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I ntroducéo

Em 1999 o Grupo de Trabajo sobre
Estandares y Evaluacion — GTEE (Grupo de
Trabalho sobre Padrbes e Avaiagdo) do
PREAL produziu um primeiro documento de
andise sobre a dtuacdo dos sistemas
nacionais de avaliacdo de aprendizados na
América Latina, documento este no qual
propusemos algumas medidas essenciais para
se avancar no desenvolvimento de tais
sistemas’. Esse trabalho foi elaborado no
contexto de um semin&io de trabalho
realizado em Lima, em agosto de 1999,
recorrendo-se basicamente ao conhecimento
direto dos participantes sobre a experiéncia
de diversos paises em matéria de avaliagéo de
gprendizados em nivel naciondl.

O presente documento constitui, de certo
modo, um aprofundamento daquela andlise a
partir do estudo sistemético de um amplo
espectro de Relatérios Nacionais da regido no
periodo de 1995-2000. Foram analisados
quase 70 relatdrios, no total’.

A andlise do estudo concentrou-se nas
seguintes perguntas:
- Que tipos de informagdes sdo produzidas
e divulgadas pelos sistemas de avaiacdo?

- Como €ssas
apresentadas?

informagoes sS40

- A quem se dirigem?
- Com que propdsitos?

- Como se espera gue as informacdes sgjam
utilizadas?

1 RAVELA, P. (editor), WOLFE, R,
VALVERDE, G. e ESQUIVEL, JM., (2000).
“Los Préximos Pasos: ¢hacia donde y cémo
avanzar en la evaluacién de aprendizajes en
América Latina?” PREAL/GRADE: Lima.

2 Por questdo de espaco ndo se inclui nesta
“versdo resumida’ a relagdo completa dos
Relatérios analisados. Ela pode ser consultada na
versdo completa, na Paginado GRADE naWeb.

- As informacbes servem efetivamente a
tai's propositos?

- Como melhorar nossos modos de informar
0s resultados?

O documento estd organizado em cinco
capitulos.

No primeiro, analisam-se os objetivos —
das avaliagOes e dos relatdrios — que sdo
explicitamente assindlados nos Relatorios
Nacionais. Discute-se a principal alternativa
em termos da politica de avaiacdo, que
consiste em decidir se as provas devem ter
agum tipo de consequéncias diretas, ou
“fortes’, para as escolas ou se devem ser,
principalmente, de caréter formativo.®

O segundo capitulo apresenta uma visao
sistemdtica das “métricas’ — ou tipos de
dados como percentuai s de respostas corretas,
pontuacbes ou percentuais de alunos que
dominam certos objetivos — empregadas na
regido para informar os resultados. Muitas
vezes, 0 leitor ndo especidizado terd
dificuldade em distinguir os significados dos
diferentes tipos. Assim, ilustra-se e explica-se
o significado de cada um e discute-se que tipo
de enfoque € mais adequado para atender a
pergunta principa que, em principio, 0s
Sstemas de avaiagdo devem gudar a
responder: nossos alunos aprenderam o que
se supunha que deveriam ter aprendido?

No terceiro capitulo, analisa-se uma das
principais deficiéncias dos relatérios de
resultados. a fata de atencdo adequada as
diferencas socioculturais existentes entre as
populagdes atendidas, ou pelos distintos
setores do sistema educativo, ou pelos
diversos tipos de escolas. Os alunos chegam a
escola com marcantes diferencas quanto ao
dominio da linguagem padrdo e suas
capacidades smbdlicas e, ao longo de sua
permanéncia na escola tém diferentes

3 O que na literatura anglo-saxénica é conhecido
como high-stakes contra |l ow-stakes.



condigdes de vida e de niveis de apoio em
casa para seus deveres, fatores que favorecem
ou dificultam o trabalho da escola. Assim,
comunicar os resultados ignorando essas
diferencas pode levar a conclusdes
grosseiramente improprias, a principal das
quais talvez sga que as escolas privadas
seriam melhores que as publicas.

Destacamos dois dos principais propositos
explicitos dos relatérios de resultados: dar aos
docentes informacbes relevantes para
melhoria do ensino; e municiar as autoridades
de informagbes (teis para a tomada de
decisfes e a formulacdo de politicas. O
quarto capitulo andisa quatro tipos de
edtratégias desenvolvidas para 0 primeiro
destes propdsitos, enquanto o quinto é
dedicado a0 segundo. Em ambos os casos
anaisamse os pontos fortes e fracos das
informagdes contidas nos relatérios nacionais
em relacdo a sua potencial utilidade para os
destinatarios definidos.

Cada ser humano € produto de sua
circunsténcia, do contexto em que vive e,
inevitavelmente, sua visio do mundo seréa
influenciada por essa circunstancia. Neste
sentido, desgjo assumir explicitamente que a
perspectiva em que este documento foi
escrito € duplamente parcia. De um lado
porque vejo 0s relatdrios nacionais contra o
pano de fundo da experiéncia que realizamos
no Uruguai e das prioridades que assumimos
para nosso sistema de avaliagdo. De outro,
porque vejo a experiéncia de outros paises
com parcialidade, a partir daleitura de alguns
relatdrios. Assim, pego desculpas de antemé&o
pelas omissdes ou erros de perspectiva em
gue seguramente terei incorrido ao analisar os
relatorios. Desglo manifestar, também, que o
trabalho baseou-se, fundamentalmente, em
relatérios publicados até o ano de 1999, e que
desde entdo v&ios paises mudaram seus
respectivos enfoques, mudangas estas que ndo
sd0 contempladas neste documento.

De todo modo, quero enfatizar que as
referéncias criticas a certos aspectos dos
ratérios  nacionais nd  pretendem
desgualificar ou julgar o trabaho realizado
pelas unidades audidas, mas, simplesmente,
ilustrar deficiéncias e dificuldades, boa parte

das quais compartilhamos todos os paises da
regido e cuja superacdo devemos assumir
como desafio coletivo. A intencdo deste
trabalho é contribuir para a reflexdo e a
acumulagdo de conhecimento na regido sobre
como melhorar nossos sistemas de avaliagéo
de aprendizado e nossos modos de comunicar
os resultados de forma que tenham um
impacto real na melhoria do aprendizado das
criangas, nas praicas de ensno dos
professores e na tomada de decisdes de
politica educativa.

Finalmente, desgo agradecer
especidmente a Santiago Cueto, Richard
Wolfe, Gilbert Vaverde e Patricia Arregui
por seus enriguecedores comentérios a versao
preliminar deste documento.

Capitulo 1.

O queosréatérios nacionais se
propdem realizar?

Um primeiro exame dos relatérios de
resultados das avaiaghes nacionais consiste
em veificar como eles préoprios se
apresentam e que propdsitos afirmam
perseguir, tanto os relatorios especificamente,
como, de forma mais gera, os sistemas de
avaliacéo de aprendizado.

Na literatura sobre avaliacdo das
instituicdes dos sistemas educativos costuma-
se fazer distingdo entre:

avaliagbes cujos resultados terd&o
consequéncias diretas para os individuos ou
instituigdes e, por conseguinte, implicam um
certo nivel de risco ou ameaga porque
implicam algum tipo de sang@o positiva ou
negativa;

avaliacbes cujos resultados tém
fungdo unicamente informativa e formativa,
mas ndo prevéem consequéncias.

As primeiras sd0 chamadas “high stakes’
e a segundas “low-stakes” (MESSICK,
1999), expressdes que poderiam  ser
traduzidas como “ato” e “baixo” riscos,
respectivamente. A figura 1 apresenta
esguematicamente una tipologia dos modos



como os resultados das avaliagOes podem ser
utilizados para promover a melhoria da

qualidade dos sistemas educativos.

Figural
Tipologia de usos possivels das avaliagdes nacionais para melhorar o sistema educativo

BAIXORISCO

ALTO RISCO

Informacd ao publico sobre o estado do
sistema educativo através da apresentacéo
periodica, ou de resultados gerais nacionais,
ou em grandes desagregados tipo
urbano/rural, ou por regides ou estados..

Exames de cetificacdo a0 find de
determinado nivel educativo ou provas de
selecdo dos aunos que desgjam ingressar no
nivel superior, ou terciério.

Contribuicdo para a definicdo das politicas
educativas através do fornecimento de
informagdes aos responsaveis pelas decisdes
Nnos niveis superiores e intermediérios.

Estabelecimento de incentivos econdmicos
para as escolas ou para os professores a partir
dos resultados obtidos por seus alunos nas
provas e outros indicadores

Contribuicdo para 0 melhoramento das escolas
e 0 desenvolvimento profissiona dos docentes
através da devolucdo dos respectivos
resultados as escolas e da produgdo de
materiais de carater didatico.

DivulgacBo dos resultados de cada
estabelecimento na imprensa com o intuito de
permitir que as familias possam julgar a
gualidade das escolas e escolher a que desgjam
para seus filhos.

A andlise dos objetivos e propdsitos
incluidos explicitamente nos relatérios
nacionais permite constatar que a maioria
dos sistemas nacionais de avaliacdo
desenvolvidos na América Latina durante
a década de 1990 enfatiza finalidades de
carater formativo (“low stake” ou “baixo
risco”), sem conseqiiéncias diretas para as
escolas.

De tal andlise depreende-se que ha dois
grandes tipos bésicos de papéis explicitos
para 0s sistemas nacionais de avaliagao:

condituiremse em sSistemas de
informagdo ao publico sobre o estado da
educacdo nacional;

congtituiremse em provedores de
informagdes para a bmada de decisdes por
parte de atores especificos — autoridades,
supervisores, diretores, professores, familias.

No quadro 1 estdo consignadas, atitulo de
ilustracdo, algumas das definicdes tiradas dos
relatorios e que representam 0 tom que

caracteriza a grande maioria deles.



Quadro 1: Finalidades e propdésitos dos sistemas nacionais de avaliacdo

BRASIL - Sistema de Avaliacéo da Educacao Basica (SAEB)

“ Osdados do SAEB permitem:

inferir os conhecimentos e habilidades dos alunos nas areas e disciplinas investigadas atraves da
aplicacao de testes, ndo com a intengéo de “ avaliar” o aluno, mas com o objetivo de identificar o
gue o aluno é capaz de fazer nos distintos momentos de sua trajetéria escolar (proficiéncia), com
afinalidade de ponderar a qualidade e a eqgiiidade do ensino ministrado;

analisar a eficacia dos curriculos em funcdo dos resultados de aprendizagem dos alunos;

verificar os fatores contextuais e escolares que incidem na qualidade do ensino basico no pais,
utilizando questionarios que recolhem dados sobre as caracteristicas da infra-estrutura e dos
recursos de que dispde a unidade escolar, sobre o perfil do diretor e os mecanismos de gestao
escolar, o perfil do professor e sua pratica pedagogica, e sobre as caracteristicas socioculturaise
os habitos de estudo do aluno.

A analise dos resultados dos |evantamentos do SAEB permite acompanhar a evolucdo do desempenho
dos alunos e dos diversos fatores que influenciam a qualidade e a eficacia do ensino ministrado no
sistema educativo, possibilitando a definicdo de acgBes dirigidas a correcdo das distorcoes
identificadas e ao aperfeicoamento das praticas e dos resultados apresentados pelas escolas e pelo
Sistema de ensino brasileiros. Essas informagdes sdo utilizadas pelos gestores e administradores da
educacao, pesquisadores e professores’ .

MEC-INEP. Bases para um Ensino de Qualidade. Brasil, 1999.
CHILE - Sistemade Medicion de Calidad de la Educacién (SIM CE)

“ O SMCE mede para melhorar a qualidade da educagdo. Com este propésito, fornece informactes
sobre os resultados de alguns aspectos do processo educativo, tanto no nivel do estabelecimento,
como nos nivels provincial, regional e nacional, para suas analises e interpretacdes e para a
formulacdo de planos de agBes corretivas eficientes, concretas e avalidveis (...) A andlise conjunta,
unida a experiéncia profissional e ao conhecimento que os professores tém de sua Unidade Educativa,
far& que os resultados obtidos sgjam uma valiosa fonte de informacdes para formulacdo de aces
corretivas mais eficazes’ .

Ministerio de Educacion, Republica de Chile. Boletin Informativo N°5 para Profesores. Educacion
Bésica. Andlisis e Interpretacion de Resultados 1996.

EQUADOR - Sistema Nacional de Medicion de Logros Académicos (APRENDO)

“O reatdrio técnico® APRENDO 97" pode servir a uma variedade de usuérios, segundo seus
respectivos interesses e atividades. os lideres e gestores do sistema educativo podem emprega-lo
como fonte de informagdes confiaveis para tomada de decisdes em nivel de gestdo financeira,
administrativa e curricular; os professes e professoras podem utilizar a informagdo com insumo nos
processos de plangjamento curricular no nivel micro e de avaliagdo do aprendizado; os pais de
familia e a sociedade civil em geral podem servir-se do relatorio para melhor conhecer e
compreender a realidade do sistema educativo equatoriano; finalmente, a comunidade académica
pode encontrar no relatério técnico hipoteses e dados valiosos para empreender projetos de pesquisa
aplicada no campo da educacéo” .

Ministerio de Educacion y Cultura del Ecuador — EB/PRODEC, 1998.




I. 1. Ossistemas de avaliacdo como
sistemas de informacédo ao publico em
geral

A primeira grande intencéo compartilhada
por todos os sistemas nacionais de avaliagdo
é informar a opini&o publica até que ponto o
sistema educativo vem atingindo certos
objetivos em determinadas areas do curriculo
e em certos graus ou niveis (geramente
aqueles que implicam o final de um ciclo de
ensino).

Nesta perspectiva, as Unidades de
Avaliacdo teriam uma funcéo comparavel a
dos Ingtitutos Nacionais de Estatistica: assm
como estes apresentam a0 publico,
periodicamente, informagdes sobre o custo de
vida (indice de pregos ao consumidor) ou
sobre 0 mercado de trabaho (indice de
desemprego), a funcdo principal dos
relatérios nacionais seria a de apresentar
ao publico informagtes periddicas sobre o
aprendizado no Sstema educativo,
assegurando sua qualidade técnica. Ouso e
a interpretacéo das informaghes seria
responsabilidade primordia dos usuarios, do
mesmo modo que os Institutos de Estatistica
ndo se preocupam normamente, nem em
garantir que a populacdo compreenda as
informactes que produzem, nem em fazer um
trabalho “didético” de divulgacdo — trabalho
este que geralmente fica a cargo da imprensa.

No caso da avaliagdo de aprendizados, é
discutivel que se possa adotar tal premissa.
Em primeiro lugar, porque ndo existe
acumulacdo suficiente de massa critica a
respeito das formas de avadiagdo e dos
indicadores a serem usados. Ao contrério dos
indices de populacdo, emprego, evolugdo
econdmica, etc. — aos quais dedicouse
bastante trabalho académico e em torno dos
guais obtiveram-se consensos bésicos quanto
as formas de medicdo e interpretagdo e
guanto a suas debilidades e limitagdes —, nas
avaliacOes de aprendizado ainda se est4 longe
de chegar a acordos semelhantes sobre os
enfoques basicos, nos paises da regido. Ha
uma grande diversidade de modos de medir,
infformar e interpretar os dados e sdo
necessarios esforcos de discussdo e

acumulagcdo técnica que deveriam incluir
necessariamente a abertura dos instrumentos
e procedimentos de avaliacdo ao escrutinio
académico.

Em segundo lugar, os indicadores de tipo
demogréfico e econdmico passaram, em
alguma medida, a fazer parte da cultura geral
e tém um significado pelo menos genérico

para os cidaddos medianamente informados™,

Isto nd ocorre com os indicadores de
resultados da educacéo. Por isto, é
necessario realizar um trabalho
sistematico de divulgacdo para que o
publico em geral possa atribuir significado
aos dados apresentados pelos relatorios
das avaliacOes. Em especid, €
imprescindivel redizar ta trabalho com os
meios de comunicagdo, com o intuito de criar
uma certa cultura basica em torno do
significado da avaliacéo de aprendizados, em
nivel do sstema e de seus resultados, de
modo a evitar smplificagdes no tratamento
das informacBes que chegam ao grande
publico.

E possivel afirmar, entdo, que nos paises
da regid foi dado um importante primeiro
passo: a sociedade estd sendo informada
periodicamente sobre os resultados do
aprendizado dos aunos, o que contribui para
por a educacdo na agenda publica, levando a
gue a preocupacdo ndo se concentre mais
exclusvamente no acesso a0 Sistema

4 Ainda que em muitos casos, como o dos
indicadores adequados para medir a pobreza, haja
ainda considerdvel debate. Além disto, toda
interpretagdo do estado de uma sociedade ou de
uma economia a partir de um conjunto de indices
€ sempre matéria discutivel. Os indicadores néo
nos apresentam a realidade, simplesmente nos
apontam certos pontos de referéncia empiricos
para que possamos interpretéla Do mesmo
modo, nenhum sistema de indicadores educativos
ou de resultados de avaliagdes pode, nem eliminar
a necessidade do debate, nem pretender dar conta
de maneira indiscutivel e cabal do estado do
sistema educativo. N&o obstante esta ressalva, é
de se desgjar, sim, que os indicadores sgjam
pertinentes e que sua medi¢&o seja tecnicamente
correta.



educativo, e passe a englobar o aprendizado
que nele efetivamente se  adquire
Simultaneamente, porém, € preciso assinalar
que as formas de comunicar os resultados
desenvolvidos até 0 momento podem, em
muitos casos, levar a sérios equivocos,
como se andisard detalhadamente mais
adiante.

|. 2. Ossistemas de avaliagdo como
sistemas de informacao dirigidos a
publicos especificos

Além de informar os cidaddos de forma
ssemdica, a maioria dos Sistemas de
avaliacéo assume como missdo principal a
de apresentar informacbes relevantes a
trés publicos especificos que,
supostamente, irdo usélas para mehorar
a qualidade da educacao: as autoridades e
os individuos que tomam decisdes nos
sistemas educativos, osdir etor es e docentes
dos estabelecimentos educativos, e as
familias dos estudantes.

O primeiro problema que surge € que
aguns paises pretendem informar esses
distintos destinatarios através de um relatorio
nacional Unico. Além disso, a maioria dos
relatorios nacionais limita-se a descrever os
dados incluidos nos quadros ou graficos, com
nenhuma ou escassas andlise e interpretacao,
supondo que 0S mMesmos sgam  auto-
explicativos. Em muitos relatorios, sequer
S0 incluidas adverténcias sobre 0S USOS
validos das informactes e suas limitacoes.

Na figura 2 mostra-se o tipo de relatérios
gue cada pais produziu. Chile, Equador,
Argentina e Uruguai produzem relatorios
dirigidos especificamente aos professores,
com o intuito de dar feedback para andlise de
Suas préticas pedagogicas através do estudo
dos objetivos que apresentaram maior e
menor resultados e de suas implicacOes
pedagdgico-didaticas. Em véarios paises, cada
estabel ecimento recebe os resultados de seus
alunos, com aintencdo de propiciar a andlise
e a tomada de decisbes a partir das proprias

1

deficiéncias. Este aspecto tornara a ser visto,
em maior profundidade, no capitulo 1V.

