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PREFACIO

um discurso para marcar os primeiros 100
dias de sua presidéncia do Grupo Banco
Mundial, Robert Zoellick delineou seis te-
mas estratégicos para orientar o trabalho do Banco com vista 4 promogio
de uma globaliza¢io inclusiva e sustentiavel. Um desses temas centrou-
se no papel do Banco como “uma institui¢do singular e especial de co-
nhecimento e aprendizagem... um brain trust de experiéncia aplicada”.
Zoellick observou que, para cumprir esse papel, o banco deve “enfocar,
continua e rigorosamente, os resultados e a avaliacdo da efetividade”.
Esse desafio é maior na 4rea de educagio, em que um grande corpo de
evidéncias empiricas associa educacio e crescimento econémico e indica
que o aumento das taxas de matricula e de conclusdo sdo condi¢des ne-
cessarias, mas nao suficientes, para a reducio da pobreza. Em vez disso, a
melhoria dos produtos do aprendizado — melhores niveis de conhecimen-
to e de habilidades cognitivas dos alunos — é fundamental para aliviar a po-
breza e elevar a competitividade econémica (e sera crucial para sustentar
os ganhos ja obtidos no acesso a educacio). Em outras palavras, o pleno
potencial da educacio em relacdo ao crescimento econdmico s6 pode se
concretizar se o ensino oferecido for de alta qualidade e se forem desen-
volvidos os conhecimentos e as habilidades cognitivas dos alunos.



As evidéncias disponiveis indicam que é muito baixa a qualidade dos
resultados do aprendizado nos paises em desenvolvimento. Ao mesmo
tempo, apenas alguns desses paises monitoram sistematicamente esses
resultados, seja realizando as proprias avaliacdes do aproveitamento dos
alunos, seja participando de avaliacdes regionais ou internacionais. A fal-
ta desse tipo de informacio sistemética sobre o aprendizado dos alunos
no ambito do sistema educacional como um todo torna dificil avaliar os
niveis globais de aproveitamento e o desempenho relativo de determi-
nados subgrupos e acompanhar a evolucido do aproveitamento ao lon-
go do tempo. Isso também torna mais dificil determinar a efetividade
das politicas governamentais destinadas a melhorar os resultados nessas
areas e em outras.

Essa mudanca do foco, saindo do acesso e passando a se concentrar no
aproveitamento, é uma questdo central para o Banco e os paises-mem-
bros. Trata-se também de uma 4rea que carece de ferramentas e recursos
adequados as necessidades dos paises em desenvolvimento. Esta série de
livros editados por Vincent Greaney e Kellaghan Thomas contribui
de maneira significativa para cobrir essa lacuna. A série foi concebida
para tratar de muitos dos problemas envolvidos e fazer com que os re-
sultados do aprendizado ganhem maior importincia na agenda educa-
cional de paises de baixa renda. Ela ajudara os paises a desenvolver sua
capacidade de medir os niveis nacionais de aprendizado dos alunos de
formas mais validas, sustentaveis e sistematicas. Espera-se que essa ca-
pacidade se traduza na elaboracdo de politicas baseadas em evidéncias
e que levem a melhoria perceptivel da qualidade do aprendizado. E um
componente importante do esforco para alcancar a promessa real de que
a educacio esteja associada a economias dindmicas.

Marguerite Clarke
Especialista Sénior em Educagio
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INTRODUCAO

este livro introdutoério, descrevemos as

principais caracteristicas das avaliacdes na-

cionais e internacionais que, nas décadas de
1990 e 2000, tornaram-se ferramentas extremamente populares para
determinar a qualidade da educacio. Esse aumento de popularidade re-
flete duas mudancas importantes. Em primeiro lugar, a crescente glo-
balizagio e o interesse em mandatos globais, incluindo o Educagio Para
Todos (UNESCO, 2000). Em segundo, representa uma mudanga geral
de énfase: o foco do processo de avaliacio da qualidade da educacio
desvincula-se dos insumos (como taxas de participacido dos alunos, ins-
talacdes fisicas, material didatico e formacdo de professores) e passa a se
concentrar nos resultados (como os conhecimentos e as habilidades que
os alunos adquiriram em consequéncia da exposi¢io ao ensino) (Kella-
ghan e Greaney, 2001b). Por sua vez, essa énfase nos resultados pode
ser considerada expressdo da preocupac¢io com o desenvolvimento do
capital humano, a partir de duas convicgdes: de que o conhecimento
estd substituindo as matérias-primas e o trabalho como recurso para o
desenvolvimento econdmico e que a disponibilidade de conhecimen-
tos e habilidades é essencial para determinar a taxa de desenvolvimento

econdmico de um pais e sua competitividade num mercado internacio-



nal (Kellaghan e Greaney, 2001a). Para dar uma resposta a essa preo-
cupacio, foi necesséario obter informacdes sobre o aproveitamento dos
sistemas educacionais, e isso, por sua vez, resultou em que as provas
tradicionais de aproveitamento, até entdo usadas para avaliar os alunos
individualmente, passassem a ser utilizadas para se obter informacdo
sobre os resultados do sistema educacional como um todo (ou de um
segmento claramente definido).

O desenvolvimento da capacidade nacional de avaliacao tem permi-
tido que os ministérios de Educagio — como parte de sua func¢io gesto-
ra — descrevam os niveis nacionais de aproveitamento, especialmente
nas principais 4reas teméticas, e comparem os niveis de aproveitamento
dos principais subgrupos (tais como meninos e meninas, grupos étnicos,
alunos de escolas rurais e urbanas, alunos de escolas publicas e particu-
lares). Adicionalmente, isso fornece evidéncias que permitem aos minis-
térios apoiarem ou refutarem afirmacdes de que, ao longo do tempo, os
padrdes de aproveitamento dos alunos estdo subindo ou baixando.

Apesar do aumento das atividades de avaliacdo nos dmbitos nacional
e internacional, ha ainda, em varios lugares, falta de compreensio a res-
peito do valor potencial dos dados que a avaliacdo pode fornecer, bem
como caréncia daquelas habilidades necessarias para realizar uma s6lida
avaliacdo técnica. Mesmo quando os paises procedem a uma avaliacdo
nacional ou participam de uma avalia¢do internacional, com frequéncia
as informacdes resultantes ndo sio plenamente exploradas. Existem di-
versas possiveis razdes para isso: o envolvimento dos formuladores de
politicas com a avaliacdo pode ter sido apenas periférico, e talvez ndo
tenha se comprometido totalmente com ela; os resultados da analise
podem nio ter sido comunicados de forma inteligivel para os formu-
ladores de politicas; ou os formuladores talvez nio tenham percebido
plenamente as implica¢cdes das conclusdes para a politica social em geral
ou para a politica educacional, em especial no que se refere a defini¢oes
sobre curriculos, alocagdo de recursos, praticas de ensino e desenvolvi-
mento profissional dos professores.

Para abordar essas questdes, esta série de livros foi concebida como
uma forma de levar ao conhecimento dos leitores a complexa tecnologia

que se tem desenvolvido no campo da realizacio de avaliacdes nacionais
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e internacionais. Este livro introdutério descreve os principais conceitos
de avaliacoes e procedimentos nacionais e destina-se, principalmente,
a formuladores de politicas e tomadores de decisdes na area da educa-
¢do. Os objetivos e as principais caracteristicas das avaliagoes nacionais
sdo descritos no Capitulo 2 (veja também Apéndice A). As razdes para
a realizacdo de uma avaliacdo nacional sio consideradas no Capitulo 3, e
as principais decisdes envolvidas no projeto e no planejamento de uma
avaliacdo sdo abordadas no Capitulo 4. As questdes que devem ser levadas
em conta, bem como os erros comuns a serem evitados nas fases de proje-
to, implementacio, anilise, apresentacio de relatorios e utilizacio de uma
avaliacdo nacional sdo identificados no Capitulo 5. No Capitulo 6 estdo
descritas as avaliacoes internacionais de aproveitamento dos alunos, cujos
procedimentos tém muitas caracteristicas em comum com as avaliacdes
nacionais (tais como amostragem, aplicacdo das provas, coleta de dados
sobre antecedentes e contextos, e métodos de anélise (veja Apéndice B).

A principal diferenca entre as avaliacdes nacionais e internacionais
destaca tanto o ponto forte quanto o ponto fraco de uma avaliacio inter-
nacional. Ela tem como ponto forte o fato de fornecer dados sobre certo
ntmero de paises, permitindo a cada um deles comparar os resultados
de seus alunos com os resultados obtidos pelos de outros. O ponto fraco
é que a exigéncia de que os instrumentos de teste sejam aceitaveis para
todos os paises participantes faz com que talvez nio reflitam exatamente
a gama de aproveitamentos dos alunos de diferentes paises.

Outra caracteristica das avaliacdes internacionais é que levam os pai-
ses participantes a coletar dados de Ambito nacional para fazer sua ana-
lise interna. Com isso, os dados coletados para o estudo internacional
podem ser usados para o que seria, de fato, uma avaliacdo nacional. No
entanto, essa pratica tem seus problemas, e os dados obtidos desse modo
podem ser menos adequados para a elaboracdo de politicas do que se
tivessem sido coletados para uma avaliagcdo nacional especifica.

Um procedimento intermediario, que se situa entre as avaliagdes na-
cionais de cada pais e os estudos internacionais em grande escala que
abrangem todo o mundo, é o estudo regional. Nesse, varios paises de uma
regido, que provavelmente compartilham diversas caracteristicas socioe-

condmicas e culturais, colaboram num estudo (veja Apéndice C).



Outra variante é a avaliacdo subnacional, limitada a uma regido (esta-
do ou provincia) dentro de um pais. Avaliagdes subnacionais foram rea-
lizadas em varios paises de grandes dimensdes (como Argentina, Brasil e
Estados Unidos) para satisfazer a necessidades de informacées locais ou
regionais. Esses exercicios sdo relativamente independentes e diferem
das avalia¢des nacionais, na medida em que os instrumentos e procedi-
mentos aplicados variam entre as regides, o que impede comparacoes
inter-regionais diretas do aproveitamento dos alunos.

No capitulo final deste volume, sdo apresentadas algumas conclusdes
gerais e feitas consideracdes sobre condicdes relativas ao desenvolvimen-
to e a institucionalizacdo da capacidade de avaliacdo nacional e 2 utiliza-
¢do 6tima dos resultados da avaliacio. No final do livro, sdo descritas as
principais caracteristicas das avaliacdes nacionais em nove paises (Apén-
dice A), seguidas de descri¢oes de trés estudos internacionais (Apéndice
B) e trés estudos regionais (Apéndice C).

Os livros subsequentes desta série fornecem detalhes sobre a concep-
¢do e a implementacdo de uma avaliacdo nacional. Sdo livros destinados
a pessoas diretamente envolvidas na elaboracio de provas e questiona-
rios e na coleta, analise ou descri¢io de dados de uma avaliacdo na-
cional. Foram concebidos como uma introdugio aos aspectos técnicos
fundamentais e as habilidades bésicas necessarias para a realizacio dessas
tarefas.

O Volume 2, Desenvolvimento de testes e questionarios para avalia-
cdo do desempenho educacional, tem uma parte dedicada a elaboracio
de cada um dos trés principais instrumentos: testes de aproveitamento,
questiondrios e manuais de aplicagdo de provas. A Parte I aborda a ela-
boracdo de testes de aproveitamento e do papel que o contexto de um
teste e 0 esquema ou tabela de especificacdes desempenham na elabora-
cdo. Descreve o processo de redacdo de itens (ou questdes) e da exem-
plos de virios tipos, incluindo itens de multipla escolha, resposta curta e
questdes abertas. Também descreve o processo de revisdo dos itens, ou
painel, que é uma atividade essencial para garantir a validade do con-
teado da prova. Inclui diretrizes para realizar pré-testes, selecionar os
itens para a prova final e produzir a versio final de uma prova. A parte

termina com uma breve exposi¢do sobre o treinamento de pontuadores



AVALIACAO DOS NIVEIS DE APROVEITAMENTO ESCOLAR | 5

ou avaliadores e sobre a pontua¢io manual das questdes. A segunda par-
te descreve as etapas da elaboracdo de questionérios: concep¢do de um
questionario, redacdo dos itens, pontuacio e codificacio de respostas
e associacdo entre os dados derivados do questionério e as pontuacdes
de aproveitamento dos alunos. A parte final descreve a concepcio e o
contettdo de um manual de aplicac¢io, a selecdo dos aplicadores de teste
e o papel que lhes cabe.

O Volume 3 também esta dividido em trés partes. A Parte I con-
centra-se em questdes praticas a serem abordadas na execucido de um
programa de avaliacdo nacional em larga escala. Abrange planejamento,
orcamentacgio, contratacdo de pessoal, obtencio de instalacdes e equi-
pamentos, contatos com as escolas, selecdo de aplicadores de provas,
embalagem e expedicio, e garantia da seguranca da prova. Esta parte
também cobre os aspectos logisticos de pontuacdo de provas, limpeza
de dados e elaboracdo de relatérios. A Parte II inclui um manual com
todos os passos necessirios para que as equipes de avaliacio desenhem
uma amostra nacional adequada. A limpeza e o gerenciamento de dados
sdo abordados na parte final.

A primeira metade do Volume 4 trata da geracdo de dados em ni-
vel de item, utilizando tanto a abordagem da teoria classica das provas
quanto a da teoria da resposta ao item. Os topicos abordados incluem
analise dos itens da prova-piloto e da prova final, monitoramento de
mudancas no aproveitamento ao longo do tempo, construcido de um
teste a partir de itens previamente criados, calibragem e estabelecimento
de niveis de aproveitamento ou de proficiéncia. A segunda metade do
livro foi projetada para ajudar os analistas a realizar uma analise de nivel
basico dos resultados da avaliacdo nacional e inclui se¢des sobre medidas
de tendéncia central e dispersdo, diferencas na pontuacio média, identi-
ficacdo de alunos de alto e baixo aproveitamento, correlacio, regressao
e representacio visual de dados.

O uso dos resultados da avaliagdo do desempenho educacional, o Volu-
me 5, centra-se nas formas de elaborar relatorios destinados aos que tém
influéncia sobre as politicas. Apresenta uma metodologia para projetar
uma estratégia de comunicacio e divulgacio de um programa nacional

de avaliacdo. Também descreve a preparacio de relatérios técnicos, de



comunicados de imprensa, de sessdes de informacio para os principais
formuladores de politicas e de relatorios para professores e outros gru-
pos de especialistas. A segunda parte do livro destaca alguns dos usos
efetivos que os paises tém dado aos resultados das avaliacdes nacionais,
como elaboragio de politicas, reforma curricular, distribuicao de recur-
sos, treinamento de professores, atribuicdo e cobranca de responsabili-
dades, monitoramento das mudangas registradas no aproveitamento e
em outras variaveis ao longo do tempo.

Antecipa-se que as pessoas que estudarem o contetado desses livros e
realizarem os exercicios propostos adquirirdo as habilidades basicas ne-
cessarias para uma avaliagﬁo nacional. Devem, no entanto, ter em mente
trés fatores. Primeiro, nio devem encarar os livros como um conjun-
to de meras férmulas ou algoritmos a serem aplicados mecanicamente.
Em vez disso, devem estar preparadas para tomar decisdes em diversas
etapas da avaliacdo nacional (por exemplo, na selecio do contetdo da
prova, na amostragem e na analise). A medida que se ganhe experién-
cia, o processo de tomada de decisdes sobre essas questdes deverd ser
simplificado. Em segundo lugar, os usuérios podem, por vezes, solicitar
o aconselhamento de profissionais mais experientes antes de tomar suas
decisdes. Em terceiro lugar, devem estar preparados para se adaptar as
mudancas no conhecimento e na tecnologia que, inevitavelmente, ocor-

rerao nesta area nos proximos anos.



AVALIACOES
NACIONAIS DE
| APROVEITAMENTO
" DE ALUNOS

omegamos o capitulo definindo uma ava-

liacdo nacional e listando questdes a que

se destinaria a responder. Em seguida, fa-
zemos uma lista dos principais elementos de uma avalia¢dao nacional.
Finalmente, consideramos as diferencas entre avaliacdo nacional e
exames publicos.

Uma avaliagio nacional é projetada para descrever o aproveitamento
dos alunos em uma area de curriculo e agregar essas informagdes para
fornecer uma estimativa do nivel de aproveitamento no sistema edu-
cacional como um todo em determinada idade ou nivel de ensino. Ela
fornece dados para se realizar determinado tipo de auditoria nacional
da educacdo, com vista a levar aos formuladores de politicas informa-
coes sobre aspectos-chave do sistema. Em geral, isso envolve a aplica-
¢do de provas de aproveitamento, a uma amostra ou a uma populagio
de alunos, geralmente centrada num setor particular do sistema (como
alunos da 5° série ou alunos com 13 anos). Os professores e outros (por
exemplo, pais, diretores e alunos) podem ser solicitados a fornecer infor-
magdes sobre antecedentes e contextos, geralmente em questionarios;
quando relacionadas ao aproveitamento do aluno, essas informagdes po-
dem permitir a percepcido de como o aproveitamento estd relacionado



com fatores como caracteristicas das familias, niveis de formacdo dos
professores, atitudes dos professores com relacdo a diferentes areas de
curriculos, conhecimento dos professores e disponibilidade de material
de ensino-aprendizagem.

Os sistemas de avaliacdo nacional em virias partes do mundo tendem
a apresentar tragos comuns. Todos incluem avaliacdo da linguagem dos
alunos, ou letramento em leitura, e de suas habilidades mateméticas (ou
letramento em matemaética). Alguns sistemas avaliam o aproveitamento
dos alunos em um segundo idioma, em ciéncias, arte, musica ou estudos
sociais. Praticamente todos os sistemas nacionais de avaliagdo avaliam
os alunos do primeiro grau. Em muitos sistemas, avaliacdes nacionais
também sdo realizadas no segundo grau, geralmente no periodo de esco-
laridade obrigatéria.

Os sistemas nacionais de avaliacdo também diferem de um pais para
outro. Em primeiro lugar, diferem na frequéncia com que sio realizadas
as avaliacdes. Em alguns paises, a avaliacdo é realizada todos os anos,
embora a édrea de curriculo avaliada possa variar de ano para ano. Em
outros sistemas, as avaliacdes sdo menos frequentes. Em segundo lugar,
diferem quanto ao o6rgdo que realiza a avaliacdio. Em alguns sistemas,
isso cabe ao Ministério da Educacio; em outros, cabe a um centro de
pesquisa nacional, um consoércio de entidades educacionais, uma uni-
versidade ou uma comissdo de exames. Em terceiro lugar, a participacio
de uma escola pode ser voluntaria ou obrigatéria. Quando voluntaria, a
ndo participagdo de algumas escolas quase invariavelmente distorce os
resultados e leva a uma imagem inexata dos niveis de aproveitamento no
sistema educacional.

Embora a maioria dos paises industrializados ja tivesse sistemas de
avaliacdo nacional havia algum tempo, somente na década de 1990 a
capacidade de gerir as avaliagdes tornou-se mais amplamente disponivel
em outras partes do mundo. Por exemplo, ocorreu um rapido desenvol-
vimento da criacdo de avaliacdes nacionais durante a década de 1990
em municipios da América Latina e do Caribe, muitas vezes para for-
necer dados de linha base para reformas educacionais (Rojas e Esquivel,
1998). Depois da Declaracdo de Jomtien (veja Declaracido Mundial so-

bre Educagdo Para Todos, 1990), esse desenvolvimento representou uma
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mudanca na avaliacdo da qualidade, tirando o foco dos insumos educa-
cionais e passando a enfatizar resultados. O artigo 4¢ da Declaracdo de
Jomtien afirma que o foco da educacio basica deve estar “na aquisi¢ao
do aprendizado e de seus resultados efetivos, e ndo mais exclusivamente
na matricula, na participa¢do continuada em programas estabelecidos e
no atendimento aos requisitos de certificacdo” (Declaracdo Mundial so-
bre Educagdo Para Todos, 1990, 5). Mais recentemente, o Plano de A¢ido
de Dacar (UNESCO, 2000), produzido no final dos 10 anos de acom-
panhamento de Jomtien, também destacou a importancia dos resultados
do aprendizado. Entre a lista dos sete objetivos acordados, estava o de,
até 2015, melhorar “todos os aspectos da qualidade da educacdo... de
modo que resultados reconhecidos e mensuraveis sejam alcangados por
todos, especialmente em letramento em linguagem, letramento em ma-
tematica e habilidades essenciais para a vida” (UNESCO, 2000, iv, 7).

Esses objetivos implicam que, para os paises que se comprometeram
a atingir as metas estabelecidas em Educacdo Para Todos, os esforcos
para melhorar a qualidade da educacdo terdo de ser acompanhados de
procedimentos que fornecam informacdes sobre o aprendizado dos alu-
nos. Como resultado, os governos nacionais e os 6rgios doadores tém
aumentado bastante o apoio a avaliacdes nacionais destinadas a monito-
rar o aproveitamento dos alunos. O pressuposto frequente é que nio s6
as avaliacdes nacionais fornecerdo informacdes sobre o estado da educa-
¢3o, mas também que o uso dessa informacio deve levar 3 melhoria do
aproveitamento.

Se essa melhoria finalmente acontecerd ou ndo, é algo ainda a ser
visto. Até agora, ndo parece haver se materializado a expectativa de que
Educagido Para Todos e o acompanhamento regular dos niveis de apro-
veitamento resultassem em melhoria dos padrées de aprendizado (Pos-
tlethwaite, 2004). Isso pode se dever ao fato de que, embora Educacio
Para Todos tenha levado ao rdpido aumento no namero de alunos que
frequentam a escola, esse aumento nio foi acompanhado de mais recur-
sos (especialmente de professores treinados). Além disso, as informacoes
obtidas nas avaliacées tém sido, muitas vezes, de mé qualidade, e, mes-
mo quando isso ndo ocorre, ndo vém sendo sistematicamente levadas em

conta para a tomada de decisdes.



Todas as avaliacdes nacionais procuram respostas para uma ou mais

das seguintes perguntas:

* Como esta o aprendizado dos alunos no sistema educacional (com
referéncia a expectativas gerais, objetivos do curriculo, preparacdo
para continuar o aprendizado ou preparacio para a vida)?

* Existem evidéncias de pontos fortes e fracos especificos no conheci-
mento e nas habilidades dos alunos?

* Existem subgrupos na populagio-alvo que apresentam baixo apro-
veitamento? Existem disparidades, por exemplo, entre o aproveita-
mento de meninos e meninas, alunos de escolas urbanas e escolas
rurais, alunos de idiomas ou grupos étnicos diferentes, ou alunos em
diferentes regides do pais?

* Quais os fatores associados ao aproveitamento dos alunos? Em que
medida o aproveitamento varia de acordo com as caracteristicas do
ambiente de aprendizagem (por exemplo, recursos da escola, forma-
¢do e competéncia dos professores, tipo de escola) ou com as circuns-
tancias das familias dos alunos e de suas comunidades?

* Estao sendo cumpridos os padrdes estabelecidos pelo governo para a
provisdo de recursos (por exemplo, livros didéticos, qualificacido dos
professores e outros insumos relacionados a qualidade)?

* O aproveitamento dos alunos muda ao longo do tempo? Essa questio
pode ser de particular interesse se estiverem sendo realizadas refor-
mas no sistema educacional. Para responder a pergunta, é necessario
realizar avaliacdes que produzam dados compariveis em diferentes
pontos no tempo (Kellaghan e Greaney, 2001b, 2004).

A maioria dessas questdes foi levada em conta durante o processo de
desenho e implementagio da avaliacao nacional feita pela Etiopia (veja
o Quadro 2.1).

Uma caracteristica da abordagem do Vietna a avaliagdo nacional,
além de avaliar o aproveitamento dos alunos, foi o forte foco em insu-
mos fundamentais, como condicdes fisicas das escolas, acesso a materiais
educativos e qualificacao dos professores (veja o Quadro 2.2).
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QUADRO 2.1

Etiépia: Objetivos da Avaliacao Nacional

1. Determinar o nivel de aproveitamento académico dos alunos e o desenvolvimen-
to de atitudes na educagdo basica etiope.

2. Analisar as variagdes no aproveitamento dos alunos por regiao, género, localiza-
¢éo e idioma de instrucéo.

3. Explorar os fatores que influenciam o aproveitamento dos alunos no ensino basico.

4. Monitorar a melhoria do aproveitamento dos alunos desde a realizagédo do pri-
meiro estudo de base em 1999/2000.

5. Desenvolver a capacidade do sistema educacional para realizar avaliagdes nacionais.
6. Criar dados de linha de base confiaveis para o futuro.

7. Gerar recomendagdes para a formulagdo de politicas destinadas a melhorar a
qualidade da educacao.

Fonte: Etiépia, Organizagdo Nacional de Exames, 2005.

QUADRO 2.2

Exemplo de Questdes Abordadas na Avaliacdo Nacional do Vietna

Questdes Relativas a Insumos
e Quais as caracteristicas dos alunos da 5 série?

e Quais as condi¢des de ensino nas salas de aula da 57 série e nas escolas do pri-
meiro grau?

* Qual o estado geral dos edificios escolares?
Questodes Relativas a Padrées de Facilidades Educacionais
e Foram cumpridas as normas do Ministério em relagdo a:
— Tamanho da turma?
— Mobilidrio da sala de aula?

— Qualificagdes dos membros da equipe?

Questodes Relativas a Equidade dos Insumos para as Escolas

* Houve equidade na distribui¢do dos recursos entre as provincias e entre escolas
de uma mesma provincia, em termos de:

— Insumos de recursos materiais?

— Insumos de recursos humanos?
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QUADRO 2.2

Questdes Relativas ao Aproveitamento

e Qual o percentual de alunos que atingiram os diferentes niveis de habilidade em
leitura e matemética?

e Qual o nivel atingido pelos professores da 52 série em leitura e matematica?
Questdes Relativas a Influéncias sobre o Aproveitamento

* Quais os principais fatores que explicam a varidncia no aproveitamento em leitura
e matematica?

e Quais as principais varidveis em que se diferenciaram as escolas mais eficazes e
as menos eficazes?

Fonte: Banco Mundial, 2004.

QUAIS SAO OS PRINCIPAIS ELEMENTOS
DE UMA AVALIACAO NACIONAL?

Embora as avaliacdes nacionais possam variar na forma como sdo imple-
mentadas, tendem a conter vérios elementos comuns (veja o Quadro 2.3
e Kellaghan e Greaney, 2001b, 2004).

E evidente, a partir da lista de elementos no Quadro 2.3, que é ne-
cessaria uma boa dose de reflexdo e preparacio antes de se chegar a
etapa em que os alunos estejam efetivamente realizando as provas de
avaliacdo. Deve ser nomeado um 6rgdo responsavel pela coleta de dados,
devem ser tomadas decisdes sobre as questdes de politicas a serem abor-
dadas e as provas e os questionéarios devem ser elaborados e testados.

Na fase de preparacdo do teste propriamente dito, devem ser iden-
tificadas as amostras (ou o pablico-alvo) de escolas e alunos, as escolas
devem ser contatadas e os aplicadores de prova, selecionados e treina-
dos. Em alguns paises (por exemplo, India, Vietna e alguns paises da
Africa), os professores foram submetidos a uma avaliacio que continha
as mesmas tarefas dadas a seus alunos (veja A.1 e A.2 no Apéndice A e
C.1 no Apéndice C). Apés a aplicacdo da prova, sera necessario dedicar
muito tempo e esfor¢co para preparar os dados para anélise, avalia-los e

redigir os relatorios.
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QUADRO 2.3

Principais Elementos de uma Avaliacdo Nacional

e O Ministério da Educagdo nomeia um érgao implementador no &mbito do minis-
tério ou um organismo externo e independente (por exemplo, um departamento
universitario ou uma organizagdo de pesquisa) e prové o financiamento.

* O Ministério da Educagdo determina necessidades de politicas que devem ser
abordadas na avaliagdo, as vezes em consulta com as partes interessadas mais
importantes na area da educagao (por exemplo, representantes dos professores,
especialistas em curriculo, pessoas da drea empresarial e pais de alunos).

e O Ministério da Educagédo, ou uma comissdo de coordenagdo nomeada por ele,
identifica o publico-alvo a ser avaliado (por exemplo, alunos da 42 série).

e O Ministério da Educagao determina a area de aproveitamento a ser avaliada (por
exemplo, letramento em linguagem ou em matematica).

* O d6rgao implementador define a drea de aproveitamento e a descreve em fungéo
de conteldos e habilidades cognitivas.

e O 4rgao implementador prepara provas de aproveitamento e material de apoio —
questionarios e manuais de aplicagdo — e adota medidas para garantir sua validade.

* As provas e os documentos de apoio sdo previamente testados pelo 6rgao
implementador e, posteriormente, analisados pela comissdo de coordenacao
e por outros érgaos competentes para determinar a adequacao de curriculos
e assegurar que os itens levem em conta sensibilidades de género, étnicas e
culturais.

* O 4rgao implementador seleciona a amostra-alvo (ou populagdo-alvo) de escolas
ou alunos, providencia a impressdo de materiais e estabelece comunicagdo com
as escolas selecionadas.

* O drgdo implementador treina aplicadores de provas (por exemplo, professores,
inspetores escolares ou estudantes universitarios).

e Os instrumentos da pesquisa (provas e questionarios) sdo aplicados nas escolas
em uma data especificada e sob a direcdo geral do 6rgdo implementador.

e O 6rgao implementador assume a responsabilidade pela coleta dos instrumentos
da pesquisa e por encaminhéa-los para a atribui¢do de pontos, além de se encarre-
gar da limpeza e preparagdo dos dados para andlise.

* O ¢érgdo implementador estabelece a confiabilidade dos instrumentos de avalia-
¢ao e dos procedimentos.

e O drgao implementador procede a anélise dos dados.

e Versbes preliminares dos relatérios sdo preparadas pelo érgdo implementador e
revistas pela comissdo de coordenacéo.



QUADRO 2.3

*  Os relatérios finais sdo preparados pelo érgdo implementador e divulgados pela
autoridade competente.

e O Ministério da Educagdo e outros interessados relevantes revisam os resultados
em funcgdo das necessidades de politicas a que pretendem atender e determinam
um curso de agdo adequado.

Fonte: Autores.

Ao tentar realizar uma avaliacdo nacional, os paises de baixa renda
tém de lidar com problemas de maior monta que os enfrentados por
outros paises. Seus orcamentos para educacdo podem ser exiguos. De
acordo com dados de 2005 (Banco Mundial, 2007), alguns paises alo-
cam 2% ou menos do produto interno bruto para a educacdo publica
(por exemplo, Bangladesh, Camardes, Chade, Reptblica Dominicana,
Guiné, Cazaquistdo, Laos, Mauritania, Paquistdo, Peru, Repuablica do
Congo, Emirados Arabes Unidos e Zambia), em comparacio com os
mais de 5% da maioria dos paises de renda média e alta.

Demandas concorrentes no setor de educacio para atividades, como
construgio de escolas, formacio de professores e fornecimento de materiais
educativos, podem resultar na indisponibilidade de recursos para monitorar
o aproveitamento escolar. Além disso, em muitos paises de renda baixa, e
até de renda média, a capacidade institucional para realizar uma avaliacdo
nacional é limitada. Também podem ter de enfrentar outros problemas ad-
ministrativos e de comunicacio causados por estradas precarias ou servicos
de correio e telefonia inadequados. Finalmente, por ser muito alta a varia-
¢30 nos niveis de aproveitamento de alunos de diferentes escolas em alguns

paises de baixa renda, é necessario que se trabalhe com uma amostra grande

(veja UNEB 2006; Banco Mundial, 2004).

QUAIS AS DIFERENCAS ENTRE AVALIACAO NACIONAL
E EXAMES PUBLICOS?

Os exames publicos desempenham papel crucial em muitos sistemas
educacionais quando se trata de certificar o aproveitamento dos alunos,
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selecionar alunos que prosseguirdo com os estudos e padronizar o que
é ensinado e aprendido nas escolas. As vezes, pensa-se que os exames
publicos fornecem a mesma informacdo que uma avaliacdo nacional, o
que pareceria eliminar a necessidade de um sistema nacional de avalia-
¢30 num pais que tenha um sistema de exame publico. No entanto, tais
exames nao podem produzir o tipo de informacdo que uma avaliacdo
nacional busca fornecer.

Em primeiro lugar, como os exames ptblicos desempenham papel
importante na selecio de alunos (para o nivel seguinte do sistema
educacional e, as vezes, para emprego), buscam estabelecer diferenca
entre alunos com aproveitamento relativamente elevado e, por isso,
talvez ndo fagam uma cobertura adequada do curriculo. Em segundo
lugar, os exames, bem como as caracteristicas dos alunos que se sub-
metem a eles, mudam de ano para ano, limitando as inferéncias que
poderiam ser feitas a partir de anédlises comparativas ao longo do tem-
po. Em terceiro lugar, o fato de fortes interesses estarem ligados ao
desempenho (ou seja, de que o desempenho dos alunos num exame
tenha consequéncias importantes para eles e talvez para seus profes-
sores) poderia levar os professores (e alunos) a se concentrarem nas
areas de curriculo examinadas e a negligenciar outras areas impor-
tantes que ndo sdo examinadas (por exemplo, habilidades praticas).
Desse modo, o aproveitamento no exame n3o d4 uma imagem exata
do curriculo pretendido. Embora existam algumas excecdes, normal-
mente ndo se tomam decisdes sobre alunos, professores ou escolas na
sequéncia de um exame publico.

Em quarto lugar, as informacdes sobre o aproveitamento dos alunos
geralmente sdo exigidas numa idade anterior aquela em que sio reali-
zados os exames publicos. Em quinto lugar, o tipo de informacdo sobre
antecedentes e contextos (o ensino, os recursos, os alunos e suas fami-
lias) usada na interpretacio dos dados de aproveitamento coletados em
avaliagcdes nacionais nio esta disponivel para interpretar os resultados de
exames publicos (Kellaghan, 2006). A Tabela 2.1 resume as principais
diferencas entre avaliacdes nacionais e exames puablicos.
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TABELA 2.1

AS DO BANCO MUNDIAL SOBRE AVALI

COES DE DESEMPENHO EDUCACIONAL

Diferencas entre Avaliaces Nacionais e Exames Publicos

Avaliagdes nacionais

Exames publicos

Objetivo

Fornecer retornos para os
formuladores de politicas.

Certificar e selecionar alunos.

Frequéncia

Para matérias especificas,
oferecidas numa base regular
(como a cada quatro anos).

Anualmente, e com mais
frequéncia quando o sistema
permite repeticdes.

Duragéo

Um ou dois dias.

Pode se estender por algumas
semanas.

Quem é testado?

Normalmente, uma amostra
de alunos de determinada
série ou faixa etéria.

Todos os alunos que
desejem fazer o exame e
estejam no nivel de ensino
correspondente.

Formato

Usualmente, miiltipla
escolha e respostas curtas.

Usualmente, redacgdo e miltipla
escolha.

O que estd em jogo:
importancia para
alunos, professores e
outros

Pouca importéncia.

Grande importéncia.

Cobertura do
curriculo

Em geral, confinado a uma
ou duas matérias.

Abrange as principais areas
tematicas.

Efeito sobre o ensino

Pouquissimo efeito direto.

Principal efeito: professores
tendem a ensinar o que se
espera que caia no exame.

informacgdes
adicionais dos alunos?

meio de questionarios
respondidos por eles.

Reforco do ensino Muito improvéavel. Frequentemente.
para alguns alunos

Os alunos recebem os | Raramente. Sim.

resultados?

Sédo coletadas Frequentemente, por Raramente.

Pontuacéo

Em geral, envolve
técnicas estatisticamente
sofisticadas.

Normalmente, um processo
simples, baseado num esquema
predeterminado de marcagéo.

Efeito sobre o nivel
de aproveitamento
do aluno

Improvével que tenha efeito.

Resultados fracos ou perspectiva
de fracasso podem conduzir ao
abandono precoce da escola.

Utilidade para
acompanhar as
tendéncias dos niveis
de aproveitamento ao
longo do tempo

Adequadas, se as provas
forem concebidas

ja tendo em vista o
acompanhamento.

Néo sdo adequados, porque
os itens dos exames e os
publicos-alvo mudam de ano
para ano.

Fonte: Autores.




