AVALIACAO EDUCACIONAL EM

| ARGA ESCALA E ACCOUNTABILITY
UMA BREVE ANALISE DA EXPERIENCIA
BRASILEIRA

Reynaldo Fernandes'

Amaury Patrick Gremaud?

'Professor Titular do Departamento de Economia — FEA/RP Universidade
de S&do Paulo, Ribeirdo Preto, Sdo Paulo, Brasil.Contato: refernan@usp.br.

2 Professor Doutor, Departamento de economia — FEA /RP Universidade
de Sdo Paulo, Ribeirdo Preto, Sdo Paulo, Brasil. Contato: agremaud@usp.br.

Revista Pesquisa e Debate em Educagédo, Juiz de Fora, MG, V10, n1, p.103 - 1137, jan./jun. 2020. | 1103



1104

Temas em Avaliacdo Educacional

Resumo

O presente texto procura avaliar o movimento de avaliacdo educacional em
larga escala e accountability que ocorreu no Brasil nas duas Ultimas décadas.
No artigo, é feita uma breve revisdo da literatura internacional sobre accou-
ntability educacional, destacando os argumentos em sua defesa, a posicao
dos criticos e a avaliagcdo de seus resultados. Em seguida, é apresentado um
histérico do movimento de avaliagdo em larga escala e accountability no Brasil
e, ao final, é realizada uma avaliacdo desse movimento, abordando trés ques-
tdes: a) até onde a melhoria dos dados educacionais brasileiros no ensino
fundamental refletem uma melhoria no aprendizado ou reflete uma “inflagdo
de notas?; b) até que ponto os programas de avalicdo e accountability contri-
bufram para esta melhoria? e c) Por que a melhoria no ensino fundamental ndo

atingiu o ensino médio da mesma forma?

Palavras-chaves: Avaliacdo educacional. Accountability. Educacdo basica.

SAEB. IDEB.
Abstract

This paper seeks to evaluate the large-scale educational assessment and ac-
countability movement that has occurred in Brazil over the past two decades.
In the article a brief review of the international literature on educational ac-
countability is made, highlighting the arguments in its defense, the position
of the critics and the evaluation of its results. This is followed by a review of
the large-scale assessment and accountability movement in Brazil. At the end,
an evaluation of this movement is conducted, addressing three issues: a) to
what extent does the improvement of Brazilian educational data in fundamen-
tal education reflect an improvement in learning or reflect a “score inflation”? b)
to what extent have evaluation and accountability programs contributed to this
improvement? and c) why did the improvement in primary education not reach

high school in the same way?

Keywords: Educational evaluation. Accountability. Basic education. SAEB.

IDEB.



INTRODUCAO

Enquanto as primeiras iniciativas voltadas a implantagdo e desenvolvimento
do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) datam do final dos anos
80 e que ocorreram duas aplicagdes anteriores (1990 e 1993), podemos con-
siderar o ano de 1995 como o ano de institucionalizagdo definitiva do SAEB. A
partir dessa data, o SAEB vem divulgando resultados de leitura e matematica
para uma amostra de estudantes do final de cada uma das etapas do ensino
bdsico. Em conjunto com as informacdes de movimentagao e fluxo escolar, ex-
traidas do censo da educacdo bésica, o SAEB permitiu a realizacdo de um de-
talhado diagndstico da qualidade da educacgdo ofertada no Brasil e em cada

uma de suas unidades federativas.

Nos anos 2000, a avaliacdo educacional em larga escala no Brasil passou a
incorporar a nocao de accountability. A criacdo da Prova Brasil em 2005, a
divulgacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) por escolas em 2006
e o lancamento do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB)
em 2007, sao marcos dessa nova orientacdo. Os resultados passaram a ser
divulgados ndo apenas para o pais e unidades da federacdo, mas também
por redes de ensino e escolas individuais. Esse movimento de avaliagcao e
accountability ndo ficou restrito ao governo federal. Hoje, diversos estados e
alguns municipios possuem sistemas proprios de avaliacdo e programas de
accountability, incluindo bénus para professores com base no desempenho

dos alunos nos exames.