Quanto as autoridades e aos encarregados
de decisdo nos niveis centrais, em muitos
paises foram produzidos estudos dos “fatores
associados’ aos resultados.  Apesar disto,
parece predominar uma Vvisdo excessivamente
otimista — tavez um tanto ingénua — do
guanto a pesquisa sobre “fatores associados’
pode contribuir para a definicdo das politicas
educativas. Na maioria dos relatorios
presume-se uma relacdo direta e, de certo
modo mecéanica, entre a identificagdo dos
“fatores’ internos do sistema educativo
associados aos resultados e a adocdo de
medidas para melhoria da educagdo. Um
exemplo tipico seriaz “ Desenvolver acfes
diretas sobre os fatores controlaveis pelo
proprio sistema educativo que incidam no
resultado das competéncias basicas dos
alunos’. Ainda que este propésito sga
louvavel, € preciso ter em mente que a
relacdo entre os resultados de pesquisa e a
tomada de decisbes de politica nunca é direta
e imediata, sendo cortada por multiplas
mediacOes de tipo conceitual, social, politico
e administrativo. No  capitulo V
aprofundaremos a andlise deste aspecto.



Figura 2
Tipos derdatorios de divulgacdo de resultados produzidos nos paises da regido
Relatorio | Relatérios | Relatoriosou | Relatériosou | Relatorios de
geral de | especificos| publicagdes | publicacBes | resultados por
Paises resultados sobre dirigidasaos | dirigidasas | estabelecimento
fatores docentes familias educativo
associados (censitérios)”
ARGENTINA
BOLIVIA
BRASIL
COSTA
CHILE
EQUADOR
PARAGUAI
PERU
URUGUAI

(*) Mesmo no contexto de aplicagbes por amostragem, alguns paises, como o Equador,
entregam aos estabel ecimentos que integraram a amostra seus respectivos resultados.

Quanto a0 terceiro dos  atores
privilegiados nas declaracbes de propésito
dos dstemas nacionais — as familias dos
estudantes — € preciso enfatizar que o0s
relatérios  nacionais  dificilmente  sdo
compreensiveis para eles, mesmo quando se
trata de uma familia de nivel cultural médio.
O Chile parece ser 0 Unico pais com uma
estratégia de divulgacéo voltada
especificamente para as familias, estratégia
esta que consiste na publicacdo dos resultados
de todas as escolas, através da imprensa e da
Internet, e na distribuicdo as familias de
folhetos explicativos com 0s resultados dos
estabel ecimentos onde seus filhos estudam.®

|. 3. Usosdos resultados com
consequiéncias“fortes’

Ainda que os enunciados explicitos dos
sistemas nacionais de avadiacdo enfatizem sua
finalidade formativa e um uso de “baixo
risco” dos resultados, ha na regido algumas
experiéncias importantes de utilizagdo dos

° Este Ultimo aparece na pagina do SIMCE na
Web, mas néo foi possivel ter acesso a exemplares
impressos do mesmo.

resultados das avaliagbes nacionais com
consequiéncias mais “fortes’ que merecem ser
identificados.’

O caso mais destacado € o do Chile onde,
mesmo sem constar entre 0s propdsitos
explicitos dos relatorios nacionais, desde o
inicio do SIMCE optou-se por utilizar os
resultados das avaiagbes nacionais como
mecanismo para aplicacdo de incentivos e
sangdes as escolas. Os resultados de cada
estabel ecimento sdo publicados na imprensa
nacional — e, mais recentemente, na Internet —
com o intuito, entre outros, de que os pas
utilizem estas informagbes na hora de
escolher a que escola encaminhardo seus
filhos, no contexto de uma politica destinada
a gerar um mercado competitivo entre os
estabelecimentos educacionais. A suposicéo
€ que, destaforma, as escolas serdo obrigadas
a preocupar-se em melhorar seus resultados.

6 Além disto, € preciso mencionar que, em varios
paises, 0s sistemas nacionais de avaliagdo
coexistem com outros sistemas de provas de
selecdo, ou para admissdo a universidade, ou para
emissdo de certificado de conclusdo do curso
secundario.



Além disto, desde 1996, os resultados das
avaliagdes do SIMCE vém sendo empregados
para estabelecer incentivos econdmicos para
0s professores, através do Sstema Nacional
de Evaluacion del Desempefio de los
Establecimientos Educacionales
Subvencionados - SNED. Os
estabel ecimentos educativos séo classificados
em fungdo de um indice que inclui os
seguintes fatores:

eficacia: a média dos resultados do
estabelecimento nas provas de Matemética e
Espanhol aplicadas nos anos anteriores,

superacdo: média das diferencas
verificadas entre as pontuagbes dos
estabelecimentos nas provas auais em
relacdo a afericdo anterior;

iniciativa:  compreende  diversos
indicadores, tais como a redizagdo de
aividades formativas para os aunos, ou 0
desenvolvimento de um “projeto educativo
institucional”;

melhoria das condigdes de trabalho:
constituida a partir a partir de uma
categorizacao dos estabelecimentos realizada
pelo sistema de inspegao;

igualdade de oportunidades:
compreende diversos indicadores, tais como a
taxa de aprovagdo dos alunos, a taxa de
retencd0 e a incorporacdo de alunos
portadores de deficiéncias;

integracdo e participacdo de
professor es, pais e procuradores. constroi-se
a partir, ou de indicadores tais como a
existéncia de um Conselho de Professores e
de centros de pais de aunos que contem com
espacos de participacdo garantidos no projeto
institucional, ou da percepgéo que os pais tém
do estabelecimento, entre outros.

Praticamente, dois tercos do vaor do
indice dependem dos resultados das provas
do SIMCE: o fator €eficacia tem peso de 37%
e superacdo 28% do vdor fina do indice
SNED' .

" Paramais detalhes, ver Ministerio de Educacion,
Republica de Chile, 2000.
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Outro caso relevante € o do México.
Durante a década de 1990, os esforgos de
avaliacdo de aprendizado no nivel nacional
concentramrse  no  programa  Carrera
Magisterial, programa que estabelece
incentivos econdmicos individuais para os
professores, incentivos estes associados a
cinco grandes fatores. antiguidade, grau
académico, preparacéo profissional,
certificacBo em cursos de atuaizacdo e
desempenho profissiona. Este ultimo fator,
gue tem o0 maior peso no indice (35%), é
medido a partir da avaliagdo do professor por
parte da equipe docente e do “aproveitamento
escolar”, que € o resultado obtido pelos
aunos de cada professor nas provas
padronizadas de aprendizado (Comisidn
Nacional SEP-SNTE, 1994). A participagdo
neste programa tem tido carater voluntario,
mas ja abrange centenas de milhares de
professores a cada ano. Durante muitos anos,
as provas aplicadas a milhdes de aunos
foram utilizadas unicamente com a finalidade
de outorgar estes incentivos, sem que Seus
resultados tivessem qualquer tipo de
divulgacdo publica. Ha muito pouco tempo,
a Secretaria de Educacion Publica comegou
adivulgar alguns resultados.

I. 4. O proposito central da divulgacdo
dosresultados. “ consequénciasfortes’ ou
“avaliagdo formativa’ ?

A discussdo em torno de qua deve ser o
objetivo principal dos sistemas de avaiagéo
de resultados € de enorme transcendéncia e
merece especia atencdo na construgdo de
visDes sobre como  avancar  no
desenvolvimento dos sistemas nacionais de
avaliacdo de aprendizados da regido.

Em aguns setores, principamente entre
politicos e economistas, parece existir
crescente pressdo por uma transformacéo
gradua dos sistemas nacionais de avaliagdo
em sistemas de prestacdo de contas publicas e
de estabelecimento de incentivos ao estilo do
que foi adotado no adotado no Chile.
Recentemente, a Argentina comecou a
divulgar através da imprensa os resultados




dos estabelecimentos individuais em suas
avaliagdes de cardter censitério.  Outros
paises — como o Urugua e a Bolivia —, ao
contrario enfatizaram exclusvamente a
finalidade formativa das avaliagOes e mantém
0s resultados por escola em carder
estritamente confidencial.

Em dois trabahos recentes, referindo-se
aos Estados Unidos — provavelmente o pais
gue tem maiores experiéncias acumuladas,
diversidade de enfoques e debates em torno
deste tema — Linn & Gronlund (2000)
assindlam que o problema central de usar
provas padronizadas no contexto de uma
estratégia  de  “ato  risco” ou
“conseqiiéncias fortes’ (high stakes) — leia-
se prestacdo de contas publicas ou de
concessdo de incentivos  econdmicos
conforme os resutados — é que exacer bam
a preocupacdo de diretores e professores
em preparar paraaprovaeparaotipode
atividades que elas incluem, vale dizer, a
dedicar cada vez mais tempo de instrucéo a
exercicios smilares aos que serdo
apresentados nas provas, e aos temas e
competéncias que serdo avaliados. Se as
provas tiverem uma forte carga de questdes
de multipla escolha, isto acaba sendo
altamente  contraproducente, porque o
resultado deixa de ser um indicador de um
conjunto mais amplo de competéncias e passa
a sar, edritamente, uma medida da
capacidade dos aunos em responder as
perguntas das provas. Nao seria impossivel
melhorar as provas, fazé-las mais complexas
e abrangentes, mas neste caso ficaria mais
dificil garantir uma corregdo confidvel das
mesmas em grande escala jA4 que, por
definicdo, qualquer sistema de incentivos ou
prestacdo publica de contas das escolas
devem ter cardter censitério. Como
assinadlam Linn & Gronlund®:

“ Até que ponto esta crescente pressiao
[por fazer que as avaliagbes tenham
“consequiéncias fortes’] ajudou ou prejudicou
a educagdo continua sendo motivo de

8 LINN, R. & GRONLUND, N., 2000, pp. 89,
eminglésno original.
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controvérsia.  Os defensores de avaliactes
com

“ conseguiéncias fortes’ argumentam que
as provas medem objetivos que sio
importantes para os alunos e nos quais é
desgjavel que os professores concentrem sua
atencao. Assinalam com orgulho os
aumentos nas pontuagdes das provas que se
verificaram nos programas estaduais e
distritais de avaliacéo do final da década de
1980, inicio da de 1990.

“Os criticos da crescente énfase nos
resultados das avaliagbes afirmam que a
importancia excessiva dada as provas
distorce a educagdo. Argumentam que
objetivos  educativos importantes  sdo
ignorados quando ndo contam pontos. Mais
ainda, reclamam que o aumento das
pontuagdes apresenta uma Visdo equivocada
da realidade, porque os professores ensinam
as questdes especificas das provas, em vez
dominios de contetidos mais gerais (...) Como
as questdes de uma prova constituem apenas
uma amostra do dominio que interessa, a
pontuacao na prova e 0 grau de compreensao
da matéria n&o s30 a mesma coisa. E preciso
uma generalizacéo, e é a generalizacdo, ndo
a prova, que importa. Quando se ensina
para responder ao tipo de questdes
especificos das provas, a validade da
inferéncia sobre o nivel de aprendizado dos
estudantes vé-se ameacada” .

A avaliagdo “sem conseqiiéncias’, ou de
“baixo risco” (low stakes) minimiza estes
problemas, porque diretores e professores
vémse menos ameagados pela avaiagdo,
com O gue podem assumi-la com maior
liberdade, como indicador de competéncias
mais complexas, sem se verem obrigados a
forcar artificialmente bons resultados nas
provas.

Como contrapartida, é preciso assinaar
gue a auséncia de consequéncias faz que
ninguém nas escolas fiqgue obrigado a
prestar contas dos resultados e, muitas
vezes, nem sequer de inteirar-se deles ou
de levéa-los em consideracdo. Neste sentido,
e possivel argumentar que a
confidencialidade dos resultados por escola,



de certo modo, exime de responsabilidade
publica.

Outro dos problemas importantes
derivados do fato de que as provas nao
tenham consequiéncias diretas para os alunos
€ gue isto pode afetar o grau de esforco que
estes dedicam as tarefas que lhe S0
propostas. Isto é particularmente delicado no
ensino médio, devido a idade dos alunos, e
pode afetar a confiabilidade e a validade das
medicoes.

Com relacdo ao uso dos resultados para
gerar concorréncia entre os estabel ecimentos,
CARNOY (2000) assinda que a evidéncia
empirica do caso chileno indica que a criacéo
de um mercado competitivo no setor
educativo ndo teve impacto na melhora da
gualidade do sSstema, mas aumentou as
desigualdades. Quando se controla 0 nivel
socioecondmico dos aunos de cada escola,
observa-se que os colégios privados catdlicos,
anteriores a0 processo de privatizacdo da
década de 1980, tém resultados um tanto
melhores que as escolas publicas, mas a um
custo maior por auno. Simultaneamente, 0S
colégios privados “novos’ -  que
“proliferaram  como fungos’ a partir da
implantagcdo dos “vouchers’ (vale educacdo)
nos anos oitenta — nd&o apresentam resultados
melhores que os das escolas publicas quando
se controla o nivel sociocultural dos aunos.
S80, isto sm, economicamente mais
“eficientes” — tém um custo por auno inferior
— porque pagam menores saarios a seus
professores. A este respeito assinaa

“ Portanto, ndo ha evidéncia, no Chile, de
gue o sistema nacional de" vouchers’ (vales
educacéo) que vem operando ha mais de
vinte anos tenha tido um efeito positivo sobre
os resultados de rendimento dos milhdes de
estudantes que passaram pelo sistema
durantes este tempo. O plano pode ter
economizado algum dinheiro de impostos na
década de 1980, inicio da de 1990, mas,
mesmo ai, somente porque as escolas
privadas com fins lucrativos puderam pagar
menos aos professores que as escolas
publicas, e ndo porque houvesse mais
eficiéncia no uso dos recursos. Por outro
lado, h& certa evidéncia de que a
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privatizacdo aumentou a estratificagéo,
durante a década de 1980, na medida em que
as escolas privadas atrairam os melhores
estudantes — de nivel social mais alto e mais
talentosos - das escolas publicas e tenderam
a localizar-se nos municipios de rendas mais
altas... Estudos em outros paises, como a
Nova Zelandia, que tém sistemas similares de
“vouchers’, também indicam que o uso
desses  valeseducagdo aumentam a
estratificacdo entre os estudantes (Lauder &
Hughes, 1999)” °

Neste ponto, defrontamo-nos com outro
dilema: ainda que a evidéncia empirica e o
senso comum indiquem que a publicacdo da
classificagéo das escolas em funcéo de seus
resultados tem como efeito principa uma
maior segmentacdo sociocultural do sistema
educativo, €é preciso, a0 mesmo tempo,
reconhecer que, na medida em que se
produzam informacBes sobre os resultados
obtidos pelos dunos de determinado
estabelecimento, suas familias tém o direito
de conhecélas. Colocase, assm, uma
contradicdo dificil de resolver e que os
sistemas deverdo assumir nos proximaos anos:
como conjugar o direito das familias, de saber
como seus filhos estéo se desenvolvendo,
com o cuidado que se deve dar ao tratamento
das informacfes para evitar interpretaces
improprias e a dedegitimacdo esplria das
escolas que trabalham com a populagdo mais
carente?

A equacdo basica a ser resolvida € em que
medida os objetivos formativos, de um lado, e
de estabelecimento de incentivos, do outro,
podem ser compatibilizados. O tema merece
ser aprofundado através de uma pesquisa que
analise 0 modo como as escolas utilizam os
resultados das avaliacfes e a maneira como o
contexto global e a estratégia do sistema de
avaliagdo afetam a aceitacdo e 0 uso dos
resultados por parte dos estabelecimentos
educacionais. Além disto, seria relevante
comparar 0 uso das informagdes entre paises
nos quais a divulgagdo das mesmas se da em

° CARNOY, M., 2000, p. 18, em inglés no
original.



um contexto de capacitacdo — 0 que, em
principio, parece mais eficaz, ainda que
também mais oneroso — e paises em que o
sistema de avaliagdo se limita a distribuir os
relatérios entre as escolas.

Em todo caso, o uso dos resultados dos
sstemas de avaiacdo desenvolvidos até o
momento com fins de “ prestagéo de contas’
requer uma cuidadosa andlise dos riscos que
implica, como adverte Linn:

“N&o deveriamos esperar gque provas de
custo baixo desenhadas para outros
propésitos de ‘baixo risco’ déem conta das
pressdes que 0s sistemas de prestagcido de
contas de ‘ consequéncias fortes lhesimpdem
atualmente (...) Sstemas de avaliagcdo que
sdo0 monitores extremamente Uteis perdem
boa parte de sua credibilidade para tal
propésito guando incorporam
‘conseguéncias fortes'. Os efeitos negativos
ndo desgjados do uso das avaliagbes para
fins de prestacbes de contas de
‘conseqiiéncias  fortes freglientemente
superam os efeitos positivos desgjados.™

Capitulo 11.
Per centuais, M édias e Pontuacfes. as
Métricas Empregadas Para Informar os
Resultados

Como uma segunda abordagem aos
relatorios das avaliagbes nacionais, no
presente capitulo serdo  andisadas as
“métricas’ que eles utilizam, isto &, os tipos
de dados que s&0 apresentados para descrever
os resultados em nivel nacional.

Sete “métricas’ tém sido empregadas nos
diversos relatorios nacionais para caracterizar
a qudidade dos sistemas educativos e
informar os resultados das avaliaces:

percentual médio de respostas
corretas;

média das pontuagdes “ brutas’;
pontuactes padroni zadas;

10 LINN 2000, pp.12-14, em inglés no original.
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pontuactes de “Teoria de Resposta
ao ltem”;

percentual de aunos que atingem
certo nivel de pontuagéo ou de desempenho;

percentua de alunos que demonstram
dominio de objetivos especificos;

uma transformacdo de algumas das
métricas anteriores em uma qualificagdo
numerica expressa na mesma escaa que
habitualmente se emprega no sistema para
qualificar os aunos.

E importante compreender o que
significam as diferentes métricas ou tipos de
dados que sdo apresentados nos relatorios
nacionais por duas razdes principais.

porque etAd em jogo a
“compreensibilidade’” das informagdes para
0s destinatérios,

porque estd em jogo a “ utilidade” das
informagdes apresentadas, em funcdo das
necessidades dos destinatérios. Por exemplo,
caso se espere que as informagdes sirvam aos
professores para revissr 0 modo como
encaram 0 ensino, € necessario definir se
basta informar o percentual de respostas
corretas nas provas em nivel nacional, ou se €
preciso informé-lo por regido.

Em outro plano, é necess&rio indagar se o
fato de informar-se a0 publico que uma
média de 58% das respostas estavam corretas
atenderia aguela que parece ser a demanda
principal do publico: saber se os alunos estéo
aprendendo o0 que se esperava deles ao find

de determinados niveis de escolarizaggo.™

Ao longo deste capitulo explicase de
forma sintética o significado de cada uma das
métricas empregadas nos distintos paises da
regido, incluindo-se um modelo de tabela e
uma rapida revisdo de suas potencialidades e
seus problemas. O leitor interessado em mais

n Este tema envolve saber se 0os dados foram

construidos dentro de um enfoque referido a
normas ou dentro de um enfoque baseado em
critérios, questdo tratada em mais detalhe em
RAVELA, P. (editor) e outros, 2000 e que sera
analisada ao final deste capitulo.



detalhes pode consultar a versdo completa
deste texto na pagina do PREAL na Web.

Il. 1. Percentual médio derespostas
corretas e/ou médias de pontuacdes brutas

Cdcula-se 0 percentud médio de
respostas corretas calculando primeiro que
percentual dos alunos respondeu
corretamente a cada uma das questdes da
prova, e depois a média desses percentuais
para todas as questfes da prova. Em termos
matematicos, esta “métrica’ é equivalente a
média das pontuacdes brutas? de todos os
estudantes.

