educacdo, acreditamos que isso tenha favorecido a conversao
do Inep em uma agéncia nacional de avaliacdo, como argumenta Freitas (2014). Atualmente,
a instituicdo é a responsavel pela coordenacao das avaliacfes externas e pela producdo dos

indicadores educacionais em nivel nacional.

Ademais, de acordo com as discussdes apresentadas ao longo desta pesquisa, ha sinais
(GINZBURG, 1989) de que o Banco Mundial também influiu sobre outros aspectos
considerados pelo Saeb, como a aplicacdo de avaliagbes amostrais e bianuais. Do mesmo
modo, é atribuida a ele a preferéncia por avaliar o desempenho dos estudantes nos anos finais
de cada ciclo escolar e a énfase dada ao ensino da Lingua Vernacula e de Matematica. Com
excecdo da Avaliacdo do Rendimento Escolar de Alunos de Escolas de 1° Grau da Rede
Publica, o banco financiou as experiéncias que serviram como base para o sistema e por isso

elas apresentavam essas mesmas caracteristicas.

Dando continuidade a trajetdria do Saeb, em 2005, inicia-se a aplicacdo da avaliagdo nacional

censitaria, via Prova Brasil. Essa avaliacdo possibilitou a cobertura geogréafica da totalidade
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das unidades da Federagdo, visto que, anteriormente, era realizada somente de maneira
amostral. Com isso, tornou-se possivel a divulgacéo dos resultados por escola e por redes de

ensino.

Ao analisarmos os documentos oficiais que tratam da realizagdo da Prova Brasil, verificamos
a presenca de indicios (GINZBURG, 1989) de que essa avaliacdo esta fundamentada em uma
concepcao neoliberal. Por exemplo, a ideia de que a publicacdo dos resultados da avaliacéo
por instituicdo escolar possa contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo, pois
favoreceria a mobilizacdo das equipes escolares assim como incentivaria a pressédo dos pais e

da comunidade sobre a escola.

Compreendemos, portanto, que a implementacdo da Prova Brasil foi o primeiro passo para a
chegada das politicas de responsabilizacdo no pais. Como resultado, iniciou-se a incorporagao
dos resultados do Saeb na formulagéo de politicas publicas e no planejamento do ensino, bem
como na elaboracdo de propostas curriculares desenvolvidas pelas Secretarias Estaduais e

Municipais de Educacéo.

Outro fator que auxiliou na incorporacdo do modelo de prestagdo de contas foi o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que passou a relacionar os seguintes aspectos:
avaliacdo, financiamento e gestdo. Também introduziu os conceitos de responsabilizagédo e
mobilizagdo social que, segundo o documento, tornam a escola “menos estatal” e mais
“publica”. Com isso o programa trouxe um sentido mais operacional as avaliagoes, a partir da
consolidacdo de metas de qualidade para todas as modalidades de ensino e em todas as esferas

administrativas.

Para monitorar o “acompanhamento” das metas, desde 2007, passou-se a calcular o Ideb, que
utiliza informacdes fornecidas pelo Saeb e pelo Censo Escolar. Assim, o Ideb se tornou a
principal referéncia de qualidade em educacéo, inclusive, para o repasse e a distribuicdo de
recursos publicos. Como efeito, a partir do ciclo de avaliacdo seguinte, em 2009, fornecer

dados para o calculo do Ideb passou a ser um dos objetivos do Saeb.

Tendo em vista um maior “comprometimento” das escolas ¢ das redes de ensino com o
objetivo de melhoria do Ideb, como discute Fernandes (2016), foi estabelecido o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo, em 2007. Uma das diretrizes do plano consiste em

divulgar, na escola e na comunidade, os dados educacionais com énfase no Ideb.
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Desse modo, ao “traduzir” o quanto as escolas, municipios e Estados estavam avangando em
relacdo as suas metas, em concordancia com Schneider e Nardi (2014), o Ideb passou a se
configurar como uma importante “prestagdo de contas” dos atores que permeiam o cotidiano
das escolas. Diante disso, entendemos que esse indicador reforca ainda mais 0 uso e consumo
(GINZBURG, 1989) regulatério da avaliacdo, ampliando o impacto do Saeb nas politicas

educacionais brasileiras.