Os programas de accountability educacional costumam gerar polémica, seja
no Brasil ou no exterior. Seus defensores destacam as dificuldades existentes
para monitorar o trabalho da escola (por pais, autoridades e a sociedade em
geral). Esse quadro facilitaria o surgimento de um problema tipico de agen-
te-principal, onde os interesses dos agentes (professores, diretores e gesto-
res educacionais) podem ndo estar totalmente alinhados com os interesses
dos principais (governantes, eleitores, estudantes e seus familiares). Assim, 0s
exames externos providenciariam informacdes independentes as autoridades
e ao publico sobre o desempenho das escolas em disciplinas chaves. Isso,
associado a outros incentivos para que 0s alunos desempenhem bem nos
exames, encorajaria os educadores a se concentrarem em tarefas que ele-
vem o desempenho dos estudantes nos exames, potencialmente alterando
o método de ensino. Por sua vez, seus opositores sustentam que tais progra-
mas, além de ndo terem impactos comprovados na melhora do aprendizado,

distorcem os incentivos das escolas. Duas das principais preocupacdes dizem
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respeito a exclusdo dos estudantes com mais dificuldades de aprendizado e
ao estreitamento do curriculo (concentrar o ensino naquilo que € pedido nos

exames externos).

Ao completarmos 25 anos da institucionalizacdo do SAEB, parece ser uma boa
oportunidade para avaliar esse movimento de avaliacdo educacional em larga
escala e accountability. O presente texto pretende caminhar nessa direcdo.
O restante do artigo esta organizado em trés secdes, além da conclusdo. Na
préoxima secdo, realizamos uma breve revisdo da literatura internacional sobre
accountability educacional, destacando os argumentos em sua defesa, a po-
sicdo dos criticos e, principalmente, a avaliagdo de seus resultados. A secdo I
traz um histérico do movimento de avaliacdo em larga escala e accountability

no Brasil. Por fim, na secao IV, faz-se uma avaliacdo desse movimento no Brasil.

ACCOUNTABILITY EDUCACIONAL: SUA
RACIONALIDADE, A POSICAO DOS CRITICOS E AS
EVIDENCIAS DISPONIVEIS DE SEUS RESULTADOS.

O uso de avaliagdes educacionais em larga escala com objetivo de propor-
cionar estudos sobre aprendizagem e para monitorar sistemas educacionais
ndo é algo novo. Um marco no uso de avaliacdes em larga escala no estudo
da aprendizagem é dado pelo relatério Coleman (COLEMAN et al., 1966), que
tinha como objetivo estudar a segregacao racial no sistema educacional dos
EUA. Esse trabalho é importante por uma série de razdes, entre as quais a
mudanca de foco na forma de identificar a qualidade das escolas: de insumos
e processos para resultados. Para efeitos de monitoragao do sistema educa-
cional, o National Assessment of Educational Progress (NAEP) dos Estados
Unidos surge em 1969. Para essas duas finalidades, as avaliacdes tinham base
amostral (cujos resultados ndo eram apresentados por escolas, professores
ou estudantes) e ndo costumavam dar origem a grandes polémicas, ainda que
alguns questionamentos ja estivessem presentes e incidiam, principalmente,
sobre a limitagdo dos instrumentos (questionarios, testes e matrizes) em captar

o trabalho que se realizava nas escolas e sobre 0s processos infra escolares.

E sé a partir do final dos anos 80 que as avaliagdes com fins de accountability
ganham corpo, tendo como marco a reforma educacional inglesa de 1988. Ao
incorporar a funcdo de accountability, as avaliacdes em larga escala passam
a ser universais e ddo origem a uma grande polémica sobre sua validade.
Apesar da polémica, as avaliacdes educacionais universais para fins de ac-

countability se espalharam ao redor do mundo. Hoje, a maioria dos principais



paises desenvolvidos e muitos pafses em desenvolvimento possuem sistemas
universais de avaliagdo que impdem algum grau de accountability sobre seus

sistemas educacionais, escolas e mesmo professores individuais.

Por accountability educacional, entende-se o processo de avaliar o desempe-
nho de sistemas educacionais, escolas e professores individuais com base em
medidas de desempenho dos alunos. Seguindo Hanushek e Raymond (2005),
vamos dividir os programas de accountability em dois tipos: i) aqueles que se
limitam a divulgar os resultados dos estudantes por escolas e sistema educa-
cional, a “accountability fraca” e ii) aqueles que, além disso, atrelam prémios,
sancdes e assisténcia a tais resultados, a “accountability forte”. Enquanto nos
programas do segundo tipo, as recompensas e san¢des sdo explicitas — como
bonus para professores em escolas consideradas excelentes ou ameacas de
reestruturacao ou fechamento de escolas de baixo desempenho —, nos pro-
gramas do primeiro tipo, elas estdo implicitas — operando menos por acdo

direta dos gestores do programa e mais por pressdo da comunidade.