2 Em uma prova de mdltipla escolha, as

pontuacgdes “brutas’ sdo as que se calculam para
cada estudante a partir do nimero de questdes que
respondeu corretamente. Se um prova contiver 40
questbes, a pontuagdo “bruta’ variard entre 0 e 40.
Se um aluno tiver respondido corretamente a 22
guestdes, sua pontuacdo bruta sera 22.
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Argentina, Chile e Paraguai sdo os paises que
empregam o percentual médio de respostas corretas em
cada prova como métrica principal de seus relatorios.
Na figura 3 inclui-se, a titulo ilustrativo, uma tabela
retirada de um dos rel at6rios argentinos.

Através desta métrica, o relatério permite uma visao
muito geral sobre os resultados alcangados. Informa
sobre o dominio de certas matérias no sistema
educativo, mas ndo sobre o que o0s alunos, considerados
individualmente, so capazes de fazer, pois as unidades
de andlise séo as questdes, nao os alunos.

Um resultado de 55% de respostas corretas pode
resultar, tanto do fato de que a maioria dos alunos
localizou-se em torno de tal média, como de uma forte
dispersdo em situagbes extremas. alunos com ato
dominio dos contetdos avaliados, de um lado, e alunos
cujas pontuagdes foram muito baixas, do outro.

Como a escolha das questBes que integrardo a prova
em geral privilegia aquelas que tenham nivel de
dificuldade médio, e ndo partem de uma verificagdo
substantiva de qual nivel de aprendizado se espera que
os alunos tenham atingido, o resultado na realidade ndo
diz nada sobre o grau em que os alunos séo capazes de
fazer o que deles se espera.

Em outras palavras, o0s resultados usuamente
observados, entre 50% e 60% de respostas corretas, na
readlidade sdo determinados a priori, quando se
escolhem as questdes, mas ndo significam que se esteja
atingindo este percentual do que se espera que 0s
alunos tenham aprendido.

Este tipo de métrica pode ser empregada de forma
valida para comparagdes entre distintos setores do
sistema (departamentos, regides, escolas, e€tc.),
analisando-se quais 0s que estdo acima ou abaixo da
média nacional, bem como, a disténcia entre eles, como
éfeito naArgentina. (figura 3).

Finalmente, a informagdo através de percentuais
médios de respostas corretas também pode ser
empregado para informar sobre mudangas no sistema
ao longo dos anos, como foi feito no Chile e na
Argentina(*).

(*) Para que esta informac&o permita apreciar de forma
valida a evolugdo dos resultados do sistema educativo
ao longo do tempo, é necessario que as provas estejam
adequadamente equiparadas em nivel de dificuldade
com as da primeira medi¢do, que megam 0S mesmos
conteldos e/ou competéncias e que tenham a mesma

Figura3
ARGENTINA - VALORESMEDIOSDE
RENDIMENTO EM LINGUA POR JURISDICAO

E NiVEL
Nivel Primario - 6° Grado
Lengua
Lenguaj
: ot 6° Grado
Jurisdiccion P ﬁim;
1996 vilor medio
Capital Federal T2.39% 124
h;nnrjr.:u?u 67.63% 1.16
_.:".1‘:;.1 MNegro 66.28% 1.14
Meugquén ) 65.37% 1.12
La Pampa ‘3-5.2;.5-5‘:".: 1.04
Chaco 60.37% 1.04
_‘-_‘:-pfual:ua 58.77% 1.01
Santa Cruz 58.60% _1.01 N
MEDIANACIONAL  58.19% 1100 |
Buenos Alras 57.88% 0.99
_!.423r~.'-ﬁ Fe ET;.E?::’:; 083
Entre Rios 57.26% 0.98
Gran Buenos Alres 56.98% 0.98 |
Tierra del Fuego 56.87% 0.98
Misicnes 55.83% 0.96
Chubut 55.41% 0.95
Salta - 54.71% U.Q‘ﬂm |
_“['.:-.'-rrlanw.{-: 54.12% 0.93
San Juan 53.79% D9z
Jujuy 52.16% 0.290
La Rioja o 50.14% 0.86
Tugcuman 49.04% | 0.84
Formosa 48084% | 0B84 |
Santiago del Estero | 47.74% 0.82
Catlamarca | 46.48% 0.80

estrutura em termos de quantidade de questes e dos
pesos das diferentes competéncias na pontuagéo total.
Nos relatorios publicos analisados destes paises ndo ha
informacbes sobre os procedimentos adotados para
assegurar a equivaléncia dos instrumentos de medicao

utilizados nos diversos anos.

Fonte: Ministerio de Culturay Educacion dela
Nacién, Argentina, 1997. Operativo Nacional de
Evaluacion de A prendizajes 1996; pagina 33.




[1. 2. Percentuais de alunos que
dominam certos objetivos ou que atingem
niveis pré-determinados de desempenho

Ao informar os resultados, Costa Rica,
Equador e Urugua adotam um enfoque
substancialmente diferente daquele dos trés
paises anteriores, utilizando como métrica
principal o percentua de individuos (alunos)
gue atingem niveis de dominio pré-definidos
nas competéncias, destrezas e/ou contelidos
avaliados. As principais diferencas em
relacdo ao enfoque descrito anteriormente
S20:

0s resultados nd&o s&0 unicamente
descritivos, implicando uma avaliagdo quanto
a se 0s adunos acangaram ou ndo o que se
esperava deles;

0s resultados, por conseguinte,
podem ser interpretados, ndo apenas em
termos de comparagdes entre individuos e
grupos, como também em termos do grau em
gue as metas de ensino estdo sendo
alcangadas.

Costa Rica e Equador elaboram suas
provas dentro do enfoque de avaiaches
referidas a critérios. Para tanto, em cada
disciplina avaliada define-se um conjunto de
dez a quatorze objetivos ou destrezas
especificos que sgam  considerados
prioritérios. O “dominio” de cada objetivo ou
destreza por parte dos aunos € avaliado
aravés de varias questbes referidas ao
mesmo: trés, no caso da Costa Rica e quatro
no do Equador. No primeiro pais considera-
s que um auno domina determinado
objetivo se responde corretamente a pelo
menos a duas das trés questdes referidas ao
mesmo. No caso do equador, quando
responde corretamente a0 menos a trés das
quatro questoes.

Os relatorios de resultados desses paises
empregam como “métrica’ principd 0
percentuad de aunos que domina cada
objetivo. Nos rdatérios, os resultados
aparecem desagregados por destreza ou
objetivo, dando assim uma viso detalhada do
gue os aunos sdo capazes de fazer. Nafigura
4 agpresenta-se, a titulo de ilustracdo, uma
tabela de um relatorio naciona da Costa Rica.



COSTA RICA. Percentual de estudantes que domina cada objetivo por regido. Sexta série.

Figura4

Espanhol. | IMEC-M EP. Outubr o-novembr o de 1996

OBJETIV AMOSTR CENTRA BRUNCA CHORO- HUETAR PACIFIC HUETAR

O A L TEGA NORTE O ATLAN-

NACION CENTRA  TICA
AL L

1 69,9 72,0 67,5 60,6 75,0 65,1 64,2
2 69,9 87,8 87,6 78,8 85,3 80,2 85,5
3 93,7 95,5 91,6 85,0 92,6 92,5 90,5
4 81,4 834 76,7 76,3 82,4 81,6 72,6
5 67,5 69,6 71,3 51,3 70,6 64,9 62,6
6 78,7 80,9 76,9 66,3 75,0 779 77,1
7 93,6 95,2 91,0 86,3 88,2 93,6 92,7
8 91,7 93,8 88,6 85,6 90,4 89,5 85,5
9 939 65,1 92,9 85,6 91,1 91,3 97,1
10 61,0 63,8 58,7 48,1 55,1 56,4 58,1
11 78,4 84,1 66,9 63,1 72,8 75,0 65,4
12 81,4 84,2 77,8 62,5 80,1 81,4 75,4
13 94,5 95,9 91,6 88,8 94,1 90,7 95,0
14 80,1 83,7 80,8 64,4 74,3 77,3 71,5
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Fonte: Ministerio de Educacion Publica — Universdad de Costa Rica/lngituto de
Investigaciones para e Meoramiento de la Educacién Costarricense (IIMEC), Costa Rica,
1997. Informe Nacional sobre el Desarrollo, Validacion y Aplicacion de las pruebas de
Diagnostico de conocimientos. Octubre-noviembre de 1996; pag. 39.

Este modo de informar apresenta uma
dificuldade na hora de apresentar uma visdo
global do desempenho dos aunos no
conjunto da prova, ou dos objetivos e
destrezas de determinada disciplina  Para
reolvé-la, tanto a Costa Rica como o
Equador recorrem, por caminhos diversos, a
uma meédia de pontuagdes brutas, semelhante
a dos paises mencionados anteriormente. No
cao da Cogsta Rica informa-se uma
pontuacdo média do conjunto da prova,
caculada como percentual da pontuacéo
total. O Equador utiliza uma qualificacdo de
20 pontos — que é a escala que rege o sistema
para avaliagdo do aluno que se constréi, como
nos casos anteriores, com base no percentua
médio da pontuacdo total da prova.

A moddidade adotada no Urugua para
comunicar os resultados € similar, quanto a
métrica. 0 dado principal é o percentua de
alunos que acanca determinado padréo de

rendimento ou categoria de aprendizado
definido a prioi e nd é meramente
descritivo, implicando uma avaiacdo do
aprendizado dos alunos. No Uruguai, esta
categoria de aprendizado é denominada
“suficiéncia” e é estabelecida para o conjunto
da prova — neste sentido é diferente do que
fazem Equador e Costa Rica — e para cada
uma das grandes “competéncias’ em que
cada prova esta estruturada.

Para estabelecer a “suficiéncia’, definem-
se “pontos de corte’ na pontuacdo bruta das
provas, pontos estes que ndo estdo referidos
unicamente a distribuicdo norma da
populagdo, mas a um parecer técnico de
especidlistas e professores sobre 0 que 0s
alunos deveriam ser capazes de redizar ao
concluir o curso primério. As questdes com
ato ou baixo grau de dificuldade ndo sdo
descartadas. S8 mantidas nha medida em que
aferem  gprendizados  definidos como
fundamentais para um auno que termina o



priméario. A luz dos resultados da prova
piloto e a partir do parecer de arbitros
especiadistas, selecionam-se as questbes de
modo tal que, como minimo, se espere que
todos os aunos respondam a 14 de um total
de 24 questbes (0 que equivde a
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aproximadamente 60% da pontuagcdo bruta
total). Este € o nivel de “suficiéncia” parao
conjunto da prova. Os relatérios concentram-
se em informar o percentual de aunos que
alcancou este nivel de desempenho (ver
figurab).

Figurab
URUGUAI. Resultados em Lingua e Matematica, Sexta Série,
Por faixa de pontuacéo em 1996 e 1999

LINGUA MATEMATICA

Percentual de alunos:

1996 1999 | 1996 1999
Com desempenho dtamente satisfatdrio
(20-24 pontos) 15,8 14,0| 68 9,0
Com desempenho satisfatorio
(14 -19 pontos) 41,3 47,3278 31,8
SUFICIENTES 57,1 61,3|34,6 40,8
Com desempenho insatisfatério
(7 - 13 pontos) 37,7 35,3| 54,5 50,€
Com desempenho muito insatisfatorio
(O - 6 pontos) 52 34|10,9 83
INSUFICIENTES 42,9 38,7165,4 59,2
Totais [1000 | 100,0[{1000 | 1000
Fonte: Administracion Nacional de Educacion Publica - Uruguay / Unidad de
Medicion de Resultados Educativos. Evaluacién Nacional de Aprendizajes en
Lengua y Matemética. 6°. afio Ensefianza Primaria - 1999. Primer Informe; pég.
25.

Assim como nos casos do Chile e da
Argentina, o Urugua apresentou  seus
resultados de 1999 em tabelas comparativas
com as medicdes anteriores™,

Um dos pontos fracos dos relatérios
uruguaios é que ndo estdo explicitamente
fundamentadas as razbes pelas quais os
pontos de corte s80 estes, ndo outros, e o que
€ que se supde que margue a diferenca, em

13 As provas aplicadas em 1999 sdo formas
equivalentes aguelas utilizadas em 1996 e o
procedimento de elaboracdo das mesmas esta
descrito no relatério publico ANEP/UMRE,
1999; Evaluacion Nacional de Aprendizajes en
Lengua y Matematica. 6to.afio Ensefianza
Primaria-1999.Primer Informe; pp. 3a9.

termos de conhecimentos e competéncias
entre um aluno “suficiente’e um que ndo o
z 14

[

I .3. Pontuacdes padronizadas

Na apresentacdo de seus resultados a
Bolivia utiliza pontuagbes “padronizadas’,
gue em edatistica sd80 denominadas
pontuagcbes “T”. Tratase de uma
transformacdo matematica da pontuacéo bruta

14 O estabelecimento de "pontos de corte” para
definir categorias de desempenho nunca é uma
atividade "objetiva'; € sumamente complexa e
fortemente “vinculada’ aos pontos de vista dos
especialistas que determinam tais pontos de corte.



de cada auno a partir da distribuicdo das
pontuacdes brutas verificada na populacéo.

A pontuacdo atribuida a cada individuo
representa, assim, sua distancia em relagdo a
média da populagdo, em unidades de desvio
padrdo. Para tanto, emprega-se — na Bolivia
— uma média de 50 pontos e um desvio
padrdo de 10. Isto significa que as
pontuacdes 40 e 60 correspondem aos alunos
gue se localizam na faixa do desvio padréo,
abaixo ou acima da meédia naciona. Os
alunos abaixo de 40 tiveram resultados
significativamente inferiores aos da maioria,
enquanto os que estdo acima de 60 s&o 0s que
tiveram resultados superiores a maioria do
universo avaiado.

Este modo de informar € similar a0 dos
percentuais meédios de respostas corretas
empregado na Argentina, no Chile e no
Paraguai, destacando-se principamente por
permitir a possibilidade de comparacéo de
resultados entre individuos ou grupos. A
transformagdo em pontuagbes “T” permite
afinar estatisticamente essas comparagoes,
mas € menos compreensivel para o publico
ndo especiaizado.

No relatorio boliviano sdo estabelecidos
pontos de corte nos 45 e 55 pontos da escala
padronizada. A partir deles definem-se trés
grandes categorias de desempenho dos
alunos:

satisfatorio, quando o auno tem mais
de 55 pontos

regular, quando a pontuacdo do aluno
se situaentre 45 e 55

risco, quando o aluno ndo acanca os
45 pontos

Os relatérios mostram logo o percentual
de alunos em cada uma destas trés categorias.
Sem embargo, € preciso ter em mente que
esta classificacdo ndo é absoluta, mas
relativac risco significa que um auno esta
abaixo da meédia nacional e na parte inferior
da distribuicéo, mas nada revela a respeito de
seu nivel de aprendizado dos objetivos
curriculares. Do mesmo modo, satisfatorio
indica que o auno esta acima do rendimento
da maioria dos alunos, mas n&o implica
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necessariamente que tenha atingido de forma
satisfatoria os objetivos curriculares. Vae
dizer, trata-se de um padréo referido a
distribuicdo  populaciona, o que €
substancialmente  diferente  do enfoque
adotado na Costa Rica, no Equador e no
Uruguali.

Il. 4. Teoria de Resposta ao Item

O Brasil foi o primeiro pais da regido a
utilizar a Teoria de Resposta ao Item (TRI)
para construcdo das pontuacbes de suas
avaliagbes nacionais™. A TRI é um modelo
matematico que permite estimar a capacidade
dos individuos em una determinada érea ou
disciplina a partir da premissa de que e€la é
unidimensional. Vale dizer: presume-se, por
exemplo, que os aunos tenham uma
capacidade ou competéncia para a
matematica que determina a probabilidade de
gue determinado aluno realize
adequadamente as diferentes  atividades
incluidas no banco de questGes.

A explicagdo detalhada da TRI excede em
muito os limites do presente trabalho, mas
basta dizer que ela tem algumas vantagens
sobre 0 enfoque classico:

permite por questbes e aunos em
uma mesma escalg;

permite estimativas mais precisas das
mudangas a0 longo do tempo, mediante
equiparacéo das pontuagoes,

permite estimar uma medida da
capacidade dos alunos que leva em conta a
dificuldade das questdes, isto €, as questdes
mais dificeis tém peso maior na determinacdo
da pontuacdo individual.

As pontuagbes de TRl ndo tém uma
métrica especificada. Normamente toma-se
arbitrariamente uma média de 250 pontos e
um desvio padrdo de 50, ou uma média de
500 pontos e um desvio padréo de 100. No

15 A partir de 1999 Chile e Argentina comegaram
a informar seus resultados com este modelo que,
por outro lado, € o mesmo adotado nos estudos
internacionais. O Peru, que publicou seus
primeiros resultados em 2000 também o utiliza.



caso do SAEB (Sistema de Avdiacdo da
Educacdo Basica) brasileiro, adota-se uma
média de 250 pontos, que corresponde a
média nacional de 1997 dos aunos da 8
s&rie. Como se pode ver na figura 6, a partir
das premissas da TRI é possivel construir
uma exada Unica de  pontuacdes,
desenvolvendo matrizes de referéncia para
populacbes de distintos niveis de
escolaridade: no caso do Brasil, 42 e 82 séries
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do ensino fundamental (educagéo basica) e 32
do ensino médio. Isto permite comparar as
médias de “proficiéncid’ em cada disciplina
entre os diversos nivels do sistema educativo
e entre as regifes do pais, e entre os varios
anos, colocando todos os niveis em uma
mesma tabela.

Figura 6

BRASIL . Proficiéncia média por série em matemética. Brasil eregifes. 1997.

400

325

250 —

175

100

Brasil Marte Mordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
O 4? série E.Fundamental 1995 191 174 179 199 192 194
O4° série E.Fundamental 1997 191 174 181 198 197 189
082 série E Fundamental 1995 283 238 232 262 259 253
05 série E.Fundamental 1997 280 236 240 253 258 250
03 série E. Médio 1995 282 264 261 289 29 288
O3 série E. Medio 1997 288 270 290 283 310 302

Fonte: Ministério da Educacdo - Governo Federd. Ingtituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP); http://www.inep.gov.br/saghb/saeb97/saeh97.htm. SAEB/97.Estudo

Comparétivo.

Do mesmo modo que nas pontuacdes
padronizadas adotadas na Bolivia, um dos
problemas do uso da TRI € a dificuldade em
comunicar ao publico e aos professores como
se chega a determinar as pontuagdes e o que
elas significam. Dificilmente ter8o sentido
para o leitor ndo especializado, enquanto néo
existir uma tradi¢do ou cultura em torno de
Sua interpretagao.