POR QUE REALIZAR
UMA AVALIACAO
NACIONAL?

decisdao de realizar uma avaliacio nacional
pode decorrer de diversas razdes. Frequen-
temente, as avaliacdes nacionais refletem
os esforcos de um governo para “modernizar”’ seu sistema educacio-
nal, introduzindo uma abordagem de gestio empresarial (corporativa)
(Kellaghan, 2003). Essa abordagem baseia-se em conceitos utilizados no
mundo dos negdcios, como planejamento estratégico e foco em resulta-
dos, e pode envolver a responsabilizacio com base no aproveitamento.
Vista dessa perspectiva, a avaliacdo nacional pode fornecer informacdes
sobre um nimero limitado de medidas de resultado as quais atribuem
importincia os formuladores de politicas, os politicos e a comunidade
educacional mais ampla.
O objetivo essencial desta abordagem é fornecer informacoes sobre
o funcionamento do sistema educacional. Muitos governos nio dispdem
de informacdes basicas sobre aspectos do sistema — especialmente os
niveis de aproveitamento dos alunos —, nem mesmo sobre insumos basi-
cos. As avaliacdes nacionais podem proporcionar tais informacées, o que
representa uma condicdo prévia essencial para a elaboracio de politicas
solidas. Por exemplo, a avaliagdo nacional do Vietna ajudou a constatar
que muitas salas de aula careciam de recursos basicos (Banco Mundial,



2004). De forma similar, a avaliacdo de Zanzibar revelou que 45% dos
alunos nao tinham um lugar para se sentar (Nassor e Mohammed, 1998).
A avaliacdo nacional do Butdo observou que alguns alunos tinham de
passar varias horas a cada dia locomovendo-se entre a escola e sua casa
(Butdo, Camara de Exames, Ministério da Educagio, 2004). A avaliacdo
da Namibia revelou que muitos professores tinham pouco dominio de
competéncias basicas em inglés e matematica (Makuwa, 2005).

Com o desenvolvimento da chamada “economia do conhecimento”,
a necessidade de obter informacdes sobre o que os alunos aprendem na
escola tem assumido importancia crescente. Alguns analistas argumen-
tam que os alunos necessitardo de niveis de conhecimentos e habilidades
mais elevados que no passado, particularmente nas areas de matematica
e ciéncias, se quiserem participar, de forma significativa, do mundo do
trabalho. Além disso, dado que o pronto acesso a bens e servicos aumen-
ta com a globalizacdo, considera-se que a capacidade de um pais para
competir com sucesso depende, em grande medida, das habilidades que
tenham os trabalhadores e gestores para gerenciar a utilizacio de capi-
tal e tecnologia. Esse fator pode indicar a necessidade de se comparar
o desempenho dos alunos em seu proprio sistema educacional com o
desempenho de alunos em outros sistemas. No entanto, deve-se evitar
o perigo de atribuir demasiada importincia ao aproveitamento agregado
dos alunos para explicar o crescimento econdmico, j4 que existem mui-
tos outros fatores envolvidos (Kellaghan e Greaney, 2001a).

As avaliagdes nacionais, quando realizadas por certo tempo, podem
ser usadas para determinar se os padrdes melhoraram, pioraram ou
mantiveram-se estaveis. Muitos paises em desenvolvimento enfrentam
o problema de expandir as matriculas, construir muitas escolas e formar
um grande numero de professores enquanto tentam, ao mesmo tempo,
melhorar a qualidade da educacdo — as vezes, no contexto de um orca-
mento diminuido. Nessa situacdo, os governos precisam monitorar os
niveis de aproveitamento para determinar como as mudang¢as no name-
ro de matriculas e nas condi¢des orcamentarias afetam a qualidade do
aprendizado. Caso contrério, existe o risco de que o aumento nas taxas
de matricula possa ser facilmente aceito como prova de melhoria na
qualidade da educacio.
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Os dados da avaliacio nacional tém sido utilizados para monitorar o
aproveitamento ao longo do tempo. Uma série de estudos feitos na Afri-
ca entre 1995/96 e 2000/01 revelou um declinio significativo nas pon-
tuacgdes de letramento em leitura no Malaui, na Namibia e Zambia (veja
a Figura C.1.2 no Apéndice C). Nos Estados Unidos, a Avaliacao Nacio-
nal do Progresso Educacional (NAEP), que tem acompanhado os niveis
de aproveitamento em leitura ao longo de quase trés décadas, constatou
que, embora as criancas negras e hispanicas de 9 anos tenham reduzido
o hiato de aproveitamento que havia entre elas e as criancas brancas
até cerca de 1980, o diferencial na pontuacdo das provas manteve-se
relativamente constante nos anos seguintes (Figura 3.1). Também nos
Estados Unidos, a NAEP ajudou a identificar as mudancas ocorridas nos
niveis de aproveitamento em leitura em diversos estados (Figura 3.2).

No Nepal, os resultados das avaliacdes nacionais foram usados para
monitorar mudancgas no aproveitamento ao longo do periodo 1997-2001
e, em particular, os efeitos das decisdes de politicas relativas a orcamen-
to, curriculos, livros didaticos, materiais didaticos e formacao de profes-
sores (veja A.6 no Apéndice A).

Quando os dados de avaliacdes nacionais sdo usados para monitorar
o aproveitamento ao longo do tempo, a mesma prova deve ser utiliza-
da em cada avaliacio ou, se forem utilizadas provas diferentes, alguns

O Hiato no Aproveitamento entre Alunos de 9 Anos nos Estados Unidos:
Avaliacdo da Leitura, NAEP 1971-99
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Porcentagens de Alunos da 42 Série nos Niveis “Proficiente” ou Acima
em Leitura, NAEP 1992-2003
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Fonte: Winograd e Thorstensen, 2004.

itens devem ser comuns, de modo que os desempenhos nas provas
possam ser equiparados ou vinculados. Qualquer que seja o caso, os
itens comuns devem ser mantidos em sigilo, para que o conhecimento
do aluno ou do professor a respeito de seu contetiddo nio invalide as
comparacoes feitas.

Outros usos que podem ser feitos de uma avaliacdo nacional depen-
dem de os dados terem sido coletados numa amostra de escolas ou num
censo no qual se obtiveram informacdes sobre todas (ou quase todas) as
escolas. Em ambos os casos, os resultados podem ser usados para forne-
cer orientacdo aos formuladores de politicas interessados em melhorar
a qualidade da educagio. Por exemplo, os resultados podem ajudar os
governos a identificar a forca da relacdo entre qualidade do aprendiza-
do dos alunos e vérios fatores sobre os quais tém algum controle (por
exemplo, a disponibilidade de livros didaticos, o tamanho da turma e o
namero de anos anteriores de treinamento dos professores).
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Uma anilise dos resultados pode levar a decisdes que afetem a desti-
na¢do de recursos no sistema educacional em geral (por exemplo, para
a reforma dos curriculos e livros didaticos ou para formacio de profes-
sores) ou em categorias de escolas com caracteristicas especificas (por
exemplo, escolas em dreas rurais ou escolas que atendem a alunos de
dreas em condicdes socioecondmicas desfavoraveis). Podem ser encon-
trados muitos exemplos do uso dos resultados de avaliacdes nacionais
e internacionais para tais fins. Tém sido usados na Australia para criar
programas destinados a aumentar a participa¢io e o desempenho das
meninas em matematica e ciéncias (Keeves, 1995); tém conduzido a
reformas curriculares em paises de baixa e média renda (Elley, 2005);
ajudaram a reorientar recursos financeiros para as escolas mais pobres no
Chile (veja A.7 no Apéndice A) e promoveram o profissionalismo dos
professores no Uruguai (veja A.3 no Apéndice A).

Os resultados de uma avalia¢do nacional também podem ser usados
para mudar a pratica em sala de aula (Horn, Wolff e Vélez, 1992). No
entanto, levar informacdes aos professores e promover alteracdes em
seu comportamento com vista a aumentar substancialmente o aprovei-
tamento dos alunos ndo é uma tarefa facil. A pressio sobre as escolas
e salas de aula para a mudanca é maior quando os resultados de uma
avaliacdo nacional se baseiam num censo escolar, e ndo numa amostra,
e quando fortes interesses estio ligados ao desempenho. Nenhuma acio
especifica pode ser empreendida pelas autoridades além da publicacio
de informagdes sobre o aproveitamento (por exemplo, em tabelas clas-
sificativas). Mas podem-se associar san¢des ao desempenho. As sancdes
podem assumir a forma de recompensa por melhor desempenho (por
exemplo, as escolas, os professores ou ambos recebem incentivos eco-
ndmicos se os alunos atingirem uma meta especifica) ou de “puni¢do”
por um mau desempenho (por exemplo, ndo promoc¢do dos alunos ou
demissio de professores) (veja A.7 no Apéndice A para uma breve des-
cricao do programa de recompensa do Chile).

Quando uma avaliagio nacional obtém informacdes sobre o aprovei-
tamento dos alunos em todas as escolas (ou na maior parte delas), alguns
formuladores de politicas podem ver ai a oportunidade de usar esses da-

dos para avaliar a qualidade dos professores e das escolas. Obviamente,
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os professores e os alunos devem assumir alguma responsabilidade pelo
aprendizado, mas o papel das instituicdes, dos orgios e das pessoas que
exercem controle sobre os recursos e as atividades das escolas também
deve estar refletido em um sistema de responsabilizacdo. Repartir equi-
tativamente as responsabilidades de todas as partes interessadas é impor-
tante, seja no caso de uma avaliacdo baseada em amostra ou num censo.
A avaliac¢do nacional do Uruguai é um bom exemplo do reconhecimento
da responsabilidade que cabe a cada um dos interessados (incluindo o
Estado) pelo aproveitamento dos alunos (veja A.3 no Apéndice A).

Em alguns casos, uma avaliacdo nacional pode ter papel meramente
simbolico destinado a legitimar a acdo estatal: adotam-se modelos in-
ternacionalmente aceitos de modernidade e confere-se ao processo de
decisdo politica uma aparéncia de racionalidade cientifica (Benveniste,
2000, 2002; Kellaghan, 2003). Quando é esse o fator que motiva uma
avaliacdo nacional, o ato de avaliar tem maior importincia que seus re-
sultados. Se uma avaliacdo nacional é realizada apenas para atender a
exigéncia de um 6rgdo financiador, ou mesmo para cumprir os compro-
missos internacionais assumidos por um governo no sentido de monito-
rar os progressos destinados a alcangar os Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio, tal avaliacdo pode ter pouco mais que um valor simbélico, e
suas conclusdes podem nio ter peso algum na gestdo do sistema educa-

cional ou na formulac¢io de politicas.



DECISOES ENVOLVIDAS
NUMA AVALIACAO
NACIONAL

este capitulo, consideramos 12 decisdes en-

volvidas no planejamento de uma avaliacio

nacional (veja Greaney e Kellaghan, 1996;
Kellaghan, 1997; e Kellaghan e Greaney, 2001b, 2004).

QUEM DEVE DAR ORIENTACOES DE POLITICAS
PARA A AVALIACAO NACIONAL?

O Ministério da Educacdo deve nomear uma comissio de coordenacgio
nacional (CCN) para fornecer orientagio geral ao 6rgio que realizara
a avaliacdo. A comissdo pode ajudar a garantir que a avaliacdo nacional
seja prestigiada e que sejam abordadas questdes-chave de politicas que
interessem ao ministério e a outros. Também poderia ajudar a resolver
os graves problemas administrativos e financeiros que podem surgir
durante a execuc¢do da avalia¢do nacional. Dar 8 CCN uma participa-
cdo efetiva desde a fase de definicdo do rumo e do propésito da avalia-
¢3o nacional também aumentara a probabilidade de que os resultados
da avaliacdo venham a desempenhar papel relevante na formulacio de
politicas futuras.



24 |

A composi¢ao de uma CCN variara de pais para pais, dependendo da
estrutura de poder dentro do sistema educacional. Além de representan-
tes do Ministério da Educacdo, a CCN pode incluir representantes dos
principais grupos étnicos, religiosos e linguisticos, bem como os grupos
a cujos membros cabera tomar medidas em fung¢io dos resultados (como
formadores de professores, professores, inspetores escolares e especia-
listas em curriculo). O Quadro 4.1 apresenta uma lista de membros
que deveriam integrar uma comissiao de coordenacdo para uma avaliacdo
nacional em Serra Leoa, proposta pelos participantes em um seminério
internacional. O fato de se levarem em conta as necessidades de infor-
magcio dos vérios interessados deve contribuir para que o exercicio de
avaliagcdo nacional ndo resulte em um relatorio que seré criticado ou ig-

norado devido a sua incapacidade de examinar as perguntas “corretas”.

QUADRO 4.1

Composicao da CCN Proposta em Serra Leoa
e Comissdo de Educacgéo Basica

*  Movimento da Sociedade Civil

e Secretaria Descentralizada

* Diretor-Geral da Educagao (presidente)

e Direcdo de Planejamento da Educacdo

e Conselho Inter-Religioso

* Centro Nacional de Desenvolvimento de Pesquisa de Curriculos
e Sindicato dos Professores de Serra Leoa

e Estatisticas de Serra Leoa

e Faculdades de Formacao de Professores

o Conselho de Exames da Africa Ocidental

A CCN nio deve ser sobrecarregada com reunides, nem deve ser
chamada a lidar com as tarefas rotineiras de execugio relacionadas com
a avaliacdo nacional. Em alguns casos, pode fornecer orientacdo na fase
inicial de identificacdao do objetivo e do fundamento logico da avaliacdo,
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determinando as 4reas de curriculos e os niveis de ensino que serdo ava-
liados, ou selecionando o 6rgdo (ou os 6rgaos) que conduzira a avalia-
¢do — embora os itens de prova também possam ser decididos antes da
criacio da comissio. E provavel que a CCN seja mais ativa no inicio do
exercicio de avaliagdo e que o 6rgdo implementador se responsabilize
pela maior parte do detalhamento do trabalho — como desenvolvimento
de instrumentos, amostragem, analise e relatorios. O 6rgio implementa-
dor, no entanto, deve fornecer 3 CCN as versdes preliminares das provas
e dos questionérios, bem como as descri¢des dos procedimentos pro-
postos, de modo que os membros da comissdo possam dar orientacoes e
garantir que as necessidades de informacio que deflagraram a avaliacio
estejam sendo atendidas adequadamente. Os membros da CCN tam-
bém devem analisar as versdes preliminares dos relatorios elaboradas

pelo 6rgao implementador.

Responsabilidade de dar a orientagdo politica: Ministério da Educacio

QUEM DEVE REALIZAR A AVALIACAO NACIONAL?

A avaliacio nacional deve ser realizada por uma equipe ou organizacio
que goze de credibilidade e cujo trabalho possa impor respeito e aumen-
tar a probabilidade de ampla aceitacio dos resultados. Viérios paises atri-
buiram a responsabilidade pelas avaliagdes nacionais a diferentes tipos
de grupos, como, por exemplo, equipes criadas no ambito do Ministério
da Educacdo, organismos autdonomos (universidades, centros de pesqui-
sa) ou equipes técnicas estrangeiras. Seria de se esperar que diversos fa-
tores influenciem essa decisdo, incluindo os niveis de capacidade técnica
nacional e as circunstancias administrativas e politicas. A Tabela 4.1 lista
algumas vantagens e desvantagens potenciais das diferentes categorias de
organismos de implementacdo. Devem-se levar em conta esses itens no
momento de decidir quem realizaré a avaliacdo.
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Em alguns casos, as tradi¢des e a legislacio podem impor restricdes a
liberdade que um Ministério da Educa¢io tem para escolher um 6rgao im-
plementador. Na Argentina, por exemplo, as provincias devem autorizar os
contetidos curriculares a serem aferidos na avaliacio nacional. Inicialmente,
pediu-se as provincias que produzissem os itens de teste; no entanto, muitas
ndo tinham capacidade técnica para fazé-lo. Numa fase posterior, as pro-
vincias receberam um conjunto de possiveis perguntas para aprovacio, e a
Direcdo Nacional de Informacio e Avaliacio da Qualidade da Educacao
(DiNIECE) criou os instrumentos finais de avaliacdo a partir do conjunto
de itens pré-aprovados. Mais recentemente, os itens das provas foram con-
cebidos de modo independente pelo pessoal da universidade e aprovados
pelo Conselho Federal. O DiNIECE permanece responsavel pela concep-
¢do dos testes de aproveitamento, pelas analises dos resultados, bem como
pela coordenacdo geral das atividades anuais de avaliacio.

Vale a pena refletir sobre a grande variedade de habilidades necessa-
rias para realizar uma avaliacdo nacional antes de decidir a quem deve
ser atribuida a responsabilidade. Essa questdo é abordada com mais de-
talhes no Volume 3 desta série. A avaliacdo nacional é, fundamental-
mente, um esforco de equipe. A equipe deve ser flexivel, estar disposta a
trabalhar sob pressdo e de forma colaborativa, e preparada para aprender
novas abordagens de avaliacdo e novas tecnologias associadas. O lider da
equipe deve ter grandes habilidades gerenciais. Ele tera a obrigacdo de
organizar a equipe, coordenar e agendar atividades, apoiar o treinamen-
to e obter e controlar os recursos financeiros. O lider da equipe deve ser
politicamente astuto, porque tera de se reportar 3 CCN e atuar como
elemento de ligacdo junto as autoridades nacionais, regionais e, em al-
guns casos, a 6rgaos de governo em nivel local e a representantes das
partes interessadas (tais como professores e entidades religiosas).

A equipe deve ter excelentes habilidades operacionais ou de execu-
cdo. As tarefas a serem realizadas incluem oficinas para redatores de
itens e aplicadores de provas; organizac¢io da impressdo e distribuicdo
de provas, questionirios e manuais; contatos com escolas; desenvolvi-
mento de material de treinamento, e coleta e gravacdo de dados. Sera
necessiria uma pequena equipe especializada de elaboradores de testes

para analisar o curriculo, desenvolver quadros de especificacdes ou um
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esquema de teste, fazer uma redacido preliminar dos itens, selecionar os
itens apds o pré-teste ou piloto e aconselhar sobre a pontuacdo. Apos a
aplicac¢do da prova, as perguntas abertas e de multipla escolha deverao
receber uma pontuacio.

A equipe vai exigir o apoio de uma ou mais pessoas com competéncia
estatistica e analitica em varios topicos: selecio de amostras, ponderagio
de dados, entrada de dados e preparacido de arquivos, anilise de itens
dos dados das provas, anilise estatistica geral dos resultados globais e
preparacdo de arquivos de dados para outros usuérios (por exemplo,
académicos e alunos de pos-graduacdo) que realizardo anélises secun-
darias. Muitos paises em desenvolvimento carecem de capacidade nessa
ultima area, levando a situacdes em que os dados sdo coletados, mas
nunca devidamente analisados ou divulgados.

A equipe deve ter o pessoal necessario para redigir e divulgar os resul-
tados, produzir comunicados de imprensa e panfletos ou boletins infor-
mativos direcionados a ptblicos especificos. Também seria de se esperar
que a equipe desempenhasse papel fundamental na organizacao de ofici-
nas para professores e outros funcionarios da area de educacio, para que
possam discutir a importincia dos resultados e suas implicacdes para o
ensino e o aprendizado.

A maioria dos membros da equipe pode trabalhar em tempo parcial e ser
empregada se e quando necessario. Essa categoria poderia incluir os redato-
res de itens — principalmente professores em atividade com bom conheci-
mento do curriculo — e especialistas em amostragem e analise estatistica. Os
membros da equipe poderiam ser recrutados fora do setor de educacio. Por
exemplo, um organismo encarregado do censo nacional poderia ser uma
boa fonte de competéncias na area de amostragem. Pessoal de computacio
com experiéncia relevante poderia ajudar na limpeza de dados, e jornalistas
podem contribuir com a elaboracio de comunicados de imprensa que des-
pertem interesse. Nem o Camboja nem a Etiopia empregaram pessoal em
tempo integral para realizar suas avaliacdes nacionais.

Responsabilidade de realizar as avaliagées nacionais: Orgao implemen-
tador (Ministério da Educacdo, comissdo de exames, 6rgao de pesquisa,

universidades).
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QUEM APLICARA AS PROVAS E OS QUESTIONARIOS?

As tradi¢cdes administrativas nacionais e as percepg¢des dos niveis de con-
fianca, bem como as fontes de financiamento, tendem a influenciar a
selecdo do pessoal responsavel pela aplicacdo de provas e questionarios
numa avaliacdo nacional. A pratica varia. Por exemplo, alguns paises
tém usado alunos de pos-graduagio, enquanto a Zambia envolveu ins-
petores escolares e funcionarios graduados do ministério na aplicacio
da prova e do questionario. Outros paises tém utilizado professores ex-
perientes que trabalham em outras escolas ou professores aposentados.
Nas Maldivas, um aplicador de teste tem de fazer parte do quadro de
pessoal de uma escola localizada numa ilha que ndo aquela em que esta
a escola-alvo.

Os aplicadores de teste devem ser cuidadosamente selecionados. De-
vem ter boas habilidades organizacionais, experiéncia de trabalho em
escolas e estar empenhados em seguir rigorosamente as orientacdes da
prova e do questionario. Idealmente, devem ter experiéncia em sala de
aula, falar o mesmo idioma dos alunos, com o mesmo sotaque, e ter uma
forma de ser que imponha autoridade, sem ser ameacadora. O Volume
3 considera as vantagens e desvantagens de haver professores, inspeto-
res, treinadores de professores, membros da comissio de exames e alu-
nos universitarios como aplicadores de testes.

Embora possa parecer administrativamente conveniente e muito econd-
mico utilizar como aplicadores de provas os proprios professores dos alu-
nos que estdo participando da avaliacio nacional, raramente isso é feito,
por diversas razdes. Alguns professores podem sentir que a eficicia de seu
ensino estd sendo avaliada. Outros podem ter dificuldade de abandonar a
pratica normal de tentar ajudar os alunos e talvez nio consigam adaptar-se
a abordagem formal de um teste. E outros podem fazer copias das provas
ou de partes dela, eliminando a possibilidade de se usarem esses itens em
futuras avaliagdes nacionais. Usar os professores para aplicar as provas a seus
proprios alunos também pode diminuir a percepcdo do pablico quanto a
confiabilidade dos resultados da avaliacio.

Responsabilidade de aplicar provas e questionarios: Orgao implementador.
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QUAL O PUBLICO-ALVO A SER AVALIADO?

Tal como o termo é geralmente entendido, as avalia¢cées nacionais refe-
rem-se a pesquisas realizadas nos sistemas educacionais. Essa conotacio,
porém, nem sempre existiu. Quando a primeira avaliacdo nacional foi
realizada nos Estados Unidos (em 1969), tanto alunos que frequentavam
escolas quanto grupos da populagdo que ndo estavam na escola (jovens
de 17 e 18 anos e adultos jovens de 26 a 35 anos) foram avaliados em
cidadania, leitura e ciéncias. A avaliacio da populacio fora da escola foi
suspensa, contudo, em razdo do custo elevado (Jones, 2003). Posterior-
mente, foram realizadas pesquisas de letramento de adultos, mas sem
relagdo com as avalia¢des nacionais.

A questdo da avaliacio de criangas mais jovens fora da escola tem
mais relevancia em muitos paises em desenvolvimento do que nos Es-
tados Unidos, porque neles existem muitas criangas em idade escolar
que nio frequentam a escola. Obviamente, o aproveitamento (ou fal-
ta dele) dessas criancas é uma questdo que interessa a formuladores
de politicas e a politicos, e pode ter particular relevancia para o setor
de educac¢ido ndo formal. No entanto, é dificil imaginar sua inclusdo
numa avaliacio nacional convencional. Embora determinados grupos
de jovens fora da escola possam ser avaliados usando-se provas na-
cionais de avalia¢io num estudo separado, os métodos de avaliagcdo e
procedimentos de amostragem geralmente seriam muito diferentes,
e as circunstancias especificas dessas criancas (por exemplo, necessi-
dades especiais, desvantagem socioecondmica ou distidncia da escola)
teriam de ser levadas em conta.

No que se refere a criancas em idade escolar, os formuladores de
politicas querem informagdes sobre seus conhecimentos e habilidades
em determinados pontos de suas vidas escolares. E preciso decidir se os
publicos-alvos serdo definidos em funcdo da idade ou da série, ou por
uma combinacdo de ambas. Nos paises em que existe grande variacio
na idade em que os alunos entram na escola, e se adota a politica de ndo
promogao, alunos de uma mesma faixa etdria ndo estardo concentrados
na mesma série. Nesse caso, existe uma sélida base para se preferir a

segmentacio por nivel de ensino, e nio por idade.
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A série a ser avaliada normalmente deveria ser definida pelas ne-
cessidades de informacdes do Ministério da Educacido. Se, por exem-
plo, o ministério esta interessado em saber sobre os niveis de aprovei-
tamento dos alunos que completaram o ensino basico, pode solicitar
que uma avaliagdo nacional seja realizada no final do altimo ano (52
ou 62 série, em muitos paises). O ministério também pode solicitar
uma avaliacdo nacional da 32 ou 42 séries se precisar de dados sobre
como os alunos estdo se saindo na metade do ciclo do ensino basico.
Essa informacdo poderia entdo ser utilizada para introduzir medidas
corretivas (como cursos durante o trabalho para os professores), a fim
de resolver problemas em aspectos especificos do curriculo identifi-
cados na avaliacio.

As séries em que sio feitas as avaliacdes nacionais tém variado de pais
para pais. Nos Estados Unidos, os niveis de aproveitamento dos alunos
sdo avaliados nas 42, 82 e 122 séries; na Coldmbia, o aproveitamento é
avaliado nas 32, 52, 72 e 92 séries; no Uruguai, na pré-escola e nas 12, 22 e
62 séries; no Sri Lanka, nas 42, 82 e 102 séries. Nos paises anglofonos da
Africa, um consorcio regional de sistemas educacionais — Consorcio da
Africa Austral e Oriental para Monitoramento da Qualidade da Educa-
¢dao (SACMEQ), na sigla em inglés) — avaliou alunos da 62 série. Os paises
da Africa francofona que integram o Programa de Analise dos Sistemas
Educacionais (PASEC, na sigla em francés) da Conferéncia dos Minis-
tros da Educagio dos Paises de Lingua Francesa (CONFEMEN, na sigla
em francés) avaliaram alunos nas 22 e 52 séries.

As vezes, a selecio da série é ditada por consideracdes pragmaticas. O
Ministério Federal da Educacdo da Nigéria decidiu avaliar alunos na 42
série porque, se a prova fosse feita em qualquer nivel inferior, teria sido
necessario traduzi-la para varios idiomas locais. E nio se considerou ade-
quado aplicar as provas em séries mais elevadas, porque tanto os alunos
quanto os professores estariam voltados para os exames de admissido ao
ensino fundamental.

Relativamente poucos paises realizam avaliacdes em larga escala nas
12, 22 ou 32 séries. Os alunos nesses niveis talvez ndo consigam seguir ins-
trucdes ou lidar com as tarefas cognitivas exigidas pela avaliacdo ou com
o desafio de completar provas de multipla escolha. Um estudo jamaica-
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no observou que um ntimero consideravel de alunos da 12 série nio foi
capaz de reconhecer as letras do alfabeto (Lockheed e Harris, 2005).
No entanto, deve-se ter em mente que, como as informacdes sobre os
padrdes de aprendizado dos alunos nas séries iniciais podem ser cruciais
para os processos de reforma, devem existir procedimentos alternativos

para monitorar esses padrdes.

Responsabilidade de selecionar o publico-alvo a ser avaliado: Ministério da
Educac¢io e CCN.

A AVALIACAO COBRIRA TODO O PUBLICO-ALVO
OU APENAS UMA AMOSTRA?

A maioria dos estudos nacionais, bem como todos os regionais e inter-
nacionais, usa abordagens baseadas em amostras para determinar os
niveis nacionais de aproveitamento. Algumas avaliacdes nacionais tém
usado tanto o censo quanto amostragem (por exemplo, Costa Rica,
Cuba, Franca, Honduras, Jordinia, México e Uruguai), enquanto a
maior parte das avaliagdes subnacionais coleta dados do censo (por
exemplo, Minas Gerais, Parana e Sio Paulo, no Brasil; Bogota, na Co-
16mbia, e Aguascalientes, no México) (veja Crespo, Soares e Mello e
Souza, 2000). Varios fatores favorecem a utilizacio de uma amostra
se o objetivo é obter informacdes sobre o funcionamento do sistema
educativo como um todo para fins de politicas. Esses fatores incluem:
menores custos na aplicacdo da prova e na limpeza e gestdo dos dados;
menos tempo para analise e relatérios; maior exatidio, devido a possi-
bilidade de assegurar supervisio mais intensa do trabalho de campo e
de preparacdo dos dados (Ross, 1987).

Como observado no Capitulo 3, o objetivo da avaliacdo ¢ fundamen-
tal para determinar quando se deve testar uma amostra ou todos os alu-
nos de uma populagio-alvo. Por um lado, a decisio de envolver toda a
populacdo-alvo pode refletir a intencdo de partilhar com as escolas, os
professores ou mesmo os alunos a responsabilidade pelo aprendizado.
Isso facilita o uso de san¢des (incentivos ou penalidades), o fornecimen-



34 |

to de informacdes as escolas sobre seu aproveitamento individual e a pu-
blicacdo de tabelas classificativas, bem como a identificacdo das escolas
com maior necessidade de assisténcia (como feito no Chile e no México,
por exemplo).

Por outro lado, a abordagem baseada em amostras permitira a de-
teccdo de problemas apenas no nivel do sistema como um todo. Nio
sera possivel identificar as escolas especificas que estejam necessitando
de apoio, embora se possam identificar os tipos ou categorias de es-
colas (por exemplo, pequenas escolas rurais) que requeiram atengio.
Essa abordagem também é capaz de identificar problemas relativos a
equidade de género ou de etnia. Um argumento contra o uso de uma
abordagem baseada em amostras é que, como a avaliacdo nao tem fortes
interesses associados ao aproveitamento, alguns alunos nio estardo mo-
tivados a levar a prova a sério.

No entanto, esse ndo foi o caso em muitos paises — inclusive na Africa
do Sul — em que alguns alunos receavam que seu desempenho nos testes
do TIMMS (Tendéncias no Estudo Internacional de Matemética e Cién-
cias) fosse contar para seus resultados escolares oficiais. E interessante
notar que houve trapaca durante a aplicacdo da prova, provavelmente
por causa da percepcio de que interesses relativamente elevados esta-
vam ligados ao desempenho (veja A.4 no Apéndice A).

As vantagens e desvantagens da utiliza¢io de uma avaliacdo nacional
para promover a nocido de responsabilidade das escolas, dos professores
e dos alunos estdao contidas na Tabela 4.2. Os topicos listados derivam,
na maior parte dos casos, de estudos sobre os efeitos de exames ptiblicos
nos quais existiam fortes interesses em jogo, ndo de um estudo de ava-
liacdes nacionais. No entanto, devem ser relevantes para as avaliacdes
nacionais baseadas em censos, pelo menos para aquelas que funcionam
como substituto de exames publicos (como nos Estados Unidos e em

alguns paises da América Latina).

Responsabilidade de decidir sobre o uso de wma amostra ou do censo: Mi-
nistério da Educagio
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Vantagens e Desvantagens da Avaliacao Baseada no Censo para Manter

a Responsabilidade das Escolas

Vantagens

Desvantagens

Incide sobre o que sdo
considerados aspectos
importantes da educacéo.

Tende a conduzir a negligéncia das areas de estudo
que néo sao testadas.

Destaca aspectos
importantes de matérias
especificas.

Tende a conduzir a negligéncia de aspectos dos temas
nao testados (como fluéncia oral na lingua).

Ajuda a garantir que os
alunos alcancem um padrao

aceitavel antes da promogao.

Tem contribuido para a evaséo precoce e
a repeténcia.

Permite comparagdes diretas
entre as escolas.

Resulta na classificagdo injusta de escolas em que
diferentes contextos sociais séo atendidos e os
resultados ndo sdo significativamente diferentes.

Cria confianca publica no
desempenho do sistema.

Tem levado a fraudes durante a aplicagdo do teste e a
subsequente correcdo de resultados.

Exerce pressao sobre os
alunos para que aprendam.

Tende a enfatizar a memorizagéo e a aprendizagem
por repeticdo.

Os resultados de algumas
escolas e alunos elevam os
niveis de desempenho do
teste.

Melhor desempenho pode estar limitado a um teste
especifico e ndo sera evidente em outros testes da
mesma matéria.

Permite que os pais avaliem
a eficacia de escolas e
professores especificos.

Conduz a uma avaliagdo injusta da eficacia com
base na pontuagao no teste, e ndo leva em conta
outros fatores reconhecidamente associados ao
aproveitamento do aprendizado.

Tende a ser popular com
os politicos e os meios de
comunicagao.

Raramente responsabiliza os politicos por ndo darem
apoio a provisao de recursos educacionais.

Fonte: Autores.

O QUE SERA AVALIADO?

Todas as avaliacdes nacionais medem os resultados cognitivos da instru-

¢30 ou as habilidades académicas nas areas de letramento em linguagem

e letramento em matematica, e isso reflete a importancia desses resulta-

dos para a educacdo basica. Em alguns paises, o conhecimento de cién-

cias e de estudos sociais esta incluido na avaliacio. Seja qual for o 4mbito

da avaliacdo, a explicitagio de um marco de referéncia, ou marco con-
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textual, é importante em duas etapas: na construc¢do dos instrumentos
de avaliagdo e, depois, durante a interpretacdo dos resultados. O mar-
co de referéncia pode estar disponivel em um documento de curriculo
se, por exemplo, o documento apresenta expectativas de aprendizagem
claramente priorizadas e postas em pratica. Na maioria dos casos, no
entanto, tal marco de referéncia nio estar4 disponivel, e os encarregados
da avaliagio nacional terdo de construi-lo. Para realizar essa tarefa, sera
necessiria uma cooperacdo estreita entre o 6rgio de avaliacio, os res-
ponsaveis pelos curriculos e outras partes interessadas.

Os marcos de referéncia de uma avaliacdo tentam esclarecer em de-
talhes, numa avaliacdo em larga escala, o que est4 sendo avaliado, como
esta sendo avaliado e por que estd sendo avaliado (veja Kirsch, 2001). O
objetivo desse marco ¢ dar transparéncia ao processo de avaliacdo e aos
pressupostos que o informam, ndo apenas para os elaboradores dos testes,
mas também para um publico muito maior, incluindo professores, pessoal
de curriculo e formuladores de politicas. O marco de referéncia geral-
mente comeca com uma defini¢do geral ou uma declarag¢io de proposito
que norteia o fundamento légico da avaliacdo e especifica o que deve ser
medido em termos de conhecimentos, habilidades e outros atributos. Em
seguida, identifica e descreve os varios desempenhos ou comportamentos
que revelardo esses atributos, identificando um ntmero especifico de ta-
refas ou variaveis caracteristicas a serem utilizadas no desenvolvimento da
avaliacdo e indicando como esses desempenhos devem ser utilizados para
avaliar o aproveitamento dos alunos (Mullis er al., 2006).

Muitas avaliacdes nacionais se basearam em uma analise de contetdo,
em determinado nivel de ensino, daquilo que se supde que os alunos devam
ter aprendido como resultado da exposi¢ao a um curriculo prescrito ou pre-
tendido. Normalmente, essa analise é feita em uma matriz que tem os com-
portamentos cognitivos no eixo horizontal, e os temas ou 4reas de conteado
no eixo vertical. Assim, a intersecio de um comportamento cognitivo e de
uma area de contetido representara um objetivo do aprendizado. As células
podem ser ponderadas em termos de importancia.

Avalia¢des nacionais (e internacionais) recentes basearam-se em pes-
quisas sobre o desenvolvimento alcancado pelos alunos quanto a obras

literarias e habilidades matematicas que podem estar ou ndo represen-
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tadas nos curriculos nacionais. Por exemplo, no documento Marco de
Referéncia e Especificacdes para o Estudo Internacional sobre o Progres-
so do Letramento em Leitura (PIRLS, na sigla em inglés), realizado em
2006 pela Associacdo Internacional para Avaliacio do Aproveitamento
Escolar (IEA, na sigla em inglés), o letramento em leitura é definido
como “a capacidade de compreender e utilizar as formas da linguagem
escrita exigidas pela sociedade e/ou valorizadas pelo individuo. Leitores
jovens podem construir significado a partir de uma variedade de textos.
Eles leem para aprender, participar de comunidades de leitores na escola
e na vida cotidiana, e por prazer” (Mullis et al., 2006, 3). A partir dessa
definicdo, é evidente que ler é muito mais do que decodificar textos ou
compreender o significado de uma passagem ou de um poema. O PIRLS
aclarou ainda mais o que pretendia medir ao indicar o processo e as ta-

refas que seriam objetos da avaliacdo e os percentuais de itens da prova

dedicados a cada um (Tabela 4.3).