Os programas de accountability educacional tém por objetivo mudar a estru-
tura de incentivos para que professores, escolas ou sistemas educacionais
proporcionem um melhor aprendizado aos seus estudantes. A racionalidade
desses programas tem como base o problema do agente-principal, em que
os interesses dos agentes (professores, diretores e gestores educacionais)
ndo estariam totalmente alinhados com os interesses dos principais (pais, au-
toridades e a sociedade como um todo).® Nesse quadro e na presenca de
informacdo imperfeita (assimétrica e/ou incompleta), os educadores poderiam
se comportar de uma maneira que ndo esteja totalmente de acordo com os
interesses dos estudantes e/ou de seus responséaveis.* Admite-se que os res-
ponsaveis pela oferta de educacao (professores, diretores e gestores) podem
alterar suas condutas e, assim, proporcionar aos estudantes um melhor ensi-
no. Entretanto, tais mudancas sdo consideradas custosas e, por esse motivo,
0s educadores ndo as efetivam. Entdo, ao providenciar informacdes indepen-
dentes as autoridades e ao publico em geral sobre o desempenho das esco-
las em disciplinas chaves, os programas de accountability atuariam no sentido

de promover incentivos para que os educadores se concentrarem em tarefas

3 Por exemplo, os educadores podem preferir gastar recursos em acdes ndo diretamente associadas ao
ensino (tornar o ambiente mais aprazivel para eles ou usar da estrutura da escola para execugdo de ser-
vigos pessoais), podem conceder “beneficios” a eles mesmos, que acabam por comprometer a aprendi-
zagem dos estudantes (faltar sem ter que repor as aulas ou focar o ensino na parte do curriculo que mais
gostam, ao invés daquelas mais importantes para os estudantes) etc.

4Para uma discussdo mais detalhada sobre accountability e incentivos baseados em avaliacdes, ver, por
exemplo, Fernandes e Gremaud (2009), Figlio e Loeb (2011) e Hout e Elliott (2011).
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que elevam o desempenho dos estudantes nos exames. Se a simples divulga-
cdo dos resultados de desempenho ndo for considerada suficiente, pode-se
atrelar recompensas e sangdes as escolas com base no desempenho de seus

estudantes (accountability forte).

De modo geral, os programas de accountability assumem que € do interesse
dos estudantes e/ou de seus responsaveis que as escolas concentrem seus
esforcos no ensino de algumas disciplinas chaves, cujo aprendizado pode ser
aferido por avaliagdes em larga escala. Evidentemente, quanto mais alinhado
com esse objetivo estiver o interesse dos educadores, menos efetivo tende-
réd a ser o programa de accountability. Assim, alguém que considere que 0s
professores ja fazem o maximo para proporcionar aos estudantes o melhor
aprendizado, tenderia a considerar que qualquer politica de incentivos para
eles seria, no minimo, inécua. Por outro lado, aqueles que acreditam que a
qualidade da educacdo pode melhorar implicitamente admitem que alguns
dos responsaveis pela educacao (professores, diretores, gestores de rede ou
governantes) podem fazer algo diferente do que vém fazendo. Nessa pers-
pectiva, em algum nivel (professores, escolas ou sistemas de ensino), a accou-

ntability pode ser necessaria.

E importante destacar que diferentes desenhos de programas fornecem di-
ferentes estruturas de incentivos. Por exemplo, se a medida accountability
utilizada for a proporcdo de estudantes considerados proficientes (aqueles
com pontuacdo acima de determinado nivel), o incentivo fornecido para as
escolas é que elas se concentrem naqueles estudantes logo abaixo do nivel
de proficiéncia, retirando atencdo daqueles que ja ultrapassam esse nivel e
daqueles com desempenho muito baixo (considerados com baixa probabilida-
de de ultrapassar o nivel fixado). Por sua vez, se a medida de accountability for
a pontuacdo média da escola, o incentivo € para as escolas se preocuparem

com todos os estudantes.

Os criticos dos programas de accountability levantam uma série de pontos,
entre 0os quais destacam-se: 1) os programas sdo incompletos, pois ndo con-
sideram todos os resultados importantes das escolas; 2) suas medidas de
aprendizagem sdo imprecisas; 3) sdo injustos, ao responsabilizar os educado-
res por aspectos sobre 0s quais eles ndo possuem total controle; e 4) podem
gerar distorgdes como o estreitamento curricular e a exclusdo de alunos com

maiores dificuldades de aprendizado.