Um modo de enfrentar esta dificuldade,
cada vez mas adotado nos estudos
internacionais e nos relatério da National
Assessment of Educational Progress NAEP
(Avdiacdo  Nacional do  Progresso
Educacionad) do National Center for
Education Satistics (Centro Naciona de
Estatisticas da Educagdo) dos Estados
Unidos, é fazer uma clara descricdo do que
s80 capazes de fazer os aunos que se
encontram em determinados pontos da escala




de pontuagbes. No caso do SAEB, foram
estabelecidos pontos de corte para cada 75
pontos, explicase de que sd0 capazes 0S
aunos em cada um desses “niveis de
proficiéncia” (figura 7), e informa-se o
percentual de aunos que acangou ou superou
cada nivel. A descricdo de tais niveis é feita
a patir das questbes que conseguem
responder os individuos cuja pontuacéo se
localiza em torno de um dos pontos de corte,
e do que ndo conseguem responder os
individuos cuja pontuacdo fica em torno do
ponto de corte anterior.
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Nos estudos internacionais, este modo de
infformar é empregado de manera
estritamente descritiva, isto €, descreve-se 0
gue os aunos sdo capazes de fazer em cada
faxa da escaa, mas ndo se responde a
pergunta; isto é o que deveriam saber? E
mais, ou menos? Estamos bem, regulares, ou
mal? Obviamente, ater-se a um plano
descritivo € adequado para os estudos
internacionais, dado que seria quase
impossivel chegar a um consenso em torno de
critérios comuns a todos os paises — tarefa
gue é indispensavel no nivel nacional.
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Figura 6

BRASIL/SAEB 1997 - ESCALA DE PROFICIENCIA EM MATEMATICA

Exemplos de Desempenho

NiVEL Resultados do SAEB/97

Os aunos reconhecem o valor de cédulas e moedas.

Léem a hora em reldgios digitai's e anal dgicose sabem
gue uma horatem 60 minutos.

Resolvem problemas simples de adi¢éo e subtracdo

175
No nivel 175 ou acima dele, encontram-se:

= 56% dos alunos da 42 série do Ensino Fundamentad;
. 95% dos alunos da 82 série do Ensino Fundamental;

com nUMeros naturais. » 100% dos alunos da 3* série do Ensino Médio.

" Osalunos reconhecem poligonos e quadrilateros. 250 No niveL 250 ou acima dei & encontram-se:
L] .
" Estabelecem relagdes entre 0s vérios valores de 11% dos alunos da 4 série do Ensino Fundmental;

oédlulas e moedas e resolvem situagdes a0 pagar e ®  48% dos alunos da 82 série do Ensino Fundamental;
receber troco, ainda que n&o saibam operar com = 87% dosaunos da 3?*série do Ensino Médio.
decimais.
®  S3o capazes de multiplicar e dividir, bem como
identificar unidades, dezenas e centenas.
®  Resolvem problemas que envolvem mais de uma
operacao.
®  Adicionam e subtraem fragdes de um mesmo
denominador e conhecem ndmeros naturais naforma
fracionéria.
®  Interpretam gréficos de barras e de sector e identificam
o gréfico mais adequado prarepresentar uma

determinada situaggo.
" Osaunos dlassificam solidos geométricos em corpos 325 No nivel 325 ou acima dele, encontram-se:
i = 8% dos aunos da 82 série do Ensino Fundamental;
redondos e poliedros. 0 ;

"  |nterpretam resultados de medidas de longitude, massa, "  32%dosaunos da3*strie do Ensino Médio.

tempo e capacidade.

®  |dentificam, comparam e ordenam nlmerosracionais
(nas formas fracionéria e decimal) bem como niimeros
inteiros.

®  Interpretam linguagem a gébrica e resolvem equages
e sstemas de equagdes de primeiro graul.

= Osalunos resolvem problemas que envolvem ponto, 400 No nivel 400 ou acima dele, encontram-se:
reta, circunferéncia e suas rel agdes. = 5% dosaunos da3?série do Ensino Médio.

®  Estabelecem relagtes e fazem conversoes entre fragdes
ordinérias e nimeros decimais.

®  Resolvem problemas que envolvam equagoes e
inequagdes simples de primeiro e segundo graus e
sistemas de primeiro grau.

®  Conhecem os principios béasicos de polindmios e
realizam operagdes elementares entre eles.

®  Conhecem as propriedades bésicas de expoentes e
logaritmos.

Observagdo: Os niveis 325 e 400 demonstram o dominio de habilidades e
contetidos mais complexos que ndo correspondem a 42 série do Ensino
Fundamental, Por isto ndo se apresentam resultados para osalunos desta
série.

Fonte: Ministério da Educacdo - Governo Federal. Ingtituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), Brasil, 1998; Como
estd a Educacao Basica no Brasil?

O SAEB enfrentou este desafio da alunos que se encontram em diferentes pontos
seguinte maneira a partir dos resultados da escala, grupos de especiaistas definem em
descritivos do que s80 capazes de fazer os gue momento da escolaridade os aunos



deveriam ter atingido cada um destes niveis,
com 0 gue se estabelece um critério de
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valoragcdo que permite responder as perguntas
especificadas no paragrafo anterior (figura 8).

Figura 8
BRASIL. Relaco entre niveis de proficiéncia e ciclos dos niveis de ensino
Nivel de Ciéncias
proficiéncia - M ateméatica Lingua Portuguesa (Fisica, Quimicae
escala Biologia)
SAEB/97
Cicloenivel deensino | Cicloenivel deensino | Ciclo enivel deensino
100 N0 significativo Atéametade do 1°ciclo | Atéametade do 1°ciclo
do Ensino Fundamenta | do Ensino Fundamental
175 Ateametade do 1°ciclo | Atéofim do 1°ciclodo | Até ofind do 1°ciclo do
do Fnsino Fundamental Fnsino Fundamental Fnsino Fundamental
250 Atéofind do1°ciclodo | Até ofind do 1°ciclodo | Atéametade do 2°ciclo
Ensino Fuindamental Ensino Fundamental do Ensina Fiindamental
305 Atéofind do2°ciclodo| Atéofind doEnsno | Atéofind do 2°ciclodo
Ensino Fundamental Médio Ensino Fundamental
400 Até ofind do Ensino Apo6s o finaldo Ensino Até ofind do Ensino
Média Média Média

Fonte: Ministério da Educacdo - Governo Federal. Instituto Naciona de Estudos e Pesquisas

Educacionais (INEP). SAEB 97 - Primeiros Resultados.

Em outras padavras, 0 leitor pode
comparar 0 nivel de escolaridade em que o
aluno supostamente deveria ter alcangado um
certo nivel de pontuacdo ou de “proficiéncid’,
com a proporcao dos alunos de tal nivel de
ensino que efetivamente o conseguiu*®.

Este € um modo eficaz de apresentar as
informagdes, dado que permite ao leitor
atribuir algum sentido a escala de pontos em
termos do que sdo capazes de fazer os
estudantes que acancaram cada um dos
niveis de referida escala e fazer uma
avaliacdo da situacéo.

16 A este respeito, é preciso observar — e 0
relatério do SAEB o indica explicitamente — que
no caso do Brasil esta tarefa € extremamente
complexa em virtude da diversidade curricular
existente no pais. |dealmente este tipo de niveis de
“proficiéncia’ ou de desempenho deveriam poder
ser estabelecidos a partir de um curriculo
especifico, e ndo como minimo denominador
comum de vérios curriculos distintos.

[1. 5. Qualificacbes

Muitos paises transformam os dados
recolhidos nas avaliagfes em uma escala de
qualificacbes similar aguela geramente
utilizada para qualificar os alunos no sistema
educativo. Esta prética se justifica com o
argumento de que pais e educadores estéo
acostumados a esta qualificacao:

“Esta qualificacdo tem um significado
genérico e, ao mesmo tempo, limitado, ja que
ndo informa que destreza foi mais ou menos
dominada pelo aluno de determinada série,
que é o assunto que efetivamente importa nas
medi¢cbes do APRENDO. No entanto, este
relatério apresenta as referidas qualificagdes
porque sdo de uso comum nha educacéo
nacional” (Ministerio de Educacion vy
Culturadel Ecuador — EB/PRODEC, 1998)

Isto, no entanto, pode gerar algumas
confusdes que merecem ser mencionadas. A
primeira, e mais 6bvia, é justamente a de
assemelhar os resultados das avaliagles as
gualificagbes de uso habitua no sistema,
quando seus sentido e significado sdo
completamente diferentes. Assim, melhor



seria trabahar no sentido de gudar a
compreender que as avaliactes sdo diferentes,

gue ndo tém fins de certificacd e que ndo

podem ser comparadas as que 0s professores
realizam em aula.

Por outro lado, na maioria dos paises que
ndo estabelecem critérios ou padrdes de
aprendizado, o uso da qualificacdo favorece a
imagem de que se trata de um resultado
avaliativo do que o sistema educativo ou uma
determinada regido estd conseguindo (por
definicdo, as qualificacbes tém um ponto de
corte que implica a divisdo entre aprovado e
reprovado). Esta interpretacdo € totalmente
inadequada quando a qudificagdo se
estabelece como uma transformacgéo
matemética da média de pontuagdes brutas ou
do percentual de respostas corretas a partir de
provas em que as questbes tenham sido
selecionadas propositalmente para que sua
dificuldade média se localize entre .30 e .80.
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Como j& foi indicado, quando as provas sfo
desenhadas desta

maneira seus resultados sO devem ser
interpretados em termos comparativos,
evitando-se qualquer interpretacdo em termos
de alunos reprovados ou de
aprovacao/reprovacéo do trabalho do sistema
educativo, ou de determinada gestéo.

I1. 6. Resultados descritivos ou padr 6es
de aprendizado: o que é que o publico e 0s
professor es desgam saber ?

Na Figura 9 apresenta-se um resumo das
"métricas’ que sdo empregadas nos relatorios
dos diferentes paises da regiéo.

Figura9
M étricas empr egadas pelos distintos paises para comunicagao dos resultados
Perc. Médiade | PontuacOe | Pontuacbes | Perc. de Per. de
médio de | pontuace S “teoriade | aunospor |[aunosque | Qualifi
Paises respostas | shbrutas |padronizad| respostaa niveisde | dominaos | cacOes

corretas as questdo” | desempenho | objetivos
ARGENTI
BOLIVIA Pontuacte
BRASIL
COSTA
CHILE Até 1997 Desde 1998
EQUADO
PARAGU
PERU
URUGUA
Nota: As células mais escuras indicam qual a métrica central utilizada nos relatorios de cada pais.

Ao longo deste capitulo pudemos apreciar
gue, por tras das métricas ou “tipos de dados’
usados para apresentar os resultados das
avaliaches nacionais de aprendizado, ha
diversos significados e implicaces sobre os
guais é preciso informar a opinido publicae a
dos professores de modo que possam
interpretar e usar adequadamente os dados.

A principa dternativa implicada é a
seguinte:

ou limitar-se a descrever 0 que os
alunos conseguem fazer em funcdo das
tarefas propostas e a estabel ecer comparagoes
entre diferentes setores do sistema educativo,
ou entre anos, para chegar a conclusdes do
tipo “os aprendizados em Lingua sdo
mel hores nas escolas urbanas que nas rurais’,




“em ta estado em comparagdo com td
outro”, ou “os resultados em Matemética
melhoraram — ou pioraram — em comparacaéo
com os de dois anos atrés’;

ou estabelecer padrdes ou critérios de
referéncia para os desempenhos esperados e
exigidos de todos os aunos que terminam
determinada série ou nivel, o que permite,
além dos tipos de conclusdes indicadas em
“d’, outras do tipo “tal proporcdo dos
estudantes ndo atingiu os niveis esperados de
desempenho em leitura na 3 sé&ri€’, ou “ta
propor¢do dos estudantes domina o objetivo
ou contedido “x” de Matemética da 62 série”.

N&o resta divida de que as conclusdes do
primeiro tipo sdo Uteis, fundamentalmente,
paa que se tenha uma visdo das
desigualdades verificadas no interior do
sistema educativo e da evolucdo dos
resultados ao longo do tempo. No entanto, as
expectativas da opinido publica e das
familias, e 0 modo como tendem a interpretar
0s resultados, parecem estar exigindo
conclusdes do segundo tipo. Além disto,
conclusdes deste dltimo teor provavel mente
terdo efeito mais forte sobre os professores,
em termos de snalizar para €les o que se
espera que todos os aunos sailbam e sgam
capazes de fazer ao final de cada série ou
ciclo de ensino.

Este Ultimo exige um considerével esforco
para traduzir o curriculo — que norma mente,
em nossos paises, é formulado em termos
bastante genéricos — em especificagbes mais
claras e precisas do tipo de desempenhos que
se espera dos aAunos e incorporar
metodologias especificas para
estabelecimento de critérios sobre os niveis
de aprendizado exigidos ao find de
determinadas séries ou ciclos. Em paises
onde ndo hgja um curriculo nacional comum,
a tarefa, obviamente, implicara um esforco
maior de construcdo de consensos sobre o
gué pode ser exigido de todos.
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Capitulo I11.
Comparando o Incomparéave: a
Parébola das Estradas

[11. 1 Modostipicos de desagregar as
informagdes nos relatorios nacionais

Uma das principais deficiéncias dos
relatorios de resultados das avaliagbes
nacionais nos paises da regido é a fata de
contextualizagdo  sociocultural de tais
resultados. Em praticamente todos 0s paises
sd0 adotados 0s seguintes niveis de

desagregagao:

resultados segundo as divisdes
politicas e/ou geogréficas do pais (por estado,
provincia, departamento ou regido);

resultados de escolas urbanas e rurais;

resultados segundo a forma de
administracdo (escolas publicas ou fiscais,
escolas subvencionadas, escolas particulares
ou privadas).

Estes niveils de desagregacdo, que
atendem as diferenciagbes mais “visiveis’
dos sistemas educativos em subsistemas, s&0
relevantes na medida em que permitem ver as
diferencas nos aprendizados dos alunos entre
tais subsistemas e trazem a publico certas
desigualdades na  distribuicéo dos
conhecimentos. Apesar disto, o fato de serem,
praticamente, as Unicas formas de
desagregacd0 dos dados implica uma
smplificagdo excessva da redidade, na
medida em que ocorrem dois fendbmenos.

alguns destes agregados incorporam
enormes heterogeneidades. Por exemplo, o
agregado “escolas urbanas’ inclui toda a
gama de stuagbes socioculturais, desde
escolas de setores de classe média e dlta, até
escolas da periferia. O mesmo ocorre com a
maioria das “jurisdi¢cbes’ politicas ou regides
geogréficas em que se divide um pais;
: em outros casos, os diferentes tipos
de escola tém dunos que pertencem
majoritariamente a determinados  setores
sociais, e ndo a uma populacdo representativa
do conjunto: tipicamente, as escolas rurais —
que trabalham com criangas originarias de



familias com trgjetoria minima no sistema
educativo — e as escolas privadas — que
recrutam a maioria de seus alunos entre as
classes média e alta da sociedade.

O problema se apresenta quando, com base
nestas formas de desagregacdo dos
resultados, derivamse julgamentos ou
conclusdes sobre diferencas em eficécia de
uns e outros tipos de escolas ou jurisdicoes,
sem levar em conta que trabalham com
alunos diferentes.

Em geral, como o demonstra a abundante
pesquisa empirica’’, as diferencas de
resultados obedecem principamente as
diferencas socioculturais entre as popul agbes
com as quais trabalham os distintos setores
ou ingtituigdes do sistema educativo, antes
gue a diferencas em sua eficécia pedagogica.

O que foi dito acima ndo implica afirmar
gue todas as diferencas de resultados possam
ser explicadas a partir das diferencas no
contexto social, mas que, para se fazerem
afirmacles vélidas a respeito da “eficacia’
pedagbgica, € imprescindivel controlar o
efeito do contexto sociocultural.

[11. 2. A parébola das estradas

Para explicar melhor este problema é Util
recorrer & seguinte metéfora. na Republica
Argentina h4 uma estrada denominada “rota
do deserto”. E a Estrada Nacional No. 20,
que corta a provincia de La Pampa na direcéo
leste-oeste. Ela atravessa uma paisagem

7 Para citar apenas um estudo abrangente de

nivel internacional, o TIMSS revela que "umfator
€ consistente através de todas as provas do TIMSS
em todas as sériess em todos o0s paises
participantes, os filhos de pais com educagao
universitaria superaram, em média, os filhos de
pais cuja educacdo foi interrompida no
secundario, e os filhos de pais cuja educacéo foi

interrompida no secundéario, por seu lado,
superaram as criangas cujos pais ndo concluiram
o0 secundario. E certo também que os estudantes
gue tém um lar educativamente rico, com muitos
livros, calculadoras e espago para estudar, vao

melhor na escola que aqueles que ndo o tém "

BEATON, A., 1999. Eminglésno original.
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semidesértica, pedregosa, com arbustos e
totalmente plana. A estrada tem mais de 200
km em linha reta, sem nenhuma curva ou
lombada. O maior perigo é a monotonia da
paisagem, que leva o motorista a dormir na
direcdo. Por este motivo, ao longo de toda a
estrada ha snais advertindo para a
necessdade de descansar, e a cada 60
quildmetros foram localizados locais de
repouso, pequenos 0asis com arvores, sombra
e &gua.

Outra estrada Argentina, a N°40, corta o
pais na direcdo norte-sul, acompanhando a
pré-cordilheira Va da Quebrada de
Humauaca, no norte, até a Terra do Fogo, no
extremo sul do pais. A estrada 40 sobe e
desce, atravessa vales e montanhas, uma
diversidade de paisagens e terrencs.

Suponha o leitor que o Ministério de
Obras Publicas tenha feito uma concorréncia
para a construcdo destas duas estradas e
adjudicado os respectivos contratos a duas
empresas digtintas, e queira agora avaliar a
eficiéncia de ambas com o intuito de utilizar
esta informagdo como elemento de deciséo
em futuras concessbes de obras publicas.
Para isto, a Divisio de Informagbes do
Ministério desenvolve indicadores de eficacia
e eficiéncia a quantidade de quildbmetros de
estrada por unidade de tempo — por exemplo,
por dia ou semana — que cada empresa
avangou; 0 custo de cada empresa por
quilémetro construido de estrada. 1sto feito,
levanta as informaghes e entrega 0s
resultados ap minigtro.

Suponhamos que 0 ministro tome decisdes
com base nestas informagdes. Provavelmente
se vera em apuros. Como € obvio,
aparentemente a empresa A, que construiu a
estrada 20, serd mais eficiente que a empresa
B, que construiu a estrada 40. No entanto,
enguanto a primeira simplesmente despegjou
terra, passou as maquinas niveladoras em
linha reta e horizontal e colocou o material
betuminoso, a segunda teve de dinamitar
trechos de montanha, fazer terraplanagens,
pontes para vencer cursos d’ agua, calcular o
tracado das curvas, congruir trechos em
aclive e descida, etc.



Na redidade, portanto, o ministro ndo
sabe absolutamente nada sobre qual das duas
empresas € a melhor. Pelo contrério, a
informagdo que possui de pouco serve para
esse objetivo.  Suponha-se, ainda, que o
ministro tenha informagdes sobre o tipo de
tecnologia utilizada por cada empresa, com as
quais conclui que a tecnologia utilizada pela
empresa A € mais eficiente que aguela
utilizada pela empresa B. Se todas essas
andlises forem feitas sem levar em conta o
terreno em que cada empresa teve de
trabahar, de nada servem os indicadores
desenvolvidos.