TABELA 4.3
Processos de Compreensio de Leitura do PIRLS
Processos de
compreensao Exemplos de tarefas Itens
Focalizar e Procurar ideias especificas. 20%
recuperar Encontrar defini¢des ou frases.
informacéao Identificar o cenario de uma histéria (por exemplo,
explicita tempo, lugar).
Encontrar a topico frasal ou ideia principal (expressa
explicitamente).
Fazer inferéncias Inferir que um acontecimento causou outro. 30%
simples Identificar generalizagbes no texto.
Descrever a relagéo entre os personagens.
Determinar o referente de um pronome.
Interpretar e Determinar a mensagem geral ou tema. 30%
integrar ideias e Contrastar as informagdes do texto.
informagdes Inferir o sentido de humor ou o tom de uma histéria.
Encontrar uma aplicagdo na vida real para a informagao
contida no texto.
Examinar e Avaliar a probabilidade de que os eventos descritos 20%
avaliar contetido, possam acontecer.
linguagem e Descrever como o autor concebeu um final inesperado.
elementos textuais | Julgar a integridade ou a clareza da informacao no texto.
Determinar as perspectivas do autor.

Fonte: Campbell et al., 2001; Mullis et al., 2006.




38 |

O documento que define o marco de referéncia especificou que a
avaliacdo usaria cadernos de prova com cinco passagens literérias e cinco
informativas, e que cada passagem seria seguida de 12 questdes, sendo
metade de multipla escolha e as demais de respostas fechadas. Além dis-
so, indicou que, como as atitudes e os comportamentos relativos a leitu-
ra s3o importantes para o desenvolvimento do habito da leitura por toda
a vida e estdo associados ao aproveitamento em leitura, o PIRLS incluiria
no questionario alguns itens destinados a avaliar as atitudes e os compor-
tamentos dos alunos com relacdo a leitura. A selecio de alunos que se
encontravam no quarto ano de escolaridade como a populac¢do-alvo para
a avaliagdo foi justificada com base no fato de que essa etapa representa-
va a fase de transi¢io entre aprender a ler e ler para aprender.

No seu marco de referéncia para a avaliacdo, o PIRLS reconheceu os

dois principais propositos da leitura para os alunos:

* Ler para ganhar experiéncia de leitura
* Ler para adquirir e usar informacio.

O documento também ofereceu uma justificativa detalhada para a
énfase dada pelo PIRLS 2 obtencio de informacdes adicionais sobre o
ambiente e o contexto em que os alunos aprendem a ler. Essa énfase le-
vou 2 inclusdo de itens no questiondrio para identificar as caracteristicas
da familia que podem incentivar as criancas a aprender a ler: as atividades
dos pais relacionadas ao letramento, a lingua falada em casa, as ligacoes
entre a casa e a escola, e atividades de letramento fora da escola. Os itens
relativos a escola abrangiam recursos da escola que podem afetar direta
ou indiretamente o aproveitamento da leitura. O documento-quadro
também justificava a avaliacdo de varidveis relativas a sala de aula, tais
como abordagens instrucionais e natureza da formacao de professores.

Outro modo de basear um instrumento de avaliacdo nas expecta-
tivas ou prescri¢des contidas no curriculo — o que é viavel no caso de
alunos mais velhos — é construir um teste que reflita o conhecimento e
as habilidades de que os alunos possivelmente precisardo e que pode-
rao desenvolver na vida adulta. O Programa Internacional de Avaliaciao

de Alunos (PISA) forneceu um exemplo desse método quando decidiu
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avaliar o “letramento matematico” de alunos de 15 anos, definido como
a “capacidade de identificar e compreender o papel que a matematica
desempenha no mundo, de tomar decisdes bem fundamentadas e usar
a matematica para participar de trabalhos que atendam as necessidades
da vida do individuo como um cidaddo construtivo, interessado e refle-
xivo” (OCDE, 2003, 24) (veja B.3 no Apéndice B). Embora essa abor-
dagem se enquadre bem num estudo internacional, ja que a alternativa
de conceber um instrumento de avaliacdo igualmente apropriado para
uma variedade de curriculos é obviamente problematica, também pode
ser utilizada numa avaliacdo nacional.

Algumas poucas avaliacdes nacionais coletaram informagdes sobre os
resultados afetivos (por exemplo, as atitudes dos alunos com relagio a
escola e sua autoestima). Na Colombia, sdo avaliadas as atitudes dos alu-
nos relativas a paz. Embora esses resultados sejam muito importantes,
sua medi¢io tende a ser menos confiavel que a medicio de resultados
cognitivos, e as analises com base neles tém-se revelado de dificil inter-
pretagdo. No Chile, as dificuldades técnicas para medir valores e atitu-
des dos alunos com relacdo ao aprendizado levaram ao abandono dessas
areas (veja A.7 no Apéndice A).

Uma avaliacdo em larga escala (Monitoramento do Aproveitamento
do Aprendizado) avaliou as “habilidades para a vida”, definidas como o
conhecimento e as atitudes dos alunos sobre satde e nutri¢cao, meio am-
biente, responsabilidade civica, e ciéncia e tecnologia (Chinapah, 1997).
Embora seja geralmente aceito que as habilidades para a vida sejam im-
portantes e devam ser ensinadas, h4 bastante discordancia sobre sua exa-
ta natureza. Sua medicdo também tem se revelado dificil.

A maioria das avalia¢cdes nacionais coleta informacdes sobre os aluno,
a escola e fatores domésticos considerados relevantes para o aprovei-
tamento (por exemplo, género dos alunos; sua vida escolar, incluindo
repeténcia; recursos nas escolas, incluindo disponibilidade de livros di-
daticos, nivel de formacao de professores e suas qualificacdes; e situagdo
socioecondmica das familias). As informacdes sdo, em geral, obtidas por
meio de questionarios (e, ocasionalmente, em entrevistas) aplicados aos
alunos, professores, diretores e, as vezes, aos pais, a0 mesmo tempo em

que estdo sendo aplicados os instrumentos de avaliacdo.
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A identificacio de fatores contextuais relacionados com o aprovei-
tamento dos alunos pode ajudar a identificar as varidveis manipula-
veis, ou seja, os fatores que podem ser alterados pelos formuladores
de politicas, como a regulamentacdo do tempo alocado para as areas
de curriculo, a oferta de livros didaticos e o tamanho da turma. No
entanto, os dados contextuais coletados em alguns estudos nacionais
(e internacionais) ndo podem desempenhar esse papel, porque nio
medem adequadamente as condi¢des em que vivem os alunos. A de-
terminac¢io da situacdo econdmica, por exemplo, pode estar baseada
numa lista de itens que inclui um carro, uma televisdo e uma torneira
— embora isso ndo se ajuste a situacdo de um pais em que a maioria da
populacio vive, pelo menos durante parte do ano, com o equivalente
a menos de US$1 por dia. Além disso, apesar da relevancia de fatores
como estado de satide e estado nutricional, ndo hd como obter infor-
macdes sobre eles (Naumann, 2005).

Em algumas avaliacdes, o aproveitamento dos professores também
foi avaliado. No Vietna (veja A.2 no Apéndice A) e em varios paises afri-
canos que participaram dos estudos do SACMEQ (veja C.1 do Apén-
dice C), os professores tiveram de responder aos mesmos itens do teste
aplicado a seus alunos, como forma de se obter uma percepcao de seus
niveis de dominio do assunto. Em Uganda, foi possivel saber o quanto os
professores afirmavam estar familiarizados com os principais documen-
tos curriculares oficiais.

Responsabilidade de decidir o que sera avaliado: Ministério da Educacio,
CCN, com insumos fornecidos pelo 6rgao implementador.

COMO SERA AVALIADO O APROVEITAMENTO?

Deve-se conceber um instrumento, ou mais de um, para fornecer a in-
formacio que a avaliacdo nacional pretende obter. Assim como variam
as finalidades das avaliacdes nacionais e seus usos propostos, variam
também os instrumentos utilizados nas avaliacdes e as formas como os

resultados sdo apresentados.
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Algumas avaliacdes nacionais apresentam resultados em funcio das
caracteristicas da distribui¢do das pontuacées nas provas — por exemplo,
a média percentual de itens que os alunos responderam corretamente e
como as pontuacdes se distribuiram em torno da média. Ou os resulta-
dos podem ser apresentados numa escala relativa a uma média arbitra-
ria (como 500, por exemplo) e a um desvio-padrdo também arbitrario
(como 100, por exemplo). Embora essas pontua¢des possam ser usadas
para comparar o desempenho de subgrupos na amostra, tém utilizacio
limitada numa avaliacdo nacional, principalmente porque pouco nos di-
zem a respeito do nivel de conhecimentos dos alunos sobre as matérias
ou das habilidades reais que adquiriram.

Para resolver essa questdo e tornar os resultados de uma avaliagido
mais significativos para as partes interessadas, um ntmero crescente
de avaliacdes nacionais procura apresentar os resultados de uma forma
que especifica o que os alunos sabem e o que nio sabem e identifica
os pontos fortes e fracos em seus conhecimentos e habilidades. Essa
abordagem envolve a combina¢do das pontuacdes dos alunos com as
descricdes das tarefas que sdo capazes de fazer (por exemplo, “pode
ler em determinado nivel de compreensio” ou “pode realizar ope-
racdes matematicas basicas”). Os desempenhos podem ser classifica-
dos de diversos modos (por exemplo, “satisfatorio” ou “insatisfatorio”,
“basico”, “proficiente” ou “avancado”), e pode-se determinar a pro-
por¢io de alunos em cada nivel. Estabelecer a correspondéncia entre
as pontuacdes dos alunos e os niveis de aproveitamento é uma tarefa
complexa que envolve o julgamento de especialistas em curriculos e
em analise estatistica.

A forma como os resultados serdo descritos deve ser decidida na fase
de elaboragio das provas. Assim, a elaboracdo poderia comecar com a
especificacio de um quadro de referéncia no qual sdo explicitadas as
expectativas a respeito do aprendizado; em seguida, seriam escritos os
itens do teste destinados a avaliar em que medida os alunos atendem as
expectativas. No entanto, se os itens ndo atenderem a certos critérios
na fase do pré-teste, incluindo a medida em que conseguem captar as
diferencas entre os alunos, nio poderdo ser usados no instrumento de

avaliacdo final. Devem ser tomados cuidados para garantir que objetivos
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importantes do curriculo estejam representados numa avaliacdo, mesmo
que nenhum aluno no pré-teste forneca evidéncia de alcanga-los.

A maioria das avaliacdes nacionais e internacionais utiliza, em grande
medida, o formato de mdltipla escolha em seus instrumentos. Muitas
vezes, aqueles itens serdo complementados por perguntas abertas que
requerem que o aluno escreva uma palavra, frase ou sentenca. Exemplos
de itens de multipla escolha e de perguntas abertas sio fornecidos nos
Quadros 4.2 e 4.3, respectivamente.

Em varias avaliacdes nacionais (por exemplo, a NAEP, nos Estados
Unidos, e a Avaliacao Nacional de Leitura em Inglés, na Irlanda) e in-
ternacionais (por exemplo, o TIMSS e o PISA), cada aluno responde a
apenas uma fra¢do do nimero total de itens utilizados numa avaliagdo
(veja A.8 no Apéndice A; B.1 e B.3 no Apéndice B). Essa abordagem
amplia as dreas do curriculo cobertas pela prova sem colocar um fardo
muito grande sobre os alunos individualmente. Também permite o uso
de passagens dissertativas (por exemplo, uma cronica ou um artigo de
jornal) na avaliacio da compreensdo em leitura. Em outras avaliacoes,
todos os alunos respondem ao mesmo conjunto de itens. Embora haja
algumas vantagens em haver alunos individuais respondendo a apenas
uma fracio de itens, também existem desvantagens, especialmente para
os paises que estao comegando um programa de avaliacdo nacional. A
administragio (por exemplo, impressio e distribui¢do) é mais complexa,
assim como a pontuacdo e o ordenamento das pontuacgdes, e anilises
envolvendo dados individuais de alunos podem ser problematicas (veja
Sofroniou e Kellaghan, 2004).

A questio do idioma de avaliacdo geralmente recebe menos atencio
do que merece. Ela esta associada a dois problemas. Em primeiro lugar,
embora em muitos paises existam grandes grupos minoritérios (e, as ve-
zes, majoritarios) para os quais a lingua de instrucdo ndo ¢ seu idioma
materno, os alunos sio normalmente avaliados na lingua de instrucio.
Em Uganda, por exemplo, a maioria dos alunos faz as provas em sua
segunda lingua (veja A.9 no Apéndice A). O baixo desempenho em
provas é atribuido a essa pratica, bem como o sdo os geralmente limita-
dos progressos académicos dos alunos e o abandono precoce da escola
(Naumann, 2005).
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QUADRO 4.2

Exemplos de Itens de Miiltipla Escolha

Matéria: Geografia
O rio Volga fica na:

A. China

B. Alemanha

C. Federacdo Russa

D. Suécia.

Matéria: Matematica

Uma foca tem de respirar enquanto dome. Martin observou uma foca durante uma
hora. No inicio da observacdo, a foca mergulhou até o fundo do mar e comecou a
dormir. Em oito minutos, flutuou lentamente até a superficie e respirou. Passados
trés minutos, ela estava de volta ao fundo do mar, e o processo recomecou de forma
muito regular. Depois de uma hora, a foca estava:

A. no fundo da &gua

B. a caminho da superficie
C. respirando

D. a caminho do fundo.

Fonte: Exemplo de matematica: OCDE, 2007. Reproduzido com permiss&o.

QUADRO 4.3

Exemplos de Itens Abertos

Matéria: Linguagem

ALTO é o oposto de BAIXO
Qual é o oposto de:

RAPIDO ESCURO
PESADO VELHO

Matéria: Matematica

Use sua régua para desenhar um retangulo com um perimetro de 20cm. Identifique
com o nome a largura e o comprimento.
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Um segundo problema relativo a linguagem surge quando os ins-
trumentos de avaliacdo precisam ser traduzidos em uma ou mais
linguas. Quando se desejar fazer comparagdes entre desempenhos
avaliados em diferentes linguas, a anélise deve levar em conta a possi-
bilidade de que eventuais diferencas possam ser atribuidas a diferen-
tes graus de dificuldade linguistica encontrados pelos alunos nas pro-
vas de avaliacdo. A questdo é parcialmente resolvida com a mudancga
de palavras. Por exemplo, em uma avaliacdo internacional realizada
em Gana, a palavra “neve” foi substituida por “chuva”. Se variacoes
nas diferencas de idiomas estiverem associadas a varia¢cdes nos fatores
culturais e econdmicos, o problema é agravado, pois pode ser dificil
assegurar a equivaléncia, em todos os idiomas em que é redigido um
teste, entre a forma como sio elaboradas as perguntas e a adequacio
cultural dos contedados. Por exemplo, o material apropriado ao con-
texto de alunos nas areas rurais — cobrindo caca, mercado ou feira,
atividades agricolas e jogos locais — pode ser desconhecido para os
alunos em éreas urbanas.

Quaisquer que sejam os detalhes do método utilizado, a avaliacio
precisa fornecer informagdes vélidas e confidveis. A validade tem di-
versas facetas, incluindo a adequacdo de um instrumento de avaliacio
para representar o conceito (por exemplo, letramento em leitura) ou
a 4rea de curriculo (por exemplo, estudos sociais) identificados no
contexto de avaliacdo. O julgamento de especialistas em curriculo é
importante aqui. Além disso, o instrumento de avaliacdo deve medir
apenas o que se pretende medir com ele. Assim, um teste de mate-
matica ou ciéncias deve avaliar os conhecimentos e habilidades dos
alunos nessas dreas, e ndo sua competéncia em linguagem. A con-
fiabilidade dos procedimentos de avaliacio em avaliagdes nacionais
geralmente envolve saber estimar em que medida os itens individuais
de um teste avaliam o conceito geral que o teste pretende medir e,
no caso de itens em aberto, a medida em que dois ou mais membros

da equipe concordam em suas pontuacdes.

Responsabilidade de decidir como sera avaliado o aproveitamento: Orgao
de implementacio.
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COM QUE FREQUENCIA SERAO REALIZADAS AS AVALIACOES?

A frequéncia com que se realiza uma avaliagdo nacional varia de pais para
pais, podendo ir de avaliacdes anuais até uma a cada 10 anos. Pode existir a
tentagdo de avaliar o aproveitamento na mesma area de curriculo e em um
mesmo publico-alvo todos os anos, mas essa frequéncia é desnecessaria, bem
como muito dispendiosa, se o objetivo for monitorar os padrdes nacionais.
Nos Estados Unidos, leitura e matematica sdo avaliadas a cada dois anos, e
outras matérias tém avaliagdes menos frequentes. A avaliacdo internacional
do letramento em leitura (PIRLS) teve um espago de cinco anos entre a
primeira aplicacdo e a segunda (2001-06). No Jap3o, o aproveitamento nas
areas principais do curriculo é avaliado a cada 10 anos, a fim de orientar a
revisio de curriculos e de livros didéticos (Ishino, 1995).

Se o objetivo da avaliacdo é manter os professores e as escolas — e até
mesmo os alunos — responséveis pelo aprendizado, as provas podem ser
realizadas a cada ano. Além disso, dado que tal avaliagio incide sobre o
desempenho de individuos, bem como sobre o desempenho do sistema,
todos (ou quase todos) os alunos no sistema educacional serdo avaliados.
Esse esquema foi adotado no Chile e na Inglaterra.

No entanto, se a finalidade da avaliacdo é apenas fornecer informacoes
sobre o aproveitamento do sistema como um todo, talvez seja adequado
fazer a avaliacio de uma amostra de alunos em determinada area de curri-
culo a cada trés a cinco anos. Como os sistemas educacionais nio mudam
rapidamente, avaliagdes mais frequentes provavelmente nio registrariam
mudancas. E mais que provavel que avaliacdes feitas com frequéncia exces-

siva limitem o impacto dos resultados e resultem em custos desnecessérios.
Responsabilidade por decidir a frequéncia da avaliagdo: Ministério da
Educacao

COMO DEVE SER DIVULGADO O APROVEITAMENTO DOS ALUNOS?

Embora os formuladores de politicas provavelmente prefiram estatisti-

cas resumidas, a evidéncia sobre a multidimensionalidade do aprovei-
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tamento sugere que um tunico indice de aproveitamento, tal como a
pontuacio total de uma prova, pode ocultar informacdes importantes.
Uma abordagem alternativa é fornecer informacdes diferenciadas que
reflitam os pontos fortes e fracos no curriculo de um pais. A informacio
seria ainda mais valiosa se distinguisse entre o conhecimento dos alunos
sobre fatos basicos e habilidades bésicas e sua compreensio mais profun-
da, ou de ordem superior.

Para descrever o aproveitamento dos alunos em avaliacdes nacionais,
tem-se usado uma variedade de procedimentos, e isso reflete a riqueza
de dados que uma avaliacdo pode fornecer (veja o Volume 5, O uso dos
resultados da avaliacdo do desempenho educacional). A selecio de um ou
mais procedimentos deve ser orientada pelas necessidades de informa-

¢do do Ministério da Educacio e de outros interessados.

Informacées no Nivel de Item

Esta informacdo envolve pouco mais além de simplesmente relatar o
percentual de alunos que responderam corretamente a itens individuais.
Uma avaliacdo nacional pode revelar que a maioria dos alunos teve de-
sempenho insatisfatorio em uma questdo de matematica que envolvia o
uso de indices, ou que praticamente todos os alunos foram capazes de
estabelecer associacdes entre palavras simples e imagens. Em Gana, por
exemplo, apenas 1% dos alunos respondeu corretamente a uma pergun-
ta do TIMSS sobre a refracio da luz (Gana, Ministério da Educacio,
Juventude e Esportes, 2004). Esse tipo de informag¢io, embora muito
detalhada para a elaboracdo de politicas nacionais, provavelmente inte-
ressaria aos que trabalham com curriculos, aos formadores de professo-
res e, possivelmente, a autores de livros didaticos.

Desempenho em Dominios de Curriculo

Os itens podem ser agrupados em unidades curriculares ou dominios, e
as pontuacgdes das provas podem ser divulgadas em funcio do desempe-
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Percentual Médio de Respostas Corretas em Matematica, por Areas de Contetido
no Lesoto
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Fonte: Lesoto, Conselho de Testes do Lesoto e Centro Nacional de Desenvolvimento de Curriculos, 2006.

nho em cada dominio. Itens de leitura, por exemplo, tém sido classifica-
dos por capacidade de recuperar informacdes de um texto, fazer inferén-
cias a partir de um texto, interpretar e integrar informacdes, examinar e
avaliar as informagdes contidas no texto (Eivers et al., 2005). A Figura
4.1 ilustra como o Lesoto divulgou o desempenho em matematica por
area de conteado.

Padrées de Desempenho

O desempenho em avaliacdes nacionais e internacionais descreve o que
se requer dos alunos nas provas para que consigam uma classificacio no
nivel “bésico”, “proficiente” ou “avancado” numa éarea de curriculo. O
namero de niveis pode variar (veja A.2 no Apéndice A para uma descri-
cdo de seis niveis de proficiéncia de leitura utilizados numa avaliagio na-
cional no Vietnd, e C.1 no Apéndice C para oito niveis de leitura e oito
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niveis de habilidade matematica utilizados no SACMEQ). A selecio dos
pontos de corte que diferenciardo os niveis envolve o uso de dados esta-
tisticos e julgamentos subjetivos.

Padroes de Dominio

Os niveis de dominio podem basear-se na pontuacio geral obtida na
prova (por exemplo, respostas corretas a determinado percentual de
itens de teste). No Sri Lanka, o nivel de dominio para uma avalia¢do na-
cional da 42 série foi fixado em 80%. Menos de 40% dos alunos atingiram
esse nivel no teste de seu idioma materno ou em matematica, e menos
de 10% o alcangaram no teste de inglés (Perera et al., 2004). Os niveis
de dominio também podem se basear no atingimento de determinado
nivel de desempenho. Nos Estados Unidos, o estado de Connecticut usa
cinco niveis de desempenho (“abaixo do bésico”, “basico”, “proficiente”,
“conforme a meta” e “avangado”). A “meta” é definida como um nivel
desafiador, embora fosse razoavelmente possivel esperi-la dos alunos, e
é aceita como o nivel de dominio. Os dados da Tabela 4.4 mostram que
bem mais da metade dos alunos nas 32 e 42 séries alcancou o nivel “con-

forme a meta” (ou “de dominio”) em todas as trés 4reas de curriculo.

Responsabilidade por decidir como o aproveitamento dos alunos é apresen-
tado: Orgao de implementagio, com insumos da CCN.

QUE TIPOS DE ANALISES ESTATISTICAS DEVEM SER FEITAS?

Algumas analises serdo ditadas pelas questdes de politicas que inicial-
mente motivaram a avaliacdo. A maioria das avaliagdes nacionais forne-
ce evidéncias sobre o aproveitamento por género, regido, area urbana ou
rural, etnia ou lingua, e tipo de escola frequentada (publica ou privada).
Algumas avaliacdes também fornecem dados sobre a qualidade das ins-
talacdes escolares (por exemplo, no Quénia). As analises que envolvem

essas variaveis sio relativamente simples e tém significado 6bvio para
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os formuladores de politicas e os politicos. No entanto, ndo represen-
tam adequadamente a complexidade dos dados. Sdo necessarias formas
mais complexas de analise se quisermos, por exemplo, lancar luz sobre
os fatores relativos a escola e sobre os antecedentes e contextos que
contribuem para o aproveitamento. Exemplos do uso de procedimentos
estatisticos complexos encontram-se na descri¢do da avaliacdo nacional
do Vietna (veja A.2 no Apéndice A).

Devem-se levar em conta as limitacdes das anélises e os problemas de
se inferir causalidade a partir de estudos que coletam, a0 mesmo tempo,
dados sobre aproveitamento e sobre outras variaveis. Embora seja dificil,
e as vezes impossivel, separar os efeitos da comunidade, da familia e de
fatores escolares sobre o aprendizado dos alunos, essa complexidade nao
tem impedido que algumas pesquisas facam interpretacdes causais dos
dados obtidos em avaliaces nacionais e internacionais.

Responsabilidade de decidir sobre os métodos de andlise estatistica: Orgao
de implementacio.

COMO DEVEM SER APRESENTADOS E USADOS OS RESULTADOS
DE UMA AVALIACAO NACIONAL?

Caso se deseje que os resultados de uma avaliacio nacional afetem a poli-
tica nacional de educacgio, esses devem ser divulgados o mais rapidamente
possivel apos a conclusio da anélise dos dados. No passado, os relatérios
técnicos que continham uma quantidade consideravel de dados tendiam a
ser a tinica forma de apresentacio dos resultados. Alguns grupos de usuarios
(por exemplo, os professores no Chile; ver A.7 no Apéndice A), contudo,
consideraram que a linguagem desses relatorios era excessivamente técnica.
Como resultado, cresce a cada dia o reconhecimento de que é indispensa-
vel adotar outras formas de divulgacdo. As alternativas incluem relatérios
resumidos centrados nos principais resultados e especialmente preparados
para os formuladores de politicas (que dispdem de pouco tempo para ler
textos longos); comunicados de imprensa; relatérios especiais para radio e

televisdo; e relatérios separados para escolas, professores, elaboradores de
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curriculos e formadores de professores. Em alguns paises (por exemplo, Sri
Lanka), sdo preparados relatorios distintos para cada provincia. Um relato-
rio na Etiopia foi traduzido para quatro linguas principais. As necessidades
de informacao das partes interessadas devem determinar o contetido de re-
latorios adicionais.

Ainda na fase de planejamento, o Ministério da Educacdo deve fazer
a dotacido orcamentaria adequada para a elaboracdo do relatério e sua di-
vulgacdo. Em colaboracdo com a comissdo de coordenacio nacional, deve
definir procedimentos para comunicar as partes interessadas os resultados
das avaliacdes nacionais. As estratégias apropriadas para comunicar os re-
sultados devem levar em conta o fato de que, entre os usuérios (quer se
trate de administradores ou professores), ha grande variag¢do na capacidade
de compreender a informacio estatistica e aplici-la na tomada de decisdes.
Obviamente, ndo faz sentido produzir relatorios se as informagdes ali con-
tidas nio forem adequadamente divulgadas. Assim, também é necessario
definir uma estratégia de divulgacio para que a informagcio relevante atinja
todas as partes interessadas. A estratégia deve identificar potenciais usuarios
(principais institui¢des e individuos) e seus niveis de competéncia técnica.

Os resultados da avaliacdo nacional tém sido utilizados para estabele-
cer padrdes de referéncia que permitam acompanhar os niveis de apro-
veitamento do aprendizado (por exemplo, no Lesoto), reformar curri-
culos, fornecer dados de linha de base sobre a quantidade e qualidade de
materiais educacionais nas escolas (por exemplo, no Vietni), identificar
correlatos de aproveitamento e diagnosticar aspectos do curriculo que
nio estdo sendo dominados pelos alunos. O Uruguai, por exemplo, usou
os resultados de sua avaliacdo nacional a fim de preparar manuais para
professores e identificar contetdos curriculares e areas comportamentais
que, posteriormente, ajudaram a direcionar um programa em grande
escala para a capacitacao durante o trabalho (veja A.3 no Apéndice A).

O Volume 5 contém uma extensa parte sobre a elaboracio de relato-
rios e a utiliza¢do dos resultados da avaliacdo nacional.

Responsabilidade de apresentar e utilizar os resultados da avaliacdo nacio-
nal: Orgao implementador, Ministério da Educaciao, CCN, formadores

de professores, autoridade curricular, professores.
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QUAIS SAO OS COMPONENTES DE CUSTO DE
UMA AVALIACAO NACIONAL?

O custo de uma avaliag¢do nacional vai variar muito entre os paises, de-
pendendo dos niveis salariais do pessoal e dos custos dos servicos. Den-
tro de um pais, o custo também varia em funcio de alguns dos seguintes
fatores, ou de todos (Ilon, 1996):

*  Orgdo implementador. Os custos variario dependendo de o 6rgio ter
as instalacdes e os conhecimentos necessarios ou de precisar, respec-
tivamente, aprimora-las ou contratar consultores em tempo integral
ou parcial. O custo de fornecer instalacoes e equipamentos, incluindo
computadores e software, também precisa ser levado em conta.

* Conteudo e elaboracdo do instrumento. As op¢des para a selecio do
contetdo e da forma da avaliacio devem levar em conta o custo e
outros fatores como validade e facilidade de aplicagdo. A construgio
de itens de multipla escolha é mais cara que a de itens em aberto,
mas, em geral, o trabalho de pontuacido da multipla escolha é menos
dispendioso. O custo da tradugio de provas, questionarios e manuais,
bem como de treinar os redatores de itens, também precisa ser con-
siderado.

* Numero de escolas e alunos participantes. Uma avaliacdo baseada no
censo serd obviamente mais cara que outra baseada numa amostra.
Os custos aumentam se houver necessidade de dados confiaveis para
setores do sistema (estados ou municipios, por exemplo). Concentrar
a avaliacdo numa faixa de idade especifica tendera a ser mais caro que
focalizar um nivel de ensino, porque alunos de todas as idades podem
estar espalhados em virias séries, e isso exigiria material de avaliacio
complementar e sessdes adicionais de provas.

*  Administracdo. A coleta de dados tende a ser o componente mais caro
de uma avaliacdo nacional. Ela envolve obter informacdes das escolas
antes da avaliacdo; conceber, imprimir, embalar e enviar material de
teste e questiondrios; e criar um sistema para aplicar os instrumen-
tos. Os fatores que contribuem para o custo global incluem: nimero

de escolas e alunos participantes; viagens; dificuldade de acesso as



AVALIACAO DOS NIVEIS DE APROVEITAMENTO ESCOLAR | 53

escolas; alojamento para os entrevistadores (se necessario); coleta e
retorno de questionérios e provas concluidos.

* Pontuacdo, gerenciamento de dados e entrada de dados. Os custos va-
riardo de acordo com alguns aspectos: o numero de escolas, alunos,
professores e pais que participarem; o numero de itens em aberto;
se os itens sdo pontuados manualmente ou a miquina; o namero de
estudos de confiabilidade feitos entre avaliadores; a qualidade da apli-
cac¢io da prova e da pontuacio.

* Analise. Os custos da analise dependerio do tipo de procedimentos
de avaliacdo utilizados e da disponibilidade de tecnologia para pon-
tuacdo e analise. Apesar de a pontuacdo a maquina ser normalmente
considerada mais barata que a manual, esse fator de reducio do custo
pode nio se aplicar a um pais em que os custos de tecnologia sio ele-
vados e os custos trabalhistas, baixos.

*  Apresentacio dos resultados. A avaliacio dos custos deve levar em
conta o fato de que serdo necessirias diferentes versdes de um re-
latorio para os formuladores de politicas, os professores e o publico
em geral; também se devem considerar a natureza e a amplitude da
estratégia de divulgacdo do relatorio.

* Atividades de acompanhamento posterior. Talvez haja necessidade de
dotagido orcamentaria para atividades como treinamento dos profes-
sores durante o trabalho (em consequéncia dos resultados da avalia-
¢do nacional), sessdes informativas para érgaos de curriculos e anélises
secundarias dos dados. Também podem ser necessarias medidas para
contornar a escassez de habilidades em &reas profissionais cruciais
(por exemplo, anélise estatistica). Deve ser feita dotacdo orcamenta-
ria para provaveis aumentos salariais durante o periodo da avaliacdo
(dois a trés anos, normalmente), para compensar a inflacdo e para
eventos inesperados (contingéncias).

Algumas avaliacoes nacionais ndo alcancaram seus objetivos basicos
porque o orcamento foi insuficiente. Embora o orcamento global seja
responsabilidade do Ministério da Educacdo, pessoas com experiéncia
em calculo de custos e em projetos que envolvem dados em grande es-

cala devem participar das discussdes sobre o orcamento. Funciondrios
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do ministério que nio estejam familiarizados com projetos desse porte
provavelmente terdo dificuldade de compreender a necessidade de orca-
mento para atividades como provas-piloto e limpeza de dados.

Os nameros da NAEP dos Estados Unidos fornecem uma ideia geral
dos custos que devem ser or¢ados: coleta de dados (30%), desenvolvi-
mento de instrumentos (15%), analise de dados (15%), apresentacdo
de resultados e divulgacdo (15%), amostragem (10%), processamento de
dados (10%) e gerenciamento (5%) (Ilon, 1996). Em alguns paises em
que, por exemplo, funcionarios do ministério ou integrantes de comis-
sdo de exames aplicam a prova como parte de suas fun¢des normais, nao
se pode fazer uma dotacdo orcamentéria para cobrir algumas atividades.
Os custos e salérios variardo de acordo com as condi¢cdes econdmicas
nacionais. No Camboja (que nio esta entre os primeiros 100 paises do
mundo em termos de renda nacional bruta), o pagamento as pessoas que
redigiram os itens em 2006 foi equivalente a US$5 por dia.

Possivelmente, os paises com recursos muito limitados ndo achariam
conveniente gasta-los com uma avaliagcdo nacional, especialmente dian-
te da probabilidade de que seus sistemas educacionais tenham muitas
necessidades ndo atendidas. Se realmente quiserem desenvolver uma
atividade de avaliacdo nacional, seria muito aconselhavel que limitassem
o nimero de areas de curriculo (apenas uma, em um tnico nivel de en-
sino) e buscassem a assisténcia técnica e o apoio de doadores.

Ao considerar os custos, ¢ bom ter em mente que o custo dos progra-
mas de prestacdo de contas e demonstracdo de resultados — e das avalia-
¢des nacionais, em particular — é muito pequeno em compara¢do com o
de outros programas educacionais (veja Hoxby, 2002). O 6nus de nio
realizar uma avaliacdo — de nio descobrir o que esta funcionando e o que
ndo estd funcionando no sistema educacional — é provavelmente muito
maior que o custo de uma avaliacdo. O Volume 3 discute questdes rela-

tivas ao custeio de uma avaliacio nacional.

Responsabilidade de estimar os componentes de custo de uma avaliacdo
nacional: Ministério da Educacido, com insumos de consultoria.
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A Tabela 4.5 identifica os 6rgaos que tém a responsabilidade principal

de tomar decisdes relativas aos 12 componentes de uma avalia¢do nacio-

nal discutidas neste capitulo.

TABELA 4.5

Orgaos com a Responsabilidade Principal pelas Decisées numa Avaliacdo Nacional

Responsabilidade principal

Ministério Comissédo de
da Coordenacdo

Decisdo Educacéo Nacional Agéncia Outros
Dar orientagao politica o
Realizar avaliagdo nacional °
Aplicar testes e °
questionarios
Escolher a populagéo a ser o o
avaliada
Determinar amostra ou i
populagdo-alvo
Decidir o que avaliar o o o
Decidir como o °
aproveitamento é avaliado
Determinar a frequéncia da J
avaliacédo
Selecionar métodos de o o
comunicar resultados
Determinar procedimentos .
estatisticos
Identificar métodos o o o J
de comunicar e utilizar
resultados
Estimar componentes de . .
custo

Fonte: Autores.







QUESTOES ENVOLVIDAS
NAS FASES DE PROJETO,
IMPLEMENTACAO,
ANALISE, APRESENTACAO
f DE RELATORIO E
4 UTILIZACAO DE UMA
AVALIACAO NACIONAL

este capitulo, identificamos uma série de

questdes que determinam a confianca que

os interessados possam ter nos resultados
de uma avaliacdo nacional. Para cada um dos cinco componentes da
atividade de avaliacdo nacional (projeto, execucio, analise dos dados,
elaboragio de relatorios, divulgagio e utilizacio dos resultados obtidos),
sugerimos uma série de atividades que reforcardo a confianca e que,
portanto, devem contribuir para a utilizag¢io 6tima dos resultados e das
constatagdes. Para cada componente, também identificamos os erros co-
muns que tém ocorrido em avaliacdes nacionais e dos quais os avaliado-

res devem estar conscientes, a fim de evita-los.

PROJETO

O projeto da avaliacio define os pardmetros gerais do exercicio: os apro-
veitamentos a serem avaliados, a série ou a idade em que os alunos serdo
avaliados, as questdes de politicas a resolver, e se a avaliacdo envolvera

toda a populagdo-alvo ou uma amostra de alunos.
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Atividades Recomendadas

* Envolver, desde o inicio, os formuladores de politicas do alto escalao
para garantir apoio politico e obter sua ajuda no momento de definir
o marco de referéncia da avaliacio.

* Determinar e levar em conta as necessidades de informacio dos for-
muladores de politicas durante o processo de selecio dos aspectos do
curriculo, dos niveis de ensino e dos subgrupos da populacio-alvo
(por exemplo, por regido ou por género) que serdo avaliados.

* Obter apoio dos professores, envolvendo representantes dos profes-
sores em decisdes de politicas relacionadas com a avaliagio.

* Estar ciente de que, se houver fortes interesses em jogo associados ao
desempenho dos alunos, isso pode levar a oposicao de professores e
ao estreitamento do curriculo efetivo, na medida em que os professo-
res concentrardo o ensino naquilo que sera avaliado.