Em relacdo ao primeiro ponto, é dificil discordar da alegacao de que os ob-
jetivos dos programas existentes sdo limitados, frente aos mdltiplos objetivos

que podemos atribuir as escolas. A questao fundamental, no entanto, é sa-



ber se podemos considerar correto sinalizar para as escolas que priorizem
suas acdes no aprendizado de determinadas disciplinas consideradas chaves.
Evidentemente, ndo hd uma resposta ébvia para essa questdo, a qual pode
variar entre diferentes programas. Programas com objetivos mais estreitos po-
dem incentivar as escolas a tirar o foco de aspectos importantes do ensino,
enguanto programas com objetivos muito amplos podem ter dificuldade de
obter medidas confidveis de todos eles, além de proporcionar uma sinaliza-
cdo confusa sobre quais deveriam ser 0s principais objetivos das escolas. A
escolha das medidas de desempenho é uma das decisdes mais importantes

do desenho do programa.

A segunda critica € a de que os resultados das avaliagdes sdo uma medida
imprecisa do aprendizado dos estudantes na disciplina considerada. De fato,
o resultado dos estudantes nas provas ndo depende apenas da aprendiza-
gem. Depende também da motivacdo e preparacao especifica para realizar
o exame; das condi¢cBes da aplicagao; da sorte etc. Kane e Staiger (2002)
mostram que os resultados de exames padronizados sao medidas sujeitas
a muito ruido, particularmente entre as pequenas escolas. A volatilidade das
escolas no ranking de desempenho pode desacreditar o indicador utilizado.
Mas, é possivel adotar procedimentos para minorar esse problema como, por
exemplo, usar a média das Ultimas edicdes do exame ao invés dos resultados
de uma Unica edicdo, ou adotar um indice composto que agrega mais de uma
medida de resultado. Uma preocupacdo na avaliagdo dos programas de ac-
countability é que sua implantacdo pode levar as escolas a adotar medidas
que elevam a pontuacdo nos exames sem que a aprendizagem seja afetada
como, por exemplo, motivar e treinar os estudantes para o teste. Um fendme-

no conhecido como inflagdo de notas (score inflation).

Quanto ao ponto trés, é verdade que os resultados dos exames padronizados
incorporam, além do esforgco da escola e de seus professores, influéncias ad-
vindas da familia, dos amigos e das habilidades inatas dos estudantes, bem
como do erro aleatério de medida. Entretanto, isso ndo é necessariamente um
problema em um programa de “accountability fraca”, limitado a ampla divulga-
¢do dos resultados. O publico interessado pode “extrair o sinal de qualidade”
de uma escola, por exemplo, por comparar os resultados de mais de uma
edicdo dos exames com o de escolas préximas e/ou que possuem publico
similar. Esse ndo € o caso, no entanto, para os programas de “accountability
forte”. Para esses, a questdo da medida de desempenho € um elemento sen-
sivel, j& que as premiagdes e/ou puni¢cdes sdo automaticamente atreladas a

ela. Nesse caso, seria necessario adotar alguma medida de valor adicionado.®

®Para uma discussao sobre Modelos de Valor Adicionado ver, entre outros, Reardon e Raudenbush (2009).
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Por fim, os programas podem promover distor¢cdo de incentivos, mas existem
formas de, se nao as eliminar, reduzi-las. Se os objetivos dos programas sao
adequados (concentram-se no que é prioritario), o estreitamento do curriculo
ndo vem a ser um problema. Por outro lado, pode haver incentivo para a ex-
clusdo de alunos de baixa proficiéncia. Assim, os programas devem procurar

incluir formas de penalizar a exclusao de alunos com baixa proficiéncia.

Existe hoje uma importante literatura avaliando o impacto de diversos progra-
mas de accountability implementados nos Estados Unidos e em outros paises.
Duas revisdes dessa extensa literatura sdo Figlio e Loeb (2011) e Hout e Elliott
(2011). As duas revisdes apontam que a resposta das escolas aos programas
de accountability podem ir tanto na direcao intencionada pelo programa,
quanto em adotar acdes que visam a elevar o desempenho nos exames sem
a correspondente melhora no aprendizado. Por exemplo, Hout e Elliott (2011,

p. 62-63) apontam:

Além das mudancas no ensino de determinado assunto, ha evidéncias de
tentativas de aumentar as pontuagdes de maneiras completamente ndo re-
lacionadas a melhoria do aprendizado. As tentativas incluiram o ensino de
habilidades para a realizacdo dos testes, a exclusdo de alunos de baixo de-
sempenho dos testes, a alimentacdo dos alunos com refeicdes de alto teor
caldrico nos dias de teste, o fornecimento de ajuda aos alunos durante um

teste e até a alteracdo das respostas dos alunos apos a conclusdo do teste.