Na educacdo passa-se algo muito similar.
A avidade educativa ndo se desenvolve,
nem no vazio, nem com um corpo de aunos
homogéneo. Os individuos chegam a
ingituicdo  educativa em  condigOes
absolutamente diferentes para receber e
aproveitar o trabaho dos educadores. Alguns
tiveram na primera infancia vivida uma
infinidade de estimulos visuais e afetivos, no
contexto de um lar no qual rotineiramente se
fala uma linguagem complexa, onde se 1é
habitualmente e onde o afabeto foi ensinado
antes da escola fazé-lo. Outros tiveram uma
primeira infancia em lares onde os estimulos
visuais eram escassos, onde a linguagem
usada ea mas sSmples, onde SO
excepcionamente se lia e escrevia, cujos pais
mal concluiram a escola e ndo tém uma nogdo
precisa do tipo de guda que podem dar aos
filhos nos deveres de cada. Algumas escolas
trabalham com d&unos que se aimentam
adequadamente, tém um espaco proprio em
suas casas e saem de férias todos os anos.
Outras trabadham com adunos que se
alimentam mal, que vivem amontoados e que
nunca se afastaram mas que cinco
quilémetros de suas respectivas casas. Alguns
estados ou provincias trabaham com uma
populacéo altamente afabetizada e em um
contexto de crescimento  econdmico,
enquanto outros tém populagdes com dtas
taxas de adultos analfabetos e familias em
condicdes de extrema pobreza.

Os “terrenos’ si0  absolutamente
diferentes. Umas trabaham no plano em
linha reta, e outras devem vencer uma
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infinidade de dificuldades. Assim, informar
diferencas entre provincias, regioes ou tipos
de escola sem anadlisar as popul agbes com que
trabalham equivale a informar ao Ministro de
Obras Publicas sobre a “eficacid’ das
empresas construtoras de estradas sem levar
em considerag@o o tipo de terreno em que
cada uma delas trabalhou. Poderdo, pais e
autoridades, tomar decisbes ou formular
politicas com base nos dados apresentados?
N&o seria conveniente advertir o usuario de
gue alguns professores estdo construindo no
plano e em linha reta, engquanto outros
trabalham na pré-cordilheira?*®

Qualguer andlise de resultados ou
indicadores educativos que ndo leve em conta
as caracteristicas do corpo de alunos tem
escasso valor para a tomada de decisdes, ou
para extrair agum tipo de conclusdo vdida
gue pretenda ir aém da mera descricdo de as
diferencas existem.

[11. 3. Alguns exemplos de conclusdes
imprOprias

Transcrevemse  em  seguida aguns
paragrafos dos relatérios nacionais que
ilustram o problema da interpretacéo
inadequada ou excessivamente simplificada
dos resultados, na medida em que induzem o
leitor a tirar conclusdes sobre a eficacia do
ensino nos agregados descritos sem alertar
paa a incidéncia da diferenciacéo
sociocultural  das populagbes de tais

agregados.

“ Em ambos 0s regimes escolares, nos
trés anos e em todas as destrezas
avaliadas, as turmas de escolas
particulares urbanas superaram em
percentuais de dominio as turmas das
escolas publicas urbanas, e estas Ultimas

18 Algo similar ocorre quando os economistas,
como o fazem normalmente, interpretam os
diferenciais de repeténcia e de alunos fora da faixa
etéria como ineficiéncias do sistema educativo.

Na realidade, eles indicam que em certos setores
da sociedade o terreno para o trabalho educativo é
mais complicado, razdo pela qual leva-se mais
tempo para educar.



superaram as das escolas rurais. A
andlise de variancia demonstra que nas
terceira e sétima séries, a vantagem das
turmas de escolas particulares urbanas
sobre as de escolas publicas urbanas, e
destas sobre as das escolas rurais é
estatisticamente significativa. No caso da
décima s&rie, ndo ha diferenca
significativa entre as escolas publicas e
rurais, mas as escolas particulares tém
uma vantagem significativa sobre os dois
outros tipos’ Ministerio de Educacion y
Cultura del Ecuador — EB/PRODEC,
(1998).

. em qualquer das s&ies ou
disciplinas avaliadas pelo SAEB/97, as
médias de proficiéncia da zona urbana
S80 sempre superiores as da zona rural.
Por outro lado, os alunos da zona rural
da regido nordeste apresentam sempre as
melhores médias (...) Os alunos da rede
particular de ensino, em todas as séries,
disciplinas e regifes, apresentam
proficiéncias mais elevadas que os alunos
da rede publica (estadual ou
municipal)...” Ministé&io da Educacdo -
Governo Federal. INEP, 1998.

Na realidade, as afirmacdes transcritas nos
parégrafos  anteriores  estdo,  todas,
estritamente certas e se limitam a descrever
dados empiricos. Apesar disto, colocadas
desta forma induzem a conclusdo de que as
ecolas privadas s8o melhores ou mais
eficazes que as publicas urbanas, e que estas
sd0 melhores que as rurais. Ninguém deve
estranhar, portanto, que a imprensa desse
manchetes deste teor a0 informar o0s
resultados da avaliacéo nacional.

A titulo de ilustracdo de como a leitura
dos dados se atera quando se introduzem
consideragOes sobre o contexto sociocultural,
na figura 10 estd0 incluidas véias
“classificacbes’ de resultados por tipo de
escola, elaboradas a partir dos dados do
Uruguai. Na coluna acinzentada esta a
classificagdo resultante de uma consideracéo
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global dos resultados de cada agregado sem
levar em conta o tipo de aunos com que
trabalham. Como nos demais paises da
regido, as escolas privadas tém resultados
notoriamente superiores as escolas publicas
urbanas, e estas apresentam resultados
melhores que os das escolas rurais. Nas
colunas seguintes apresentam-se
“classificagdes’ que resultam de comparacéo
das escolas controlando-se o tipo de aunos
com que trabalham. Na coluna
correspondente a “contexto muito favoravel”
— vale dizer, aguel as escolas que atendem aos
setores mais privilegiados da sociedade — as
escolas privadas da capital do pais continuam
tendo melhores resultados que as publicas,

mas a diferenca estreitou-se, baixando de 24
pontos percentuais para apenas 54. As
escolas privadas do interior passaram ao
terceiro lugar. As escolas rurais ndo
aparecem nesta coluna porque, como € ébvio,
ndo ha escolas rurais que atendam a uma
populacéo atamente favorecida



Figura 10

URUGUAI. Uma“classificacdo” que se altera em funcéo do contexto sociocultural das
escolas. Percentuais de alunos“ suficientes’ em Matematica
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Contexto Contexto Contexto
Posica Global Muito Favor avel Favor avel Desfavor avel
Privadas Capital | Privadas Capita Publicas Int. Rurais
1° 61,2% 712 % 32,1%
Privadas Interior Puablicas Capita Publicas Capital Privadas Interior
2° 47,1% 65,8% 46,4% 29,2%
Publicas Capital | Privadas Interior Privadas Interior Publicas Int.
3° 35,3% 61,1% 44,0%
Pdblicas Int. Plblicas Int. Privadas Capital Publicas Capitd
40 41.6% 23,2%
Rurais Privadas Capital
S° 19,4% 15,4%

Fonte: ANEP, Unidad de Medicion de Resultados Educativos, Uruguay, 1997. Evaluacion
Nacional de Aprendizajes en Lengua y Matemdtica. 6° afio de Educacién Primaria - 1996.

Segundo Informe de Difusion de Resultados.

Quando se passa a coluna seguinte — que
jA& nd corresponde aos setores mais
favorecidos, mas aos setores de classe média
ou classe média-dlta — as escolas publicas
apresentam melhores resultados que as
privadas, tanto na capital como interior do
pais. Neste setor também ndo existem
ecolas rurais. Findmente, quando se
comparam os resultados entre as escolas que
atendem a setores desfavorecidos da
populacdo, constata-se que, na redidade, as
escolas rurais sAo “melhores’ que as demais.

Outro exemplo ilustrativo de conclusdes
impréprias, no qua, aém de um problema de
omissdo da consideracd do contexto ao
informar os resultados, também se formulam
explicitamente conclusbes a respeito da
eficicia diferencia s sistemas educativos
das distintas regides aparece no SAEB/97.

“Os maiores percentuais de alunos de
guarta série acima deste nivel (175 pontos
em matematica) encontramse nas regides
Sul e Sudeste, indicando a maior eficacia do
ensino nestas regides e mngituindo claro
exemplo das desigualdades regionais
brasleiras’.

“Os resultados do SAEB/97 sobre a
proficiéncia dos alunos indicam, em sintese,
a existéncia de dois tipos de problemas

relacionados com a qualidade do
aprendizado em nosso pais. 0 primeiro
refere-se a grande heterogeneidade dos
resultados de desempenho que existe entre os
sistemas estaduais de ensino, que parece ser
um fator de desigualdade mais que de
simples diferenciagdo, na medida em que a
dimensdo das diferencas significa, para os
alunos que apresentam desempenhos mais
baixos, uma oferta de oportunidades de
aprendizado menos efetiva que aquela
proporcionada aos alunos que apresentam
desempenhos mais altos” Ministério da
Educacéo — Governo Federal. INEP, 1998.

Qualquer leitor medianamente informado
sabe que os estados no nordeste brasileiro séo
0S mais pobres e menos afabetizados. Pelo
contré&rio, os do sul sdo os que tém maior
desenvolvimento econdbmico e cultural.
Portanto, mesmo que sgja importante mostrar
gue as criancas e 0s jovens que vivem nos
primeiros estdo em clara desvantagem frente
a0s segundos, e gque existe uma forte
desigualdade, €é ddicado atribuir estas
diferencas a eficacia dos sistemas de ensino,
dos curriculos ou do trabalho dos educadores.

O problema € que os diferentes dados néo
se conectam entre si. Por um lado analisam+
se 0s resultados por jurisdicdo, é&rea
geogréfica e/ou tipo de escola, e por outro a



relacdo dos mesmos com a origem socia dos
estudantes. Falta ainda dar o passo de
inter-relacionar estas informagdes, fazer
uma analise e uma apresentacdo mais
complexas dos dados, e alertar o usuario
par a essas complexidades e os cuidados na
inter pretacéo, buscar modos de estabel ecer
comparacfes entre setores do sistema
educativo que trabalhem em “terrenos’
similares para poder formular conclusdes
validas a respeito da eficacia dos distintos
tipos de escola, curriculos ou sistemas de
ensino.

O tratamento dos resultados das
avaliagbes nacionails sem uma adequada
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consideracéo do contexto socia e do tipo de
alunos com que trabalham as escolas é mais
grave quando as avaliacOes tém implicactes
“fortes’ para as escolas, como ocorre no caso
chileno. No relatério dos resultados
nacionais correspondentes a 8% série do
Ensino Basico, avadiados no ano de 1995,
publicaase a lista dos vinte melhores
estabelecimentos do pais, que sdo agqueles que
tiveram as pontuagdes meédias mais altas.
Destes, 19 sd0 escolas privadas, 12 estdo
localizados em bairros, de boa situacéo
econdémica, de Providencia e Las Condes, na
capitd do pais (ver figura 11).



Figura 11
CHILE. Estabelecimentos com as vinte médias nacionais mais altas em mateméatica e
castelhano
DEPTO.
N° DEPENDENCI | PROVINCIAL COMUNA ESTABELECIMENTO
ORDEN A
1 Particular pago | Cautin Villarrica Colegio Aleman
2 Municipal Santiago Oriente | Providencia | Liceo Carmela Carvajal de
Prat

3 Particular pago | Talca Condtitucion | Colegio Constitucion

4 Particular pago | Santiago Oriente | Las Condes | Anglo American International
5 Particular pago | Santiago Oriente | Vitacura Colegio Los Andes

6 Particular pago | Santiago Oriente | Las Condes | Colegio Cumbres

7 Particular pago | Santiago Oriente | Las Condes | Colegio La Girouette

8 Particular pago | Elqui La Serena Colegio La Serena

9 Particular pago | Valparaiso Valparaiso Seminario San Rafael

10 Particular pago | Vaparaiso Vifadd Mar | Seminario San Rafael

11 Particular pago | Santiago Oriente | Las Condes | Colegio La Abadia

12 Particular pago | Santiago Oriente | LasCondes | Colegio Nuestra Sefiora del

Pilar

13 Particular pago | Santiago Oriente | Providencia | Saint Gabriel’s English School
14 Particular pago | Santiago Oriente | Las Condes | Villa Maria Academy

15 Particular pago | Santiago Oriente | Las Condes | Colegio del Sagrado Corazén
16 Particular pago | Santiago Oriente | Providencia | Saint Gabriel’s English School
17 Particular pago | Santiago Oriente | LaReina Nuestra Sefiora del Camino
18 Particular pago | Santiago Oriente | Providencia | Colegio Huelén

19 Particular pago | Osorno Osorno Ingtituto Aleméan de Osorno
20 Particular pago | Santiago Oriente | Providencia | Colegio St. Thomas M orus

Fonte: Republica de Chile, Ministerio de Educacion, SIMCE, 1996. Resultados 95 - 8° afio

Basico.

No mesmo rdatério, e€laborase uma

classificacdo dos estabelecimentos por “nivel

socioecondmico” com trés categorias (A, B e
C) em funcdo do gasto mensal médio em

educacdo e do nivel de educac&o dos pais dos
alunos. A distribuicdo dos tipos de escolas
segundo seu nivel socioeconbémico mostra
claramente que as escolas privadas pertencem
acategoria A e B, enquanto a enorme maioria
das escolas municipais pertence a categoria C
(figura 12). N&o obstante, apesar dessas
constatagbes, toda a apresentacdo dos
resultados enfoca quase que exclusivamente a
comparacdo entre as pontuagdes médias
globais dos estabelecimentos municipais
subvencionados e dos particulares pagos.




Figura 12

CHILE. Distribuicdo dos estabelecimentos por nivel socioeconémico segundo tipo de

administragao

Nivel Particular Pago Subvencionado Municipal
Quantidade | Per centual | Quantidade | Per centual | Quantidade | Per centual
A 287 60,4 66 49 8 03
B 188 39,6 517 38,5 342 12.3
C 0 0,0 759 56,6 2434 87,4
Total 475 100,0 1342 100,0 2784 100,0

Fonte: Republica de Chile, Ministerio de Educacion, SIMCE, 1996. Resultados 95 - 8° afio

Basico.

No caso chileno, esta deficiéncia na
apresentacdo dos resultados foi parcialmente
sanada a partir da medicdo de 1997, quando
se incorporou o0 dado do progresso de cada
estabelecimento em relacdo a seu préprio
resultado em 1995 (ver o capitulo 1V). Isto é
muito mais apropriado que a comparacéo
com os resultados brutos de outros
estabelecimentos que, em gera, trabaham
com populagdes muito diferentes.

[11. 4. A consideracdo do contexto
sociocultural

Assim como a maneira valida de elaborar
indicadores comparativos da eficiéncia das
empresas construtoras de estradas seria medir
sua taxa de avanco em terrenos similares, a
Gnica maneira vélida de eaborar
indicadores que sirvam para sustentar
afirmativas ou decisdes sobre a eficacia das
instituicbes ou sistemas educativos €
atraveés de algum tipo decategorizacéo dos
“terrenos’ em que trabalham, vale dizer,
das caracteristicas socioculturais dos lares
de onde provém seus alunos.

Um exemplo que ilustra um dos caminhos
possiveis para abordar este desafio é a
elaboracdo de categorias de “contexto
sociocultural das escolas™®, com a finalidade

9 E inportante destacar que o0 “contexto
sociocultural” é uma propriedade da escola ou
do grupo de alunos, ndo de individuos.

de comparar os resultados entre escolas que
tenham grupos de alunos similares. A
constatacd de que o ordenamento dos
resultados das provas nos diferentes tipos de
escola segue 0 mesmo ordenamento que os
indicadores sociais deu lugar, no Uruguai, a
uma classificagdo dos estabelecimentos
educativos em cinco categorias segundo seu

Primordialmente, o que explica os resultados
nao é a origem social individual dos estudantes,
mas a composi¢cdo sociocultural do grupo
escolar ou da escola a que pertencem. Esta
adverténcia é de grande importancia porque em
algumas andlises comparamse, por exemplo, 0s
resultados de individuos de nivel sociocultural
“baixo” que pertencem, de um lado a escolas
publicas, de outro a escolas privada
Normamente as diferencas ndo  serdo
significativas, e se o forem, os resultados seréo
melhores entre os alunos das escolas privadas,
mas isto como consegiiéncia do fato de que em
tais escolas os individuos de nivel
socioecondmico “baixo” sdo a minoria, enquanto
nas primeiras sdo maioria. Em outras palavras,
guando individuos de origem sociocultural mais
baixa sd0 minoria em um grupo constituido
majoritariamente por individuos de melhor
“respaldo” cultural familiar, os primeiros serdo
favorecidos por seus colegas. H& um efeito do
nivel do grupo que melhora os aprendizados. Em
troca, quando o0 grupo € majoritariamente
constituido por individuos de origem social
desfavordvel, a minoria com melhor nivel
educativo familiar tenderd a ter resultados
inferiores aos esperados. Estas constatagOes, por
outro lado, indicam a importancia de favorecer-se
aheterogeneidade social nas escolas.



“contexto sociocultura”: “muito favorave”,
“favoravel” “médio”, desfavoravel” e “muito
desfavoravel”. Esta categorizacdo foi
elaborada a partir de dois indices. um, de
cardter cultural, desenvolvido a partir dos
niveis educativos dos lares dos alunos, e o
outro, de cardter econdémico, construido a
partir dos niveis de equipamentos de tais
domicilios.

A partir desta elaboracdo, os resultados
passaran a ser apresentados controlando
sempre o contexto sociocultural, como na
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figura 10 — vae dizer, mostrando o0s
resultados por tipo de escola, regido ou
departamento dentro de uma mesma categoria
de contexto sociocultural. Além disto, ao dar
feedback as escolas, entrega-se a cada uma
delas o resultado de seus aunos junto com o
correspondente as demais escolas do mesmo
contexto sociocultural, de modo que possam
se comparara, ndo apenas com a meédia
nacional, como também com as escolas de
composi¢do social similar. (figura 13).

Figura 13
URUGUAI. Quadro tipico de apresentacao dos resultados a cada escola
Escolasdo Escolasdo Total
Escola | mesmocontexto | mesmocontexto | Nacion
sociocultural do | sociocultural do a
Departamento pais
Per centual de alunos
suficientesem lingua
materna
Percentual de alunos
suficientesem
compr eensao de texto
argumentativo
Percentual de alunos
suficientesem
compr eensao de texto
narrativo
Per centual de alunos
suficientes em r eflexdes
sobre alingua
[11. 5. Osdilemas que a relagéo entre exigir mais das criangas’. Em outras

aprendizados e contextos sociais coloca na
divulgacéo dos resultados

O tratamento e a apresentacd0 dos
resultados das avaliacBes nacionais a partir da
categorizacdo dos contextos sociais gera um
novo problema: corre-se o risco de acentuar
uma visdo determinista, na sociedade e entre
os educadores, visdo esta que poderia ser
ilustrada através de frases do tipo “isto € o
méximo que se pode conseguir neste meio”
ou “neste contexto ndo se pode esperar nem

palavras, corre-se o risco de estabelecer ou
reforcar um dSstema de expectativas
diferenciadas (“exijamos mais dos setores
médios e atos; exijamos menos dos setores
populares porque o que podem atingir é
diferente”’). Muitas pessoas vinculadas ao
setor educativo e aos sistemas de avaliacdo
temem, judtificadamente, que enfatizar a
apresentacéo de resultados diferenciados por
contexto socia pode operar, para 0S
professores que trabalham nesses contextos,



ou como uma “cortadd’, ou como
justificativa para os resultados insuficientes.