Erros Comuns

* Deixar de fazer a provisdo financeira adequada para os aspectos fun-
damentais de uma avaliacdo nacional, incluindo a elaboracio de rela-
torios e sua divulgacio.

* Deixar de criar uma comissdo de coordenagio nacional e de usi-la
como fonte de informacio e orienta¢do no decurso da avaliagio.

* Deixar de obter o comprometimento do governo com o processo de
avaliacdo nacional, o que resulta em: incapacidade de identificar as
questdes politicas fundamentais que devem ser abordadas na fase de
projeto da avaliacdo; auséncia de uma comissdo de coordenacdo na-
cional; ou realizacdo simultinea de mais de uma avaliacdo nacional
(muitas vezes, apoiadas por doadores externos).

* Deixar de envolver partes interessadas relevantes (por exemplo, os
representantes dos docentes ou os formadores de professores) no pla-
nejamento da avaliacdo nacional.

* Omitir da populacdo-alvo avaliada determinado subgrupo (por

exemplo, alunos de escolas particulares ou alunos de escolas pe-



AVALIACAO DOS NIVEIS DE APROVEITAMENTO ESCOLAR | 59

quenas), o que podera introduzir sérias distor¢cdes nos resultados
da avaliacio.

* Definir metas irrealistas para as pontuacdes do teste (por exemplo,
aumento de 25% nas pontuagdes num periodo de quatro anos).

* Deixar de alocar tempo suficiente para a elaboracao da prova.

IMPLEMENTACAO

A implementacdo abrange uma vasta gama de atividades, que vao desde
o desenvolvimento de instrumentos de avaliacio adequados, a selecao
dos alunos que responderao aos instrumentos, até a aplicagdo dos instru-

mentos nas escolas.

Atividades Recomendadas

* Descrever em detalhes o contetdo e as habilidades cognitivas que
caracterizam o aproveitamento, bem como as varidveis contextuais
que serdo avaliadas.

* Confiar a elabora¢ido das provas a pessoal familiarizado tanto com os
padrdes curriculares quanto com os niveis de aprendizado dos alunos
(especialmente professores em exercicio).

* Utilizar instrumentos que avaliem adequadamente as habilidades
e os conhecimentos sobre os quais se requerem informagdes e que
fornecam dados relevantes sobre os subdominios de habilidades ou
conhecimentos (por exemplo, resolucdo de problemas), em vez de
apresentar apenas uma pontuacio global.

* Desenvolver itens claros e inequivocos para compor o teste e o ques-
tionario, e apresenté4-los de forma clara e atraente.

* Assegurar que existam procedimentos adequados para avaliar a equiva-
léncia das versdes caso haja necessidade de traducdo dos instrumentos.

* Fazer um teste-piloto dos itens, questionarios e manuais.

* Rever os itens para identificar possiveis ambiguidades e preconceitos

relacionados as caracteristicas dos alunos (por exemplo, género, loca-
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lizacdo ou pertencimento a grupo étnico), corrigi-los e, se necessario,
elimina-los.

Fazer uma cuidadosa revisdo grafica de todos os materiais.
Estabelecer procedimentos para garantir a seguranca de todos os ma-
teriais da avaliacdao nacional (por exemplo, provas e questionarios)
durante todo o processo de avaliacio, evitando que caiam em maos
de pessoas nio autorizadas.

Garantir os servicos de uma pessoa ou uma unidade com experiéncia
em amostragem.

Especificar a populac¢io-alvo definida (a populacdo da qual se vai ex-
trair uma amostra — ou seja, a base da amostragem) e a populacio-al-
vo excluida (por exemplo, os elementos da populacdo-alvo aos quais
é muito dificil chegar ou que nio seriam capazes de responder ao
instrumento). Devem ser fornecidos dados exatos sobre as popula-
¢oes excluidas.

Certificar-se de que a amostra proposta é representativa e de tama-
nho suficiente para fornecer informacdes sobre as popula¢des-alvo, e
com um nivel de erro aceitavel.

Selecionar membros da amostra, a partir da base de amostragem, de
acordo com as probabilidades conhecidas de selecio.

Seguir um procedimento padrdo quando aplicando provas e questio-
nérios. Preparar um manual de aplicacio.

Certificar-se de que os aplicadores de prova estejam completamente
familiarizados com o conteado das provas, dos questiondrios e ma-
nuais e com os procedimentos de aplicacio.

Elaborar e implementar um mecanismo de garantia de qualidade que
cubra, entre outras coisas, validade da prova, amostragem, impressao,
aplicacdo da prova e preparacido de dados.

Erros Comuns

Atribuir as tarefas de elaboracdo de provas a pessoas nio familiariza-
das com os niveis provaveis de desempenho dos alunos (por exemplo,
académicos), o que pode resultar em provas muito dificeis.
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Espelhar o curriculo de forma inadequada nas provas, como, por
exemplo, deixando de incluir aspectos importantes do curriculo.
Deixar de incluir certos itens no teste-piloto ou testar os itens numa
amostra ndo representativa da populacdo-alvo.

Utilizar na versio final da prova um ndamero insuficiente dos itens
que compunham o teste-piloto.

Deixar de dar uma definicdo clara do conceito avaliado (por exem-
plo, leitura).

Incluir um ntmero insuficiente de itens da amostra para alunos que
nao estdo familiarizados com o formato de teste.

Nio incentivar os alunos a solicitar esclarecimentos ao supervisor de
teste antes de fazer a prova.

Deixar de dar instrucdes adequadas aos impressores de provas, ques-
tiondrios e manuais a respeito de prazos.

N3o fazer uma revisio cuidadosa das provas, dos questionarios e ma-
nuais de aplicacio.

Usar dados nacionais inadequados ou obsoletos sobre o nimero de
alunos e de escolas para fazer a amostra.

Deixar de realizar os procedimentos adequados de amostragem, in-
clusive a selecio de um percentual predeterminado de escolas (por
exemplo, 5%).

Dar treinamento inadequado aos aplicadores da prova e do questionario.
Permitir intervencao externa (por exemplo, a presenca do diretor na
sala de aula) durante a aplica¢do da prova.

Permitir que os alunos se sentem perto uns dos outros durante a ava-
liacdo (isso incentiva a cola).

Deixar de estabelecer o habito de se fazerem horas extras, se necessa-

rio, para concluir as tarefas-chave a tempo.

ANALISE

As anilises estatisticas organizam, resumem e interpretam os dados co-

letados nas escolas. Devem abordar as questdes de politicas identificadas

na fase de projeto da avaliacdo nacional.
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Atividades Recomendadas

° Garantir servigos estatisticos competentes.

* Preparar um livro de codigo com instrugdes especificas para a prepa-
ra¢do de dados para anilise.

* Conferir e limpar os dados para remover erros (por exemplo, rela-
tivos a numeros, notas fora do intervalo e incompatibilidades entre
dados coletados em diferentes niveis).

* Calcular erros de amostragem, levando em conta as complexidades
da amostra, tais como estratificacao e agrupamentos (clustering).

* Pesar os dados para que a participacdo de cada setor da amostra nas
pontuagdes agregadas de aproveitamento reflita suas propor¢des na
populacio-alvo.

* Identificar o percentual de alunos que alcancaram os niveis ou pa-
droes previamente definidos como aceitaveis.

* Analisar os dados da avaliacdo para identificar os fatores que pode-
riam explicar a variacdo nos niveis de aproveitamento dos alunos, com
vistas a dar subsidios para o processo de formulacio de politicas.

* Analisar os resultados por dominios de curriculo. Fornecer informa-
¢oes sobre os subdominios de uma é4rea de curriculo (por exemplo,
aspectos de leitura, matematica).

* Levar em conta que intmeros fatores de medicdo, curriculares e so-

ciais podem explicar o desempenho dos alunos.

Erros Comuns

* Usar analises estatisticas inadequadas, inclusive deixando de dar peso
aos dados da amostra na anilise.

* Basear os resultados em ntimeros pequenos (por exemplo, uma mi-
noria de professores que integraram a amostra e que poderiam ter
respondido a determinada questdo).

* Comparar o desempenho dos alunos em diferentes areas de curriculo
e afirmar, com base nas diferencas de pontuacido média, que os alunos
estdo se saindo melhor em determinada éarea.
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Deixar de enfatizar a natureza arbitraria dos pontos de corte das
pontuacdes selecionadas (por exemplo, dominio versus ndo domi-
nio, aprovacdo versus fracasso), dicotomizando resultados e nio
reconhecendo a vasta gama de pontuagdes registradas nas provas
de um grupo.

Nio reportar erros-padrao associados a estatisticas individuais.
Computar e divulgar classificagdes de escolas com base nos resulta-
dos de um teste de aproveitamento sem levar em conta fatores-chave
contextuais que contribuem para a classificacio. Surgem classifica-
coes diferentes quando os desempenhos das escolas sio comparados
usando-se pontuacdes de desempenho ndo ajustadas, pontuacdes
ajustadas por fatores contextuais (por exemplo, o percentual de alu-
nos de baixa condi¢io socioecondmica) e pontuacdes ajustadas por
aproveitamento anterior.

Inferir causalidade onde talvez ndo possa ser justificada (por exem-
plo, atribuindo as diferencas no aproveitamento do aprendizado a
uma Unica varidvel, como a administracdo de escolas particulares ou
o tamanho da turma).

Comparar os resultados de provas realizadas em dois periodos, embo-
ra tenham sido usados itens ndo equivalentes.

Comparar os resultados de provas realizadas em dois periodos sem
explicitar a medida em que importantes condicdes contextuais (por
exemplo, curriculo, matriculas, renda familiar ou o nivel de conflitos
civis) podem ter mudado nesse interim. Embora a maioria das varia-
veis relacionadas com a educacio tenda a ndo apresentar mudancas
muito rapidas durante um curto periodo (por exemplo, 3 a 4 anos),
alguns paises adotaram politicas que resultaram em grandes mudan-
cas no nimero de matriculas. Apos a aboli¢do das taxas escolares, por
exemplo, o nimero de alunos matriculados nas escolas aumentou
muito no Malaui e em Uganda.

Limitar a anélise principalmente a uma lista de pontuacdes médias de
regides geograficas ou administrativas.
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ELABORACAO DO RELATORIO

Faz pouco sentido realizar uma avaliacdo nacional se os resultados ndo
forem apresentados com clareza e nio tiverem relacdo com as necessida-
des dos varios interessados.

Atividades Recomendadas

* Elaborar relatérios em tempo hébil tendo em mente as necessidades
dos clientes e apresentd-los num formato que seja facilmente com-
preendido pelas partes interessadas, especialmente aquelas que se en-
contram em posicao de tomar decisdes.

* Apresentar um relatério de resultados por género e regido, se o pro-
cesso de amostragem assim o permitir.

* Proporcionar informac¢io adequada no relatério ou em um manual
técnico para possibilitar a replicacdo da avaliacdo.

Erros Comuns

* Escrever relatorios excessivamente técnicos.

* Deixar de destacar alguns resultados principais.

* Fazer recomendagdes sobre uma variavel especifica, embora a analise
haja questionado a validade dos dados relativos a essa variavel.

* Deixar de relacionar os resultados da avaliacdo a curriculo, livros di-
daticos e aspectos da formacio de professores.

* Nio reconhecer que fatores fora do controle do professor e da escola
contribuem para as pontuagdes do teste.

* Deixar de reconhecer que as diferencas entre pontuacdes médias po-
dem nio ser estatisticamente significativas.

* Produzir o relatério com atraso, quando ja n3o seja mais possivel in-
fluenciar decisdes relevantes de politicas.

* Fazer uma revisdo da literatura excessivamente extensa no relatério
de avaliacio.
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* Deixar de divulgar junto ao pablico interessado um texto em separa-

do com as mensagens mais relevantes do relatorio.

DIVULGACAO E UTILIZACAO DAS CONSTATACOES

E importante que os resultados das avaliacdes nacionais nao fiquem es-
quecidos nas prateleiras dos formuladores de politicas, mas que sejam
transmitidos numa linguagem adequada a todos os que podem afetar a
qualidade do aprendizado dos alunos.

Atividades Recomendadas

* Disponibilizar os resultados aos interessados, especialmente aos prin-
cipais formuladores e gestores de politicas.
* Usar os resultados, quando apropriado, para a elaboragio de politicas

e para melhorar o ensino e os curriculos.

Erros Comuns

* Ignorar os resultados durante o processo de formulacdo de politicas.

* Deixar de considerar as implicacdes dos resultados da avaliacdo na-
cional para as partes interessadas relevantes (por exemplo, os forma-
dores de professores ou o pessoal que trabalha com curriculos).

* Deixar de refletir com a equipe da avaliacdo nacional sobre as li¢des
aprendidas e ndo leva-las em conta durante as avaliacdes posteriores.



AVALIACOES
INTERNACIONAIS DO
| APROVEITAMENTO DE
" ALUNOS

este capitulo, descrevemos as avaliacdes

internacionais do aproveitamento educa-

cional dos alunos, considerando-se que sio
usadas em muitos paises como fontes de dados para uma avaliacdo na-
cional. Primeiro, delineamos as principais caracteristicas das avaliacdes
internacionais em termos de suas semelhancas e diferencas com as ava-
liagdes nacionais. Em seguida, descrevemos o aumento da atividade de
avaliacdo internacional. Entdo, identificamos as vantagens das avaliacdes
internacionais, bem como os problemas associados a elas.

Uma avaliacio internacional do aproveitamento dos alunos tem mui-
tas semelhancas com uma avaliacdo nacional. Ambos os exercicios ado-
tam procedimentos similares (nas etapas de construcio de instrumen-
tos, amostragem, pontuacdo e analise). Também podem ter objetivos
semelhantes, como: determinar quio bem os alunos estio aprendendo
no sistema educacional; identificar pontos fortes e fracos especificos nos
conhecimentos e nas habilidades adquiridos pelos alunos; comparar os
aproveitamentos de subgrupos da populacio-alvo (por exemplo, defi-
nidos em termos de género ou lugar); ou determinar a relacdo entre o
aproveitamento dos alunos e uma variedade de caracteristicas do am-
biente de aprendizado da escola, das familias e das comunidades. Além
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disso, ambos os exercicios podem tentar estabelecer se o aproveitamento
dos alunos muda ao longo do tempo (Kellaghan e Greaney, 2004). Na
pratica, porém, nem sempre é clara a razdo que leva um pais a decidir
participar de uma avaliacdo internacional (Ferrer, 2006).

A principal vantagem de uma avaliacdo internacional em relagio a
uma avaliacdo nacional é que a primeira tem como objetivo fornecer aos
formuladores de politicas, educadores e ao pablico em geral informagdes
sobre o sistema educacional de seus respectivos paises em comparacgio
com os de outros (Beaton e outros, 1999; Husén 1973; Postlethwai-
te, 2004). Presume-se que essa informagio pressione os formuladores
de politicas e os politicos para que melhorem os servicos. Além disso,
espera-se que a informacdo contribua para a maior compreensio dos
fatores (que variam de pais para pais) relacionados com as diferencas de
aproveitamento dos alunos.

As areas de curriculo que tém atraido a maior taxa de participacio
em estudos internacionais ao longo dos anos sio compreensio em lei-
tura, matematica e ciéncias. Tém sido realizados estudos em escolas de
primeiro e segundo graus. Normalmente, usa-se uma combinacio de sé-
rie escolar e idade para determinar quem ira participar (por exemplo, os
alunos de duas séries adjacentes que contenham as maiores proporc¢des
nas idades de 9 a 13 anos; alunos dos niveis de ensino que contenham o
maior namero nas idades de 9 e 14 anos; a série mais elevada de duas sé-
ries adjacentes que contenham o maior nimero de alunos com 9 anos).
Em outro estudo internacional, foram selecionados alunos de determi-
nada idade (15 anos).

Os resultados de avaliagdes internacionais como o TIMMS (Tendén-
cias no Estudo Internacional de Matematica e Ciéncias) e o PISA (Pro-
grama Internacional de Avaliacdo de Alunos), e também os de avaliacdes
regionais, tém sido usados para preparar relatorios nacionais especificos
sobre o desempenho de cada pais. Para realizar essas anélises, as bases de
dados internacionais podem ser acessadas.

Existem variacdes consideraveis entre os paises no que se refere a
extensdo do uso dos resultados de avaliacoes internacionais e nacionais
para a formulacio de politicas. Muitos paises industriais conduzem as
proprias avaliacdes nacionais e também participam de avaliagdes in-
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ternacionais. Os Estados Unidos tém a propria Avaliacio Nacional do
Progresso Educacional para as 42, 82 e 122 séries; também participam
de avaliacdes internacionais de aproveitamento. Alguns paises industria-
lizados tém participado de avaliacdes internacionais, mas nio realizam
avaliagcdes nacionais (por exemplo, a Federacdo Russa e a Alemanha).
Da mesma forma, alguns paises em desenvolvimento tém usado as ava-
liacdes internacionais como fonte tnica de suas avaliacdes nacionais
(Braun e Kanjee, 2007). Muitos dos paises mais pobres do mundo nio
tém tomado parte em avalia¢oes internacionais nem realizado avaliagcdes
nacionais, embora a situac¢do esteja mudando nos dltimos anos.

CRESCIMENTO DA ATIVIDADE DE AVALIACAO INTERNACIONAL

A atividade de avaliacio internacional teve inicio em 1958, quando um
grupo de pesquisadores reuniu-se para examinar a possibilidade de se
realizar um estudo de resultados de aproveitamento (que ja haviam sido
medidos) e de seus determinantes, comparando escolas dentro de um
mesmo pais e entre paises (Husén e Postlethwaite, 1996). Desde entio,
mais de 60 paises tém participado de estudos internacionais de apro-
veitamento em uma area de curriculo ou em varias: leitura, matema-
tica, ciéncias, escrita, literatura, linguas estrangeiras, educacio civica e
alfabetizacio digital. As avaliacdes internacionais mais conhecidas sio o
TIMSS (veja B.1 no Apéndice B), o PIRLS, realizado pela IEA (veja B.2
no Apéndice B) e o PISA, realizado pela OCDE (veja B.3 no Apéndi-
ce B). Avaliacdes regionais em leitura e matematica tém sido feitas em
paises da Africa Austral e da Africa Oriental (veja C.1 do Apéndice C),
na Africa francofona (veja C.2 do Apéndice C) e na Ameérica Latina
(veja C.3 no Apéndice C). Diversas caracteristicas nas quais diferem o
TIMSS e o PISA sio apresentadas na Tabela 6.1 (veja também B.1 e B.3
no Apéndice B).

O ntmero de paises que participam de estudos internacionais tem
aumentado ao longo dos anos. Até a década de 1980, usualmente os
estudos abrangiam menos de 20 paises, mas o Estudo sobre Letramento
em Leitura realizado pela IEA em 1991 atraiu 32 paises. Em 2003, 52
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paises participaram do TIMSS e 41 do PISA (30 Estados-membros da
OCDE e 11 paises “parceiros”). Além disso, os estudos internacionais
dos altimos anos tém destacado o acompanhamento do desempenho ao
longo do tempo. As trés mais importantes avaliacdes internacionais hoje
existentes (TIMSS, PIRLS e PISA) sdo aplicadas a intervalos regulares e
passaram a ser descritas como estudos de tendéncias.

Como regra, a participagdo dos paises ndo industrializados nos es-
tudos internacionais tem sido baixa. No entanto, esse nimero também
vem aumentando ao longo dos anos. O TIMSS atraiu o maior namero
deles em 2003 (sete paises da Africa) e em 2007 (seis da Africa). Como
ocorreu, de modo geral, nos estudos internacionais, os paises nao indus-
trializados também mostraram maior interesse em participar de avalia-
coes de matematica e leitura que de outras areas de curriculo.

O crescimento recente da participagio em estudos internacionais
pode ser atribuido a globalizacdo, a um movimento nas areas de satde
e educacdo para comparar e avaliar os servicos tomando como padrio
de referéncia aqueles de outros paises e o interesse global. Algumas evi-
déncias de pesquisa apoiam a ideia de que a qualidade da educagio (em
particular, naqueles aspectos representados pelo aproveitamento em
matematica e ciéncias) desempenha papel importante no crescimento
econdmico, embora essa relacio ndo seja inteiramente consistente en-
tre os paises ou ao longo do tempo (Coulombe, Tremblay e Marchand,
2004; Hanushek e Kimko, 2000; Hanushek e Wéssmann, 2007; Rami-
rez et al., 2006). Seja qual for a razdo, as politicas de educacdo em todo
o mundo tém se centrado, cada vez mais, na necessidade de acompanhar
o aproveitamento agregado dos alunos num contexto internacional.

VANTAGENS DAS AVALIACOES INTERNACIONAIS

Diversas razdes tém sido propostas aos paises para incentiva-los a par-
ticipar de uma avaliacdo internacional do aproveitamento dos alunos.
Talvez a mais 6bvia seja que os estudos internacionais fornecem um
marco de referéncia a partir do qual é possivel avaliar o aproveitamento

dos alunos e os curriculos de um pais e implantar procedimentos para
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lidar com as deficiéncias percebidas (Strauss, 2005). Ao comparar os
resultados de diferentes paises, um pais pode utilizar a avaliacio para
ajuda-lo a definir o que é possivel alcangar, saber como o aproveitamen-
to esta distribuido e ver as relacdes entre o aproveitamento médio e sua
distribuicao. Por exemplo, sera que um elevado aproveitamento médio
pode coexistir com baixas disparidades no desempenho? Os resultados
do PISA sugerem que sim.

Os dados sobre aproveitamento fornecem apenas informacdes limi-
tadas. Tem-se argumentado a favor dos estudos internacionais que eles
podem se beneficiar com a variabilidade existente entre os sistemas edu-
cacionais: a diversidade de condi¢des que podem ser estudadas é mais
ampla que a encontrada em um tnico pais (Husén, 1973). Com base
nisso, a analise dos dados coletados nesses estudos normalmente consi-
dera as associacdes existentes entre o aproveitamento e uma vasta gama
de variaveis contextuais. As variaveis consideradas incluem conteudo do
curriculo, tempo dedicado a trabalhos escolares, treinamento de profes-
sores, tamanho da turma e organizacio do sistema educacional. Clara-
mente, o valor dos estudos internacionais é reforcado, na medida em que
permitem a pesquisadores e formuladores de politicas elaborar hipoteses
sobre o que explicaria as diferencas entre paises quanto ao aproveita-
mento dos alunos. Além disso, os estudos internacionais também forne-
cem uma base para a avaliacdo de politicas e praticas.

As avaliacdes internacionais tém o potencial de trazer a luz alguns
conceitos que, embora necessarios para se compreender a educacio, es-
tdo sendo negligenciados em um pais — por exemplo, a definicdo de
letramento, ou a conceitua¢do do curriculo em termos de intencio,
implementacdo e aproveitamento (ver, por exemplo, Elley, 2005). As
avaliacoes também podem ajudar a identificar pressupostos que talvez
tenham sido adotados sem maiores exames (por exemplo, o valor da
educacio abrangente, em comparacdo com a educagio seletiva; turmas
menores sendo associadas a maior aproveitamento; ou a repeténcia vista
como um beneficio para os alunos).

Os estudos internacionais podem atrair a aten¢io da midia e de um
amplo espectro de partes interessadas, tais como politicos, formuladores
de politicas, académicos, professores e o publico em geral. As diferencas
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nos niveis de aproveitamento entre os paises sdo evidentes nas estatis-
ticas descritivas fornecidas nos relatorios desses estudos. De fato, essas
diferencas sdo geralmente destacadas nas tabelas classificativas em que
os paises aparecem ordenados pelo nivel médio de aproveitamento. Os
dados comparativos fornecidos por esses estudos causam mais impacto
(e mais “choque”) que os resultados de uma avaliacdo nacional. Os resul-
tados insatisfatérios podem incentivar o debate, e esse, por sua vez, pode
fornecer aos politicos e a outros formuladores de politicas uma justifi-
cativa para aumentar os recursos orcamentarios destinados a educagio —
especialmente se os resultados insatisfatorios estiverem associados a um
nivel mais baixo de gastos na érea.

Uma caracteristica importante de uma avaliacdo internacional é o
fato de fornecer dados que podem ser usados por cada pais para fazer
analises internas e produzir o proprio relatério de avaliagio nacional.
Essa prética ¢ seguida pelos paises que participam do PISA (veja B.3
no Apéndice B) e do SACMEQ (veja C.1 no Apéndice C). A pratica é
reforcada se, indo além dos dados coletados para o estudo internacional,
também forem obtidos dados sobre questdes que constituam uma preo-
cupagdo ou um interesse relevante de paises especificos.

A participacdo em avaliacdes internacionais tem uma série de vantagens
praticas, especialmente para os paises nos quais as universidades nao conse-
guem desenvolver os tipos de habilidades necessarias para se realizar uma
avaliacdo nacional. Em primeiro lugar, uma agéncia central pode realizar
analises em nivel nacional a serem utilizadas nos relatorios de cada pais.
Em segundo lugar, os estudos podem contribuir para o desenvolvimento da
capacidade local em diversas atividades técnicas: amostragem, defini¢ao de
aproveitamento, elaboracdo de provas, analise de estatisticas e elaborac¢io
de relatérios. Em terceiro lugar, as necessidades de pessoal e os custos en-
volvidos (por exemplo, para o desenvolvimento de instrumentos, limpeza
e anélise de dados) podem ser inferiores aos de avaliacdes nacionais porque
certos custos sao compartilhados com outros paises.

Um estudo dos efeitos do TIMSS sobre o ensino e o aprendizado
de matematica e ciéncias nos paises participantes fornece evidéncias da
diversidade de atividades que um estudo internacional pode gerar (Ro-
bitaille, Beaton e Plomp, 2000):
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Os resultados do TIMSS foram destacados em debates parlamentares
sobre mudancas planejadas na politica de educacao (Japao).

O ministro da Educacio estabeleceu uma forca-tarefa em matemati-
ca e ciéncias (Nova Zelandia).

O presidente ordenou que fosse implementado um “pacote de resgate”
para melhorar o desempenho em ciéncias e matematica (no qual o trei-
namento de professores receberia uma atencao especial) (Filipinas).
Foram estabelecidos padrées de referéncia nacionais em letramento
em leitura e letramento matematico (Australia).

Os resultados contribuiram para o desenvolvimento de novos padrées
educacionais em matematica e ciéncias (Federacdao Russa).

Os resultados ajudaram a mudar a natureza das discussdes publicas
na area de educacio, deixando de lado as discussdes baseadas em opi-
nides e privilegiando-se discussdes baseadas em fatos (Suica).

Os resultados levaram ao desenvolvimento de materiais de instrugio
derivados da analise dos equivocos e erros mais comuns cometidos
pelos alunos ao responder as questdes do TIMSS (Canada).

Os resultados aceleraram mudangas na revisdao de curriculos (Reput-
blica Tcheca; Cingapura).

Os resultados do TIMSS foram identificados como um dos diversos
fatores que influenciam mudancas na politica de educacio em mate-
matica (Inglaterra).

Foram formadas comissdes para rever curriculos de matematica e
ciéncias (Kuwait).

Novos topicos foram adicionados ao curriculo de matematica (Ro-
ménia).

Introduziu-se novo conteddo nos curriculos de matemética e ciéncias
relacionados com situa¢des da vida real (Espanha).

Os resultados ajudaram a destacar a necessidade de melhorar o
equilibrio entre matematica pura e matematica aplicada a contex-
tos (Suécia).

Os resultados do TIMSS destacaram crencas sobre diferencas de gé-
nero e atitudes negativas com relagio a ciéncia e & matematica e fo-
ram utilizados como base para uma reforma curricular e para o de-

senvolvimento profissional dos professores (Coreia do Sul).
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Os resultados influenciaram o produto das discussdes sobre como
melhorar a organizacdo da formagio de professores e como dar maior
énfase a questdo (Islandia).

Os resultados do TIMSS levaram a medidas para reforcar o desenvol-
vimento profissional de professores de matematica e ciéncias (Norue-
ga, Estados Unidos).

Criou-se um sistema centralizado de exames, em parte como respos-
ta aos resultados do TIMSS (Letonia).

Os resultados do TIMSS influenciaram grandes mudancas no ensino,
na organizacdo das escolas e das turmas, na formagio de professores
e na definicdo de metas para as escolas (Escdcia).

Os resultados do TIMSS afetaram a pesquisa educacional, o desenvol-
vimento de padrdes, o desenvolvimento de documentos curriculares,
os estudos dos professores, as metodologias de ensino de matematica
e ciéncias e o desenvolvimento de livros didaticos (Rep. Eslovaca).

Os resultados das anélises dos dados do PISA levaram ao seguinte:

Lancaram duavidas sobre o valor do uso extensivo de computadores
na sala de aula como forma de melhorar o aproveitamento.
Destacaram o fato de que o nivel de gastos nacionais com educagio
ndo esta associado ao aproveitamento (entre os paises participantes).
Deflagraram amplo debate politico sobre a educacdo (Alemanha).
Contribuiram para o desenvolvimento do curriculo de ciéncias no
ensino fundamental (Irlanda).

Enfatizaram a complexidade da relacdo entre situacdo socioecondmi-
ca e 0 aproveitamento em leitura na comparagio entre paises.
Destacaram a ligacdo entre aproveitamento, tipos de escola e acom-
panhamento do curriculo dentro de escolas.

Embasaram a nog¢io de que escolas publicas e privadas tendem a ter
os mesmos efeitos para os mesmos tipos de alunos, mas que escolas
privadas que dependem do governo sdo relativamente mais efetivas
para os alunos de niveis socioecondmicos mais baixos.

Salientaram a necessidade de programas intensivos de idioma e leitura

para alunos estrangeiros, a fim de incrementar o aproveitamento (Suiga).
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PROBLEMAS DAS AVALIACOES INTERNACIONAIS

Apesar das vantagens obvias, varios problemas associados as avaliacdes
internacionais devem ser considerados antes que os paises decidam par-
ticipar de uma (veja Kellaghan, 1996).

O primeiro problema refere-se a dificuldade de se desenhar um
procedimento de avaliacdo que meca adequadamente os resultados
de diversos curriculos. Embora os curriculos em todo o mundo te-
nham elementos comuns, particularmente no ensino basico, também
existem diferencas consideraveis entre os paises no que se refere ao
que é ensinado, a quando é ensinado e aos padrdes de aproveitamen-
to esperados.

A revisio de itens do TIMSS feita pela Africa do Sul mostra que
apenas 18% dos itens de ciéncia correspondiam ao curriculo nacional da
72 série, enquanto 50% correspondiam ao curriculo da 82 série (Howie e
Hughes, 2000). Quanto mais diferirem os paises em termos de curricu-
los e niveis de aproveitamento, mais dificil se torna criar um processo de
avaliacdo que sirva a todos os que participam de uma avaliacio interna-
cional, e mais duvidosa a validade de quaisquer inferéncias feitas sobre
aproveitamentos comparativos.

Seria de se esperar que um teste de desempenho baseado no contet-
do do curriculo nacional fornecesse uma medida mais vélida do dominio
do curriculo que outro concebido para servir como denominador co-
mum dos curriculos oferecidos em 30 a 40 paises. Por exemplo, uma au-
toridade nacional encarregada do curriculo e os que fazem o projeto de
uma avaliacio internacional poderiam atribuir pesos bastante diferentes
a habilidade de fazer inferéncias a partir de um texto. Uma avaliagio na-
cional, ao contrario de uma avaliacdo internacional, também pode testar
os aspectos curriculares exclusivos de cada pais.

A elaboracdo de um instrumento de avaliacdo comum é mais dificil
em algumas areas de curriculo (por exemplo, ciéncias e estudos sociais)
que em outras (por exemplo, leitura). No caso de ciéncias, descobriu-se
que os padrdes de aproveitamento eram mais heterogéneos que em ma-
tematica. Além disso, é necessario recorrer a um maior nimero de fato-

res para explicar as diferencas de desempenho dos alunos em ciéncias do
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que em matematica. Assim, é dificil imaginar um teste de ciéncias que
seja adequado para diferentes sistemas educacionais.

Um segundo problema com os estudos internacionais é que, embora
estudos anteriores tivessem o objetivo ambicioso de aproveitar a varia-
cdo existente entre sistemas educacionais para avaliar a importancia
relativa de uma variedade de recursos escolares e processos de instru-
cdo, essa meta, na pratica, provou-se muito dificil de alcancar. Dado
que o efeito relativo das variaveis depende do contexto em que estdo
inseridas, nio se pode presumir que praticas associadas a alto apro-
veitamento em um pais mostrardo relagio semelhante em outro. Na
verdade, constatou-se que variam de pais para pais a for¢a das correla-
cdes entre os fatores contextuais ou antecedentes e o aproveitamento
dos alunos (ver, por exemplo, OCDE e Instituto de Estatisticas da
UNESCO 2003; Wilkins, Zembylas e Travers, 2002). Existem difi-
culdades especificas quando paises em desenvolvimento estdo envolvi-
dos num estudo desenhado para paises industrializados, pois os fatores
socioecondmicos dos primeiros podem ser muito diferentes daqueles
que prevalecem nos paises industrializados e podem incluir pobreza,
aspectos nutricionais e de satde, infraestrutura educacional precaria e
caréncia de financiamento.

O terceiro problema associado as avaliacdes internacionais refere-se
ao fato de que os publicos-alvo e as amostras de alunos que participam
das avaliacdes internacionais podem nio ser exatamente comparaveis.
Por exemplo, as diferencas de desempenho podem resultar do fato de
que difere entre os paises a dimensdo de certas categorias de alunos que
sdo transferidos para turmas especiais e podem acabar sendo excluidos
de uma avaliagio (por exemplo, os alunos em programas especiais ou
alunos de escolas em que a lingua de ensino é diferente da lingua da
avaliacdo).

O problema é mais evidente quando a idade para entrar na escola,
a taxa de retengdo e a taxa de evasio diferem entre os paises, e isso é
particularmente relevante em estudos dos quais participam paises in-
dustrializados e paises em desenvolvimento. Em alguns desses ultimos,
grandes propor¢des de alunos abandonam os estudos bem antes do

final do periodo de escolaridade obrigatéria. Enquanto as taxas de es-
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colarizacio liquida no ensino basico na Europa Ocidental e na América
do Norte alcancam quase 100%, nos paises da Africa Subsaariana sio
inferiores a 60%, em média (UNESCO, 2002). Os padrdes de aban-
dono precoce da escola podem diferir de pais para pais. Na América
Latina e nos paises arabes, os meninos s3o mais propensos que as meni-
nas a ndo completar a 52 série; o inverso é verdadeiro em alguns paises
africanos (por exemplo, Guiné e Mogambique). Surgiram problemas
de amostragem para o TIMSS na Republica do Iémen, onde diversas
escolas ndo tém a 4% série e onde uma escola para criancas nomades ndo
pode ser localizada.

Numa avaliacdo nacional também podem surgir problemas de com-
parabilidade semelhantes. Por exemplo, o diferencial de desempenho
dos alunos em varios estados da India tem sido atribuido ao diferencial
de taxas de sobrevivéncia (veja A.1 no Apéndice A).

O quarto problema leva em conta o fato de que, como a variacio
das pontuacdes do teste é um fator importante quando se pretende
descrever adequadamente o aproveitamento dos alunos no sistema
escolar e, adicionalmente, determinar os correlatos de aproveitamen-
to, sdo necessarios exames nacionais cuidadosamente concebidos para
assegurar uma distribui¢do relativamente ampla das pontuacdes. No
entanto, muitos itens que aparecem em avalia¢cdes internacionais tém
representado dificuldades muito grandes para os alunos de paises me-
nos industrializados, o que resulta no achatamento (pouca variacio)
das pontuagdes dos testes. Isso fica evidente nos dados apresentados
na Tabela 6.2, baseados numa selecdo entre paises que participaram
do TIMSS 2003.

Os dados mostram o percentual de alunos da 8 série que atingiram
determinados niveis ou padrées de referéncia de desempenho quando
comparados a todos os alunos que fizeram a prova. Daqueles que fize-
ram o teste de matematica, 7% alcancaram o padrao de referéncia inter-
nacional “avancado”, 23% alcancaram o padrio “alto”, a metade ficou no
padrio “intermediario” e cerca de trés quartos ficaram no nivel “baixo”.
Em forte contraste, nenhum aluno de Gana alcancou os padrdes inter-
nacionais “avancado” e “alto”, sendo que 2% atingiram o padrdo “inter-
mediario” e 9% ficaram no “baixo”.
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TABELA 6.2
Porcentagem de Alunos da 82 Série que Alcancaram os Padrdes de Referéncia
Internacionais do TIMSS em Matematica: Paises com Pontuacdes Altas e Baixas

Paises Avancado?® Alta® Intermediaria® Baixa®
Cingapura 44 77 93 99
Taipei 38 66 85 96
Coreia do Sul 35 70 90 98
Média internacional 7 23 49 74
Filipinas 0 3 14 39
Bahrain 0 2 17 51
Africa do Sul 0 2 6 10
Tunisia 0 1 15 55
Marrocos 0 1 10 42
Botsuana 0 1 7 32
Ardbia Saudita 0 0 3 19
Gana 0 0 2 9

Fonte: Mullis et al., 2004, 64.