Em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), que estava prevista no Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), passou a compor o quadro de avaliacOes
do Saeb. Como destaca Dickel (2016), com ela surge um elemento novo que a distingue das
demais modalidades de avaliacdo integradas ao sistema, pois se encontra acompanhada de um

projeto de formacéo de professores.

Além dos indicadores de nivel socioecondmico (NSE) e da complexidade de gestdo das
escolas, por meio da ANA, sdo coletadas, ainda, informacgdes sobre o grau de instrucdo do
professorado, que resultam no Indicador de Adequacdo da Formacdo Docente (IAFD). Esse
indicador foi criado para classificar os docentes da educagédo basica, considerando a etapa em
que lecionam e a disciplina que ministram. Por esse motivo, acreditamos que a ANA seja
mais uma pista (GINZBURG, 1989) sobre o fortalecimento do uso regulativo e punitivo do

Saeb, agora voltado especificamente aos professores.

E importante ressaltar que, desde 2019, se extinguiu o uso das siglas Aneb, Anresc/Prova
Brasil e ANA. Apesar de na literatura académica ainda fazerem seu uso, todas as avaliagdes
passaram a ser identificadas pelo nome Saeb, acompanhado das etapas, areas de

conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos.

Atualmente, as avaliacfes do Saeb sdo aplicadas aos anos finais de cada ciclo escolar: 2°, 5° e
9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio. Quanto a sua natureza, a avaliacao €
censitaria para as escolas publicas (com excecao do 2° ano do ensino fundamental) e amostral
para as escolas privadas. Além disso, ainda em 2019, o sistema também comegou a avaliar,
em carater de estudo piloto, a educacdo infantil por meio de questionarios eletrdnicos
aplicados exclusivamente para uma amostra de professores, diretores e secretarios municipais

de Educacéo.

Dessarte, 0 Saeb passou a avaliar todas as etapas escolares da educagdo béasica brasileira

(educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio), cujos sinais (GINZBURG, 1989) o
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apontam como um importante instrumento norteador para as politicas de responsabilizacdo

implementadas.

Com base nas discussdes acerca do objeto, evidenciamos que a busca por “aumentar a
transparéncia da destinagdo dos recursos publicos para a educagdo” no Brasil, em 2005, foi
criada uma cultura politica (BERSTEIN, 1998) de avaliacdo pautada no modelo
accountability. Ao atribuir o carater censitario a avaliacdo nacional, percebemos que essa
mudanca alterou também a énfase dada aos resultados do Saeb. A partir da Prova Brasil, o
sistema passou a pertencer ao que Bonamino e Souza (2012) denominam de segunda geragédo
de avaliacdo da educacdo basica, configurando-se como uma politica low stakes ou

responsabilizacdo branda.

Em contrapartida, em 2020, o Saeb prevé uma nova alteragdo, cuja avaliacdo passara a ser
aplicada anualmente abrangendo todas as etapas a partir do 2° ano do ensino fundamental.
Além do Novo Fundeb, que prevé o repasse de recursos financeiros com base em “critérios de
qualidade” via avaliacdo externa, foi anunciado que, futuramente, os resultados do Saeb
deverdo possibilitar o acesso a educacdo superior. Diante disso, ha indicios (GINZBURG,
1989) de que o sistema da os primeiros passos em direcdo as avaliagdes de terceira geracao,
implementando politicas educacionais fundamentadas no modelo accountability e do tipo

high stakes ou responsabilizacéo forte, o que confirma nossa hipotese.

A experiéncia desta pesquisa nos ajudou a compreender que as avaliagdes externas devem ser
instrumentos de monitoramento de politicas publicas e ndo de pressdo das escolas. Ndo da
para colocar uma politica em pratica e s6 depois ir atrds de evidéncias, como argumenta
Freitas (2013). Pelo contrario, as politicas educacionais devem estar baseadas em dados
consistentes da avaliacdo que sustentem a sua necessidade de implementacéo, visto que

podem interferir na vida de alunos, professores, pais e gestores.

Esperamos que as discussdes e analises empreendidas neste estudo contribuam para as
investigacOes acerca do uso regulativo e punitivo do Saeb em detrimento de uma perspectiva
avaliativa do proprio papel desempenhado pelo Estado como condutor das politicas
educacionais. Além disso, pretendemos instigar novos assuntos sobre a tematica para futuras

investigacoes.
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