Mas, por outro lado, ignorar o contexto
pode dar lugar a conclusdes espurias €, mais
ainda, pode gerar uma grande frustragdo e
impoténcia nas escolas e professores que
trabaham nos meios mais desfavorecidos, na
medida em que paeca que toda a
responsabilidade pelos péssimos resultados é
da escola. Pode dar lugar, inclusive, a que
certas escolas percam injustamente sua
legitimacdo perante suas comunidades, com
efeitos paralisantes. A avaiacdo pode ser
percebida como injusta porque responsabiliza
0 professor e a escola por problemas que, ao
menos em pate, provém do contexto.
Voltando & pardbola das estradas, é como sea
empresa que trabalhou na pré-cordilheira
ficasse, em uma classificacdo por média de
metros construidos por dia, abaixo da que
trabahou na planicie. Sentir-se-ia
fortemente injusticada. A introducdo da
nocgao de contexto social “alivia® o peso da
responsabilidade, ajuda a perceber a
avaliagdlo como eqgiitative® e a
compreender que ha fatores externos ao
sissema educativo que afetam o
aprendizado, e que a educacdo néo é
onipotente. Ajuda, definitivamente, a
estabelecer algo que é estritamente certo:
parte das desigualdades que se registram
no sistema educativo é reflexo das
desigualdades que existem na sociedade.

Algumas formas de enfrentar este dilema
S80:

Mostrar de forma sistematica, através
da divulgacdo dos resultados, que mesmo no
interior dos diferentes contextos sociais ha
escolas que obtém melhores resultados aue
outras. Em outras palavras, que, mesmo que 0
contexto socia tenha um peso especifico
sobre os resultados, ndo ha determinismos
absolutos e existe um espaco préprio da acdo
pedagdgica e escolar que € necessario
fortalecer. Esta pode ser, também, uma
forma de motivar para que, dentro do sistema
educativo, se faga todo o possivel para obter

20 \/er BENVENISTE, L., 2000,
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maior equidade na distribuicdo socia do
conhecimento e para melhorar a capacidade
das criancas de origem mais pobre.

Dar forte énfase aos dados
longitudinais, e ndo as comparacles
transversais entre escolas. O esgquema ided
seria fazer-se uma medicdo inicia e outra
fina em um mesmo ano letivo. Deste modo
pode-se eliminar uma boa parte do efeito do
contexto, concentrando a medicdo e o
relatorio de resultados no que os aunos e
turmas progridem ao longo de um ano em
comparagdo com Sseu proprio ponto de
partida. Com bons instrumentos de medicéo
de préticas e enfoques de ensino, uma
abordagem deste tipo deveria melhorar a
capacidade  explicativa dos  “fatores
escolares’ e, portanto, a acumulacdo de
conhecimento neste terrend™.

Nos paises que trabalham com avaliactes
censitarias, concentrar o relatério de
resultados nas mudangas que se registram em
cada escola com relacéo a medigdo anterior.
Nesta dternativa, que se aplica no Chile, é
necessario, de qualquer modo, algum controle
sobre a composicdo socia do quadro de
alunos porque as mudangas nos resultados de
uma escola podem ser consequéncia de
mudancas no tipo de alunos que recruta.

Capitulo 1V.
A Utilidade Pedagdgica dos Relatérios
de Resultados

Do que foi exposto no primeiro capitulo
depreende-se que um dos principais caminhos
aravées dos quais espera-se que as
informagdes produzidas pelos sSistemas
nacionais de avaliacdo tenham um efeito de
melhorar 0 sistema educativo € sua utilizagdo
por parte das equipes dirigentes e docentes
das escolas para tomada de decisdes de

21 Obviamente, um dispositivo deste tipo é mais
oneroso e mais complexo quanto ao desenho das
provas. Uma experiéncia deste tipo que deveria
ser observada esta sendo iniciada na Provincia de
Buenos Aires, com o apoio do OREALC.



caréater técnico-pedagogico que lhes permitam
melhorar suas préticas de ensino.

A elaboracdo de relatérios de resultados
para uso das equipes docentes ttm sido um
dos aspectos mais trabalhados da divulgacéo
dos relatdrios nos paises da regido.
Argentina, Chile, Equador, Paragua e
Uruguai produziram relatérios especificos
dirigidos aos professores nos quais se
explicam, com certo detahe, o qué foi
avaliado pelas provas aplicadas e quais foram
0s principais problemas e dificuldades
detectados.

Quatro edtratégias  principais  foram
adotadas com esta findidade:

a producéo e distribuicdo a todas as
escolas de materiais e textos didaticos
derivados dos resultados gerais da avaliagao,
fosse ea de tipo censtério ou por
amostragem,

a entrega a cada estabelecimento dos
resultados de seus préprios aunos, no
contexto de aplicacdes de caréter censitério;

realizacdo de operacdes de avaliacdo

por amostragem com aplicagdo e correcdo
auténomas no universo das escolas,

redizacdo de seminarios de
divulgacdo dos resultados e programas de
capacitacdo em servigo a partir dos mesmos,
dirigidos a professores e diretores e/ou
SUpervisores.

IV.1. Materiaisde orientacdo didatica
elaborados a partir dosresultados

A Argentina foi provavelmente o pais que
mais énfase deu, desde o inicio de suas
avaliacbes nacionais, a e€aboracdo de
materiais de andlise das competéncias mais e
menos aprendidas nas diferentes &reas
avdiadas, através dos assim-chamados
cuadernos metodol 0gicos (cadernos
metodol6gicos) sistematicamente publicados
desde a primeira avaliagcdo nacional, realizada
em 1993.

Tals cadernos, que de ceto modo
serviram de model o a outros paises da regido,

3B

tém como objetivo contribuir para a reflexé&o
didatica e disciplinar dos professores a partir
de exemplos concretos de questdes e seus
resultados, enfatizando as atividades que
foram redlizadas em maior proporgdo, bem
ComMo as que se provaram mais dificeis.

A figura 14 ilustra o tipo de andise de
questdes que € entregue aos professores.
Como se pode ver, apresenta uma andlise
detalhada da operacdo cognitiva exigida para
reolver a atividade, assm como das
dificuldades que podiam levar os aunos a
distintas  alternativas  incorretas,  ou
“distractes’.

Esta maneira de comunicar os resultados
permite dar uma visdo sobre o tipo de tarefas
que foram enfrentadas pelos aunos nas
provas. Além disto, o trabalho de explicitar o
tipo de operacdo cognitiva envolvida na
solugdo da atividade e o tipo de dificuldade
gue pode ter levado o auno a escolher uma
aternativa incorreta congtitui  informacéo
valiosa para a analise dos resultados por parte
dos professores. Ao mesmo tempo, cabe
assnalar como fraqueza uma atomizacdo da
visdo das competéncias visadas, na medida
em que a andlise se apdia em questdes
individuais que, em S mesmas, nao
representam necessariamente a complexidade
de uma competéncia. Esta dificuldade esta
especiamente presente na area de Lingua.
Um caminho adeguado para enfrentar-se esta
fraqueza € o que foi adotado pelo SAEB e
mencionado no capitulo Il: informar as
escadas de proficiéncia (matrizes de
referéncia) que descrevem o qué os alunos
s80 capazes de fazer nas digtintas faixas de
pontuacdo das provas.

Ainda que a analise da qualidade e da base
conceitua sobre a qual se formulam as
recomendacdes em cada pais estgja fora do
acance do presente trabalho, a impressdo
geral € que, assim como acontece com as
provas, h&d uma forte heterogeneidade entre os
paises da regid quanto a atualizacdo dos
enfoques disciplinares e didéticos a partir dos
quais sdo elaborados, tanto os instrumentos
de avaiacdo, como os cadernos de caréter
didético.



Figura 14
ARGENTINA. Analise de questfes

72 ANO EGB / Matematica

A) 5%
B) 25 %
c) 35 %

P o 75 %

18 Si al descarozar 20 kg de ciruelas se obtienen 15 kg de pulpa, gqué
porcentaje de |las ciruelas es la pulpa?

Respuesta correcta: D

Resulftado: El 22% de los alumnos lo resol-
vit correctamente,

Contenido: NOmeros y operaciones.
Capacidad: Resolver problemas.
Operacién requerida y evaluada: Aplicar

el concepto y calculo de porcentaje para resol-
var un problema.

La eleccion de la respuesta correcta D per-
mite suponer que los alumnos comprendie-
ron el problema, reconocieron los pasos a
seguir, plantearon correctamente la situa-
cidn y calcularon el porcentaje solicitado.

La eleccion de la respuesta NO correcta A
indica una incorrecta lectura del enuncia-
do, los alumnos que la eligieron operan res-
tando los datos, sin advertir gue se trata de
diferentes magnitudes.

La eleccion de la respuesta NO correcta B
indica que estos alumnos pueden calcular
porcentaje, responden al porcentaje de ca-
rozos y no de pulpa, marcando asi un errar
de interpretacion.

La eleccion de la respuesta NO correcta C
sefiala que los alumnos parecen no domi-
nar el conceplo de porcentaje, sumando
todos los datos que aparecen en el enun-
ciado.

Fonte: Minigterio de Cultura y Educacion de la Nacion - Republica Argentina. Direccion
Nacional de Evaluacién, 2000. Operativo Nacional de Evaluacion 1999; pag. 56.

No caso do Equador, por exemplo, a
andlise do erro e da dificuldade identificada é
de cardter muito mais gerd (figura 15). Este
ultimo exemplo € bastante representativo do

gue se faz na maioria dos paises ap propor
exemplos de questdes, que em gerd sd0
entregues com um escasso hivel  de
conceituagbes  didética e  disciplinar.



Figura 15
EQUADOR. Analise de questfes

Un automévil recorre B0 km. en una hora. éCuantes kildmeitros avanzard
en una hora y fres cuartos si mantiene la misma velocidad?

Opciones % de eleccion  Observaciones
A 160 km. 122.20
B. 140 km. -'
C. 120 km. no tienen clare lo que se pide.
D. 60 km. L 6.94

ERROR: identificacién incorrecta de la informacién.

DIFICULTAD IDENTIFICADA: insuficiente comprension de la proporcionalidad ¥ poca
capacidad de andlisis.

Un equipo de 4 personas en 8 horas tiende 320 metros de redes eléciricas.
éCudantas personas se debe emplear para que tiendan 2 400 metros en 12 horas?

Opcicnes % de eleccion  Observaciones
45 personas 1 12.8? >
30 personas [ 14.43__

20 personas

on ® »

6 personas consideran los datos de personas y ho-

ras y no retienen los referidos a metros.

ERROR: retencién parcial de la informacién.

DIFICULTAD IDENTIFICADA: poca capacidad de andlisis.

Fonte: Ministerio de Educacion y Cultura - Ecuador. EB/PRODEC - Sistema Naciona de
Evaluacion de la Educacion APRENDO, 1997. Analisis de las Pruebas Aprendo 1996 y de sus
Resultados; pag. 25.




V. 2. Entrega de resultados por
estabelecimento

A entrega a cada estabel ecimento de seus
préprios resultados, no contexto de avaliages
nacionais de caréter censitério, foi reaizada
na Argentina, no Chile e no Uruguai,
havendo também experiéncias em nivel
subnacional, como 0 caso do estado do
Parand, no Brasl, que desenvolveu seu
préprio sistema estadua de avaliagd com
esta finalidade, ou de algumas provincias
argentinas, como Mendoza. Ambas sdo
avaliagOes de cardter censitério, e por isto
todos os estabelecimentos educativos do
estado e da provincia recebem seus
resultados®.

A principa vantagem de entregar
resultados aos estabelecimentos é que isto
pode envolvé-los diretamente no processo de
avaliacdo. Ha grande probabilidade de que a
predisposicdo a utilizar os resultados sga
maior quando o estabelecimento participou
da avaliagdo e tem diante de s os resultados
de seus proprios aunos. Pelo contrario, é
provavel que esta predisposicdo sgja muito
menor quando se recebe, smplesmente, um
relatério de resultados nacionais, sem um
ponto de referéncia sobre até que ponto os
préprios aunos dominam os aprendizados
avaliados.

No caso do Estado do Parana, no Brasil
merece especia destague a pauta que se
entrega a cada estabelecimento para que a
equipe docente elabore um relatério de
interpretacdo dos resultados (figura 16). A
estratégia € interessante, porque de certo
modo “obriga’ todas as equipes a andisar

seus respectivos resultados e a fazer uma

22 A devolugao de resultados personalizados por

estabelecimento também foi realizada em alguns
paises, como Equador ou Bolivia, -cujas
avaliacdes tém carater de amostragem. Neste
caso, a proporcao de estabelecimentos que pode
receber seus resultados é bastante reduzida, e a
estratégia perde boa parte de seu potencial para
influenciar o sistema.
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interpretacdo por escrito sobre 0s mesmos e
elaborar um plano de melhoria.

Um matiz importante entre os paises
quanto a edratégia de devolugdo dos
resultados aos corpos docentes € 0 que se
refere a0 acesso &s provas aplicadas. Na
maior parte dos paises as provas nd tém
cardter publico, informando-se unicamente
sobre o0s conteldos, competéncias ou
objetivos que foram avaliados e divulgando-
se exemplos do tipo de questfes aplicado.

Nos casos do Urugua e do Parand as
provas sdo publicas (enquanto os resultados
dos estabelecimentos individuais sd0
confidenciais, como indicado no capitulo 1).
Cada escda recebe exemplares das provas e
manuais de interpretacdo das atividades
incluidas nas mesmas — com uma estrutura
muito similar aquela ilustrada nos casos da
Argentina e do Equador, mas abrangendo a
totalidade dos itens de cada prova — bem
como o0s resultados dos aunos do
estabelecimento em cada uma de tas
aividades. No caso do Chile, a partir de
setembro de 1999, o Ministerio de Educacion
comegou a tornar publicas as provas que
haviam sido aplicadas em 1998,

Um aspecto interessante do caso chileno,
mencionado no capitulo anterior, € a
apresentacdo sistematica de informactes
sobre o progresso de cada estabelecimento
em relacdo a medicdo anterior.  Estas
informagdes sdo divulgadas, tanto através da
imprensa, como da I nternet.

23 De todo modo, é preciso reconhecer que a

divulgacdo das provas traz em si dificuldades na
hora de elaborar novas provas para medicdes
comparaveis que se deseje fazer no futuro.



) Figura 16
ESTADO DO PARANA/BRASIL. Guia para analise dos resultados nos
estabelecimentoseducativos

“ Examine todas as pergunta relativas a cada contetido. Geralmente sdo trés perguntas
sobre cada um dos temas ou um pouco mais. Veja o grau de facilidade de cada uma delas e
observe a dificuldade. Se 60% dos alunos tiverem acertado, trata-se de uma pergunta de
dificuldade média, segundo a observacéo ao final da tabela.

Examine cada item, exemplificando com erros tipicos que foram observados nas provas
dos alunos de sua escola para cada conjunto de questfes relativas a um contetdo. Faca
comentarios sobre cada conjunto e tente explicar as situagdes que foramidentificadas.

Analise, comparativamente, o desempenho dos alunos em cada um dos contelidos,
levando em consideracdo os dados do estabel ecimento, do municipio, da regi&o e do estado.

A partir das questdes mais dificeis observadas em sua escola, vgja como ocorre a
distribuicdo por municipio, regido e estado. Faca uma reflexdo critica e aponte os problemas
revelados através do desempenho dos alunos na prova que exigiram uma maior intervencao
dos professores.

CONCLUSOESDO RELATORIO

Agora vocé dispde de elementos para apresentar suas conclusdes no Relatério da Prova de
Contetidos Basicos. Retina-se com seus colegas que fizeram o Relatério e elabore, em grupo,
as conclusdes do mesmo.

Faca um comentario geral sobre as expectativas da escola em relacdo ao desempenho
dosalunos.

Manifeste-se criticamente em relacdo as caracteristicas da prova, apresentando
sugestfes sobre possiveis aspectos do curriculo. Trace um paralelo entre o qué se pretende
medir e 0 qué a escola realmente abordou no processo de ensino nas turmas avaliadas.

Apresente 0s pontos criticos revelados pelo desempenho dos alunos nas provas.
Apodie-se em suas observacdes anteriores, mas procure nao ser repetitivo.

Dé a opinido consensual da escola sobre a avaliagdo, o desempenho dos alunos e a
programacao para os ensinos Fundamental e Médio, apresentando sugestdes, levando em
conta sua experiéncia como educador (a) e sua vivéncia da presente avaliacdo.

Comente outros aspectos que julgar necessario com base nas informagdes que esta
avaliacao |he proporcionou.

UTILIZACAO DOSRESULTADOSNA ESCOLA

Faca uso do relatorio e dos resultados apresentados para plangjamento de suas atividades,
com vistasa melhorar os procedimentos didati co-pedagdgicos na orientacéo do aprendizado.

Procure divulgar o relatério final da Escola entre os demais professores e entre os
membros do Colegiado e da Comunidade.

Fonte: Governo do Estado do Parana, 1998. Avaliacao do Rendimento Escolar. Resultados
da Avaliacdo do Rendimento Escolar. 4ta. S&rie do Ensino Fundamental.




IV.3. AvaliacBes por amostragem com
aplicacao e correcédo autdbnomas das provas
No univer so das escolas

Um terceira estratégia desenvolvida na
regiddo com o intuito de garantir que as
avaliagbes afetem positivamente o trabaho
docente consiste em:

fazer avaliagdo de uma amostra
representativa em nivel naciond;

distribuir em seguida os instrumentos
de avaliacdo a todas as escolas do pais, junto
com manuais de aplicagdo e correcdo das
provas, com orientagdes para que tais tarefas
fossem redizadas de forma volunt&ia e
auténoma nas escolas;

distribuir finalmente os resultados da
amostra nacional para que cada escola
pudesse comparar seus proprios resultados
COMm 0S nacionais.

Este tipo de estratégia foi desenvolvido no
Uruguai na 32 s&ie do priméario em 1998,
com uma prova de resposta aberta que
integrava em um Unico instrumento
contetidos de Lingua, Matemética e Ciéncias,
e repetida em 1999 com provas de multipla
escolha em Lingua e Matemética da 62 série
do primério.

Na figura 17 apresenta-se um exemplo dos
modelos de correcdo das provas de resposta
aberta aplicadas em 1998. Para cada uma das
aividades, indicava-se aos professores o
processo de resolugdo da atividade, uma
codificagdo e Sistema de pontos para 0S
distintos tipos de respostas possivels, bem
como exemplos de respostas reais das
criangas, tomados da etapa de aplicacéo
piloto dos instrumentos. Além dos pontos de
corte — para que cada professor pudesse
estabelecer 0s niveis de suficiéncia em sua
turma —, o manua incluia uma coluna onde
0s quadros dos resultados nacionais ficavam
em branco para que cada escola pudesse ali
consignar os resultados correspondentes a
seus aunos. Também dava informagOes
sobre 0s resultados nacionais em cada uma
das atividades da prova.

O principa ponto forte desta estratégia €
gue envolve fortemente os professores,
dando-Ihes participacdo direta na avaliacéo e
propiciando 0 desenvolvimento de uma
cultura de avaliagdo do aprendizado com
instrumentos validados sistematicamente.
Seus pontos fracos sdo que ndo h& garantia de
gue todas as escolas reamente se envolvam
na avaliacdo e que com este tipo de
instrumentos e  procedimentos  fica
praticamente impossivel redizar medicoes
comparaveis no tempo.