* Defini¢des usadas no TIMSS, 2003: Avancado: Os alunos podem organizar informagées, fazer ge-
neralizagdes, solucionar problemas ndo rotineiros, extrair conclusdes dos dados e justifica-las. Alto:
Os alunos podem aplicar sua compreensao e seu entendimento numa grande variedade de situagdes
relativamente complexas. Intermediario: Os alunos podem aplicar conhecimento matematico basico
em solugGes simples. Baixo: Os alunos tém algum conhecimento matematico basico.

Da mesma forma, no PISA 2003, o uso limitado da avaliagio para a for-
mulacdo de politicas internas ficou sublinhado quando se constatou a falta
de variincia estatistica nas notas dos testes de diversos paises participantes;
a maioria dos alunos com 15 anos no Brasil, na Indonésia e na Tunisia teve
pontuacio inferior ao Nivel 1. (O Nivel 2 tem sido sugerido como um re-
quisito minimo para que os alunos entrem no mundo do trabalho ou pos-
sam continuar os estudos.) Claramente, ¢ muito limitada a informacdo que
os estudos fornecem aos formuladores de politicas e tomadores de decisdo
sobre o escopo do aproveitamento dos alunos nesses sistemas educacionais.
Além disso, devido a pouca variancia no aproveitamento, as correlacdes en-
tre o0 aproveitamento e as varidveis contextuais ou associadas a escola pouco
revelariam sobre os fatores que contribuem para o aproveitamento.

Em quinto lugar, as avaliacdes internacionais enfrentam um problema
quando o foco principal da apresentacao dos resultados da avaliacdo fica

concentrado no ordenamento dos paises em termos das pontuacdes mé-
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dias dos alunos (topico que, em geral, atrai o maior interesse da midia).
As classificacdes em si ndo nos dizem nada sobre os intimeros fatores
que podem estar na base das diferencas de desempenho entre os paises.
Além disso, as classificacdes podem ser enganosas quando se ignora a sig-
nificancia estatistica das diferencas médias de aproveitamento. Depen-
dendo dos demais paises que integram a lista, a classificacdo de determi-
nado pais pode variar — e esta é uma consideracdo importante quando
se comparam classificacdes ao longo do tempo. Assim, por exemplo, se
em determinado ano diminui o nimero de paises que tradicionalmente
tém alta pontuagdo e aumenta o nimero dos que costumam apresentar
baixos resultados, a classificacdo de um pais pode aumentar sem que isso
indique necessariamente melhoria em seu aproveitamento.

O sexto problema refere-se ao fato de que o desempenho insatisfato-
rio numa avaliag¢do internacional (assim como numa avaliacdo nacional)
pode acarretar alguns riscos politicos para funcionarios graduados asso-
ciados a qualidade da educacio, inclusive ministros e secretarios da Edu-
cagio. O risco tende a ser maior quando a classificacio internacional de
um pais € menor que a de um tradicional pais rival. Em alguns paises nos
quais os dados foram coletados, os funcionérios se recusaram a permitir
a inclusdo dos resultados em publicacdes que comparavam paises. (A
IEA ja ndo permite que os paises participantes optem por ficar fora das
comparagdes.) A obtencio de dados comparativos de paises vizinhos ou
de outros dentro de uma regido pareceria preferivel a se obterem dados
sobre paises de todo o mundo, entre os quais existem grandes disparida-
des de niveis de desenvolvimento socioecondmico. Um exemplo dessa
abordagem ¢é encontrado na América Latina e no Caribe, onde 13 paises
realizaram em conjunto uma avaliacio de competéncias bésicas em lin-
guagem e matematica em 1997 (veja C.3 no Apéndice C). As avaliacdes
do SACMEQ realizadas no sul e no leste da Africa sob os auspicios de
uma rede de ministérios na década de 1990 também permitiram compa-
ragdes internacionais no ambito regional (veja C.1 no Apéndice C).

Em sétimo lugar na lista de problemas das avaliacdes internacionais,
pode ser muito dificil atender as exigéncias de cumprimento dos prazos
em paises que carecem de pessoal administrativo e tém de lidar com

precaria infraestrutura de comunicag¢des (veja Quadro 6.1).
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QUADRO 6.1

A Experiéncia da Africa do Sul com Avaliagées Internacionais

A experiéncia da Africa do Sul com o TIMSS sublinha os problemas que enfrentam os
realizadores de avaliagbes internacionais. Pode ser dificil, ou mesmo impossivel, aten-
der aos prazos impostos pelos organizadores naquelas situagdes em que os servigos
de correios e de telefonia sejam precarios ou os fundos de viagem para chegar as
escolas sejam insuficientes.

Outros problemas incluem falta de dados exatos sobre o publico-alvo e sobre as
escolas; baixa capacidade de gestéo; insuficiente atengdo aos detalhes, especialmen-
te na edigdo, codificagdo e coleta de dados; falta de financiamento para apoiar os que
trabalham no projeto e dificuldade em garantir um material impresso de qualidade em
tempo hébil. Certas instrugdes para os aplicadores de teste (por exemplo, para que
caminhem entre as filas de carteiras durante o exame) sdo obviamente inadequadas
quando as salas de aula ndo tém corredores.

Fonte: Howie, 2000.

O tempo alocado para a realizacdo de varias tarefas associadas a or-
ganizacdo de uma avaliacdo internacional (por exemplo, a impressdo ou
distribuicdo dos cadernos de prova), que pode ser considerado razoavel
nos paises industrializados, talvez seja insuficiente em muitos paises em
desenvolvimento que enfrentam intmeros problemas basicos, inclusive
a precariedade dos sistemas de comunicagio.

Finalmente, existem custos substanciais associados a participa¢do em
um estudo internacional. Um pais que desejasse participar do TIMSS
para a 82 série deveria pagar US$40 mil, além de todos os custos rela-
tivos a impressdo, distribuicdo, aplicacdo da prova, entrada de dados e
pontuacdo. As avaliacdes nacionais, é claro, também envolvem custos
consideraveis.



CONCLUSAO

s leitores que perseveraram até este pon-

to ja deverdo estar familiarizados com as

principais caracteristicas das avaliacdes na-
cionais e internacionais, as semelhancas entre as avaliacdes e os aspectos
nos quais diferem, as razdes para se engajar em uma avaliacdo e os pro-
blemas aos quais prestar atencdo ao longo do processo. Ja deverido ter
também uma compreensdo geral das principais atividades envolvidas,
incluindo identifica¢io das questdes-chave de politicas ligadas a educa-
¢do, construcio de instrumentos, selecao das escolas e dos alunos que
irdo representar o sistema educacional, anélise de dados para descrever
o aproveitamento dos alunos e seus correlatos, e comunicacao de resul-
tados a diferentes publicos. Todas essas tarefas requerem conhecimento
especializado e habilidades especificas.

Se o leitor ¢ um formulador ou gestor de politicas num Ministério da
Educacio, é pouco provavel que possua qualquer dos conhecimentos ou
habilidades especializados envolvidos nos detalhes da execucdo de uma
avaliacdo nacional. Mas isso ndo significa que ndo tenha papel crucial
a desempenhar numa avaliacdo em suas diversas etapas — deflagrar o
processo e sua concepcao geral, atuar como facilitador durante a imple-
mentacdo, a interpretacdo e a aplica¢do das conclusdes. Neste capitulo,
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prestamos atencdo especial ao papel do formulador ou gestor de politi-
cas nas etapas de desenvolvimento e institucionaliza¢do da atividade de
avaliacdo nacional e destacamos sua participagio no esforco de utilizar o
mais plenamente possivel os resultados.

Formuladores ou gestores de politicas aos quais cabe decidir se sera
realizada uma avaliacdo nacional (ou se o pais participara de uma ava-
liagdo internacional) devem estar persuadidos de que as informacdes re-
sultantes da avaliacdo serdo tteis para identificar problemas no sistema
educacional e embasar as politicas e praticas destinadas a soluciona-los.
O compromisso desses protagonistas provavelmente sera reforcado se a
avaliagio reunir cinco condi¢des.

Em primeiro lugar, os aproveitamentos avaliados devem ser conside-
rados resultados importantes da escolaridade e refletir adequadamente o
curriculo. Em segundo, o instrumento utilizado na avaliacido deve ter o
potencial de fornecer informacdes diagnosticas sobre aspectos do apro-
veitamento dos alunos, particularmente sobre os pontos fortes e fracos
no perfil de aproveitamento. Em terceiro lugar, o método de amostra-
gem (quando se tratar de uma avaliacio baseada numa amostra) deve
assegurar que os dados coletados representam adequadamente o apro-
veitamento do sistema educacional como um todo (ou de uma parte
dele claramente identificada). Em quarto lugar, devem ser usadas ana-
lises apropriadas para identificar e descrever as principais caracteristicas
dos dados, incluindo as relagcdes entre variaveis significativas. Em quinto
lugar, os aspectos técnicos da avaliacdo devem observar os padroes pro-
fissionais vigentes em areas como elaboracdo de provas, amostragem e
analise estatistica.

Todas essas atividades exigem consideraveis recursos e apoio politico.
Por exemplo, o formulador ou gestor de politicas tem o papel crucial de
garantir que estejam disponiveis os conhecimentos e habilidades neces-
sarios para projetar, gerenciar e interpretar uma avaliacdo nacional. Em
muitos paises, eles ndo existirdo, e deverdo ser especificamente desen-
volvidos para isso. Esse desenvolvimento exigira programas iniciais de
treinamento de longa ou curta duracdo. Na sequéncia desses programas,
devem ser tomadas providéncias para aumentar, numa base regular, as

habilidades técnicas das pessoas envolvidas na realizacdo de uma avalia-
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¢do nacional, por meio de programas de formacdo no pais, participacdo
em reunides profissionais e estudos de graduacao de maior duracio.

Em alguns paises, a atividade de avaliacdo nacional parece operar a
margem do sistema educacional, divorciada da estrutura e dos processos
normais de elaboracdo de politicas e tomada de decisdao. Nessa situa-
¢30, ndo ha garantia de que as informagdes obtidas numa avaliacdo serdo
usadas para orientar as politicas ou que avaliacdes nacionais serdo reali-
zadas no futuro para monitorar mudangas no aproveitamento ao longo
do tempo. Para que essas questdes sejam tratadas, a atividade de avalia-
¢do nacional deve tornar-se parte normal do funcionamento do sistema
educacional. Isso exigira que alguns formuladores de politicas do alto
escaldo participem ativamente do desenho global da avaliacdo e este-
jam presentes (ou representados) na comissdo de coordenacdo nacional.
Também requerera orcamento adequado e decisdo sobre a localizacdo
fisica e institucional da atividade, que variara de pais para pais, depen-
dendo das circunstancias locais.

E muito importante que o governo assuma compromisso de longo
prazo com a construcdo de uma base institucional forte para a realizacdo
regular de avalia¢des nacionais. Isso pode permitir que um 6rgio recrute
e treine pessoas com conhecimentos essenciais em areas como elabora-
¢do de provas, amostragem e anélise estatistica. Um baixo compromisso
pode resultar num padrdo de atribuir a avaliacio nacional a diferentes
organismos, uma estratégia que em nada contribui para criar a neces-
saria competéncia técnica nas disciplinas relevantes. Em mais de um
pais, mualtiplas agéncias tém realizado avaliacdes nacionais em separado,
usando uma variedade de abordagens com valor limitado para a formu-
lacdo de politicas de educacio.

Em alguns casos, o compromisso do governo pode ser aumenta-
do quando uma unidade dentro do ministério — com o apoio de uma
dotacgio especifica no orcamento para educagio — realiza a avaliacio.
No Chile, por exemplo, o compromisso do governo e a resposta aos
resultados do Sistema de Medicao da Qualidade da Educagio (SIMCE)
aumentaram quando a avalia¢do nacional foi transferida de uma uni-
versidade para o ministério. A avaliacdo anual, a apresentacio dos re-
sultados num tempo habil e o reconhecimento do valor dos resultados
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para a formulacdo de politicas ajudaram a fortalecer a legitimidade
do SIMCE, institucionalizar seu trabalho, garantir o compromisso adi-
cional do governo e maior apoio. Em vérios outros paises latino-ame-
ricanos, existem institutos de avaliacdo, independentes do Ministério
da Educacido, que conseguiram criar uma reputacio de competéncia
e autonomia, conduzindo avaliacdes com consideravel flexibilidade e
coeréncia (Ferrer, 2006).

A institucionalizacdo em si ndo ¢é suficiente, embora provavelmente
contribua para evitar uma situacio em que os resultados da avaliacdo
nacional ndo cheguem as pessoas relevantes do governo. Também ¢é ne-
cessério investir esforcos na elaboracio de procedimentos eficazes para
comunicar os resultados aos interessados, dentro e fora do ministério.
Além dos funcionirios governamentais, as constatacdes da avaliacdo
nacional sdo relevantes para o trabalho de elaboradores de curriculos,
comissdes de exames, formadores de professores, e professores em sua
pratica diaria nas escolas. Para atender as necessidades de informacio
de todos esses publicos, é necessario produzir vérios relatorios e adotar
diferentes estratégias de divulgacdo. As estratégias devem identificar os
potenciais usuarios (as principais institui¢des e os individuos-chaves) e
seu nivel de conhecimentos técnicos. E indispensavel que exista um re-
latorio técnico com informacdes suficientes para permitir a replicacio
do estudo. Mas os dados técnicos também precisam ser traduzidos em
formas compreensiveis para usuarios nio técnicos, e podem ser apre-
sentados num relatorio sintético (por exemplo, para o publico) ou num
relatério mais detalhado para os formuladores de politicas. Esse relatorio
detalhado poderia indicar, por exemplo, se o sistema esta deixando de
atender plenamente a algum grupo em particular, se as lacunas encon-
tradas requerem medidas corretivas e se os fatores associados ao desem-
penho superior podem ser identificados.

Em muitos paises, a formulacdo de politicas tende a ser influenciada
pelas prioridades politicas e pelas percepcdes dos ministros e de altos
funcionarios. Com frequéncia, o processo ¢ desencadeado por experién-
cias pessoais e informagdes esparsas, ou por pressdes politicas; apenas
muito raramente, baseia-se nos resultados de uma analise de dados vali-
dos e confiaveis sobre o funcionamento do sistema educacional — como



AVALIACAO DOS NIVEIS DE APROVEITAMENTO ESCOLAR | 87

seriam os resultados de uma avaliacdo nacional bem concebida e bem
implementada.

Os formuladores de politicas devem assumir a lideranca para garan-
tir que as evidéncias objetivas e confiaveis sobre o funcionamento do
sistema educacional, resultantes da avaliagdo nacional, sejam utilizadas
para melhorar a qualidade global do processo de tomada de decisdes.
Podem fazer isso examinando resultados da avaliacdo nacional e re-
fletindo sobre sua relevancia para a elaboracdo de politicas em éreas
como equidade de género e regional, fornecimento de materiais educa-
tivos nas escolas, qualificacdo dos professores e fornecimento de cursos
durante o trabalho. Podem verificar se as mudancas introduzidas desde
a avaliacdo nacional anterior parecem ter afetado o aproveitamento
dos alunos. Podem incentivar e apoiar os cursos de formacio de pro-
fessores (cursos convencionais e cursos durante o trabalho), para que
estudem os resultados e alterem as praticas atuais nos pontos em que
as evidéncias revelam a necessidade de ajustes. Os formuladores de po-
liticas também podem aconselhar a autoridade responsével a respeito
de mudancas no contetado curricular quando a evidéncia claramente
indicar que os alunos acharam o material muito facil ou, mais prova-
velmente, muito dificil.

O envolvimento direto dos formuladores de politicas nos primeiros
passos do projeto geral da avaliacdo e também na etapa posterior a con-
clusdo, para discutir a relevancia dos resultados, pode ajudar a garantir
que venham a reconhecer o valor de uma avaliacido nacional. Ao longo
do tempo, pode-se esperar que os formuladores de politicas passem a
considerar uma avaliacdo nacional instrumento-chave para o processo de
formulac¢io de politicas educacionais.

Breves descri¢oes das praticas de avaliacdo nacionais em nove paises
sdo apresentadas no Apéndice A. As descri¢des ndo sdo exaustivas, e os
casos ndo sdo apresentados como modelos perfeitos de boas praticas.
Varios deles, na verdade, sio falhos em muitos aspectos técnicos. No
entanto, efetivamente revelam importantes semelhancas e diferencas na
abordagem. As semelhancas tém a ver com o fato de que, em todos os
paises, as provas avaliaram o letramento em linguagem e em matematica

em uma ou mais séries do ensino basico. Em todos os paises, as ava-
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liacdes foram baseadas em amostras. No Chile e no Uruguai, também
foram feitas avaliacdes das quais participaram todas as escolas.

As diferencas entre os paises referem-se a frequéncia com que sio fei-
tas as avaliacdes, que variou de um a quatro anos. O érgdo responsavel
pela execucdo da avaliagdio também variou: o Ministério da Educacio,
um instituto de pesquisa apoiado pelo governo, ou uma comissdo nacio-
nal de exames. Em diversos paises, o 6rgao implementador contou com
significativo apoio internacional. Em pelo menos dois (Chile e Africa do
Sul), o 6rgio de implementacio mudou entre uma avaliacdo e outra.

A forma de descrever o aproveitamento dos alunos também variou:
a citacdo da média e da distribui¢io do niimero de itens aos quais os
alunos responderam corretamente, a determinag¢do do percentual de
alunos cujo desempenho atingiu os padrdes “esperados” ou o percen-
tual da pontuagdo em diferentes niveis de “proficiéncia”. Os métodos
de analise também variaram bastante, provavelmente como reflexo
da capacidade técnica das equipes nacionais de avaliacdo. Sofisticadas
abordagens analiticas foram utilizadas em alguns paises (por exemplo,
Estados Unidos e Vietn3).

A utilizacdo dos resultados das avaliagcdes pareceu variar bastante, em-
bora nio se possa ter certeza quanto a isso, porque é pouca a informacdo
disponivel em muitos paises sobre em que medida os resultados foram
divulgados ou efetivamente contribuiram para a formulacio de politicas.
Além de descrever as diferencas de género, alguns paises utilizaram os

resultados de uma avaliagdo nacional para apoiar as seguintes acoes:

* Fornecer recomendacoes de politicas para o setor de educacgio (Sri
Lanka, Vietna).

* Documentar disparidades regionais no aproveitamento (Nepal, Afri-
ca do Sul, Sri Lanka).

® Estruturar um importante programa de treinamento de professores
durante o trabalho (Uruguai).

* Proporcionar apoio financeiro e outros tipos de apoio as escolas com
baixas pontuagdes (Chile).

* Levar ao conhecimento dos professores os pontos fracos e fortes no

aproveitamento dos alunos (Uganda).
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* Descrever, ao longo do tempo, as alteracdes no aproveitamento de
alunos pertencentes a minorias (Estados Unidos).
* Sugerir reduc¢do da énfase em algebra e geometria no curriculo (Butio).

As pessoas envolvidas no projeto de uma avaliacdo nacional talvez
desejem conhecer uma série de praticas um tanto incomuns encontradas

nas avaliacdes descritas no Apéndice A:

* Langar uma campanha de sensibilizacdo da opinido ptblica antes da
avaliagio (Chile).

* Coletar dados adicionais, simultaneamente a coleta dos dados sobre
aproveitamento dos alunos, para monitorar em que medida as insta-
lagdes da escola melhoraram ao longo do tempo (Vietna).

* Aplicar o teste de desempenho aos professores, bem como aos alunos
(Vietna, India).

* Trabalhar em estreita colaboracdo com os sindicatos de professores

para realizar a avaliacdo (Uruguai).

O Apéndice B fornece descri¢cdes das principais caracteristicas dos
trés atuais estudos internacionais em larga escala que abrangem todo o
mundo. Esses estudos concentram-se no letramento em trés éreas: lei-
tura, matematica e ciéncias. Essas trés areas de conhecimento e habi-
lidades provavelmente seriam consideradas o “cerne” da formacio dos
alunos em todos os paises. Os trés estudos também se preocupam em
acompanhar o aproveitamento dos alunos ao longo do tempo.

O nivel de competéncia técnica em estudos internacionais é muito
alto, e os paises que participam deles podem, com isso, melhorar seus
conhecimentos e habilidades. Muitos paises, como vimos, também usam
os dados coletados numa avaliacdo internacional para realizar anélises
em nivel nacional, o que significa usar a avaliacdo internacional como
uma avaliacdo nacional. Esse procedimento pode ser enriquecido se,
além do requerido pelo estudo internacional, também forem colhidas
informacdes contextuais especificas sobre o pais em ambito nacional.

O projeto dos estudos internacionais é muito semelhante ao de uma
avaliagio nacional, exceto quanto ao fato de que é preciso levar em con-
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ta que a avaliacdo sera realizada em varios paises. Assim, os instrumen-
tos de avaliacdo podem nido ser igualmente adequados para todos os
paises, seja porque nio representem bem os curriculos das escolas, que
podem variar de pais para pais, ou porque nido reflitam toda a gama
de aproveitamento dos alunos, que pode variar enormemente entre os
paises. Tém sido adotadas duas abordagens para tratar a variacdo nos
curriculos escolares. No TIMMS (B.1 no Apéndice B), bem como em es-
tudos anteriores realizados sob os auspicios da Associa¢do Internacional
para Avaliacio do Aproveitamento Escolar, as provas sio desenvolvidas
durante exercicios de construcdo de consenso entre os paises participan-
tes, e os elementos comuns de seus curriculos s3o incluidos nas provas.
A abordagem do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA)
(B.3 no Apéndice B) tem sido ndo basear os instrumentos de avaliacdo
numa analise de curriculos, mas usar o parecer de “especialistas” para
determinar os conhecimentos e habilidades que alunos de 15 anos deve-
rdo ter adquirido perto do final da escolaridade obrigatoria, a fim de que
possam participar plenamente da vida em sociedade.

O fato de que o aproveitamento dos alunos esteja relacionado com
o desenvolvimento econdmico dos paises significa que avaliacdes con-
cebidas para paises industrializados (como o TIMSS e o PISA) prova-
velmente ndo fornecerdo uma descri¢do satisfatoria do aproveitamento
num pais em desenvolvimento. Foram criados estudos regionais para os
paises menos industrializados, a fim de resolver esse problema, e trés
desses estudos — dois na Africa e um na América Latina — estdo descritos
no Apéndice C. Esses estudos funcionaram como avaliacdes nacionais e
também internacionais.



ESTUDOS DE
CASO DE PAISES

A.1. INDIA

Objetivo. Foi desenvolvida uma avaliacdo para ajudar o governo da
India a fornecer dados de linha de base sobre a qualidade da educagio
em cada um dos estados. A avaliacdo é parte do programa governa-
mental Sarva Shiksha Abhiyan (SSA), cujo objetivo era chegar a 2010
com a matricula universal estendida a todo o ensino fundamental.
Anteriormente, haviam sido realizadas avaliacdes de aproveitamento
em larga escala em alguns distritos escolares como parte do progra-
ma governamental Educacdo Primaria Distrital (Prakash, Gautam e
Bansal, 2000). As pontuacdes médias em matematica e linguagem
foram comparadas por distrito, area tematica e nivel de ensino. A
avaliacdo concluiu que os alunos se sairam melhor em linguagem e
que o aproveitamento médio na amostra de alunos mais velhos nio
foi tdo impressionante quanto o dos alunos nas séries inferiores. A
maior parte das diferencas entre os distritos, quando comparado o
aproveitamento de meninos e meninas em matematica e linguagem,
nio foi estatisticamente significativa. Além dessa avaliacio em nivel
distrital, realizou-se uma avaliacio em grande escala em 22 estados
no inicio de 1990 (Shukla et al., 1994).
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Frequéncia. A cada trés anos.

Séries. A avaliacdo da 52 série foi realizada em 2001-02. As 32 e 42 séries,
bem como a dltima série do ensino fundamental (que varia de estado
para estado), também foram avaliadas.

Aproveitamentos avaliados. Linguagem e matematica.

Quem fez? Conselho Nacional de Pesquisa e Treinamento (em Déli),
com o apoio dos Institutos de Educacio distritais, que supervisionaram
a coleta de dados.

Amostra ou piiblico-alvo. Amostra.

Andlise. Foram apresentadas as pontuacdes da 52 série em cada estado,
em funcdo do percentual de itens respondidos corretamente.

Utilizacao dos resultados. Os resultados da 52 série mostraram peque-
nos hiatos nos niveis de aproveitamento nas comparacoes entre géneros
e entre escolas rurais e urbanas. Os dados serio utilizados para monito-
rar as mudancas nos niveis de aproveitamento escolar e para identificar
fatores educacionais e ndo educacionais que podem ajudar a explicar as
diferengas no aproveitamento dos alunos.

Pontos interessantes. Uma avalia¢io anterior em grande escala feita em
22 estados aplicou a mesma prova a professores e alunos. Em um estado
em que os alunos tiveram pontua¢des médias muito baixas, apenas um
dos 70 professores que realizaram a prova respondeu corretamente a
todos os 40 itens de aritmética. Entre os professores, 10% responderam
corretamente a menos da metade dos itens (Shukla et al., 1994).

A avaliacdo nacional ser4 usada para ajudar a monitorar o efeito da
iniciativa SSA. Ao contréirio do que ocorre na maioria das outras avalia-
¢des nacionais, as pontuagdes sao divulgadas em funcio do percentual
total de itens respondidos corretamente. Espera-se que os estados com

niveis de aproveitamento particularmente insatisfatorios recebam aten-
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¢do especial. Alguns estados com forte tradicdo de ensino, em termos de
elevadas taxas de escolarizacdo (por exemplo, Kerala e Himachal Pra-
dash) registraram pontuacdes médias relativamente baixas na avalia¢do
da 52 série, enquanto alguns dos outros com taxas de escolarizacio rela-
tivamente baixas (por exemplo, Bihar, Orissa e Bengala Ocidental) tive-
ram notas mais altas. Esse resultado, que também foi encontrado numa
avaliacdo anterior dos 22 estados, explica-se pelo fato de que, nos trés
ultimos mencionados, as amostras de alunos que fizeram as provas ten-
diam a ser de “sobreviventes” no sistema educacional, pois muitos dos
alunos menos favorecidos, em termos de contexto doméstico e niveis de

habilidade, ja haviam deixado a escola por volta da 52 série.

Fonte: India, National Council of Educational Research and Training,
Department of Educational Measurement and Evaluation (Conselho
Nacional de Pesquisas Educacionais e Formacdo, Departamento de
Mensuragio e Avaliacao Educacional), 2003.

A.2. VIETNA

Objetivo. Medir a qualidade da educacio com enfoque particular no

aproveitamento dos alunos no ensino basico.

Frequéncia. Avaliacdes anteriores em pequena escala foram realizadas
entre 1998 e 2000 nas 32 e 52 séries, mas ndo forneciam informacdes
adequadas que pudessem ser usadas como padrdes de referéncia para
monitorar as tendéncias ao longo do tempo.

Série. 52

Aproveitamentos avaliados. Leitura no idioma vietnamita e matema-
tica em 2001.

Instrumentos. Testes de aproveitamento; questionarios aplicados a alu-

nos, professores € escolas.
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Quem fez? Ministério da Educacao e Formagio, apoiado por outros o6r-
gios nacionais, e uma equipe internacional apoiada pelo Banco Mundial

e pelo Departamento para o Desenvolvimento Internacional do Reino
Unido.

Amostra ou publico-alvo. A amostra foi desenhada para ser representa-
tiva da populagio-alvo nacional e da populacdo-alvo em cada uma das
61 provincias.

Andilise. As analises incluiram tabulacdes cruzadas de dados de aprovei-
tamento e dados das escolas por regido, correlatos de aproveitamento,
analise fatorial, modelagem de resposta ao item de dados sobre itens
do teste, além de modelagem linear hierarquica para a identificacido de

fatores associados ao aproveitamento.

Utilizacdo dos resultados. Funcioniarios governamentais fizeram 40 re-
comendacdes de politicas com base nos resultados gerais.

Pontos interessantes. As provas incluiram itens do Estudo sobre Le-
tramento em Leitura realizado em 1991 pela Associa¢ido Internacio-
nal para Avaliacio do Aproveitamento Escolar (Elley 1992, 1994)
que foram usados para comparar os resultados com outros paises.
As mesmas provas foram aplicadas a professores e alunos; 12% dos
alunos tiveram pontuacdes mais altas que as de 30% dos professores.
Menos de 3% das escolas dispunham de recursos obrigatérios (por
exemplo, biblioteca, 4gua encanada). Mais de 80% dos alunos esta-
vam em salas de aula que tinham recursos minimos (quadro-negro,
giz e assim por diante), enquanto 10% tinham professores que nao
haviam completado o ensino fundamental. Foram estabelecidos seis
niveis de proficiéncia de acordo com o desempenho dos alunos na
prova de leitura:

* Nivel 1. Estabelece a correspondéncia entre palavras ou frases no
texto com o auxilio de imagens. Restrito a um vocabulario limitado
ligado a imagens.
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* Nivel 2. Localiza texto expressado em frases curtas e repetitivas e
pode lidar com o texto sem a ajuda de imagens. O texto se restringe
a sentencas curtas e frases com padrdes repetitivos.

* Nivel 3. Lé e compreende trechos mais longos. Pode procurar infor-
magao no texto, para tras ou para a frente. Compreende parafrases.
Um vocabulério mais amplo possibilita o entendimento de frases com
estrutura relativamente complexa.

* Nivel 4. Associa informacdes contidas em diferentes partes do texto.
Seleciona e associa partes do texto para derivar e deduzir diferentes
significados possiveis.

* Nivel 5. Associa inferéncias e identifica a intencdo de um autor a
partir de informacdes expressas de diferentes modos, em diferentes
tipos de texto e em documentos nos quais a informacdo ndo esta
explicita.

* Nivel 6. Combina o texto e conhecimentos de fora para inferir vérios
significados, inclusive significados ocultos. Identifica os objetivos de
um autor, atitudes, valores, crengas, motivos, pressupostos nao decla-

rados e argumentos.

Houve variacdo consideravel no nivel de desempenho dos alunos em
ambas as provas de leitura e matematica. Por exemplo, o nimero de alu-
nos que alcancaram os dois mais altos niveis de leitura foi muito menor
em Ha Giang e Tien que em Da Nang (Tabela A.2.1). A relacdo entre
as caracteristicas do professor e as pontuacdes dos alunos foi estabele-

cida depois de levar em conta o contexto doméstico dos alunos (Tabela

A2.2).

Fonte: Banco Mundial 2004.
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TABELA A.2.1
Porcentagens e Erros-Padrao de Alunos com Diferentes Niveis de Habilidade
em Leitura
Indicador de Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel | Nivel
Provincia unidade 1 2 3 4 5 6
Ha Giang Percentual 7,5 22,1 27,4 18,7 18,5 5,7
EP 1,66 3,23 3,06 2,97 3,07 2,09
Tien Giang Percentual 2,8 13,4 28,8 20,2 22,4 12,5
EP 0,7 2,0 2,49 1,8 2,46 2,78
Da Nang Percentual 0,8 57 15,4 21,3 32,9 241
EP 0,34 0,88 1,79 1,89 1,98 3,23
Vietna Percentual 4,6 14,4 23,1 20,2 24,5 13,1
EP 0,17 0,28 0,34 0,27 0,39 0,41

Fonte: Banco Mundial, 2004, v. 2, Tabela 2.3.
Nota: EP = erro-padrao.

TABELA A.2.2

Relacdo entre Algumas Variaveis Relativas ao Professor e ao Aproveitamento

em Matematica

Correlagéo parcial,
depois de considerar

Correlagéo o contexto doméstico
Variavel do professor simples do aluno
Sexo do(da) professor(a)® 0,17 0,14
Formacdo académica 0,08 0,04
Conhecimento de matematica 0,29 0,25
Classificado como "“excelente 0,18 0,13
professor(a)”
Recursos na sala de aula 0,24 0,15
Ndmero de horas preparando e 0,00 0,01
marcando
Frequéncia de reunides com os pais 0,05 0,04
Numero de visitas de inspegao 0,13 0,1

Fonte: Banco Mundial, 2004, v. 2, Tabela 4.38.

Nota: As correlagdes acima de 0,02 sdo estatisticamente significativas.
(%) Os alunos ensinados por professoras tiveram pontuagdes mais altas.
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A.3. URUGUAI

Objetivo. A avaliacdo nacional destinava-se a identificar em que medida
os alunos que concluiram o ensino basico haviam desenvolvido “enten-
dimento fundamental” de linguagem e matematica, bem como os fatores
socioculturais que podem ter influéncia sobre o aproveitamento dos alu-
nos. A avaliacdo enfatizou o desenvolvimento profissional, que incluia
o diagnostico de problemas do aprendizado, dando aos professores in-
formacdes sobre o desempenho dos alunos e ajudando-os a melhorar o
ensino e a avaliacdo. A avaliagio também pretendia utilizar os dados dos

testes e questionérios para melhorar as condi¢cdes da escola.

Frequéncia e série. Sexta série (a cada trés anos) em 1996, 1999, 2002 e
2005. Além disso, as 12, 22 e 32 séries foram avaliadas com propoésitos de
aperfeicoamento dos professores em 2001. A 92 série foi testada em 1999
e a 122, em 2003. Desde 2003, os alunos de 15 anos estdo sendo avaliados

como parte do Programa Internacional de Avaliacio de Alunos (PISA).

Aproveitamentos avaliados. Matemitica (resolucio de problemas) e
compreensdo em leitura na 62 série; matematica, linguagem, ciéncias

naturais e ciéncias sociais nas 92 e 122 séries.

Instrumentos. Testes de aproveitamento; questionrios para pais, pro-
fessor e diretor da escola.

Quem fez? No inicio, a Unidade de Medicdo de Resultados Educacionais
(UMRE), criada como parte de um projeto financiado pelo Banco Mun-
dial, era a responsavel pela avaliacdo nacional na 62 série, enquanto o
Programa de Moderniza¢io da Educacao Secundaria e Formagio de Do-
centes (MESyFOD), um projeto financiado pelo Banco Interamericano,
era responséavel pela avaliacdo nacional no nivel secundario. Desde 2001,
as atividades de avaliacdo foram unificadas e institucionalizadas sob a
Geréncia de Pesquisa e Avaliacdo, parte da Administracio Nacional da
Educacao Publica. O financiamento vem de agéncias internacionais.
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Amostra ou piiblico-alvo. Publico-alvo e amostra de alunos da 62 série,
excluindo escolas rurais muito pequenas; todo o ptblico-alvo da 92 série;
amostras das 12, 22, 32 e 122 séries; amostra para as avaliacdes do PISA.

Andlise. A UMRE utilizou o corte de 60% de respostas corretas como
um indice de adequac¢io do desempenho dos alunos. As pontuacgdes de
cada escola foram comparadas com a média nacional, com a média dis-
trital ou regional e com escolas que atendiam a alunos de origens socioe-
condmicas semelhantes. Os dados do teste de aproveitamento foram
relacionados com fatores contextuais e com antecedentes.

Utilizacao dos resultados. Os resultados foram utilizados principal-
mente por professores, diretores e pela inspetoria escolar. O governo
usou os resultados para identificar escolas que requeriam apoio especial
e amplos programas de formagio de professores durante o trabalho. Os
resultados em nivel nacional foram amplamente divulgados. Quarenta
dias apos a prova e antes do final do ano letivo, as escolas participantes
receberam um relatorio confidencial com os resultados agregados por
escola, apresentando item por item. Os relatérios ndo incluiam os resul-
tados individuais dos alunos nem os resultados desagregados por turma.
A UMRE adotou varias providéncias: produziu manuais de ensino para
ajudar a resolver as deficiéncias percebidas em linguagem e matematica
e organizou programas de treinamento para professores durante o tra-
balho nas escolas situadas em 4reas desfavorecidas; preparou relatérios
para o pessoal de supervisdo; organizou oficinas para os inspetores sobre
questdes relativas aos resultados da prova. As provas foram disponibili-
zadas para outras escolas que ndo integravam a amostra. Todas as esco-
las receberam um relatério das médias nacionais para cada competéncia
testada. Escolas que ndo foram testadas receberam as normas nacionais
para fins comparativos. Quase 80% dessas escolas aplicaram as provas e
compararam seus resultados com as normas fornecidas. Os inspetores
realizaram as proprias oficinas para desenvolver compreensio dos resul-
tados, avaliar o efeito da privacdo social sobre os resultados do apren-
dizado do aluno e sugerir linhas de acido para melhorar a qualidade da
educacio.
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Pontos interessantes. Inicialmente, o sindicato dos professores do primeiro
grau fez forte oposi¢io a avaliacdo nacional. Em particular, opunha-se a pu-
blicacao dos resultados de cada escola. No final, o sindicato foi persuadido
pelo compromisso do governo de nio publicar os resultados de escolas ou
professores, mas permitir que pudessem ser utilizados com fins de diag-
noéstico. Apenas dados agregados deveriam ser publicados. Além disso, o
governo convidou os professores a participar dos grupos que planejariam a
avaliacdo e de outros grupos consultivos. Os professores também tiveram
grande envolvimento na elaboracio das provas. Até o momento, ndo houve
grande oposi¢do a uma avaliacdo formal desse tipo no ensino bésico. De
modo geral, tem-se concordado que os professores ou escolas nio podem
ser penalizados por resultados ruins nos testes. O sindicato dos professores
do ensino médio nio tem sido muito favoravel a avaliacao e adotou a atitu-
de de esperar para ver. A aceitacio da iniciativa da UMRE e dos resultados
pelos professores ¢ atribuivel a confidencialidade dos resultados das provas,
a divulgacio imediata dos resultados, a contextualizacdo das pontuacoes de
teste (levando em conta os dados do contexto sociocultural), ao reconhe-
cimento de que os resultados dos alunos dependem de uma combinagio
de fatores (que incluem variaveis relativas a familia, escola, comunidade e
professores).