Figural7

URUGUAI - UM EXEMPLO DE PAUTAS PARA A CORRECAO AUTONOMA DE PROVAS DE
RESPOSTA ABERTA NA 32SERIE DO PRIMARIO

Otra mamaa fue al almacén a comprar firutas para hacer un licuado.

| ko s 6

1 kg S 12 1 KGS 6.50 1kg 5 18.50

|-l|;¢:t/\;|-J! MARARLLA ” BAMANAS FRUTILLA

COMPETENCILA - Resolucion de problemas.

2. Compré 3 ke de frutas diferentes ( 1kg. de cada una). Gastdo menos de $25.
4 Qué frutas compro?

QBJETIVO - Encontrar como minimo una respuesta entre dos posibles.

PROCESO POSIBLE PARA LILEGAR A UNA RESPUESTA CORRECTA.

Reconoce la suma como estrategia para relacionar los niimeros de los datos dados
Suma los tres precios mas bajos.
Flige una opcidon cuyo resultado da una cantidad menora $25.

Relaciona los tres precios sumados en dicha suma con el nombre de las frutas.

TABLA DE VALORACION

CODIGO TIPO DE RESPUEST A PUNTAJE

Durarno. naranja. banana ($24.5). 3

Manzana, narania, banana ($22).

2 ™Nombra 2 frutas, pero respeta el limite de gasto. 1

3 Nombra 3 kiles de una sola fruta (naranja o banana) respetando ¢l 1
limite de gasto.

4 a) Nombra 3 frutas. pero excede los $25. O
b) 3 kilos de una sola ruta, pero excede los $25.

= MNombra muis de 3 fitas, O

8 Respuesia inadecuada. o

o9 Respuesta ilegible. (s}

o Ausencia de respuesta O

Codigo 2
Codigo 3

Codigo 5
Codigo S
Cadigo 8
Codigo 8

Ejemplos de respuestas dadas por los nifios:
‘ne paecde congrrar 3 ke de firutillas, puede comprar naranjas v duraznos”
MR 6 b6 o= N
Sraatiflc, dfierazie, mcnzoie”
‘banana, frutilia, durazno, naranfa, manzana
‘mararifa, bancarc, frutilla, durvazno, manzanea, uva, ponelo, zandia, mandarina’
HO.50 + J2 = 3070 15+ 16,350 3700 £6.50 - 1850 = [’
L

Fontee URUGUAY -ANEP, Unidad de Medicion de Resultados Educativos, 1998. Evaluacion
Nacional de Aprendizajes en. 3er. afio de Educacion Primaria-1998. Manual de Correccion de la
Prueba y Procesamiento del Cuestionario para madres, padres o tutores; pag. 29 - 31




IV.4. Seminarios de difusio deresultados e
programas de capacitacdo em servico

Um quato tipo de estratégia de
divulgagéo de resultados entre as escolas e 0s
professores tem sSdo a redizagdo de
atividades de capacitagdo ou sensibilizagdo
através de seminérios e cursinhos, em geral
dirigidos a supervisores, diretores e/ou
professores e mestres. N&o ha, no entanto,
informacfes sistemadticas, nem sobre as
caracteristicas destas acles, nem sobre seus
contetidos e cobertura: esta andlise ndo fez
parte dos objetivos deste trabalho. N&o
obstante, vae a pena mencionar que €
provavel que a distribuicdo de relatorios
escritos ndo sgja uma via suficiente e eficaz
para garantir 0 aproveitamento das
informaces pelas equipes docentes. O
desenvolvimento de instancias, com presenca
fisca ou a distncia (aproveitando as
possibilidades das novas tecnologias) nas
quais os resultados sgam explicados
diretamente e durante as quais se fagam
exercicios de compreensdo e interpretagdo
dos mesmos, adém da apresentacdo de
andlises de especidistas em didética e nas
disciplinas avaliadas, sem duvida amplia
enormemente 0  gproveitamento  das
informacOes pelas escolas.

No futuro, provavelmente, as Unidades de
Avdiacdo deverdo incorporar este tipo de
programas em sua missdo institucional, em
vez de concebé-la unicamente em termos de
producdo de informagdes validas e confiaveis
que outros saber@o utilizar. Este aspecto é
relevante, porque normalmente a maior parte
da energia de uma Unidade de Avaliagdo é
destinada a aplicacdo das avaliaches, ao
procedimento de informacdo e a producéo de
relatdrios. Supde-se que outras Unidades
dentro dos Ministérios da Educacéo tenham
como missdo especifica a organizacdo de
programas de formagdo ou capacitagdo em
servigo. Sem embargo, nem sempreexistem
asinstancias de coor denacgao etrabalho em
conjunto para que os resultados das
avaliagbes sgjam  incorporados  aos
programas de capacitacdo. Com isto nao
se pretende dizer que as Unidades de

Avaliagdo devam assumir esta tarefa —
ainda queisto sgja uma possibilidade e que
algumas ja o tenham feito —, mas que
devem preocupar-se em estabelecer
negociacbes ou estratégias deliberadas
para que os resultados das avaliacOes
sgiam, de alguma maneira, incorporados
aos programas de for magdo ou capacitacéo
no trabalho.

Por outro lado, uma tarefa que deveria ser
assumida € a sistematizacdo das experiéncias
de capacitacdo realizadas na regido a partir
dos resultados das avadiagbes e da
identificacBo das modalidades de trabalho
mais significativas e relevantes para 0s
professores.

V. 5. Como usar asavaliages para
melhorar as praticas de ensino?

Ao longo deste capitulo apresentamos as
distintas modalidades ou estratégias usadas
na regido para garantir que os resultados das
avaliagdes tenham algum impacto na
melhoria das préticas de ensino nas escolas.
Do todo modo, sobre este ponto ha
interrogagdes que continuam sem respostas
pelo momento:

Que proporcao dos professores de cada
pais viu os relatorios de resultados e
outras publicagdes derivadas, e que
proporcéo os leu?

Quanto dos relatérios foi compreendido
por quem os leu?

Quéo Uuteis ou enriquecedoras foram as
informactes neles contidas?

Os professores pedem outras coisas as
Unidades de Avaliacéo?

Para que se possa responder a estas
perguntas € necess&io que se realizem
estudos de caso que envolverdo, tanto
trabalho de pesquisas, como pesquisas de

caréter qualitativo®.

24 Sobre este tema, em principio, o Unico trabalho
da regido foi aguele redlizado por Luis
Benveniste, que estudou com propdsito distinto os



De toda maneira, € oportuno colocar
algumas hipteses de como tornar o0s
resultados mais significativos em termos de
mel horia das préticas de ensino nas escolas.

€ sumamente importante que 0s
professores conhecam detalhadamente,
ndo s6 a definicdo “formal” das
competéncias avaliadas, como também o
tipo de atividades que os aunos deverdo
redlizar;

€ imprescindivel avancar em diregdo a
relatorios mais elaborados em termos de
interpretacdo  didatica dos resultados,
evitando-se o0s relatdrios voltados
exclusvamente para o0s resultados
NUMEricos,

€ preciso avancar na incorporacdo de
descricbes etnogréficas, derivadas de
trabalhos de pesguisa de tipo cognitivo —
gue fariam parte do processo de desenho
e administracdo das provas — sobre os
processos reais de solucéo das atividades
e problemas por parte de diferentes tipos
de aunos, bem como sobre o tipo de
dificuldades e erros que efetivamente se
verificam;

para que o0s resultados sgam mais
significativos, € importante que o0s
professores tenham informagdes sobre o
desempenho de seus proprios aunos nas
provas, 0 que pode ser feito, tanto pela
via das aplicagdes de caréter censitério,
como da aplicacdo autbnoma das mesmas
provas ou de provas equiva entes;

Outra linha de trabalho promissora para
gue os sistemas de avaiagdo tenham
impacto direto na melhoria das préticas
de ensino consistira em dotar os
professores de instrumentos de avaliagéo
sistematicamente elaborados que eles
possam empregar de maneira autbnoma,

sistemas nacionais do Chile, da Argentina e do
Uruguai, mas que incluiu uma série de visitas a
escolas e entrevistas em profundidade com
professores, diretores e supervisores a respeito da
utilidade em geral dos sistemas de avaliag&o, néo
especificamente dos relatérios (ver Benveniste, L.,
2000).
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de acordo com suas necessidades e seu
critério profissional. E provével que esta
sgja uma das demandas dos professores
as Unidades de Avaiacdo, dado que a
elaboragdo de instrumentos de avaliacéo
de aprendizados é tarefa complexa e
exige uma enorme dedicagdo de tempo.

Talvez uma das pincipais contribuigoes
gue as Unidades de Avaliacdo poderiam
dar para o fortalecimento de uma cultura
de avaliagdo nas escolas sgja colocar a
disposicdo dos professores variadas
aternativas de atividades de avaliagdo
para conhecimentos e competéncias
especificas, incluindo informacdes sobre
0 desempenho que os estudantes de
diversos niveis e setores do sistema
educativo tiveram em cada uma de tais
atividades.

Capitulo V.
OsReatorios de Redtados Como
Contribuicdo Para a Formulagdo de
Politicas Educativas

No capitulo anterior foram andisadas as
edtratégias  desenvolvidas para que 0s
resultados das avaiagfes nacionais tenham
algum impacto nas préticas de ensno nas
escolas. Neste capitulo, o enfoque € outra
das finalidades explicitamente enfatizadas
nas definicbes de objetivos dos sistemas
nacionais de avaliagdo: a contribuicdo de
informacoes relevantes e oportunas para a
tomada de decisdes e a formulagdo de
politicaseducativas.

Supbe que um componente centra da
missdo das Unidades de Avaliacdo sgja o de
dar informagbes sobre o estado do
aprendizado — assim como sobre os fatores ou
varidveis que incidem em tais Aprendizados —
a diferentes “tomadores de decisdo” em
distintos lugares dos sistemas educativos:
responsaveis pelo desenho dos curriculos dos
nivels central e regiona; unidades
encaregadas da producdo de materiais
educativos, ingtituicbes formadoras de
professores, responsaveis pela tomada de



decisdes em matéria de investimentos e pelo
desenho de programas e politicas.

A este respeito, a primera coisa a destacar
€ que o0s sistemas de avadiacdo dd uma
contribuicdo central e significativa para a
tomada de decisdes e a formulacdo de
politicas educativas pelo simples fato de
produzirem informages sobre o que esta
ocorrendo com o aprendizado dos alunos.
Esta funcdo € transcendente, porque coloca
no centro da questdo os resultados
educativos, levando-os a agenda publica. Na
falta destas informagdes, as discussdes em
torno de politicas educativas correm riscos
como o de enfocar exclusvamente a
avaliacdo do numero de matriculas e do
acesso ao sistema, de tor narem-se lutas por
espacos de poder e interesses de tipo
corporativo ou debates de carater
puramente tedrico. Tudo isto, como € ébvio,
continua acontecendo mesmo diante de
informagdes sobre o0 aprendizado. Mas, pelo
menos, a existéncia de tais informagles
permite tentar focalizar as discussbes na
razéo de ser dos sistemas educativos. garantir
a todas as criangas 0 acesso a determinados
conhecimentos e capacidades que sdo
indispensaveis para seu desenvolvimento
individual e social.

Pois bem, a partir da leitura dos relatérios
nacionais, € possivel identificar duas
fraguezas principais sobre as quais seria
preciso trabahar mas para que as
informagdes produzidas tenham maior
impacto nas decisdes de politica educativa:

0 cardter excessivamente descritivo e
escassamente  “conceitualizado”  dos
relatérios;

a visdo demasiadamente simplificada
sobre 0 estudo dos fatores escolares
associados a0 aprendizado e sua
incidéncia na tomada de decisdes.

V.1. Andlise, interpretacdo e conceituacio
insuficientes

A maioria dos relatérios nacionais se
caracteriza por ser extremamente descritiva.
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Em gera os relatorios limitam-se a relatar os
dados que emergem dos primeros
processamentos, praticamente sem qualquer
andlise das conexdes com outros dados, ou
recolhidos no proprio aplicativo, ou
provenientes de outras pesquisas relevantes.
Tampouco  fazemse  referéncias  ou
interpretacbes conceituais a partir da
literatura existente em torno dos aprendizados
avadiados, ou dos debates didaticos
relacionados com seu ensino ou com 0S
fatores que incidem sobre ele.

Como exemplo pode-se citar o relatério
nacional da Costa Rica sobre a avaiacéo
realizada em 1997. Este relatério constitui-se
basicamente de 50 quadros, cada um
acompanhado por umas poucas linhas que
indicam o dado que mais sobressai, e finaliza
com duas paginas de conclusdes muito
genéricas — com coment&rios sobre os
principais dados, do tipo: “O rendimento
académico nacional € mais alto na terceira
série que na sexta (...) A regido central
supera as demais regides no numero de
objetivos dominados na terceira e na sexta
s&ries (...) O setor privado supera o setor
publico em ambos os niveis. Estas diferencas
SAo estatisticamente significativas (...)” *°.

No caso da Argentina, € sintomético o fato
de que seus relatdrios praticamente nao
tenham texto e se limitem a apresentar o0s
dados. Até a denominagdo do relatorio €
sntomdtica:  “Operativo Nacional de
Evaluacion 1999” (Processo Naciond de
Avdiacdo 1999). Tratamse de relatdrios
sobre 0s

% Ministerio de Educacion Publica, Programa de
Pruebas Nacionales. Informe nacional sobre los
resultados de las pruebas de diagnostico de
conocimientos 1997. Costa Rica, 1998. A
afirmacdo de que o rendimento € mais ato na 32
gue na 62 série refere-se a que, na primeira, 0s
alunos conseguiram niveis de dominio dos
objetivos avaliados em maior propor¢do que os
alunos da 62 série. Mesmo que néo se trate dos
mesmos objetivos, dado o enfoque adotado na
avaliagdo da Costa Rica, € valido afirmar que haja
maior ou menor nivel de aprendizado dos
objetivos esperados para cada curso.



aplicativos que descrevem basicamente
guantas provas foram aplicadas e quais foram
0s principais resultados, ainda que depois
sgian emitidos relatérios especificamente
dirigidos aos educadores com mais detalhes
sobre as competéncias avaliadas e as questoes
que apresentaram maior dificuldade.

Em alguns casos, é sabido que as
conclusdes sd as mesmas para todos 0s
relatérios, anos apos ano. Isto significa que,
na redidade, houve pouco trabaho de
interpretacdo e andlise dos dados. Esta falta
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de andlise fica evidente nos relatorios do
APRENDO, no Equador, nos quais as
mesmas conclusdes repetem-se, quase que
textuamente, durante trés anos (ver quadro
2). Isto provavelmente é consequiéncia, entre
outras coisas, de que em muitos paises —
como no caso do Equador — as Unidades de
Avdliagdo  assumiram uma  dindmica
excessivamente ambiciosa, de redizagdo de
aplicativos todos os anos em diversas séries e
em um numero cada vez maior de areas do
curriculo, razéo pela qua fdta-lhes o tempo
indispensavel para uma andlise em
profundidade das informagdes produzidas.

Quadro 2
EQUADOR. Repeticao de conclusdes em relatorios de anos sucessivos

APRENDO 96: “ Destaca-se 0 quadro de rendimento em Matemdtica, no qual se véem dois pontos
criticos: que nas trés séries ndo se observa um dominio médio de nenhuma das destrezas medidas, e
gue as destrezas mais dominadas revelam que os aprendizados dos estudantes se concentram no nivel
basicamente operatério, enquanto que as destrezas menos atingidas indicam que a resolucdo de
problemas é o aprendizado menos consolidado e amplo. Isto pode significar que a populagéo escolar
equatoriana estaria limitada quanto ao desenvolvimento do pensamento abstrato e do raciocinio
[6gico” . Ministerio de Educacion y Cultura del Ecuador — EB/PRODEC, 1997.

APRENDO 97: “ Destaca-se 0 quadro de rendimento em Matematica, no qual ha dois pontos criticos:
gue o percentual de alunos que dominam as destrezas em cada série sdo notoriamente baixos e que as
destrezas mais atingidas revelam que o aprendizado estudantil se concentra no nivel basicamente
operatério, enquanto que o aprendizado menos consolidado e amplo é aquele relativo a resolucéo de
problemas. Isto pode significar que a populacdo escolar equatoriana esta limitada no
desenvolvimento de sua capacidade de andlise, que é uma expressao do pensamento abstrato e do
raciocinio l6gico” . Ministerio de Educacion y Cultura del Ecuador — EB/PRODEC, 1998.

APRENDO 98: “ Destaca-se 0 quadro de rendimento em Matemética, pois nele véem se dois pontos
criticos: que nas trés séries ndo se observa um dominio medio das destrezas medidas, e que as
destrezas mais atingidas revelam que os aprendizados dos estudantes concentramtse no nivel
basicamente operatério, enquanto que as destrezas menos atingidas indicam que a resolucdo de
problemas é o aprendizado menos consolidado e abrangente. Isto pode significar que a populacao
escolar das CEM estgja limitada no desenvolvimento de sua capacidade de andlise, que € uma
expressao do pensamento abstrato e do raciocinio légico” .. Ministerio de Educacion y Cultura del
Ecuador — EB/PRODEC, 1999.

decisdes. Por isto, maioria dos relatorios
limita-se arelatar os dados obtidos.

Os exemplos mencionados mostram que,
em geral, as Unidades de Avaliacdo daregido
conceberam seu trabalho, até agora,
principalmente em termos de producdo de
informagdo, supondo que outros saber&o
utiliza-las e emprega-las na tomada de

Um modelo diferente e interessante de
relatério de resultados foi  adotado
recentemente pelo Peru, pais no qual durante




muitos anos 0 Ministerio de Educacion ndo
autorizou a publicacdo dos resultados. A
partir do ano 2000, no entanto, a Unidad de
Medicion de Calidad comegou a publicar os
boletins denominados Crecer. Em cada
ndmero, os boletins tomaram um tema central
baseado nos questionérios que se aplicam aos
alunos e professores junto com as provas.

Por exemplo, a atitude dos alunos em relacéo
as aulas de Lingua e Matemética, ou os niveis
de formacdo dos professores. Em cada
boletim se faz uma revisdo da literatura
existente sobre o tema abordado, explica-se
por que é relevante, 0 que revelam as
pesquisas sobre 0 assunto particular e
apresenta-se em forma de gréficos os
principais dados levantados na avaiagdo. Do
mesmo modo, os boletins destinados a
informar os resultados, explicam de forma
adequada o que significam as pontuactes
empregadas e que tipo de conclusdes validas
se podem tirar dos dados a partir da
metodol ogia adotada no desenho das provas.
Trata-se de boletins breves, de boa
apresentacdo grafica, que tem um carder
apropriadamente reflexivo, e ndo meramente
de relato de dados™.

Obviamente, é discutivel se a funcéo de
andlise das informactes cabe aos sistemas de
avaliacdo ou se estes devem limitar-se, como
em geral vem ocorrendo até agora, a
producdo de dados. Assumindo que
deveriam  entregar informagdes mais
elaboradas, um dos desafios centrais para os
proximos anos seria incorporar a fungdo de
“andistas de informagbes’ de diversas
especididades — didéica das digtintas
disciplinas, ciéncias sociais, politicas
educativas, para mencionar apenas agumas —
gue trabadhem mais os dados e os
interpretem, formulando hipobteses,
recomendacOes e pesqui sas.