Embora os governos de alguns paises estejam buscando modos de
fazer com que as escolas e os professores também se responsabilizem
pelos resultados escolares, o Uruguai adota uma abordagem diferente. O
Estado assume a responsabilidade de promover um ambiente propicio
para ajudar a alcancar a igualdade no sistema educacional.

Fontes: Benveniste, 2000; Ravela, 2005.

A.4. AFRICA DO SUL

Objetivo. A Africa do Sul tem realizado uma série de avaliagdes nacio-
nais nas 32, 62 e 92 séries. Também participou de trés estudos interna-
cionais que tinham como objetivo produzir dados de linha de base que
possibilitassem acompanhar o progresso futuro e comparar os curriculos
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e o aproveitamento em matematica e ciéncias com os de paises indus-
trializados. Cada um desses estudos internacionais poderia ser conside-
rado uma avaliacio nacional do aproveitamento escolar. A participacio
numa avaliacdo internacional proporcionou oportunidade para o desen-
volvimento de capacidades locais.

A Africa do Sul foi o tnico participante africano no TIMSS em 1995;
no TIMSS de 1999, Marrocos e Tunisia também participaram, e, no
TIMSS de 2003, agregaram-se a eles Botsuana, Gana e Egito. A Africa
do Sul também participou da avaliacio da 62 série realizada em 2000
pelo Consércio de Monitoramento da Qualidade da Educacido da Africa
Austral e Oriental (SACMEQ) e da avaliacdo da 42 série (Monitoramen-
to do Aproveitamento do Aprendizado) que comecou em 1992.

Frequéncia. TIMSS, 1995, 1999 e 2003.
Série. 82

Instrumentos. Provas de aproveitamento; questionarios aplicados a alu-

nos, professores e diretores.
Aproveitamentos avaliados. Matematica e ciéncias.

Quem fez? Conselho de Pesquisas em Ciéncias Humanas em 1995 e
1999, e Universidade de Pretéria em 2003.

Amostra ou publico-alvo. Amostra. Uma turma completa da 82 série foi
examinada em cada escola selecionada.

Andlise. O estudo comparou o desempenho dos alunos em matematica
e ciéncias com o de outros paises em funcido de desempenho médio e
desempenho nos 5¢, 25¢, 50¢, 75¢ e 95° percentis. Também comparou a
Africa do Sul com outros paises participantes em termos dos anteceden-
tes e das atitudes dos alunos, curriculos, caracteristicas dos professores,
caracteristicas da sala de aula e os contextos de aprendizagem escolar e
instrucdo; incluiu também uma comparagio das pontuagdes médias de

desempenho ao longo do tempo.
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Utilizagdo dos resultados. Os resultados do TIMSS tém servido de sub-
sidio para debates parlamentares.

Pontos interessantes. A Africa do Sul tem 11 idiomas oficiais. Algu-
mas palavras tiveram de ser traduzidas para o inglés sul-africano, e
alguns contextos tiveram de ser modificados. Um tempo consideravel
foi dedicado a resolver problemas logisticos imputaveis a inadequagio
de alguns servicos, tais como e-mail e telefone, que em outros lugares
estdio amplamente disponiveis. A equipe de pesquisa nacional achou
dificil cumprir os prazos impostos pelo TIMSS. O esforco inicial de
amostragem revelou cerca de 4 mil escolas que ndo estavam no banco
de dados nacional. A transferéncia de competéncias entre as equipes
que realizaram as trés avaliacdes TIMSS, no que se refere aos diversos
aspectos envolvidos numa avaliacio, foi limitada. Apenas um dos inte-
grantes da equipe do primeiro TIMSS participou do TIMSS de 2003.
A maioria dos alunos fez a prova escrita em uma lingua diferente de
sua lingua de origem.

O segundo TIMSS foi utilizado para um estudo detalhado realizado
no pais (Howie, 2002). Os resultados incluiram o seguinte:

* Asestatisticas oficiais indicavam turmas de tamanhos diferentes (mui-
to maiores) do encontrado na amostra nacionalmente representativa
de escolas participantes, o que sugere informacdes erradas sobre da-
dos de matriculas escolares.

* Alguns alunos estavam com receio de que seu desempenho nas pro-
vas fosse contar em seu histérico escolar oficial. Alguns ficaram com
medo de pedir ajuda. Muitos encontraram grande dificuldade com as
questdes abertas. Problemas adicionais foram causados por atrasos na
chegada, absenteismo e fraudes durante a aplicacdo da prova.

* Muitos alunos tiveram problemas para completar as provas e os ques-
tionarios, por dificuldades de linguagem. Muitos professores nio ti-
nham a necessaria fluéncia no idioma para se comunicar efetivamen-
te com os alunos.

* Os professores gastaram muito tempo ensinando matérias que deve-
riam ter sido cobertas nas séries anteriores.
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* Perto de 25% dos professores da 82 série ndo tinham qualificacdo para
ensinar matematica e ndo tinham formagio de nivel superior.

* Os alunos cujo idioma de origem era o inglés ou o africaner tiveram
pontuacdes significativamente mais altas que as dos alunos que fala-
vam outra lingua africana em casa.

* Menos de 0,5% dos alunos atingiu o nivel mais alto de desempenho
em matematica, comparados a 10% da amostra internacional. A mé-
dia (381) das pontuacdes mais altas alcancadas em nove provincias
(Western Cape) foi significativamente inferior a2 pontuacdo média
internacional do TIMSS (487).

* Nem a escola nem o tamanho da turma foram preditores significati-

vos do aproveitamento em matematica.

Realizaram-se avaliacdes nacionais das 32, 62 e 92 séries solicitadas
pelo Departamento de Educacdo, a fim de obter dados de linha de base
para avaliacdes futuras e sugerir iniciativas de politicas. Cada uma dessas
avaliacoes utilizou dados de questionarios, bem como dados da prova de
aproveitamento, para fornecer uma base a partir da qual seriam avalia-
dos os esforcos de longo prazo destinados a melhorar o acesso, a quali-
dade, a eficiéncia e a equidade. As comparac¢des entre provincias produ-
ziram evidéncia de grandes diferencas regionais no aproveitamento. Os
niveis gerais de desempenho foram considerados baixos. Por exemplo, a
avaliacdo da 62 série registrou percentual médio de pontuagdes corretas
de apenas 38% em linguagem, 27% em matematica e 41% em ciéncias
naturais. Foram elaborados relatérios especificos sobre a 62 série para
cada provincia, e o relatorio nacional também teve uma versio especifi-
ca sobre a 62 série.

Fontes: Howie, 2000, 2002, Kanjee, 2006; Reddy, 2005, 2006.

A.5. SRI LANKA

Objetivo. Avaliar o aproveitamento dos alunos que haviam concluido a
42 série em 2003.
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Frequéncia. As avaliacdes anteriores haviam sido realizadas na 32 série
(1996) e na 52 (1994, 1999). Além disso, outras avaliagdes foram reali-
zadas na 42 série (2007) e nas 82 e 102 séries (2005).

Série. 42

Aproveitamentos avaliados. Primeira lingua (cingalés ou tamil), mate-

matica e inglés.

Instrumentos. Testes de aproveitamento; questionarios aplicados a direto-
res, chefias seccionais, professores de classe e pais (veja Tabela A.5.1).

TABELA A.5.1
Dados sobre Antecedentes e Fonte na Avaliacdo Nacional do Sri Lanka

Tipo de Numero de
informacao Questionario | Secdes questdes

Antecedentes da | Diretor
escola

Antecedentes gerais 37
Perfil do professor
Instalaces da escola
Situacao financeira
OpiniGes

Chefe de setor | ® Antecedentes gerais 13

e Instalagdes da escola

e Procedimentos de avaliacdo
do ensino-aprendizado

® OpiniGes

Professor de e Antecedentes gerais 41

classe e Informacdes académicas e
profissionais

e Detalhes da sala de aula

Opinides

Familia Pais Antecedentes gerais 51
Instalacdes da casa
Situacdo socioeconémica
Apoio ao aprendizado

Opinides

Alunos e Antecedentes gerais 26
e Educagdo pré-escolar
e Atividades pés-escola
® Opinides

Fonte: Perera et al., 2004, Tabela 3.7.
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Quem fez? Centro Nacional de Pesquisa e Avaliagdo em Educacao, loca-
lizado na Faculdade de Educacdo da Universidade de Colombo.

Amostra ou publico-alvo. Amostra desenhada para ser representativa da
populacdo nacional de alunos da 42 série e da populacdo dessa série em
cada uma das nove provincias.

Andlise. Foram feitas comparacdes das pontuagdes de aproveitamento
por tipo de escola, localidade, género e nivel de formacdo dos profes-
sores. As provincias e os distritos foram ordenados por sua classificacio
em cada area tematica. Usou-se a deteccdo de relagdes causa-efeito (path
analysis) para examinar as relacdes entre escola, contexto familiar e fa-
tores relacionados com os alunos, por um lado, e aproveitamento dos

alunos, por outro.

Utilizacdo dos resultados. Os resultados foram usados para analisar o
setor de educagio, contribuir para o desenvolvimento de uma nova es-
tratégia governamental e orientar o apoio dos doadores na éarea de edu-
cacdo. As constatagdes estdo sendo utilizadas atualmente para estabele-
cer padrdes de referéncia a partir dos quais se vem monitorando o nivel
de aproveitamento dos alunos em cada uma das provincias.

Pontos interessantes. A equipe da avaliacdo nacional do Sri Lanka se-
lecionou a pontuagio de 80% como ponto de corte para determinar o
dominio em uma area.!

Foram divulgadas as percentagens de alunos “com dominio” em cada
uma das trés édreas testadas. Os resultados sugerem que o padrao espe-
rado foi fixado num nivel exageradamente alto que nido correspondia
a realidade. Embora, com base nas pontuacdes médias, o relatério da
avaliacdo tenha concluido que o desempenho global na primeira lingua
“parece ser de um padrio satisfatorio” (Perera et al., 2004, 47), quando o
desempenho ¢ avaliado com base no nivel de dominio, surge um quadro

IAparentemente, essa decisio baseou-se num ponto de corte utilizado pela UNESCO em estudos
anteriores de monitoramento do aproveitamento do aprendizado (UNESCO, 1990).
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diferente. Menos de 40% dos alunos conseguiram o dominio na lingua
local e em matemaitica, e menos de 10% alcancaram esse nivel em inglés.
Os resultados mostraram grande disparidade de aproveitamento entre as
provincias e os distritos (Tabela A.5.2). Foram identificados subgrupos
com baixos niveis de aproveitamento. Relatorios especificos foram pu-

blicados para cada uma das nove provincias do pais.

Fonte: Perera et al., 2004.

A.6. NEPAL
Objetivo. A avaliacido nacional de 2001 foi realizada para determinar em
que medida o aproveitamento dos alunos havia mudado ao longo de um

periodo de quatro anos, durante uma fase de grandes mudancas politicas.

Frequéncia. Dados de linha de base foram obtidos para alunos da 32
série em 1997. (A 52 série foi avaliada em 1999.)

Série. 32

Aproveitamentos avaliados. Matematica, nepalés e estudos sociais.
Instrumentos. Foram aplicados testes de aproveitamento em matemética,
nepalés e estudos sociais a todos os alunos da amostra. Foram aplicados
questionarios a diretores e professores das trés areas tematicas em cada
escola da amostra. Foram entrevistados 25% dos alunos e seus pais.
Quem fez: Centro de Servicos Educacionais e de Desenvolvimento.
Amostra ou publico-alvo. Uma amostra de 171 escolas.

Andilise. Pontuac¢des de teste acima de 75% de respostas corretas foram

classificadas como “desempenho satisfatorio”. Outras anélises incluiram

estudos de confiabilidade de cada teste e compara¢des de pontuacdes
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médias relativas a 1997 e 2001. Foi feita a analise de variidncia para com-
parar as pontuacdes médias de desempenho dos alunos entre regides e
adotou-se a analise de regressao multipla para identificar fatores relacio-

nados com o aproveitamento dos alunos.

Utilizacdao dos resultados. Os resultados foram utilizados para moni-
torar mudangas no aproveitamento de 1997 a 2001 e, em particular,
avaliar o efeito de mudancas em politicas, que incluiram aumento do
orcamento, novos curriculos, novos livros didaticos e materiais de en-
sino, novos centros de formacdo de professores. Foram identificadas as
regides com desempenhos mais altos. Em 2001, as diferencas entre as
pontua¢des médias de meninos e meninas foram significativas apenas
em matematica; os meninos tiveram pontuacdes médias mais elevadas.
As pontuacdes médias gerais em estudos sociais foram significativamen-
te mais altas em 2001 que em 1997.

Pontos interessantes. Os dados ajudaram a identificar 4reas de curriculo
em que os alunos pareciam ter tido alguma dificuldade. Em matematica,
os alunos foram capazes, de modo geral, de descrever palavras em nu-
meros e nimeros em palavras, medir o tempo e o peso, somar niimeros
em palavras até quatro digitos e somar niimeros decimais. Em geral,
ndo conseguiam resolver problemas verbalmente usando qualquer das
quatro operacdes basicas (adi¢do, subtracdo, multiplicagio, divisio). Em
nepalés, o aluno médio tendia a ser capaz de ler uma histéria simples e
usar algum vocabulirio, mas ndo sabia ler corretamente nem responder
a perguntas com base em passagens ou questdes que descreviam uma
historia pictorica.

Os resultados da avaliacio mostraram que muitas das reformas pareciam
ter surtido pouco efeito. Mais de 60% dos professores disseram que suas au-
las nunca haviam sido supervisionadas. Eles tendiam a receber relativamen-
te pouco apoio durante o trabalho. Cerca de um terco nio havia recebido
treinamento. A instrucdo em sala de aula foi considerada ineficaz.

O relatorio concluiu que, apesar das inameras reformas realizadas,
provavelmente ainda era muito cedo para se observar melhoria no apro-

veitamento dos alunos. O relatério da avaliacdo nacional também des-
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tacou a qualidade relativamente pobre do apoio a educacio recebido
em casa. Mais de 25% das maes eram analfabetas, e menos de 7% delas

haviam concluido a 52 série.

Fonte: Khaniya e Williams, 2004.

A.7. CHILE

Objetivo. O Sistema de Medicao da Qualidade da Educacao (SIMCE)
do Chile foi originalmente concebido para ajudar a orientar os pais na
escolha de uma escola. Ele agora busca trés objetivos: fornecer informa-
¢oes ao Ministério da Educacio sobre em que medida os alunos estio al-
cancando as metas de aprendizado consideradas minimas pelo Ministé-
rio; fornecer informacdes aos pais, professores e as autoridades em nivel
municipal, regional e central; e fornecer aos formuladores de politicas
dados que possam orientar a alocacdo de recursos para desenvolvimento
de livros didéticos e curriculos e para a formacdo de professores durante
o trabalho, especialmente nas areas mais carentes. O SIMCE busca me-
lhorar o sistema educacional introduzindo procedimentos de avaliacio
que enfatizam avaliacdo, informacdo e incentivos. Também serve para
sublinhar o compromisso do Ministério da Educacdo com a melhoria da
qualidade e da equidade do sistema educacional.

O Chile também opera um sistema de avaliacdo a parte, mas relacio-
nado ao SIMCE, para premiacdo da exceléncia no 4mbito do SNED (Sis-
tema Nacional de Avaliacao do Desempenho Docente). O SNED abran-
ge escolas publicas ou privadas que recebem financiamento estatal, for-
necendo incentivos a professores e escolas para elevar os niveis de apro-
veitamento dos alunos.

Frequéncia. Anual.
Séries. 42 e 8

Aproveitamentos avaliados. Espanhol (leitura e escrita), matematica,
ciéncias naturais e ciéncias sociais.
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Instrumentos. Os alunos fazem provas de aproveitamento, autoconceito
e percep¢io. Questionarios foram respondidos por diretores, professores
e pais (apenas em um ano).

Quem fez? A primeira aplicacio do SIMCE foi feita em 1978 por um
6rgio externo, a Pontificia Universidade Catolica do Chile. Atualmente,

a avaliacdo é feita pelo Ministério da Educacio.

Amostra ou piiblico-alvo. Todos (praticamente todos) os alunos nas sé-
ries relevantes sdo avaliados em espanhol e matematica. Provas de cién-
cias naturais, historia e geografia sao aplicadas a 10% dos alunos. Escolas

muito pequenas em lugares inacessiveis sdo excluidas.

Andlise. As escolas recebem uma classificacio em comparacio com ou-
tras escolas da mesma categoria socioecondmica, bem como uma clas-
sificacdo nacional. O SIMCE identifica as 900 escolas que compdem
os 10% com as mais baixas pontuacdes nas provas de matematica e lin-
guagem dentro de suas respectivas regides/provincias e destina recursos

especiais para elas (programa P-900).

Utilizacdo dos resultados. Os resultados do SIMCE sio amplamente
utilizados em discussdes sobre politicas. Seus relatorios informam, por
sala de aula, o percentual médio de respostas corretas para cada objetivo
avaliado, bem como o namero médio de respostas corretas no total da
prova. No inicio do ano escolar, o SIMCE divulga os resultados nacional-
mente e também por escola, localizacdo e regido. Os manuais do SIMCE
explicam os resultados e como os professores e as escolas podem usa-los
para melhorar o aproveitamento dos alunos. As escolas beneficiadas pelo
programa P-900 recebem apoio sob a forma de melhoria da infraestru-
tura, livros didaticos e bibliotecas para as salas de aula, material didatico
e oficinas de capacitacdo de professores durante o trabalho. As escolas
sdo excluidas do programa P-900 quando suas pontuacdes no SIMCE
excedem o ponto de corte de 10%.

O programa SNED usa as pontuacdes do SIMCE junto com quatro
outras medidas de qualidade da escola. Os professores das escolas com
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melhor desempenho dentro de uma regido recebem uma premiacio
em dinheiro equivalente a um salidrio mensal, aproximadamente. Num
esforco para assegurar a equidade, o ministério seleciona escolas que
atendem a grupos socioecondomicos semelhantes, tanto urbanas quan-
to rurais e dos niveis basico ou fundamental. Embora diversos fatores
sejam levados em conta no célculo do indice, o aproveitamento esco-
lar representa quase dois tercos da pontuacdo do indice (Tabela A.7.1).
O sistema de ponderacio é periodicamente modificado para refletir as

prioridades de politicas.

TABELA A.5.2
Porcentagem de Alunos que Alcancaram o Dominio da Primeira Lingua, por Provincia

Percentual
que alcangou Percentual

Grupo Classificagdo Provincia o dominio buscado
Acima de 50% 1 Ocidental 53,5 80,0
26% a 50% 2 Meridional 42,6 80,0

3 Ocidental Norte 42,2 80,0

4 Sabaragamuwa 40,2 80,0

5 Central Norte 35,6 80,0

6 Uva 33,9 80,0

7 Central 33,8 80,0
1% a 25% 8 Oriental 23,7 80,0

9 Norte-Oriental 22,7 80,0

Fonte: Perera et al., 2004, Tabela 4.14.

Pontos interessantes. O SIMCE usa uma campanha macica de relacdes
publicas que inclui folhetos para pais e escolas, cartazes para as escolas,
videos para oficinas, programas de televisio e comunicados de imprensa.
Os relatorios sdo distribuidos para diretores, lideres municipais, super-
visores escolares e funcionérios de ministério. Os pais também recebem
um relatorio individualizado para sua escola. Os jornais publicam os
resultados de cada escola. Como os municipios recebem financiamento
do governo central em func¢io do nimero de alunos, tém um interesse
especifico no resultado; bons resultados no SIMCE tendem a atrair mais
alunos e, consequentemente, mais receita.
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As escolas nas quais um grande namero de alunos ndo comparece na
data das provas ndo recebem os resultados. Algumas escolas superestima-
ram o nivel de pobreza dos alunos para ajudar a aumentar suas chances de
se qualificar para receber ajuda do programa P-900. A maior preocupacio
dos professores parece ser com a posicdo de sua escola em relacdo as escolas
semelhantes, e ndo com a oportunidade de usar os resultados para pro-
mover o didlogo dentro da escola e ajudar a diagnosticar as areas onde os
alunos parecem ter maiores dificuldades. Alguns professores tém criticado
a natureza excessivamente técnica dos relatorios sobre as escolas. O SIMCE
dedica relativamente pouca atencdo aos dados dos questionarios aplicados
a alunos, pais e professores. Constatou-se ser tecnicamente dificil medir
as atitudes em face do aprendizado e dos valores dos alunos. O programa
SNED presume que os incentivos financeiros inspirardo os professores a
fazer maiores esforcos para melhorar o aprendizado.

Fontes: Arregui e McLauchlan, 2005; Benveniste, 2000; Himmel, 1996,
1997; McMeekin, 2000; Olivares, 1996; Wolff, 1998.

TABELA A.7.1
indice para Prémios de Merecimento para Escolas no Chile, 1998-99

Fator Percentual
Eficacia (pontuagdes SIMCE em matematica e ciéncias) 37
Valor agregado (ganho médio na pontuagao SIMCE) 28
Iniciativa 6

Melhoria nas condi¢des da escola

Igualdade de oportunidade 22

Cooperagéo pais-professor 5

Fonte: Delannoy, 2000, Tabela 1.5.

A.8. ESTADOS UNIDOS

Objetivo. A Avaliacio Nacional do Progresso Educacional (NAEP), que
teve inicio em 1969, mede o aproveitamento escolar dos alunos e mo-
nitora mudancas no aproveitamento em idades e séries especificas. A
NAEP, muitas vezes chamada de “The Nation’s Report Card”, também
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examina aproveitamentos de subpopulacdes-alvo definidas por carac-
teristicas demograficas e por antecedentes e contextos especificos. Na
maioria dos estados, a amostra da NAEP é suficientemente grande para
permitir inferéncias sobre o aproveitamento em cada estado.

Frequéncia. As avaliacoes de matematica e leitura sio realizadas pelo
menos uma vez a cada dois anos e com menor frequéncia em outras
areas de curriculo.

Séries. 42, 82 e 122, Avaliacdes estaduais especificas que utilizam as pro-
vas da NAEP limitam-se as 42 e 82 séries.

Aproveitamentos avaliados. Matemitica, leitura, ciéncias, escrita, ar-
tes, cidadania, economia, geografia e histéria americana. Novas areas
tematicas que serdo avaliadas: lingua estrangeira e historia geral.

Instrumentos. Testes de aproveitamento em leitura, matematica, ciéncias,
escrita, historia americana, cidadania, economia, geografia e artes. Um ques-
tionario (ao qual o aluno pode escolher responder ou nio) no final do ca-
derno de prova coleta informacdes sobre caracteristicas demograficas dos
alunos, experiéncias em sala de aula e apoio aos estudos em casa. Um ques-
tionario respondido pelo professor centra-se no historico dos professores, sua
formacio e praticas de instrucdo. Um questionério relativo a escola busca
informagdes sobre as politicas e caracteristicas da escola. O professor fornece
dados sobre alunos com deficiéncia ou que estdo aprendendo o inglés.

Quem fez? Um Conselho Nacional de Avaliacio, nomeado pelo secre-
tario de Educagdo, tem a responsabilidade global pela NAEP. O conse-
lho é composto por governadores, deputados estaduais, funcionarios das
escolas municipais e estaduais, educadores, representantes de empresas
e membros do ptblico em geral. Varios 6rgidos foram contratados para
realizar segmentos especificos da NAEP. No periodo 2003-06, as ati-
vidades de desenvolvimento de itens, analise, amostragem e coleta de
dados, distribui¢do e pontuacio, e manutencdo de paginas na internet
estavam a cargo de diferentes 6rgdos.



112 |

Amostra ou piiblico-alvo. Amostras das 42 e 82 séries em nivel estadual
(somente escolas publicas) e estudantes da 122 série em nivel nacional.
O tamanho da amostra para cada teste da NAEP é de cerca de 2.500
alunos em cada estado. Um estudo em separado sobre as tendéncias de
longo prazo divulga informag¢des em nivel nacional com os resultados
em matematica e leitura para amostras de alunos com 9, 13 e 17 anos

extraidas de escolas publicas e privadas.

Andlise. Cada aluno responde apenas a uma parte do ntmero total de
itens do teste em determinada area de contetido. Os dados permitem
comparagdes entre grupos (por exemplo, alunos do género masculino
e do feminino em determinado estado). O modelo de resposta ao item
é utilizado para estimar caracteristicas da medicao de cada questdo da
avaliacdo e criar uma escala tinica para representar o desempenho. Sio
aplicados pesos as amostras para refletir as caracteristicas do publico-al-
vo. As escalas construidas permitem comparar avaliacdes realizadas em
anos diferentes com publicos-alvos semelhantes. Medidas de controle de
qualidade s3o aplicadas em cada fase da analise. Sao divulgados os per-
centuais de alunos em cada um dos trés niveis de proficiéncia: “basico”
(dominio parcial dos conhecimentos exigidos), “proficiente” (comando
competente da matéria) e “avancado” (nivel superior de desempenho).

Utilizacdo dos resultados. Os resultados sio amplamente divulgados.
Porta-vozes politicos e outros tém utilizado os resultados da NAEP para
expressar opinides tanto positivas quanto negativas sobre a qualidade do

sistema escolar americano.

Pontos interessantes. A NAEP monitora tendéncias no desempenho de
subgrupos. Da-se especial atencdo as taxas de evolucio dos subgrupos mi-
noritarios, principalmente ao aumento nas pontuacdes em leitura desde
1971. Em geral, as pontuacdes em leitura e matemaética aumentaram entre
os alunos da 42 série, enquanto as diferencas de aproveitamento entre alunos
de diferentes ragas diminuiram. Em termos gerais, ndo foram registradas
taxas de crescimento no aproveitamento em leitura durante um periodo
em que duplicou o ntimero de alunos latino-americanos (que, tradicional-
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mente, tém tido dificuldade em dominar leitura em inglés). A mudanca na
natureza do publico-alvo estudantil torna dificil determinar se os esforcos
para melhorar a pedagogia e o curriculo estdo tendo efeito.

Fonte: Johnson, 1992; Centro Nacional de Estatisticas de Educacio
(EUA), 2005, 2006.

A.9. UGANDA

Objetivo. A Avaliacio Nacional do Progresso em Educacio (NAPE)
realizada em julho de 2005, no segundo semestre escolar, foi uma entre
as diversas avaliacdes nacionais realizadas em Uganda. Os objetivos es-

pecificos da avaliacdo foram os seguintes:

* Determinar o nivel de aproveitamento dos alunos em letramento em
inglés e letramento em matematica.

* Analisar as relacdes entre aproveitamento, de um lado, e género e
idade dos alunos, localizacdo da escola (urbana, periférica, rural) e
zonas do pais, de outro.

* Examinar padrdes de aproveitamento.

* Comparar aproveitamentos de alunos da 32 e 62 séries em 1999 e 2005.

Frequéncia. Uganda tem realizado avaliacdes nacionais de aproveita-
mento desde 1996. Inicialmente, pares de matérias (letramento em lin-
guagem e em matematica; ciéncias e estudos sociais) eram avaliados a
cada trés anos. A partir de 2003, o foco tem sido nos dois tipos de letra-

mento, que sdo avaliados anualmente.

Séries. 32 e 62,

Aproveitamentos avaliados. Letramento em inglés e matematica. A
fluéncia oral em inglés é avaliada a cada trés anos.

Instrumentos. Testes de aproveitamento nos letramentos em linguagem
e matematica. As avaliacdes nacionais anteriores usavam questionarios
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para alunos, professores e diretores. Avaliacdes que coletam dados com

questionarios sdo realizadas a cada trés anos.
Quem fez? Comissio Nacional de Exames de Uganda (UNEB).

Amostra ou publico-alvo. Inicialmente, foram amostrados distritos em
cada uma das 14 zonas do pais. O tamanho da amostra foi aumentado
para garantir um minimo de trés escolas em cada distrito.

Andlise. As pontuagdes dos alunos em cada teste foram classificadas em
um dos quatro niveis: “avancado”, “adequado”, “basico” e “inadequado”.
As pontuacdes correspondentes aos niveis foram determinadas e defi-
nidas quando os testes estavam sendo elaborados por painéis dos quais
participavam funcionarios do Centro Nacional de Desenvolvimento
Curricular, faculdades de pedagogia que formavam professores do ensi-
no basico, a Agéncia de Padrées Educacionais, a UNEB e profissoes liga-
das ao ensino. No teste de inglés de 50 itens aplicado na 32 série, foram
utilizados intervalos de pontuacdo para definir niveis de desempenho:
38-50, “avanc¢ado”; 20-37, “adequado”; 15-19, “basico”; e 0-14, “inade-
quado”. Os painéis decidiram que o nivel adequado deveria ser consi-
derado o nivel minimo “desejado” de proficiéncia. Menos de 40% dos
alunos da 32 série alcancaram o nivel desejado de proficiéncia em inglés
(Tabela A.9.1). Os resultados do teste de desempenho foram relatados
(em termos percentuais) de acordo com idade dos alunos, localizagio da

escola (urbana ou rural), regido geografica e zona.

TABELA A.9.1

Porcentagem de Alunos da 32 Série em Uganda com Nivel de Proficiéncia
em Letramento em Inglés, 2005

Classificacdo Meninos Meninas Todos

(%) (%) (%)
Proficiente (avangado + adequado) 36,9 39.7 38,3
Abaixo do nivel desejado de proficiéncia 63,1 60,3 61,7
(basico + inadequado)

Fonte: UNEB, 2006, Tabela 3.02.
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Utilizag¢do dos resultados. A UNEB imprimiu um cartaz para cada
sala de aula das 32 e 62 séries em Uganda listando 4reas de curriculo
em que o desempenho dos alunos em nivel nacional foi considerado
adequado (com dizeres como, por exemplo: “Podemos contar nime-
ros”, ou “Podemos realizar adi¢do e subtracdo de nameros escritos em
ntmeros e simbolos) ou menos adequado (por exemplo, “Ajude-nos
a desenvolver um vocabulario mais amplo” ou “Ajude-nos a fazer a
divisio de numeros corretamente” ou ainda “Ajude-nos a resolver
problemas verbais de matematica”). Cartazes semelhantes foram pre-
parados para os professores.

A UNEB planeja disseminar as licdes aprendidas a partir da ava-
liacdo nacional de 2005 sob a forma de relatérios separados, de uso
simples, contendo as implicacdes da NAPE para professores, diretores,
supervisores, inspetores, formadores de professores e formuladores de
politicas. Também esta projetando uma iniciativa-piloto para usar as
abordagens da avaliacdo nacional a fim de melhorar a avaliacdo feita
nas salas de aula.

Pontos interessantes. A maioria dos alunos teve de fazer os testes em
sua segunda lingua, pois seria muito dificil encontrar um idioma usa-
do por todos. Mais de 25% das escolas do ensino basico nio puderam
ser incluidas na avaliacdo nacional devido, em parte, a agitacdo civil
existente em determinadas regides. A UNEB concluiu que algumas
escolas haviam inflacionado o nimero de matriculas para obter mais
recursos.

Muitos dos itens da prova de linguagem apareceram sob o titulo geral
de “gramatica” (50% para a 32 série e 30% para a 62 série). Em geral, os alu-
nos acharam dificeis os itens do teste. Muitos estudantes tiveram pontua-
¢oes relativamente baixas (veja Figura A.9.1). Embora o estudante tipico
da 32 série devesse ter cerca de 8 a 9 anos, a idade média real dos alunos
que fizeram o teste era 10,2 anos; alguns tinham 11 anos ou mais.

Foram encontradas diferencas significativas de aproveitamento entre
as zonas. Na zona de Kampala, 87% dos estudantes da 62 série alcanca-
ram o nivel desejado de proficiéncia em letramento em inglés; nas outras
seis zonas, o percentual correspondente foi inferior a 30%. O desempe-
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nho no subteste de escrita da 62 série revelou diferencas significativas
entre os niveis de desempenho esperados e os reais. O nivel desejado de
proficiéncia foi alcancado por cerca da metade dos alunos que escreve-
ram uma histéria sobre uma imagem, pela quarta parte dos que escre-
veram uma carta e por um décimo dos que compuseram e escreveram
uma historia. O relatério técnico incluiu uma amostra das cartas escritas
pelos alunos e listas de erros comuns nos testes de matematica. Também
incluiu iniimeras recomendacdes e uma lista de 6rgios ou unidades que
devem assumir a responsabilidade de dar seguimento a elas.

A UNEB recrutou os servicos de um consultor externo para fiscalizar a
qualidade de seu trabalho, especificamente a qualidade das caracteristicas
estatisticas dos itens de prova e a correspondéncia entre os itens selecio-
nados e os objetivos do curriculo. O consultor observou uma estreita cor-
respondéncia entre os itens e o curriculo, mas recomendou que se desse
maior atencdo a resolucdo de problemas em matematica. O trabalho do

Distribuicdo das Pontuacdes do Teste de Letramento na 62 Série em Uganda
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consultor foi parcialmente limitado pela ndo disponibilidade de informa-
¢oes sobre as avaliacdes anteriores no que se referia a elaboracio de pro-
vas, pesos da amostra, desenho do projeto e analise. Alguns dos problemas
decorriam do fato de que uma parte dos trabalhos de analise da NAPE
havia sido feita por um 6rgdo ndo associado a UNEB. O consultor reco-
mendou que copias de todos os instrumentos, detalhes da amostragem,
procedimentos analiticos e outras documentacdoes relevantes sejam man-

tidas em arquivos pelo 6rgao nacional de avaliacio (UNEB).

Fonte: UNEB, 2006.



ESTUDOS
INTERNACIONAIS

B.1. TENDENCIAS INTERNACIONAIS NO ESTUDO
DE MATEMATICA E CIENCIAS (TIMSS)

Marco de Referéncia

Os principais objetivos do TIMMS (Trends in International Mathema-
tics and Science Study), organizado pela Associacdo Internacional para

Avaliacdo do Aproveitamento Escolar (IEA), foram os seguintes:

* Auvaliar o aproveitamento dos alunos em matematica e ciéncias, des-
crito em fung¢do de conceitos, processos, habilidades e atitudes.

* Descrever o contexto no qual se da o aproveitamento dos alunos, a fim
de identificar fatores associados ao aprendizado que pudessem ser me-
lhorados por meio de mudangas em politicas (relativas, por exemplo, a

énfases no curriculo, alocacdo de recursos ou préticas instrucionais).

Ja foram realizados trés estudos TIMSS. O primeiro cobriu 45 sis-
temas de educagdo em 1994-1995 e avaliou trés publicos-alvo (32 e 42
séries; 7@ e 82 séries; ultimo ano do ensino fundamental). O segundo

estudo cobriu 38 sistemas de educacdo em 1999 e avaliou alunos da 82
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série. O terceiro foi realizado em 2003, cobrindo 50 sistemas e avaliando
alunos das 42 e 82 séries. Estudos adicionais foram realizados em 2007 e
2008, e programados para 2011. O TIMSS distingue entre o curriculo
pretendido, o executado e o alcancado e, nas analises, explora a forma
como estdo inter-relacionados. O curriculo pretendido representa uma
declaracdo dos objetivos de ensino e aprendizado visados pela sociedade;
esses objetivos sdo normalmente descritos em curriculos, declaracées de
politicas e em regulamentos, e estio refletidos nos livros didaticos, re-
cursos educacionais e exames. O curriculo implementado é o modo como
o curriculo pretendido é interpretado pelos professores e oferecido aos
alunos. Dados sobre a implementacido (que fornecem um indice das
oportunidades de aprender oferecidas aos alunos) sdo coletados princi-
palmente por meio de questionarios aplicados a professores e alunos. O
curriculo alcangado é o que os alunos aprenderam, conforme inferido de
seu desempenho nos testes.

Instrumentos

Os seguintes componentes de matematica sdo avaliados nos testes do
TIMSS:

* Contenido. Ntmeros; medi¢io; geometria; proporcionalidade, fun-
coes, relacdes e equagdes; dados, probabilidade, estatisticas; anélise
elementar; validacdo e estrutura.

* Expectativas de desempenho. Conhecer, utilizar procedimentos de ro-
tina, investigar e solucionar problemas, usar o raciocinio matematico,
comunicar.

* Perspectivas. Atitudes, carreiras, participagdo, interesse crescente, ha-
bitos da mente.

Os componentes de ciéncias do TIMSS compreendem o seguinte:

* Conteudo. Ciéncias da terra, ciéncias bioldgicas, ciéncias fisicas; cién-
cia, tecnologia, matematica; historia da ciéncia; questdes ambientais;
a natureza da ciéncia; a ciéncia e outras disciplinas.
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* Expectativas de desempenho. Compreender; teorizar, analisar, resolver
problemas; utilizar ferramentas, procedimentos de rotina e processos
da ciéncia; investigar o mundo natural; comunicar.

* Perspectivas. Atitudes, carreiras, participacdo, interesse crescente, se-
gurancga, habitos da mente.

Desde a criacdo do TIMSS, seus marcos de referéncia ja foram altera-
dos para refletir as mudancas curriculares e pedagogicas dos paises par-
ticipantes. Os elaboradores usaram uma grade curricular que se baseia
em estudos anteriores (em particular, no caso da matematica, o Segundo
Estudo Internacional de Matematica) para desenvolver testes por meio
de um processo de construcdo de consenso entre os paises participantes.
Virias centenas de itens (de multipla escolha e resposta fechada) pas-
saram por um teste-piloto e foram avaliados em funcdo de adequacio
e ajuste ao curriculo. Para alcancar a cobertura méaxima do curriculo
sem colocar um peso demasiadamente grande sobre os alunos que par-
ticiparam do estudo, os itens do teste foram distribuidos por livretos.
Cada aluno respondeu a apenas um livreto. A Tabela B.1.1 apresenta
um exemplo retirado do documento-marco que orientou a avaliacao fei-
ta pelo TIMSS em 2007.

Os questionarios foram elaborados e aplicados para obter informa-

des sobre o seguinte:
¢ g
* Contextos sociais e educacionais gerais (no nivel do sistema).
* Contextos local, da comunidade e das escolas (no nivel das escolas).
* Aspectos dos antecedentes pessoais (para cada aluno).

Os instrumentos foram traduzidos em mais de 30 idiomas.
Participantes

Trés populacdes-alvo participaram do TIMSS original em 1994-95:

* Publico-alvo 1. Alunos do par de séries adjacentes que continham a
maioria dos estudantes com 9 anos (geralmente as 32 e 42 séries).
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TABELA B.1.1

Percentuais-alvos dos Testes de Matematica do TIMSS 2007 relativos aos
Dominios de Contetlido e Cognitivos, 42 e 82 Séries

Dominios de Conteldo na 42 Série Porcentagens
Numero 50

Formas Geométricas e Medidas 35
Apresentacdo de Dados 15
Dominios de Contelido na Oitava Série Porcentagens
Numero 30

Algebra 30
Geometria 20

Dados e Acaso 20
Dominios Cognitivos Porcentagens

42 Série 82 Série

Conhecimento 40 35
Aplicacéo 40 40
Raciocinio 20 25

Fonte: Mullis et al., 2005, Mostra 2. Reproduzido com permissao.

*  Publico-alvo 2. Alunos do par de séries adjacentes que continham a maior
parte dos estudantes com 13 anos (geralmente, as 72 e 82 séries).

* Publico-alvo 3. Alunos do tltimo ano do ensino fundamental. Foram
identificadas duas subpopulac¢des: (1) todos os estudantes que fize-
ram uma prova de letramento em matematica e leitura e (2) estudan-
tes que estavam se especializando em matematica ou fisica ou que
passaram por um teste especializado.

Em 1994-1995, 45 sistemas educacionais participaram do TIMSS
(abrangendo os trés tipos de publico-alvo). Entre eles, um era do con-
tinente africano (Africa do Sul), seis estavam na Asia/Oriente Médio
(Hong Kong, China, Ir3, Japdo, Israel, Coreia do Sul; Kuwait, Cinga-
pura e Tailandia) e um estava na regido da América Latina e do Caribe
(Colémbia). Os nomes dos sistemas educacionais que aparecem neste

Apéndice sio os listados nos relatorios dos estudos.
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Em 1999, 38 sistemas educacionais participaram do TIMSS, cobrindo
apenas o ptblico-alvo 2. Entre eles, trés estavam na Africa (Marrocos,
Africa do Sul e Tunisia); 13 na Asia/Oriente Médio (Taipei, Hong Kong,
Indonésia, Ird, Israel, Japao, Jordania, Coréia do Sul, Malasia, Filipinas,
Cingapura, Tailandia e Turquia) e dois na América Latina e Caribe (Ar-
gentina e Chile).

Cinquenta paises participaram do TIMSS 2003 (cobrindo os publi-
cos-alvos 1 e 2). Seis estavam na Africa (Botsuana, Egito; Gana; Mar-
rocos, Africa do Sul e Tunisia), 17 na Asia/Oriente Médio (Bahrain;
Taipei, Hong Kong, China; Indonésia, Ir3, Japao, Israel, Jordania, Coreia
do Sul, Libano, Malasia; Palestina, Filipinas, Arabia Saudita, Cingapura,
Siria e [émen) e um na América Latina e no Caribe (Chile).

Alguns resultados

A Tabela B.1.2 apresenta os resultados do teste de matematica de 2003
para a 8 série. Aproximadamente um terco dos alunos nos sistemas de
mais alto desempenho alcancou o padrdo de referéncia avancado. Em
forte contraste, 19 dos sistemas com as pontuacdes mais baixas registra-
ram no méaximo 1% de alunos nesse nivel de referéncia. Cingapura ficou
em primeiro lugar tanto na prova da 42 série quanto na da 82. Alguns
sistemas demonstraram aproveitamento médio significativamente maior
em relagdo aos seus desempenhos em 1995 e 1999, enquanto outros
registraram quedas significativas na pontuacido. Coreia do Sul, Hong
Kong, China, Letonia, Litudnia e Estados Unidos estavam entre os que
melhoraram as pontuacdes da 82 série.

No conjunto, as diferengas entre géneros no aproveitamento em ma-
tematica foram insignificantes. No entanto, as meninas superaram os
meninos em alguns sistemas, enquanto os meninos se sairam melhor
em outros. Um nivel elevado de educacdo dos pais estava associado a
pontuagdes de aproveitamento mais elevadas em praticamente todos os
sistemas. No estudo de 2003, tanto na 42 quanto na 82 série 0 nimero
de livros em casa teve correlacdo significativa com o aproveitamento dos
alunos em matematica.
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TABELA B.1.2
Distribuicdo do Aproveitamento em Matematica na 82 Série no TIMSS

Meda | o . . Escalade | 20,
et || dpiees istribuicdo do Aproveitamento em Matematica Pomya_gao mento Humano
Média
dade* **0,884
Cingapura 8 14,3 T w T 605 (3,6) ©

» Coreia do Sul 8 14,6 [ ——— 589 (22) © 0,879
* Hong Kong 8 14,4 ermw Tt 586 (3,3) © 0,889

Taipei 8 14,2 T = T—— 585 (4,6) © -
Japao 8 14,4 —r—w T—— 570 (2,1) © 0,932
Bélgica 8 14,1 | - | 537(28) © 0,937
1 Paises Baixos 8 14,3 e s 536 (38) © 0,938
Estonia 8 15,2 ] 531(30) © 0,833
Hungria 8 14,5 [ o e e | 529 (32) © 0,837
Malasia 8 14,3 T 508 (4,1) © 0,790
Let6nia 8 15,0 [ 508 (32) © 0,811
Fed. Russa 70u8 14,2 | — — | 508 (3,7) © 0,779
Rep. Eslovaca 8 14,3 e w —— 508 (3,3) © 0,836
Austrélia 8ou9 13,9 e = e e 505 (4,6) © 0,939
* Estados Unidos 8 14,2 [ e | 504 (33) © 0,937
" Lituania 8 14,9 | m—— — — 502 (2,5 © 0,824
Suécia 8 14,9 ] 499 (2,6) © 0,941
1 Escécia 9 13,7 c—rTr— 498 (37) © 0,930
2 |srael 8 14,0 [ - e 496 (34) © 0,905
Nova Zelandia 85-95 14,1 | e - — — 494 (53) © 0,917
Eslovénia 7or8 13,8 [ e s 493(22) © 0.881
Italia 8 13,9 e} 484(32) © 0,916
Arménia 8 14,9 T w T 478 (30) © 0,729

1 Sérvia 8 14,9 e—r—r—Tt— 477 (26) © -
Bulgéria 8 — 476 (43) © 0,795
Romania 8 s m— - — — 475 (4,8) 0,773

[ iia Intemacional —| 5]~ 125 | e [Cieros [
Noruega 7 13,8 s - e s 461 (25) @ 0.944
Moldavia 8 14,9 w1 460 (4,0) 0,700
Chipre 8 13,8 [ ——] 459 (1,7) @ 0,891
2 Macedénia 8 14,6 s - s s 43535 @ 0,784
Libano 8 14,6 s | s 433(3,1) @ 0,752
Jordania 8 13,9 [ e - s e 424 (41) ® 0,743
Ira 8 14,4 [ M11(24) ® 0,719
1 Indonésia 8 14,5 [ s 411 (48) @ 0,682
Tunisia 8 14,8 = 410(22) ® 0,740
Egito 8 14,4 —r—w r—— 406 (35) ® 0,648
Bahrain 8 141 et 401 (17) @ 0,839
Palestina 8 14,1 e e s s 39031 ® 0,731
Chile 8 14,2 s - 387(33) @ 0,831
1#Marrocos 8 15,2 [ e 387 (25) @ 0,606
Filipinas 8 14,8 e 378(52) @ 0,751
Botswana 8 15,1 =T 366 (26) @ 0,614
Arébia Saudita 8 14,1 s . 332 (46) ® 0,769
Gana 8 15,5 rmT—— 276 (47) @ 0,567
Africa do Sul 8 15,1 e 264 (55) ® 0,684
1 Inglaterra 9 14,3 = 1T—— 498 (47) © 0,930
Participantes do Padrao de Referéncia

Pais Basco 8 14,1 { —— i — 487 (27) © =

Indiana (EUA) 8 14,5 e i e 508 (52) © -

Ontério (Prov. Canadd) 8 13,8 e - e 521(3,1) © =

Quebec (Prov. Canada) 8 14,2 e - s s 543 (3,00 © -

0 100 200 300 400 500 600 700 800
— Percentis de Desempenho — Meédia do pais significativamente
1 25 I & [ mais alta que a média internacional
Intervalo de Confianca de 95% para a Média (+-25E) m:;ﬂ%gi‘;; Zlﬁes;gmggﬁlmgﬁgﬁom
*  Representa anos de escolaridade contados do 1 Populagdo Nacional Desejada ndo cobre toda a
primeiro ano do nivel 1 da ISCED. Populacdo Internacional Desejada (ver Anexo A.6).
**  Retirado do Relatério sobre Desenvolvimento 2 Populagdo Nacional Desejada cobre menos de 90%

Humano de 2003 do Programa das Nac¢des Unidas

para o Desenvolvimento, pp. 237-240.

Atendeu as diretrizes para taxas de participagdo na
amostra somente depois que as escolas substitutas

foram incluidas (Ver Anexo A.9).

Quase atendeu as diretrizes para taxas de participagao
na amostra somente depois que as escolas substitutas

foram incluidas (ver Anexo A.9).

Néo atendeu as diretrizes para taxas de participagao

na amostra (ver Anexo A.9).

da Populagdo Internacional Desejada (ver Anexo A.6).

A Coreia testou a mesma coorte de alunos que outros

ano escolar seguinte.

(

inconsistentes.

estdo disponiveis.

paises, mas no final de 2003, quando comegava o

Erros-padréo aparecem em parénteses. Como os
resultados estao arredondados para o nimero inteiro
mais préximo, alguns totais podem parecer

Um travessao (-) indica que dados comparaveis nao

Fonte: Mullis et al., 2004, Anexo 1.1. Reproduzido com permissao.
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A amplitude do curriculo testado no TIMSS de 2003 variou entre os
sistemas. Os relatorios dos professores sobre os alunos da 82 série indica-
ram que, em média, 95% haviam recebido ensinamentos sobre nimeros,
78% sobre medicdo, 69% sobre geometria, 66% sobre algebra e 46% sobre
dados. Mais de 80% dos alunos tiveram professores com pelo menos al-
guma formacdo profissional em matematica. Livros didaticos foram am-
plamente utilizados como base do ensino. O uso de calculadora, em con-
trapartida, variou muito entre os sistemas. O uso disseminado na 42 série
era permitido em apenas cinco sistemas. Escolas nas quais poucos alunos
viviam em familias economicamente desfavorecidas tiveram, em média,
57 pontos a mais na 82 série e 47 pontos a mais na 42 série que aquelas em
que mais da metade dos alunos vinha de familias desfavorecidas.

B.2. ESTUDO INTERNACIONAL SOBRE O PROGRESSO
DO LETRAMENTO EM LEITURA (PIRLS)

Marco de Referéncia

O Estudo sobre Letramento em Leitura feito pela IEA em 1991 serviu
de base para a defini¢do de letramento em leitura do PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study). Para o PIRLS (2001 e 2006), o
letramento em leitura foi definido como

... a capacidade de compreender e utilizar as formas da linguagem es-
crita exigidas pela sociedade e/ou valorizadas pelo individuo. Leitores
jovens podem construir significado a partir de uma variedade de tex-
tos. Eles leem para aprender, participar de comunidades de leitores e
por prazer (IEA, 2000, 3).

O contexto de avaliacdo do PIRLS abrange dois grandes objetivos que
foram combinados com quatro processos de compreensdo. Os objetivos
sao os seguintes:

* Literario. Leitura para uma experiéncia literaria na qual o leitor mer-
gulha no texto para se envolver em eventos e personagens imaginados

e para desfrutar o idioma.
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* Informativo. Leitura para adquirir e utilizar informacdes, na qual o
leitor se envolve com aspectos do mundo real representados em tex-
tos cronolégicos (por exemplo, quando os eventos sdo descritos em
biografias, receitas, instrucdes) ou em textos ndo cronologicos, em
que as ideias sdo organizadas logicamente, e ndo cronologicamente

(por exemplo, em textos de discussdo ou persuasio).
Os processos de compreensdo exigem dos alunos o seguinte:

* Enfocar e recuperar informagaes explicitas. Por exemplo, procurar ideias es-
pecificas; encontrar o topico frasal ou ideia principal, quando explicita.

* Fazer inferéncias simples. Por exemplo, inferir que um evento causou
outro; identificar generaliza¢des no texto.

* Interpretar e integrar ideias e informacoes. Por exemplo, discernir a
mensagem geral ou o tema de um texto; comparar e contrastar infor-
macoes num texto.

* Analisar e avaliar o contetido, a linguagem e elementos textuais. Descre-
ver como o autor concebeu um final surpreendente; avaliar a comple-

tude ou clareza da informacio no texto.

O PIRLS foi realizado em 2001 e 2006.

Instrumentos

Estimou-se que o uso de textos “auténticos” (isto é, aqueles tipicamente
lidos pelos alunos em suas experiéncias didrias) para cada um dos dois
objetivos (leitura para experiéncia literdria e leitura para adquirir e usar
informacio) exigiria quatro horas de teste. Dado que ndo parecia razoa-
vel esperar que qualquer aluno se sentasse por mais de uma hora numa
situacio de teste, o material da avaliacdo foi distribuido em 10 livretos,
dos quais cada aluno respondeu a apenas um.

A habilidade dos alunos em cada um dos quatro processos de com-
preensio foi avaliada em questdes que acompanhavam os textos. Foram
utilizados dois formatos: maltipla escolha e resposta fechada.

Informacdes sobre as atitudes dos alunos com relacéo a leitura e sobre
seus habitos de leitura foram obtidas por meio de um questionério. Os
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questionarios também foram aplicados aos pais dos alunos, professores
e diretores de escolas para coletar informagcdes sobre o contexto familiar
dos alunos e sobre experiéncias escolares consideradas relevantes para o
desenvolvimento do letramento em leitura.

Participantes

O publico-alvo do PIRLS foi definido como a série superior de duas sé-
ries adjacentes que tivessem o maior nimero de alunos com 9 anos. Na
maioria dos sistemas, foi a 42 série.

Trinta e cinco sistemas educacionais participaram do PIRLS em 2001.
Incluiam um da Africa (Marrocos), seis da Asia/Oriente Médio (Hong
Kong, China, Ir3, Israel, Kuwait, Cingapura e Turquia) e trés da Amé-
rica Latina e do Caribe (Argentina, Belize e Colémbia) (Mullis et al.,
2003). Quarenta e um sistemas participaram do PIRLS em 2006. Entre
os africanos, acrescentou-se a Africa do Sul. Na Asia/Oriente Médio,
entraram Taipei, Indonésia e Qatar, e saiu a Turquia. Na América Latina
e no Caribe, sairam os trés anteriores e entrou Trinidad e Tobago.

O proximo PIRLS esta agendado para 2011.

Algumas Constatacoes

Foram criados quatro padrdes de referéncias com base nas pontuagdes
dos alunos no teste: o quartil inferior de referéncia, definido como o 25¢
percentil (o ponto acima do qual ficaram 75% dos alunos); a mediana de
referéncia, definida como o 50° percentil; o quartil superior de referéncia,
definido como o 75¢ percentil; e o padrdo superior de referéncia, com os
10% de pontuagoes mais elevadas, definido como o 90° percentil. Se as
pontuacdes de aproveitamento em leitura tivessem a mesma distribui-
¢do em cada um dos paises, cerca de 10% dos alunos em cada pais seriam
classificados no padrio de referéncia superior. A Tabela B.2.1 apresenta
os resultados para os paises participantes. Pode-se ver, por exemplo, que
24% dos alunos de inglés tiveram pontuacdes na categoria mais alta e
que 10 sistemas tiveram menos de 5% dos alunos nessa categoria.
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TABELA B.2.1
Percentuais de Alunos da 42 Série que Alcancaram os Padrdes de Referéncia

o .
do PIRLS em Aproveitamento em Leitura
Padrao de | Padréo de | pagrao ge | Padrao de
Referéncia | Referéncia | oo ran cia | Referéncia
Primei Quartil Quartil
10% Superior | Mediano | nferior

24(16) 45(19) 72(1,6) 90 (1,0)
21(13)  45(1,9) 72(19) 91 (11)
20(1,1) 47(14) 80(1,3)  96(0,5)
19(1,8) 41(20) 68(20) 89(1,2)
17(14)  35(17) 62(19 84(13)
16(1,00 37(13) 69(1,8) 93(06)
15(15) 35(23) 64(23)  85(1,6)
14(10) 40(17) 79(15) 98(05)
14(10) 86(1,3) 69(1,5  92(08)
14(1,1) 32(18) 62(18  87(1,1)
13(09) 36(15) 71(12)  94(06)
13(14) 86(17) 71(17) 95(0,6)
12(1,1)  36(1.6) 73(15) 96 (06)
12(08) 84(13) 69(1,2) 93(06)
1108 28(12) 54(14) 79(1,1)
11(18) 27(20) 54(21) 81(1,7)
10(09) 32(1,5  68(1,5 93(07)
10(08) 28(20) 60(22) 89(12)
9(09  26(1,2) 60(1,4) 90(09)
8(10) 27(21) 64(23) 92(16)
7(10)  23(1,4) 59(1,7) 88 (1,1)
7(06) 23(1,0) 53(1,0) 85(08)
6(07) 26(1,7) 64(19) 92(1,1)
6(09) 19(12) 48(1,4) 80(1.4)
6(08) 18(13) 45(16) 77(1.4)
405 17(10) 48(12) 83(09)
4(09) 15(1.8) 42(25) 79(1,7)
3(04) 10(09) 28(15 55(21)
2(08) 7(0,9) 25(1,6) 58(1,7)
2(04) 5(08) 17(16) 46(25)
102 405 16(14) 42(19)
1(04) 3(08) 14(15) 45(24)
109  3(14) 821 23(30)
001  2(04 10(1,1) 36(20)
002 104 5(06) 16(13)

Percentuais de Alunos que Alcangaram
os Padrdes de Referéncia Internacionais
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o Ontario (Canadd) 19(14) 40(1,8) 70(1,6) 92(08)

o Quebec (Canada) m 1(10) 31(18) 67(20) 94(0.8)

[ 25 50 75 1
A A A

o
=3

Padrao de Referéncia Primeiros 10% (90° percentil) = 615

dealunos  dealunos  de alunos Padréo de Referéncia Quartil Superior (75° percentil) = 570
igual ou igual ou igual ou
superior ao - syperiorao  superior ao Padréo de Referéncia Mediano (50° percentil) = 510

Padrdode  padraode  Padrao de
Primeiros
10%

Padrao de Referéncia Quartil Inferior (25° percentil) = 435

ISuperior ;Vlediano
* O Canada esté representado apenas pelas provincias ¢ inferior a 65%, o Canada aparece como Canada (O, Q),
de Ontario e Quebec. A média internacional ndo inclui  referindo-se apenas as provincias de Ontario e Quebec.
os resultados dessas provincias separadamente. 2a A Populagdo Nacional Definida cobre menos de 95%
T Atendeu as diretrizes para taxas de participagdo na da Populagéo Internacional Desejada (veja Anexo A.4)
amostra somente depois que as escolas substitutas 2b A Populagio Nacional Definida cobre menos de 80%
foram incluidas (Ver Anexo A.7). da Populagdo Internacional Desejada (veja Anexo A.4)

$  Quase atendeu as diretrizes para taxas de participagao 0

na amostra depois que as escolas substitutas foram resultados estdo arredondados para o nimero inteiro

incluidas (\Cer Anelxo A7). ) B mais préximo, alguns totais podem parecer
11 APopulagdo Nacional Desejada nao abrange toda a inconsistentes.

Populagéo Internacional Desejada. Como a cobertura

Erros-padrao aparecem em parénteses. Como os

Fonte: Mullis et al., 2004, Anexo 1.1. Reproduzido com permissao.
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As meninas tiveram pontuacdes médias significativamente maiores
que os meninos em todos os sistemas. Nos itens que mediam a leitura
com fins informativos, os alunos na Suécia, nos Paises Baixos e na Bulga-
ria tiveram as maiores pontuacdes. Atividades precoces de alfabetizacido
antes de iniciar a escola, como ler livros e contar histérias, estavam po-
sitivamente relacionadas ao desempenho posterior em leitura. Filhos de
pais que tinham atitudes favoraveis a leitura tiveram pontua¢des mais
elevadas no aproveitamento em leitura. Os alunos que falavam em casa
a lingua utilizada na avalia¢do tenderam a ter pontuag¢des mais elevadas
que os alunos que falavam outras linguas. As respostas dos diretores in-
dicaram que, em todos os sistemas, e da 12 a 52 séries, a leitura era mais
enfatizada que qualquer outra drea dos curriculos.

Na média, os professores disseram que a maioria dos alunos da 42 série
lia em voz alta para toda a turma diariamente. Usavam pouco as bibliotecas,
embora essas tendessem a estar disponiveis. Em média, a maioria dos pro-
fessores baseava-se nas proprias avaliacdes, e ndo em provas objetivas, para
acompanhar o progresso do aluno. Quase dois em cada trés alunos disseram
que liam historias ou romances pelo menos uma vez por semana. Em todos
os sistemas, as atitudes dos alunos com relacio a leitura estavam positiva-

mente correlacionadas com o aproveitamento em leitura.

B.3. PROGRAMA INTERNACIONAL DE AVALIACAO
DE ALUNOS - PISA

Marco de Referéncia

O Programa Internacional de Avaliacio de Alunos (PISA - Program-
me for International Student Assessment) avalia os conhecimentos e as
habilidades dos alunos de 15 anos a cada trés anos, sob os auspicios
da Organizacdo para a Coopera¢ido e o Desenvolvimento Econoémico
(OCDE). O PISA foi desenvolvido para fornecer indicadores regulares
de aproveitamento de alunos proximos do final do periodo de escolari-
dade obrigatoria. Os dados destinam-se a alimentar os Indicadores Inter-
nacionais sobre Sistemas de Educac¢io da OCDE.
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Os alunos sdo avaliados em trés dominios: leitura, matematica e cién-
cias. Até o momento, foram realizadas trés avaliacdes PISA. Em 2000,
a leitura foi o dominio principal avaliado, ficando matematica e ciéncias
como dominios secundarios. Em 2003, a matematica foi o dominio prin-
cipal e, em 2006, o foco ficou em ciéncias.

O PISA esta projetado para ser usado por paises individuais para (1)
avaliar as habilidades de letramento dos alunos, em comparacido com os
alunos de outros paises participantes, (2) estabelecer padrdes de referén-
cia para a melhoria educacional, em comparacio com o desempenho dos
alunos de outros paises, e (3) avaliar a capacidade nacional de fornecer
elevados niveis de equidade nas oportunidades e nos resultados educa-
cionais. O PISA tenta avaliar em que medida os alunos que se encontram
perto do final do periodo de escolaridade obrigatéria adquiriram alguns
dos conhecimentos e habilidades essenciais para a plena participacdo na
sociedade.

Participantes

Em 2000, 32 paises participaram do PISA. Dois anos depois, outros 11
paises se juntaram ao grupo. Nenhum pais africano participou da ava-
liacdo de 2000. Entre os participantes da Asia/Oriente Médio, estavam
dois paises da OCDE (Japao e Coreia do Sul) e cinco paises “parceiros”
nao membros da OCDE (Hong Kong, Indonésia, Israel, Federacao Russa
e Tailandia). Na América Latina e no Caribe, participaram o México e
também quatro paises ndo membros da OCDE: Argentina, Brasil, Chile
e Peru. Todos os 30 Estados-Membros da OCDE e mais 11 sistemas
“parceiros” participaram em 2003. Entre os novos sistemas parceiros,
havia um da Africa (Tunisia), um da Asia (Macau) e um da América
Latina e Caribe (Uruguai). Trés sistemas parceiros originais (Argenti-
na, Chile e Peru) ndo participaram da avaliacdo de 2003. E a Turquia,
membro da OCDE, participou pela primeira vez em 2003. Em 2006,
o nimero de sistemas participantes subiu para 57. A Tunisia continuou
a ser o Unico participante africano. Novos sistemas parceiros na Asia/

Oriente Médio incluiam Azerbaijao, Taipei, Jordania, Quirguistdo e Qa-
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tar. Todos os sistemas latino-americanos que participaram da avaliacdo
em 2000 ou 2003 aplicaram as provas do PISA em 2006, que também
foi aplicada pela Colémbia, um novo parceiro.

O publico-alvo do PISA sdo alunos de 15 anos que integram uma
amostra aleatdria obtida em diferentes niveis de ensino nas escolas par-

ticipantes.

Instrumentos

O teste de Letramento em Leitura pressupoe que os alunos sejam tec-
nicamente capazes de ler e busca avaliar sua capacidade de entender e
refletir sobre uma vasta gama de materiais escritos em diferentes situa-
coes. Sdo identificadas trés dimensdes: o contetido ou a estrutura dos tex-
tos (continuos, como narrativa e descritiva, e ndo continuos, como ta-
belas, graficos e formulérios); os processos que precisam ser executados
(recuperacao, interpretagio, reflexdo e avaliacdo); e a situagdo que gerou
o conhecimento ou as habilidades, ou a qual sdo aplicados (pessoal, pt-
blica, ocupacional e educacional).

O teste de Letramento em Matematica diz respeito a capacidade dos
alunos para analisar, raciocinar e comunicar ideias quando formulam,
resolvem e interpretam problemas matematicos em uma variedade de
contextos. Foram destacadas trés dimensdes no contexto da matematica:
contetido (espago e forma, mudanga e relacdes, quantidade e incerteza);
competéncias (o grupamento de reproducio, o grupamento de conexdes
e o grupamento de reflexdo) e situagdes (pessoais, educacionais ou pro-
fissionais, tanto publicas quanto cientificas). Os itens do teste estio mais
proximos das situacdes da “vida real” do que normalmente ocorre em
provas convencionais de aproveitamento (veja Figura B.3.1)

O teste de Letramento Cientifico avalia a habilidade dos alunos de
chegar a conclusdes adequadas a partir das evidéncias e informacdes que
recebem, criticar afirmacdes com base em evidéncias e distinguir entre
opinides e declaracoes baseadas em evidéncias.

O marco de referéncia em ciéncias abrange trés dimensdes: conceitos

cientificos (selecionado da fisica, quimica, ciéncias biologicas e ciéncia
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Amostra de Itens do Teste de Matematica do PISA

CARPINTEIRO

Um carpinteiro tem 32m de madeira e quer fazer uma cerca em torno
de um canteiro no jardim. Ele estd pensando em usar um dos seguintes

formatos:

:IJik B

6m 6m

A
< 10m > < 10m >
C D T
6m

< 10m 3 < 10m >

Pergunta 1

Faga um circulo em “Sim” ou “N&o"” em cada
desenho para indicar se o canteiro pode ser
feito com 32m de madeira

Formato
do Usando este formato, pode-se fazer
canteiro o canteiro com 32m de madeira?

Formato A | Sim / N&o

Formato B | Sim / Nao

Formato C | Sim / Nao

Formato D | Sim / Ndo

Fonte: OCDE, 2003. Reproduzido com permiss&o.

da Terra e do espaco); processos (descrever, explicar e predizer fendme-
nos cientificos; compreender a pesquisa cientifica); e aplicacdo (na vida
e na satde; na Terra e no meio ambiente; em tecnologia).
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O fato de o namero de itens de teste ser muito superior ao que po-
deria ser respondido por um aluno individual garante uma cobertura
adequada dos dominios de interesse. Os itens de teste estdo distribuidos
em 13 livretos que contém varias combina¢des de matematica, leitura,
ciéncias e resolucdo de problemas.

Também foram aplicados questionarios aos alunos (para obter in-
formagdes sobre seu compromisso com o aprendizado, estratégias de
aprendizado e crengas sobre si mesmos; sua percepcio do ambiente
de aprendizado e seus contextos familiares) e aos diretores das escolas
(para obter informacdes sobre as politicas e praticas escolares e a quali-
dade dos recursos disponiveis) (OCDE, 2004b).

Algumas Constatacoes

O PISA divulga as pontuacdes médias dos paises em uma tabela clas-
sificativa (Figura B.3.2). Também classifica o desempenho dos alunos
por nivel de proficiéncia. Para isso, toma como base aquilo que as pon-
tuagdes de testes indicam que os alunos normalmente podem fazer. A
Figura B.3.3 descreve as habilidades associadas a cada um dos seis niveis
de proficiéncia do PISA de matematica. A Figura B.3.4 resume como os
alunos de cada pais se distribuiram entre os niveis de proficiéncia.

Os resultados indicam diferencas consideraveis entre paises como
Finlandia, Coreia do Sul e Canad4, onde a maioria dos alunos teve pon-
tuagio acima do Nivel 2, e Brasil, Tunisia e Indonésia, onde apenas uma
pequena minoria atingiu esse nivel de proficiéncia. Outras constatacoes
mostram que menos de 5% dos alunos nos paises da OCDE alcanca-
ram o Nivel 6, enquanto cerca de um terco era capaz de desempenhar
as funcdes associadas aos niveis 4, 5 e 6. Onze por cento dos alunos
ndo foram capazes de executar as tarefas de matematica do Nivel 1.
Na maioria dos paises, os meninos tenderam a obter pontua¢des mais
elevadas que as meninas, especialmente em tarefas relacionadas a espa-
co e forma. Em alguns paises (Australia, Austria, Japio, Paises Baixos,
Noruega e Polonia), as diferencas de aproveitamento entre géneros ndo

foram significativas. As meninas tenderam a ter menor interesse pela



‘oessiwlad wod opiznpoiday ¢ einbi4 ‘|00z ‘IADO :91uoS

VN3 SOP BIP3U © JOL3JUI SIUSWEAIEOYUBIS 9 BIPFW ¥ _H_ VN3 SOP BIP3LI BP SJUBIB}IP SJUSWIEANEIUBIS § OBU BIPFW ¥ _H_ VN3 S0P BIPSW € J0adNS SIUBLIEATEOHIUBIS 9 BIPOW Y _H_

*3000 ©P BIPYW BU SOPJNjoU OBIS3 OBU & 3QO0 BP Sasjed sop ajuswepeiedes sopejussaide oes IGO0 P Soiquaw ogu sasfed so eied SOPEYNSaI SO ‘3AD0 BP 0pNIse win sjuswiediound
9 ¥SId 0 0WOD “I4D0 BP S8sjed /Z op SIBUOIOBU SEIPSL SEP BIPW € 9 IGO0 EP BIPSW v *(1002) IAD0 1A ‘SOXIEg SaSjed SOp SOPEINSa] SO 81GOS SB0SBWIOUI Ja1q0 BIE ‘INbE SOPANOSID
wefes sopeynsal o anb Wapsadul BISOWE BNS Wod 00109} Sews|qoid ‘0002 Wo (YSId) Souny ap OBdeleAy op [euoloeuIBlu| ewelBoid op opedioned Wweyus) soxieg Sasjed SO BI0qwS  YLON

L1y iseig 0oy liseig S9¢ iseig 96€ iseig
GG essny ‘pad 65y elugle ISy essny ‘peq 85y BlUgle
85 ElugIe] 89% Essny ‘pad [t gl 29y ESSNY ‘pey
891 ulgjsuajyoar] 8y ulgjsuajyoar] 267 ulgisuelyoer £8Y uigisuelyoery
3000 oeu sesjed 3000 oeu sasjed 300 Oku sesjed 3000 oeu sesfed

205 3000 EPaN 108 3000 ePaN 867 3000 EPeN 005 3000 EIPeN
2y 0OXON 6Ly obinquiexn 20¢ oo 224 ooixaN
oy ovp obinquiexny eey obanquiexn 344 obinquiaxn
Ly eLy lebnpiog ost 210919 oLy [ebnyiog
8Ly Siy EByuEwaly ssp [eBnyiog iy B1RID
o8y Ienyiog 06 eubuny iy eluojod 6Ly 0/0d
18t elbuny 28y elUQlod 8Ly eubun o8y eubun
€8y el 98y ByuRWalY 18y ®oayp) doy 8y eyuEWelY
S8y 030 ‘doy 687 €8y ByUBWaIY 18y e
88y eding 16y €8y eyueds3 26v eosyo] doy
67 10919 oy BorRWEUq 88y el 67 eyueds3
96¥ eduely 96¥ eding 86v I v6v eding
L6v 005 ©o8yo) ‘doy 867 eding L6V eosewreUIq
005 505 sopiun 153 667 sopun 13 05 sopiun 153
105 505 ebanioN 005 eipugls| [ eduelq
909 905 eyuedsy 205 sny 505 ebanioN
908 805 eusny 508 eBonioN 108 eipugls|
208 soppun 153 21s eoblog sis 205 eoiblog
ois elons IS opun ourey sis 105 SNy
2ls elisny IS EIpUElS| 9ls e09Ng 9§ eoNg
925 IS op e19100 8is oeder €25 opiun ouley 225 ogder
925 lpnsny 228 El09ns v2s epue| €25 opiun ouley
625 EIPUEIeZ BAON 525 IS op E19100 925 oeder 525 InS op 10109
ogs oeder 925 EBIpUE|oZ BAON 0€s InS op Eiei0) 225 epuep|
€65 ElpuglU 928 epuEy| 0€s BpEURD 825 elRnSnY
€€ epuEl)| 128 lpasny ses EIPUE[SZ BAON 625 EIPUE|SZ BAON
6es oplun ouley 285 BpEUED %S paISNY vES gpeuey
avs BpEUED 955 Elpug|Ul 955 elpugul oS ugjuly
o sied EIPRN sied eIpoN sted eIpo sied

S0}X3} 21GOS OBX3|}oH S0Ixa) ap oedejaidialu] saodewuopul ap oedesadnoay eINYIS| WS OJUBWELS]

9p epeuiquiod ogdenjuod
VIvOs3ang VN vaNLI3T

0002 ‘VSid °op
©IN}I97 9p klEISONS BU S905EN1UO © BUN}IST WS Ojuswe.}a] ap selpolAl seedenjuod




AVALIACAO DOS NIVEIS DE APROVEITAMENTO ESCOLAR | 135

Niveis de Proficiéncia dos Alunos em Matematica no PISA

O que os alunos podem fazer normalmente

Pon- Nivel No nivel 6, os alunos podem conceituar, generalizar e utilizar informacdes

tuagéo com base em suas pesquisas e nalmodelagem de sitgagées pl:obleméticas
complexas. Eles podem associar diferentes fontes de informacéao e

representagdes, bem como transitar com flexibilidade entre elas. Os alunos
neste nivel sdo capazes de pensamentos e raciocinios matematicos avancados.
Esses alunos podem utilizar percepg¢des e entendimentos, bem como dominio
de operacdes e relagdes matematicas simbdlicas e formais, para desenvolver
novas abordagens e estratégias em situagdes novas. Os alunos neste nivel
podem formular e comunicar com exatidao suas agoes e reflexdes a respeito
das constatagoes, interpretagbes e argumentacdes, bem como a respeito da
adequacao dessas as situacdes originais.