V.2. Os“fatoresescolares’ associados
aos aprendizados e as politicas educativas

% Os boletins Crecer podem ser encontrados em:
www.minedu.gob.pe/web/el_ministerio.
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A insuficiéncia das analises,
interpretagdes e conceituactes dos dados fica
evidente no tratamento que se deu, em muitos
paises, a questdo dos assm-chamados
“fatores escolares associados’ aos resultados.
Nos relatérios nacionais detectam-se dois
problemas principais:

uma deficiéncia metodologica que
consiste no fato de que alguns relatérios se
apéiam exclusvamente em uma andise
bivariada;

uma visdo de certo modo ingénua
sobre a relagdo entre a pesquisa sobre fatores
associados e a tomada de decisdes de politica
educativa.

Em relagdo ao primeiro, cabe assinalar
gue € sumamente arriscado, para dizer o
minimo, formular algum tipo de conclusdo
em termos de pesquisa ou de recomendacdo
de politica educativa a partir de andlise de
tipo bivariado entre varidveis escolares e
resultados. Para que se possa fazé-lo, é
necessario, em primeiro lugar, ou controlar o
efeito da composicédo socia do grupo, ou
trabalhar com duas medicles para a mesma
populacdo, de modo que se possa medir o
aprendizado de modo apropriado e neutralizar
em boa parte 0 efeito das desigualdades de
origem socia dos dunos. Este aspecto foi
tratado no capitulo 111. Em segundo lugar, é
necess&rio controlar a associagdo que 0s
“fatores escolares’ tém entre si.

Para ilustrar este dltimo problema é (til
recorrer a0 Relatério do SAEB/97. Por um
lado, este reconhece explicitamente a
existéncia deste tipo de problemas e os
cuidados a tomar para ndo simplificar a
interpretacdo dos dados:

“ Parafinsda discussédo dos resultados
e de sua apresentacdo gréfica, foram
selecionadas algumas varidveis dos
questionérios respondidos pelos alunos e
professores no SAEB/97. A selegdo destas
variaveis foi orientada por critérios de
taxa de resposta e das possibilidades de
estabelecer relagbes com a proficiéncia e
0 potencial de contribuicdo para a



discussdo de politicas e estratégias de
intervencdo na realidade escolar.

E importante chamar a atencéo para
gue a leitura dos resultados néo leve
a interpretacbes simplistas ou
inferéncias de causa e efeito entre
uma variavel considerada
isoladamente e o valor que lhe
corresponde. A complexidade do
fenbmeno de aprendizado e sua
multipla causalidade devem estar
sempre  presentes, evitando-se
reducionismos que conduziriam a
interpretacbes erroneas de certos
dados’. (SAEB 1997 - Primeiros
Resultados).

Estas adverténcias sdo absolutamente
pertinentes e necessarias. No entanto, o
relatério inclui, na seqiiéncia, um conjunto de
quadros  bivariados que  conduzem
precisamente aos erros de interpretacdo a
respeito dos quais se havia dertado (ver
figuras 18 e 19). Qualquer leitor médio néo
especidizado, mesmo que tenha sido
previamente  advertido,  provavelmente
concluira que: @ a mehores salérios
docentes, correspondem melhores resultados
em Matemética; e b) a participagdo em cursos
de atualizagcdo ndo tem efeito na melhoria dos
aprendizados (pelo contrario, piora-0s).

Figura 18
BRASIL - APRESENTACAO DE INFORMACOES SOBRE FATORESASSOCIADOS

Grafico 61 Qual éseu salario bruto como professor (a) desta escola?
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(E) DeR$481,00aR$
840,00

Fonte: Ministério da Educacdo - Governo Federd. Instituto Naciona de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), 1998. SAEB 97 - Primeiros Resultados.




Figura 19

51

BRASIL - APRESENTACAO DE INFORMACOES SOBRE FATORESASSOCIADOS

Gréfico 66: Vocé participou de cursos de capacitacao, treinamento ou atualizagdo na sua
ar ea especifica de atuacdo em 1997?

53 295
40 291
279
?,1 .
Sim Hao S.L Sim Hao 5.1
Frequéncia Proficiéncia média em L ingua Portuguesa

Fonte: Ministério da Educacdo — Governo Federal. Instituto Naciona de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), 1998. SAEB 97 - Primeiros Resultados.

Pois bem, os dados incluidos nas figuras
18 e 19 podem ser objeto de mdltiplas
explicacOes ou interpretacdes. Provavel mente
a associagao entre salarios e resultados deve-
se a0 fato de que os saarios mais altos
correspondem as escolas privadas, mais
caras, e, portanto, a alunos provenientes de
setores medios e atos da sociedade. Do
mesmo modo, a participagdo em cursos de
capacitacdo nada diz sobre a heterogeneidade
e a qualidade dos mesmos. Também poderia
ocorrer que agueles que participam mais em
tais cursos sgiam os professores mais jovens e
de pouca experiéncia, explicando-se assm 0s
resultados inferiores de seus alunos. Enfim,
dificilmente se podera chegar a algum tipo de
conclusdo vélida a partir da andlise bivariada.

Apesar disto, o relatorio do SAEB,
referindo-se ao gréfico 66, afirma:

“Enquanto  53% dos professores
declaram ter participado de cursos de
treinamento, capacitacdo e atualizacao,
40% ndo realizaram nenhuma dessas
atividades. E interessante notar que esta
variavel parece ndo ter nenhuma
influéncia no nivel de proficiéncia dos
alunos” (o destagque € nosso). Mais adiante,

o relatério conclui com uma afirmagdo do
seguinte teor: “ Neste sentido, o exame dos
resultados de proficiéncia associados a
algumas caracteristicas dos alunos e dos
professores pode dar importantes pistas
sobre quais possam ser 0S NOvoS
direcionamentos das préticas de alunos,
professores, escolas e familias. Os dados
do Sstema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Basica sdo uma preciosa fonte de
estudos e, principalmente, garantem o
monitoramento de aspectos relacionados
com a oferta educacional e com o0s
resultados que vém sendo obtidos pelo
sistema educacional brasileiro,
principalmente aqueles relacionados com a
equidade’”’.

Novamente, o que foi dito estd
estritamente correto ao afirmar que os dados
congtituem uma preciosa fonte de estudos,
mas de outro tipo de estudos mas

27 Ministério da Educacdo - Governo Federal.
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP). SAEB 97 - Primeiros
Resultados.



sofisticados que, por outro lado, o proprio
SAEB desenvolveu posteriormente®®.

s

O segundo aspecto que € preciso
mencionar € a visao um tanto simplista e
ingénua da relacéo direta entre dados e
decisdes ou poaliticas, sem outro tipo de
mediagdes. O tema foi analisado em uma
publicacio anterior do PREAL®. Muitas
vezes 0s relatérios nacionais dao a impressdo
de que se espera que, a partir da pesquisa
sobre os “fatores associados’, se possam
formular recomendagbes especificas de
politica educativa. Inclusive em relatérios
produzidos por organismos internacionais de
crédito era possivel encontrar, alguns anos
atrés, recomendagdes simplistas do tipo “é
preciso investir em livros-textos, mas ndo em
formacao de professores’, ou “a quantidade
de aunos por turma ndo € uma varidvel
relevante para a melhoria do aprendizado”,
formuladas a partir de revisdes de literatura
bascadas em andlises excessvamente
simplificadas de “fatores associados’.

Sobre este tema, o caso do Equador é
interessante e ilustrativo. Através de una
andlise de tipo bivariado, o relatério conclui
gue é dificil estabelecer politicas homogéneas
para todo o sistema educativo a partir dos
dados andlisados, porque os fatores
associados aos aprendizados variam entre os
diferentes contextos. O tratamento que se da
no texto a esta constatacdo parece indicar
algum tipo de “culpa’ por ndo se ter chegado
a conclusdes mais contundentes para a
tomada de decisdes (ver quadro 3). No
entanto, o fato de que se tenha chegado a esta
constatacdo € sumamente relevante e o
relatorio deveria té-lo ressdtado de maneira
mais enfética para as autoridades, aertando
sobre as falsas expectativas ou visdes
simplistas sobre a politica educativa. A
constatacdo de que os fatores que incidem

2 Mais recentemente, o SAEB desenvolveu
trabalho de pesquisa empregando técnicas de
andlise em multiplos niveis que permitem
tratamento mais apropriado da questdo dos fatores
associados.

2 Ver, a este respeito, Ravela, P., Wolfe, R.,
Valverde, G. e Esquivel, J.M., 2000.
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sobre o0s aprendizados ndo s&0 0S MesmMos em
todos os setores do sistema educativo revelaa
necessidade de analisar separadamente, para
cada contexto e setor do sistema educativo,
quais os fatores que afetam o aprendizado.
Este tipo de andlise, em escda mais reduzida
e de carater mais contextualizado, deveria ter
prioridade sobre as tentativas de construir um
modelo explicativo com pretensdes de
universalidade, ou de formular medidas de
politica educativa de caréter geral paratodo o
sistema, derivadas diretamente dos “fatores
associados’.



Quadro 4
EQUADOR. Conclusdes do estudo sobr e fator es associados

“ Em geral, poder-se-iam enunciar as seguintes observacoes:

As divergéncias sGo maiores que as coincidéncias entre os fatores de maior incidéncia no
resultado académico, o que dificulta a execucéo de acdes comuns para fortalecer os elementos de
maior impacto. Neste sentido, imp8e-se levar em conta as peculiaridades de cada contexto.

A aplicacao de politicas educativas gerais ver -se-ia muito restringida pelo fato de que as

coincidéncias dos fatores mais importantes nos contextos analisados que correspondem aos
ambitos da Gestao Ingtitucional ou Escolar, Curriculo e Pratica Pedagogica sdo muito escassas.

Deve-se destacar a presenca de fatores que influem fortemente no resultado académico dos
estudantes e que correspondem ao ambito familiar, especialmente a influéncia na Lingua e
Comunicacao que tém os recursos de leitura no lar (aparece nos dois regimes de escolaridade e nos
tréstipos de estabel ecimentos)e, no caso de Mateméatica, a educacdo formal do casal de pais.

Deoutro lado, cabe anotar que os fatores afetos ao ambito da politica educativa e que ndo ocupam
0s primeiros lugares porque sua condicdo atual n&o explica de forma importante os resultados do
aprendizado estudantil deveriam merecer maior atencdo e estudo para que Se possa estabelecer,
através de pesquisas pertinentes, quais praticas pedagogicas, acoes de gestéo escolar ou institucional
e desenho de curriculo sGo realmente “ eficazes’, capazes de produzir impacto significativo no
resultado académico dos estudantes” .

Ministerio de Educacién, Ecuador, 1999. Factores Asociados a Logro Académico. Resumen de
difusion




V. 3. Tréscarénciasde carater técnico
comuns na regiao

Antes de findlizar esta revisio dos
relatérios de resultados das avaliacOes
nacionais de aprendizado, é imprescindivel
assndar trés caréncias ou deficiéncias
técnicas verificados na maioria dos relatérios
e gue sdo relevantes do ponto de vista da
informacéo ao leitor especiadlizado e da
abertura da qualidade da informacéo gerada
a0 escrutinio publico.

Praticamente nenhum dos relatorios
analisados informa as taxas de resposta aos
diferentes instrumentos aplicados, vale dize,
que propor¢cdo dos aunos incluidos no
desenho da amostra ou registrados ns escolas
— no caso de operagdes censité&rias —
efetivamente  participou da avaliacdo.
Normalmente ha informacbes sobre a
quantidade de aunos avaliados, mas nao
sobre que proporgdo representam do total de
alunos que deveriam ter sido avaliados. Esta
informacdo € crucia, dado que em muitos
paises registramse importantes niveis de
absenteismo nas provas ou de fdta de
resposta aos i nstrumentos complementares.

: Do mesmo modo, praticamente
nenhum dos reatdrios analisado inclui
estimativa das margens de erro de amostra,
que sdo basicos para andisar a significancia
dainformacdo apresentada.

Uma terceira deficiéncia € a fata de
informactes sobre os procedi mentos seguidos
para a equiparacdo dos instrumentos de
medicdo, nos casos em que se aplicam
avaliagbes sucessivas as mesmas s&ries e
disciplinas. Este tema é de enorme
transcendéncia, j& que remete a questdo de
saber-se se as diferengas registradas entre
anos refletem mudancas reais ou deficiéncias
de nossos instrumentos.

Estas caréncias em aspectos relevantes
de caréter técnico fazem pensar na
necessdade de trabalhar conjuntamente
naregido pela definicdo de um conjunto de
critérios e requisitos técnicos que todos os
relatérios deveriam atender. Para isto pode
ser atil tomar como ponto de partida os
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diversos padrbes de medicdo e avaiacdo
produzidos nos Estados Unidos por
instituicdes como a American Educational
Research Association — AERA (Associacdo
Americana de Pesquisa Educativa), ou o
National Center of Educational Satistics —
NCES (Centro Naciond de Estatisticas
Educacionais) do governo federal.

Dez Sugestes Para Pensar o Futuro

Como forma de encerrar esta revisao dos
relatérios de resultados das avaliaches de
aprendizado, formularemos, na sequéncia, o
gue consideramos as dez principais sugestdes
para melhorar nossos modos de informar os
resultados, assim como para melhorar nosso
conhecimento sobre até que ponto NOSSOS
relatérios efetivamente estédo tendo algum
impacto no sistema educativo.

1 Uma primeira pista para reflexao €,

na realidade, uma adverténcia a respeito do
cuidado que se deve ter antes de atribuir as
avadiagdes nacionais agum tipo de
conseguéncia direta para as escolas, como,

por exemplo, incentivos econdmicos,
publicacdo de classificagcdo e outros. Neste
sentido seria pertinente realizar algum tipo de
pesquisa de tipo qualitativo sobre o impacto
gue uma estratégia desta natureza realmente
tem nas escolas de um pais como o Chile, que
apostou fortemente nesta linhaa ~ Como
indicamos no primeiro capitulo, este enfoque
gera uma forte pressdo sobre as escolas no

sentido de dedicar muito tempo a preparacéo
de seus alunos para responderem as provas, 0
gue pode dar lugar a uma perigosa reducéo do
curriculo quando as provas aplicadas forem

exclusvamente de muiltipla escolha ou de
respostasimplificada.

2. Se o0 objetivo principa € que os
sistemas de avaliagdo déem aos professores
informagOes relevantes para que revisem e
melhorem seu trabalho, ent&o deveriamos
gerar conhecimento especifico em torno das
seguintes perguntas. a) os professores estdo



recebendo os relatérios e publicacOes
derivadas das avaliagbes nacionais? b) em

gue proporcéo efetivamente os |[éem? d) Até
gue ponto as informagdes que |hes damos sdo
pertinentes e enriquecem sua compreensao
dos processos de aprendizado dos alunos e os
ajudam na andlise de suas proprias préticas de
ensino? E, f) que outras expectativas ou
demandas tém ou fazem os professores as
Unidades de Avaliacéo?

3 Mesmo que ndo se desge seguir o
caminho da publicacdo na imprensa dos
resultados por escola, permanece o desafio de
como informar as familias sobre os resultados
das avaliagOes. As perguntas que devem ser
colocadas neste ponto sdo: que tipo de
informagdes |hes devemos dar e de que modo
devemos fazé-lo. Em principio deveria
tratar-se, mais que de informagdes numéricas
— dados de resultados — de informagBes
ilustrativas acerca do que € que esperam que
seus filhos sgjam capazes de fazer, até que
ponto 0 estdo conseguindo e 0 que podem
fazer as préprias familias para apoiar o
trabalho da escola.

4. No mesmo sentido, seria Util saber
sobre como outros atores relevantes —
autoridades educativas, profissonais de
unidades de curriculo ou formagdo de
professores, politicos, dirigentes sociais —
compreendem e interpretam os resultados e
gue demandas de informagdo teriam a fazer
aos sistemas de avaiacd. Um modo de
obter respostas para as perguntas formuladas
neste parégrafo e nos dois que o precederam,
seria redizar estudos de casos nacionais
através de pesquisas e grupos de discussdo
com professores, familias e outros atores
relevantes, com o fim de indagar sobre suas
percepcoes e demandas sobre os sistemas de
avaliagéo de aprendizado.

5. Seria preciso fazer uma revisio
ssemdica de como a imprensa vem
divulgando os resultados das avaliagdes nos
paises da regido, o tipo de visdo que se deriva
para a opinido publica e o tipo de erros ou
interpretacbes inadequadas mais comuns.
Eventuamente, dever-se-ia pensar em
instdncias formativas dirigidas a jornaistas
dedicados a temas educativos (a Argentina
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comegou a fazé-lo recentemente, convidando
um especialista em espanhol a apresentar um
seminario sobre avaliacdo parajornalistas).

6. Para responder ao que os diferentes
atores esperam dos sistemas de avaliagéo,
provavelmente sera necessario avancar mais
em direcdo a formas de desenho de provas e
de reatdrios de resultados de cardter
“referido a critérios’, vale dizer, que néo se
limitem a descrever médias de respostas
corretas e a comparar tipos de escolas ou

jurisdicBes em que o pais esta dividido, mas
que estabelecam um certo grau ou nivel, e
que informem até que ponto foi acangado.

Além disto, os relatérios numéricos deveriam
ilustrar amplamente o que significam as
pontuagbes em termos de conhecimentos e
competéncias dos aunos. Estas ilustragtes
deveriam ir dém da publicacéo de exemplos
de questdes individuais.

7. E preciso incorporar de aguma
maneira a consideracdo da composicao
sociocultural dos alunos dos diferentes tipos
de escolas ou setores do sistema educativo na
andlise e na apresentacdo dos resultados.

8. Seria preciso “agregar vaor’ aos
relatorios, em termos de reflexo sobre os
dados e sobre a relag@o entre eles e 0 que
outras pesguisas revelam, entre outras coisas.
Além  disto, é preciso informar
Sstematicamente outras variavels sociais e
ingtitucionais em s, de modo a enriquecer a
compreensdo de como de fato € o sistema
educativo, e de sua heterogeneidade interna.
Isto deveria ser feito, inclusive, antes de
incorpor&las aos estudos dos “fatores
associados’, e da maneira de medi-los. Por
outro lado, € preciso avancar, e encomendar
pesquisas que assumam adequadamente a
complexidade metodolégica do tema e
moderar as  expectativas sobre as
contribuigdes que tais pesquisas poderiam dar
para a formulacdo de politicas educativas,
evitando-se cair em simplificagdes. E
conveniente também ampliar o espectro das
pesquisass sobre “fatores associados’,
incluindo abordagens de caréter qualitativo.

0. Um desafio relevante que precisa ser
assumido € a monitoracdo dos resultados de



nossos sistemas educativos ao longo do
tempo. Este talvez sgja um dos tipos de
informagdes relevantes, tanto para o publico
em gerd, como para as auoridades e
tomadores de decisdo. Esta tarefa tem fortes
implicagdes de caréter técnico para garantia
da equivaléncia dos instrumentos ao longo do
tempo.

10. Finamente, as unidades de avaliagdo
da regido teriam de trabahar de forma
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conjunta na definicio de padrdes ou
parémetros de qualidade técnica que as
avaliacbes e os reatérios de resultados
deveriam satisfazer. Seguramente este seria
um passo enriquecedor para todos e
permitiria melhorar a qualidade do servigo
que nés, as Unidades de Avaliacdo,
prestamos a0 Sstema educativo e a
sociedade.
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