Nivel No nivel 5, os alunos podem desenvolver modelos para situagdes complexas e
trabalhar com eles, identificando as limitagdes e especificando as hipéteses.

Podem selecionar, comparar e avaliar as estratégias adequadas para lidar com
problemas complexos relacionados a esses modelos. Os alunos neste nivel

podem trabalhar estrategicamente usando habilidades mentais e de raciocinio
amplas e bem desenvolvidas, representagdes devidamente associadas ao caso,
caracterizagdes simbdlicas e formais e percepgdes relativas a essas situagoes.

60 Podem refletir sobre suas agdes e elaborar e comunicar interpretagdes e raciocinios.

Nivel No nivel 4, os alunos podem trabalhar de forma eficaz com modelos explicitos
para situagdes concretas complexas, e essas podem envolver restricdes ou
requerer que sejam feitas suposicdes. Podem selecionar e integrar diferentes
representacdes, incluindo as simbdlicas, associando-as diretamente a aspectos
de situagdes reais. Os alunos neste nivel podem utilizar habilidades bem
desenvolvidas e raciocinar com flexibilidade, com algum discernimento,

nesses contextos. Podem elaborar e comunicar explicacdes e argumentos com
544 base em suas interpretacdes, ideias e acdes.

Nivel No nivel 3, os alunos podem executar procedimentos claramente descritos,
inclusive aqueles que necessitam de decisdes sequenciais. Podem selecionar

e aplicar estratégias simples de resolucao de problemas. Os alunos neste nivel
podem interpretar e utilizar representacdes baseadas em diferentes fontes de
informacéo e raciocinar diretamente a partir delas. Podem elaborar comunicacoes
482 breves relatando interpretacoes, resultados e seu raciocinio.

Nivel No nivel 2, os alunos podem interpretar e reconhecer situagées em contextos
que requeiram nao mais que uma inferéncia direta. Podem extrair informacdes
relevantes a partir de uma Unica fonte e fazer uso de um unico modo
representacional. Os alunos neste nivel podem empregar algoritmos bésicos,
férmulas, procedimentos ou convengdes. Sao capazes de raciocinio direto e de
420 fazer interpretacdes literais dos resultados.

Nivel No nivel 1, os alunos podem responder a questdes que envolvem contextos
conhecidos, em que todas as informagdes relevantes estdo presentes e as
perguntas estao claramente definidas. So capazes de identificar as informagdes
e realizar procedimentos de rotina de acordo com instrugoes diretas em
situagdes explicitas. Podem realizar agbes dbvias e imediatamente derivadas
358 do estimulo dado.

\

Fonte: OCDE, 2004a, Figura 1. Reproduzido com permissao.
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Percentual de Alunos em Cada Nivel de Proficiéncia na Escala de Matematica do PISA
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Os paises estao classificados em ordem decrescente pelo percentual de alunos com
15 anos ou mais nas 22, 32, 4%, 52 e 62 séries.

[0 Abaixo do Nivel 1 M Nivel 1 [ Nivel 2 Nivel 3 ANivel 4 [ONivel 5 B Nivel 6

Fonte: OCDE, 2003b, Figura 2.16a. Reproduzido com permissao.

matemadtica, menor prazer com o tema, e alegaram ficar mais estressadas
que os meninos nessa area de curriculo. Os alunos americanos tenderam
a ter “autoconceitos” mais fortes em matematica que alunos de outros
paises. Em contrapartida, os alunos do Japao e da Coreia do Sul, paises
que tiveram pontuacdes mais altas na prova de matematica, tenderam a
ter autoconceitos relativamente fracos em matematica. A ocupagio dos
pais e o apoio a educa¢io dos filhos mostraram forte correlacdo com o
aproveitamento do aluno.

Raramente, observaram-se diferencas de género no aproveitamento
em ciéncia: percentagens semelhantes de meninos e meninas tiveram
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pontuagdes particularmente altas e baixas. Na leitura, a pontuacio mé-
dia da Finlandia ficou um nivel e meio acima do nivel de proficiéncia
meédio da OCDE. A Finlandia, assim como a Coreia do Sul e o Canads,
também registrou diferencas internas relativamente baixas, sugerindo
niveis de equidade educacional mais elevados que os da maioria dos
paises participantes. Pouquissimos alunos na Indonésia, Tunisia e Sérvia
alcancaram o Nivel 3 ou acima (veja Figura B.3.5).

Percentual de Alunos em Cada Nivel de Proficiéncia na Escala de Leitura do PISA

Percentual de alunos
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Os paises estdo classificados em ordem decrescente pelo percentual de alunos com
15 anos ou mais nas 3%, 42 e 52 séries.

[0 Abaixo do Nivel 1 B Nivel 1 O Nivel 2 E Nivel 3 ZANivel 4 ONivel 5 B Nivel 6

Fonte: OCDE, 2004b, Figura 6.2. Reproduzido com permisséo.



ESTUDOS REGIONAIS

C.1. CONSORCIO DA AFRICA AUSTRAL E ORIENTAL PARA
MONITORAMENTO DA QUALIDADE DA EDUCAGCAO (SACMEQ)

Marco de Referéncia

O Consorcio da Africa Austral e Oriental para Monitoramento da Quali-
dade da Educacio (SAMCEQ - Southern and Eastern Africa Consortium
for Monitoring Educational Quality) ¢ um agrupamento voluntario de
ministérios da Educacdo da Africa Austral e Oriental que inclui Botsua-
na, Quénia, Lesoto, Malaui, Mauricio, Mocambique, Namibia, Seiche-
les, Africa do Sul, Suazilandia, Tanzania, Zanzibar, Uganda, Zambia e
Zimbabue. Lancado em 1995 com apoio do Instituto Internacional para
o Planejamento Educacional (IIPE) da UNESCO, o SACMEQ foi con-
cebido para (1) desenvolver a capacidade institucional por meio da for-
magcio conjunta (“aprender fazendo”, para planejadores educacionais) e
da realizacdo de pesquisas cooperativas sobre politicas educacionais que
afetam a vida escolar e a qualidade da educacido (por exemplo, identifi-
cando os pontos fracos dos sistemas educacionais em fung¢io de insumos
e processos) e (2) monitorar mudancas no aproveitamento (IIEP, 2007).
Uma caracteristica notdvel do SACMEQ é sua estratégia sistematica de
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consultar formuladores de politicas do alto escalio governamental para
identificar questdes de interesse que poderdo ser abordadas em estudos
empiricos. Também busca promover o envolvimento das partes inte-
ressadas e a maior transparéncia do processo de tomada de decisio. A
primeira rodada de estudos SACMEQ foi realizada entre 1995 e 1999.

As preocupacdes de politicas que orientaram os estudos SACMEQ II
realizados entre 2000 e 2003 foram agrupadas em cinco temas princi-
pais (Murimba, 2005b; Passos et al., 2005):

* Caracteristicas dos alunos e de seus ambientes de aprendizado.

* Caracteristicas e percepcdes dos professores (por exemplo, sobre en-
sino e recursos).

* Caracteristicas e percep¢des dos diretores de escolas (por exemplo,
sobre o funcionamento das escolas e os problemas encontrados).

* Equidade na alocacdo de recursos humanos e materiais entre regides
e escolas.

* Aproveitamento em leitura e matematica dos alunos e de seus pro-

fessores.

O SACMEQ baseou-se num estudo anterior (1991) realizado no
Zimbéibue (Ross e Postlethwaite, 1991) e comecou como uma série de
estudos nacionais. No entanto, tinha uma dimensao internacional, ja que
os estudos compartilhavam muitas caracteristicas (questdes de pesquisa,
instrumentos, publicos-alvo, procedimentos de amostragem e anilises).

E feito um relatério separado para cada pais. Foram feitas comparacdes
transnacionais para o SACMEQ II, mas ndo para o SACMEQ L.

Instrumentos

Foi aplicado um teste de aproveitamento para coletar dados sobre os
niveis de letramento dos alunos em leitura e matematica. Diversos itens
do TIMSS foram incorporados as provas do SACMEQ II para se obte-
rem dados comparativos. Utilizaram-se questionarios para coletar dados
de linha de base sobre insumos educacionais, condi¢des gerais da vida
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escolar e avaliacdes da equidade na distribuicdo de recursos humanos e
materiais. Informacdes sobre o contexto familiar dos alunos foram obti-
das por meio de questionérios respondidos por eles; pediu-se aos alunos
que marcassem numa lista os itens existentes em suas casas, como jornal
diario, revista semanal ou mensal, radio, televisio, telefone, motocicleta,
bicicleta, 4gua encanada e eletricidade.

Os testes do SACMEQ 1II incluiram itens selecionados de quatro es-
tudos anteriores: Estudo dos Indicadores da Qualidade da Educacdo do
Zimbabue, SACMEQ I, TIMSS e o Estudo sobre Letramento em Leitu-
ra realizado pela Associacdo Internacional para Avaliacdo do Aproveita-
mento Escolar (IEA). O uso desses itens tornou possivel a comparacio
dos desempenhos registrados nesses estudos com o desempenho dos alu-
nos testados no SACMEQ 1I.

Os relatorios dedicam espago consideravel a descri¢ao das caracte-
risticas dos professores (por exemplo, suas qualificacdes) e das condi-
¢des nas escolas (por exemplo, mobilidrio, material, tamanho e espa-
co da sala de aula), examinando como se comparam com os padrdes
de referéncia do ministério e como variam de acordo com a escola e
a localizagdo.

O SACMEQ II adotou a defini¢ao de letramento em leitura utilizada
no Estudo sobre Letramento em Leitura da IEA (de 1990): “[A] capaci-
dade de compreender e usar as formas da linguagem escrita exigidas pela
sociedade e/ou valorizados pelo individuo” (Elley, 1992, 3). Também
baseou o desenvolvimento do teste em trés dominios identificados no

estudo da [EA:

* Prosa narrativa. Texto continuo em que o objetivo do autor é contar
uma histéria, seja real ou ficcional.

* Prosa expositiva. Texto continuo concebido para descrever, explicar
ou transmitir informacao factual ou opinio.

* Documentos. Informacdes estruturadas apresentadas sob a forma de
graficos, tabelas, mapas, listas ou conjuntos de instrucdes.

Construiu-se uma tabela de especificacdes em que os trés dominios
foram cruzados com sete niveis de habilidade em leitura:
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* Lembrar literalmente

* Parafrasear conceitos

* Encontrar a ideia principal

* Fazer inferéncias a partir de textos
* Localizar informagdes

* Localizar e processar

* Aplicar regras.

O SACMEC II definiu letramento em matemadtica como “a capa-
cidade de compreender e aplicar procedimentos matematicos e tomar
decisdes a partir deles como individuo e membro da sociedade mais
ampla” (Shabalala, 2005, 76). O teste avaliou a competéncia em trés

dominios:

* Numero. Operacdes e linha de nameros, raizes quadradas, arredonda-
mento e valor de lugar, nameros significativos, fracdes, porcentagens,
razao.

* Medicdo. Relacionado com distdncia, comprimento, 4rea, capacidade
volumétrica, dinheiro, tempo.

* Espaco-dados. Formas geométricas, graficos, tabelas de dados.

A tabela de especificacdes combinou esses trés dominios com cin-
co niveis de habilidade “propostos” (ou esperados), que iam desde, por
exemplo, realizar operacdes unicas simples utilizando nimeros de até
dois digitos (Nivel 1), até fazer calculos envolvendo diversas etapas e
uma mistura de operacdes com fracdes, decimais e nimeros inteiros
(Nivel 5).

A maioria dos itens de teste estava no formato de multipla escolha.

Os resultados foram apresentados em trés formas: (1) pontuagdes
médias, (2) porcentagens de alunos que atingiram os niveis minimos e
desejaveis de aproveitamento e (3) porcentagem de alunos que atingi-
ram oito niveis de competéncia segundo o modelo que utiliza a técnica
de escalonamento baseada na teoria da resposta ao item (Rasch).

As pontuacdes médias sio medidas médias de desempenho e podem
ser utilizadas para descrever o desempenho de diferentes categorias de
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alunos (por exemplo, meninos e meninas, alunos que vivem em diferen-
tes provincias e distritos).

Os niveis minimos e desejaveis de aproveitamento foram definidos
por comités de especialistas (compostos por especialistas em curriculo,
pesquisadores e professores experientes) antes da coleta de dados. Fo-
ram identificados dois niveis:

* Um nivel minimo, indicativo de que um aluno mal conseguiria sobre-
viver durante o préximo ano de escolaridade.

* Um nivel desejavel, indicativo de que um aluno seria capaz de lidar
com o proximo ano de escolaridade.

As analises foram realizadas para identificar os varios niveis de habi-
lidades apresentados pelos alunos e proporcionar maior conhecimento
sobre a natureza do aproveitamento. As habilidades de leitura associadas
a oito niveis incluiram o seguinte:

* Nivel 1. Pré-leitura: estabelece a correspondéncia entre palavras e
imagens que envolvem conceitos concretos e objetos do cotidiano.

* Nivel 2. Leitura emergente: estabelece a correspondéncia entre pala-
vras e imagens que envolvem preposicdes e conceitos abstratos; usa
sistemas de dicas para interpretar frases lendo o texto para diante.

* Nivel 3. Leitura basica: interpreta o significado (fazendo a correspon-
déncia entre palavras e frases para completar uma frase) num texto
curto e simples.

* Nivel 4. Leitura de significado: 1& para diante e para tras, a fim de
associar e interpretar informacdes localizadas em vérias partes de um
texto.

* Nivel 5. Leitura interpretativa: 1& para diante e para tras, a fim de
combinar e interpretar informacdes de vérias partes de um texto em
associagcdo com informacdo externa (recordada) que completa e con-
textualiza o significado.

* Nivel 6. Leitura inferencial: 1é textos mais longos (narrativos, exposi-
tivos) para combinar informacdes de varias partes de um texto, a fim
de inferir o proposito do autor.
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* Nivel 7. Leitura analitica: localiza informacdo em textos mais longos
(narrativos, expositivos) para combinar informacdes e inferir as crencas
pessoais do autor (sistema de valores, preconceitos, tendenciosidades).

* Nivel 8. Leitura critica: localiza informacdes em textos mais longos
(narrativos, expositivos) para inferir e avaliar o que o escritor presu-
mia sobre o topico e sobre as caracteristicas do leitor (por exemplo,

idade, conhecimentos, crengas pessoais, valores).

As habilidades em matematica associadas a oito niveis incluiram o

seguinte:

* Nivel 1. Pré-letramento numérico: aplica operacdes de identificacio
ou subtracio em uma uGnica etapa; reconhece formas simples; en-
contra correspondéncia entre nimeros e imagens; conta em niimeros
inteiros.

* Nivel 2. Matemitica emergente: aplica uma operacio de soma ou
subtracao em duas etapas envolvendo execucido e controle (por meio
de estimativa basica); estima o comprimento de figuras familiares;
reconhece formas bidimensionais comuns.

* Nivel 3. Matematica béasica: traduz a informacdo grafica em fracoes;
interpreta valor de lugar dos nimeros inteiros até mil; interpreta uni-
dades de medida simples do cotidiano.

* Nivel 4. Inicio do letramento: usa operagcdes matematicas multiplas
em nameros inteiros, fracdes, decimais ou numa combinacio de to-
dos eles.

* Nivel 5. Letramento competente: resolve problemas de operacdes
multiplas envolvendo unidades cotidianas de medi¢do, nameros in-
teiros ou de outros tipos, ou todos eles.

* Nivel 6. Matematicamente habilitado: resolve problemas de opera-
¢oes multiplas envolvendo fracdes, razdes e decimais; traduz infor-
macio representada verbal e graficamente em forma simbolica, algé-
brica e de equacio.

* Nivel 7. Resolucdo de problemas: extrai informacdes a partir de ta-
belas, graficos e representacdes visuais e simbolicas para identificar e

resolver problemas em virias etapas.
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* Nivel 8. Solucdo de problemas abstratos: identifica a natureza de um
problema matematico ndo explicito, embutido em informacées ver-
bais ou graficas, e traduz isso em forma algébrica ou numa equacio,

a fim de encontrar a solugio.

Participantes

Entre 1995 e 1999, sete ministérios da Educacio coletaram informagdes
no SACMEQ I sobre letramento em leitura dos alunos da 62 série. Entre
2000 e 2002, 14 ministérios completaram os estudos SACMEQ II como
parte de um estudo sobre letramento em leitura e letramento em mate-
matica dos alunos da 62 série.

As condicdes variaram muito de pais para pais. Por exemplo, a renda
nacional bruta das Seicheles ($6.730) foi quase 40 vezes a do Malaui
($170). Os gastos publicos em educa¢io variaram entre 30% na Suazi-
landia e 7% na Tanzania, enquanto o percentual de determinado grupo
etario matriculado no ensino basico variou de cerca de 40% em Mogam-
bique até pouco mais de 90% em Mauricio, nas Seicheles e na Africa do
Sul (Murimba, 2005b).

Tanto professores quanto alunos responderam aos testes de aprovei-
tamento em varios paises.

Alguns Resultados

Havia diferencas consideraveis de aproveitamento entre os paises (Figu-
raC.1.1)

Apenas 1% dos alunos da 62 série no Malaui atingiu o nivel “desejavel”
em leitura, enquanto no Zimbabue foram 37%. Quase 4 em cada 10
alunos nos paises que participaram do SACMEQ II alcancaram o nivel
“minimo” de dominio de leitura (definido por cada pais antes da aplica-
¢do da prova), mas apenas 1 em 10 atingiu o nivel “desejavel”.

As comparac¢des das pontuagdes de letramento em leitura de alunos

em éreas urbanas e rurais revelaram grandes diferencas em favor dos
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Percentual de Alunos da 62 Série que Alcancaram Niveis de Proficiéncia em Leitura
no SACMEQ, 1995-98
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Fonte: UNESCO, 2004, Figura 3.1. Reproduzido com permissdo.

alunos de 4reas urbanas em quatro paises (Quénia, Namibia, Tanzania
e Zambia), enquanto em Mauricio e nas Seicheles a diferenca nio foi
estatisticamente significativa. As causas provaveis das diferencas urba-
no-rurais sio complexas. Comparadas com alunos de 4reas urbanas, os
alunos de éreas rurais tinham familias com niveis socioeconémicos mais
baixos, eram mais velhos, tinham maior probabilidade de haver repetido
um ano e recebiam menos apoio em casa para fazer o trabalho escolar.
Além disso, as escolas rurais geralmente recebiam menos recursos (e de
qualidade inferior) que as escolas urbanas, o que se refletia na forma
como os professores atribuiam e corrigiam as tarefas de casa, na frequén-
cia com que se reuniam com os pais dos alunos e no nivel de apoio dado
pelos inspetores (Zhang, 2006).

Uma caracteristica interessante do SACMEQ foi a utilizacdo dos re-
sultados para comparar a provisdo de recursos e as tendéncias de apro-
veitamento em leitura num periodo marcado por ripido aumento nas

matriculas escolares na regido. Todos os seis sistemas educacionais que

participaram do SACMEQ I (1995) e do SACMEQ 1II (2000) regis-
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Mudancas nas Pontuacdes de Letramento entre o SACMEQ | e o SACMEQ I
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Fonte: UNESCO, 2004, Figura 2.4. Reproduzido com permissdo.

traram aumento global no fornecimento de recursos as escolas entre as
duas avaliacdes (Murimba, 2005a). Em cinco dos seis paises, no entan-
to, as pontuacdes médias nacionais de letramento diminuiram (Figura
C.1.2); essas diferencas foram estatisticamente significativas em apenas
trés paises: Malaui, Namibia e Zdmbia. Globalmente, as pontuacdes de
aproveitamento cairam, em média, 4% nos seis paises.

Cada relatorio nacional produziu uma série de recomendac¢des para
os formuladores de politicas. Por exemplo, o relatério da Tanzania re-
comenda que o governo investigue as disparidades de género na escola-
rizacdo e identifique opcdes para ajudar a elimina-las (Mrutu, Ponera e
Nkumbi, 2005). Essa acdo incluiria a prestacdo de cuidados a criancas
orfas para aliviar as meninas das pesadas responsabilidades domeésticas
que as impedem de frequentar a escola.

Alguns paises também avaliaram os professores em fun¢io do domi-
nio da disciplina usando a mesma prova aplicada aos alunos. Na Tanza-
nia, menos de metade dos professores atingiu o nivel mais alto (Nivel 8)
em leitura (46,1%) ou em matematica (43,9%).
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Os resultados do SACMEQ tém aparecido em comissdes presi-
denciais e nacionais (no Zimbibue e na Namibia), em revisdes da
politica educacional por primeiros-ministros e membros do gabinete
(em Zanzibar), em estudos setoriais sobre a educacido nacional (na
Zambia) e nas revisdes de um plano diretor para a educacdo nacional
(em Mauricio).

Em viérios paises, os resultados foram interpretados como indicando a
necessidade de se estabelecerem padrdes para os recursos em educacio.
Por exemplo, o Quénia introduziu padrdes de referéncia para o forneci-
mento de instalagcdes de sala de aula (como mesas por aluno e livros por
aluno). No Zimbabue, foram fornecidos fundos especiais para equipar
as salas de aula.

Altas taxas de abandono e baixos indices de conclusio levaram o
Ministério da Educacdao do Quénia a reforgar seu setor de educacio
nao formal para atender aos que ndo se encaixam no sistema formal.
Também no Quénia, as constatacdes do SACMEQ sobre género,
disparidades regionais e ineficiéncias internas foram utilizadas para
orientar o desenvolvimento de planos de a¢do, a fim de implementar
o Educacio Para Todos em nivel nacional, provincial e distrital (Mu-

rimba, 2005a).

C.2. PROGRAMA DE ANALISE DOS SISTEMAS
DE EDUCACAO DA CONFEMEN - PASEC

Marco de Referéncia

O Programa de Analise dos Sistemas de Educaciao (PASEC - Program-
me d’analyse des Systemes Educatifs de la Confemen) é realizado sob
os auspicios da Conferéncia dos Ministros da Educacdo dos Paises de
Lingua Francesa, ou CONFEMEN, na sigla em francés. Foi langado em
1991, durante uma conferéncia de ministros da Educa¢io de paises fran-
c6fonos em Djibuti, onde foi realizado em 1992 o primeiro estudo.

O PASEC tem como principal objetivo subsidiar a tomada de deci-

sdes em educacdo e, mais especificamente, tratar de questdes importan-
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tes da politica educacional nacional. Para isso, avalia o aproveitamento
dos alunos e busca identificar os fatores-chave associados a ele, bem
como seus custos associados, a fim de estabelecer hierarquia do grau de
eficiéncia de potenciais interven¢des educativas.

Cinco caracteristicas do PASEC sdo dignas de nota. Em primeiro
lugar, tem uma dimensdo internacional, na qual propostas de estudos
nacionais sao debatidas numa reunido dos paises que integram a CON-
FEMEN. Caso a proposta seja aprovada, o representante nacional da
CONFEMEN torna-se responsavel pela criacio de um grupo interdis-
ciplinar de especialistas dentro do Ministério da Educacdo que, por sua
vez, sera responsavel pela execucdo (projeto de questionério, aplicacio,
entrada e anélise de dados, elaboracido do relatorio). O PASEC, no en-
tanto, nio foi concebido prioritariamente para comparar o aproveita-
mento dos alunos entre paises.

Em segundo lugar, os alunos sdo testados no comeco e no fim do ano
letivo. Esse sistema significa que, nas anélises, as caracteristicas dos alu-
nos no momento da entrada podem ser levadas em conta para se obter a
medida de seu crescimento durante todo o ano.

Em terceiro lugar, estudos realizados em quatro paises (Guiné, Mali,
Niger e Togo) foram concebidos com um tema especifico em mente. Por
exemplo, Guiné e Togo adotaram como tema as politicas de emprego de
professores (incluindo formacdo) introduzidas no Togo, em 1983, e na
Guiné, em 1998, para reduzir o custo de contratacio de mais professo-
res — reconhecendo-se, a0 mesmo tempo, que essas politicas poderiam
afetar a qualidade da educacio.

Em quarto lugar, a partir de 1995, os mesmos instrumentos foram
utilizados em outros cinco paises (Burkina Faso, Camardes, Costa do
Marfim, Senegal em 1995-1996 e Madagascar, em 1997-1998), permi-
tindo comparagdes internacionais.

Finalmente, em dois paises (Costa do Marfim e Senegal), painéis
representativos de alunos identificados na 22 série em 1995 foram
acompanhados por meio de estudos longitudinais até o final da 62

série, em 2000.
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Instrumentos

Foram construidos testes (de multipla escolha e respostas fechadas) de
francés e matematica com base em elementos comuns aos curriculos dos
paises francéfonos da Africa. Os testes foram projetados para aplicacio
no inicio e no final da 22 e 52 séries. As provas finais continham alguns
itens das provas do inicio do ano, além de itens baseados no material
abordado ao longo do ano. Na 22 série, as provas de francés avaliaram o
vocabulério de leitura dos alunos, a compreensao de sentencas e textos,
e a escrita. Os testes da 52 série, além de avaliar compreensdo, analisaram
também ortografia e aspectos de gramatica.

As provas de matemitica na 52 série incluiram itens para avaliar o co-
nhecimento dos alunos sobre as propriedades dos niimeros e sua capacidade
de realizar calculos bésicos (adi¢@o e subtragdo). Havia também itens nos
quais os alunos deveriam usar adicdo, subtracio, multiplicacio e divisio
para solucionar problemas, bem como itens para avaliar o conhecimento
dos alunos sobre fracoes e decimais e conceitos geométricos basicos.

Também foram aplicados um teste de drabe em Mauricio e um teste
de malagasi em Madagascar. Em Camardes, uma traducgdo para o inglés
do teste em francés foi aplicada a alunos de lingua inglesa.

Os questionérios aplicados aos alunos forneceram dados sobre suas
caracteristicas pessoais (género, idade, nutricdo e lingua falada) e so-
bre seus antecedentes e contextos (educac¢do dos pais, disponibilidade
de livros em casa e distdncia da escola); os questionarios aplicados aos
professores versaram sobre suas caracteristicas pessoais (género, idade e
educacio ou formagio) e o ambiente das salas de aula.

Nas analises, os dados sobre antecedentes e contextos foram cruzados
com o aproveitamento dos alunos a fim de se identificarem possiveis
relacdes entre os dois conjuntos de variaveis. Deu-se especial atencio
ao “crescimento” ou ao “valor agregado” no decurso de um ano e a con-
tribui¢do de fatores internos a escola (como nivel de formacao dos pro-
fessores, tamanho da turma e disponibilidade de livros didaticos), bem
como a fatores ndo escolares, como educacdo dos pais, distdncia da esco-
la e lingua falada em casa (Bernard, 1999; CONFEMEN 1999; Kulpoo
e Coustere, 1999).
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Participantes

Até o momento, 18 paises ja participaram de atividades do PASEC: Be-
nin, Burkina Faso, Camardes, Reptblica Centro-Africana, Chade, Costa
do Marfim, Republica Democratica do Congo, Gabao, Djibuti, Guiné,
Madagascar, Mali, Mauritidnia, Mauricio, Niger, Reptblica do Congo,
Senegal e Togo.

Algumas Constatacoes

Os resultados sugerem baixos niveis de aproveitamento, como os refle-
tidos nas pontuacdes dos testes de leitura e matematica (Figura C.2.1).
“Baixo aproveitamento” foi definido como uma pontuacio abaixo do 25¢
percentil nas provas de leitura e matemaética.

Ja foram realizadas varias anélises dos dados do PASEC. Numa delas,
os dados de cinco paises (Burkina Faso, Camardes, Costa do Marfim,
Madagascar e Senegal) foram usados em um modelo linear hierarquico
para avaliar as caracteristicas do aluno, da escola e as de ambito nacional

Percentual de Alunos da 52 Série com Baixo Aproveitamento, PASEC, 1996-2001
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Fonte: UNESCO, 2004, Figura 3.32. Reproduzido com permissao.

Nota: A avaliacdo foi realizada em Burkina Faso, Camardes, Costa do Marfim e Senegal em 1995/96;
em Madagascar, em 1997/98; e no Togo, em 2000/01. Os paises estdo classificados pela propor¢ao
de alunos com baixo aproveitamento em matematica. Baixo aproveitamento ¢ definido como uma
pontuagédo abaixo do 252 percentil em leitura e matematica.
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que determinavam os aproveitamentos da 5¢ série em francés e mate-
matica (Michaelowa, 2001). Estas foram algumas das constatacées que

surgiram.

* Diversas caracteristicas individuais dos alunos e das familias (incluin-
do a alfabetizacio dos pais e o uso da lingua francesa em casa) esta-
vam relacionadas com o aproveitamento.

* Embora os alunos pudessem aparecer como beneficiarios da repetén-
cia, os ganhos foram apenas temporarios.

* Tanto a educacio inicial dos professores quanto o treinamento regu-
lar durante o trabalho parecem fatores importantes na determinacio
do aproveitamento dos alunos.

* O namero de dias em que os professores estiveram ausentes da escola
afetou negativamente o aproveitamento dos alunos.

* Embora recebessem pagamento menor, os professores “voluntarios”
(empregados pelos pais dos alunos) eram mais eficazes do que os
professores funcionérios publicos.

* A filiacdo sindical dos professores tinha uma correlacio estatistica-
mente significativa — e com sinal negativo — com o aproveitamento
dos alunos.

* A disponibilidade de livros escolares teve um forte efeito positivo no
aproveitamento do aprendizado.

* O tamanho da turma (até 62 alunos) estava positivamente relaciona-
do com o aproveitamento.

* O aprendizado numa sala de aula multisseriada teve efeito positivo
sobre o aproveitamento.

* Os alunos das escolas visitadas durante o ano por um inspetor apre-
sentaram melhor desempenho que os das escolas nio visitadas.

* O aproveitamento das meninas parecia se beneficiar do fato de terem
uma professora, enquanto o dos meninos parecia melhorar quando
tinham um professor.
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C.3. LABORATORIO LATINO-AMERICANO DE AVALIACAO
DA QUALIDADE DA EDUCACAO

Marco de Referéncia

O Primeiro Estudo Comparativo Internacional de Linguagem e Matema-
tica na América Latina foi realizado pelo Laboratério Latino-Americano
de Avaliag¢io da Qualidade da Educagio (LLECE - Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la Educacion). Essa rede de sistemas nacio-
nais de educacdo na América Latina e Caribe foi criada em 1994 e é co-
ordenada pelo Escritério Regional da UNESCO para a América Latina
e o Caribe.

O principal objetivo do estudo era fornecer informacdes sobre o
aproveitamento dos alunos e os fatores associados que poderiam ser de
utilidade para a formulacdo e a execucdo das politicas de educacdo nos
paises. Isso seria feito por meio da avaliacio do aproveitamento das po-
pulacdes no ensino basico e abordaria as seguintes questdes: O que os
alunos aprendem? Em que série ocorre o aprendizado? Quais habilida-
des os alunos desenvolveram? Quando ocorre o aprendizado? Em que
condicdes ocorre o aprendizado? (Casassus et al., 1998).

A adogdo de um marco comparativo foi vista como a melhor estraté-
gia para ampliar a compreensdo da situacdo educacional em cada pais.
Concluiu-se ser necessario realizar um estudo internacional na América
Latina porque, além de poucos paises da regido terem participado de um
estudo desse tipo, os instrumentos utilizados nio levaram em conta as

caracteristicas especificas dos curriculos da regido.

Instrumentos

Foram elaborados dois testes de aproveitamento (em formularios sepa-
rados), em linguagem e matematica, nos quais estava representado o
contetdo curricular de cada pais participante. As provas foram de mul-
tipla escolha, e a de linguagem também tinha questdes abertas.
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Os componentes de linguagem incluiam compreensio em leitura,
préticas de metalinguistica e producio de texto em espanhol — a excec¢io
do Brasil, onde os alunos foram testados em portugués.

Os componentes de matematica incluiam nimeros, operacdes com
nameros naturais, fracdes comuns, geometria e medidas.

Recolheu-se ampla informacdo nos questionarios (respondidos por
alunos, professores, diretores e pais ou responsaveis) a respeito dos fa-
tores que poderiam estar associados com o aproveitamento dos alunos
(por exemplo, a localizacdo e o tipo da escola, a escolaridade dos pais ou
tutores e as percep¢des dos alunos e professores sobre a disponibilidade

de recursos de aprendizagem na escola).

Participantes

Em 1997, 13 paises participaram de uma pesquisa: Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Republica Dominicana,
Honduras, México, Paraguai, Peru e Venezuela. Os dados de 11 paises
estdo incluidos no primeiro relatério da pesquisa.

Em cada pais, foram avaliadas amostras de cerca de 4 mil alunos da 32
série (com 8 e 9 anos) e da 42 (com 9 e 10 anos). Os 20% “mais velhos
da populacdo total” foram excluidos (Casassus et al., 1998, 18).

Alguns Resultados

Os resultados, classificados por tipo de escola (publica ou privada) e
localizagio (cidades com mais de um milhio de habitantes, area urbana,
area rural), indicam que os niveis de aproveitamentos dos alunos cuba-

nos, qualquer que seja a localizacdo da escola, estdio muito a frente dos
de outros paises (Tabelas C.3.1 e C.3.2).
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Mais de 90% dos alunos cubanos atingiram os niveis mais altos de
proficiéncia (Nivel III) em linguagem. Com uma exce¢io (escolas ru-
rais), mais de 75% alcancaram esse nivel em matematica. Enquanto 72%
dos alunos das 4reas rurais em Cuba alcancaram o Nivel IIl em matema-
tica, na maioria dos demais paises esse percentual foi inferior a 10%.

Analises adicionais dos dados do LLECE centraram-se nas variacdes
entre os paises na relagdo entre situagdo socioecondmica (baseada no
nivel de escolaridade dos pais) e aproveitamento (veja Figura C.3.1).

Os dados indicam que os gradientes socioecondémicos variam consi-
deravelmente entre os paises; a relacdo é mais pronunciada na Argentina
e no Brasil do que em Cuba, que teve relativamente pouca variacio no
nivel de educa¢ido dos pais. Embora os alunos das escolas privadas te-
nham tido melhor desempenho que os das escolas pablicas, as diferencas
entre os grupos niao foram significativas quando se levava em conta a
situagio socioecondémica do aluno (Cupula das Américas, 2003).

Percentual de Alunos em Cada Nivel de Desempenho em Linguagem,
por Tipo de Escola e Localizacdo, LLECE 1997
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Cuba teve a menor variacio dos niveis de educacdo dos pais, bem como
o nivel mais alto de aproveitamento dos alunos. Outras anilises revelaram
que, em comparacdo com outros paises, Cuba tendia a ter mais creches,
mais atividades educacionais em casa, classes menores, mais professores
altamente capacitados e menos salas de aula multisseriadas ou agrupadas
por habilidades (Willms e Somers, 2001). Em um estudo de acompanha-
mento, os resultados do LLECE foram utilizados para identificar escolas
com resultados excepcionais em sete paises: Argentina, Bolivia, Chile,
Coldombia, Costa Rica, Cuba e Venezuela (LLECE, 2002).

Apesar dessa variedade de analises, a Forca-Tarefa para Reforma
Educacional na América Central (2000, 19), em seu relatério intitulado

“Tomorrow is too late” (Amanha é tarde demais), observou que

em quase todos os casos, ndo existe uma politica clara que estabeleca
como os resultados da avaliacio podem e devem ser usados. Testes
de aproveitamento académicos ainda ndo fazem parte das politicas de
responsabilizacdo sendo demandadas por varios grupos. Nio tem ha-
vido discussdes sobre o tipo de decisdes que poderiam decorrer desses
resultados, e ha pouco consenso sobre o valor intrinseco de avaliar o
desempenho dos alunos. Em consequéncia disso, esses programas sao
especialmente vulneraveis a mudancas no governo e até no pessoal
que ocupa cargos elevados no ministério.
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