Os dois estudos também encontram evidéncias de inflagdo de notas (score
inflation), no sentido que o impacto positivo dos programas nos exames utiliza-
dos pelo programa (high-stakes test) tendem a ser maior do que nos exames
ndo utilizados pelo programa (low-stakes test). Quanto a avaliagao dos progra-
mas em elevar a aprendizagem nas disciplinas consideradas, as revisdes che-
gam a conclus8es diversas. Figlio e Loeb (2011) chegam a uma conclusdo mais
positiva dos programas, enquanto Hout e Elliott (2011) tém uma posicdo mais
negativa. Isso é interessante, uma vez uma parcela importante dos artigos re-
visados é comum as duas revisdes.® Figlio e Loeb (2011, p. 383) concluem que
“A preponderancia de evidéncias sugere efeitos positivos, do movimento de
accountability nos Estados Unidos durante os anos 90 e inicio dos anos 2000,

sobre o desempenho dos alunos, especialmente em matematica”.

¢Enquanto Hout e Elliott (2011) consideram apenas programas com consequéncias explicitas, Figlio e Loeb
(2011) consideram todos os tipos de programas (accountability “fraca” e “forte”). Hout e Elliott (2011) ex-
cluem também programas que se utilizam de regressées descontinuas (por avaliar o impacto de apenas
uma parcela dos alunos da escola) e programas para os quais ndo foi possivel obter uma medida de um
teste ndo considerado para efeitos de accountability (low-stakes test).



Por sua vez, Hout e Elliott (2011, p. 92) concluem que “Apesar de usa-los por va-
rias décadas, os formuladores de politicas e os educadores ainda ndo sabem
como usar os incentivos baseados em testes para gerar consistentemente

efeitos positivos no desempenho e melhorar a educacao”.

Apesar da diferenga nas conclusdes, ao analisar objetivamente as duas revi-
s@es, vemos que elas apresentam um quadro muito parecido. Por exemplo,
na tabela 4-1 da revisao de Hout e Elliott (2011), que resume os resultados
dos artigos considerados, 17 impactos de programas com base em low-stakes
tests sdo apresentados e os resultados sdo: 8 positivos, 7 ndo estatisticamen-
te significativos e 2 negativos. Portanto, em sintonia com Figlio e Loeb (2011),
os resultados sao majoritariamente positivos. Entretanto, Hout e Elliott (2011)
preferem destacar o pequeno valor das estimativas. A valor médio das estima-
tivas por eles considerada € de 0,08 desvios padrdo da distribuicdo de notas
dos alunos do estado norte-americano (ou pais) considerado. Eles também
destacam que os impactos positivos se concentram em matematica e nas sé-
ries iniciais. Ainda que o uso do valor de 0,08 ndo esteja isento de criticas, ele

dé uma dimensao dos impactos obtidos.”

Ao rever esses trabalhos, uma conclusdo mais apropriada seria: as evidén-
cias disponiveis sugerem que, em média, 0os programas de accoubtability
educacional apresentam efeitos positivos, mas modestos. Além disso, se con-
centram em matematica e nas séries iniciais. Para finalizar essa secdo, seria
importante destacar dois aspectos relacionados a conclusao acima. Primeiro,
encontrar impactos modestos e concentrados nas séries iniciais em matema-
tica ndo € uma exclusividade dos programas de accountability. Analises de
impacto de reformas educacionais mais dispendiosas que accountability (au-
mento de salarios dos professores, reducdo do tamanho da turma etc.) tém, na
melhor das hipdteses, encontrado resultados modestos e, da mesma forma,
concentrado em matematica e nas séries iniciais.® Por fim, a utilizagdo de uma
valor médio das estimativas esconde variagdes nao apenas entre programas,
mas também entre escolas de um mesmo programa. Parece que, quando o

programa é posto em funcionamento, algumas escolas respondem de modo

7Hanushek (2012), em texto bastante critico a Hout e Elliott (2011), contesta o uso do valor de 0,08. Ele
incluiria estudos que ndo encontram os critérios definidos para inclusdo na revisdo, além de tirar o foco de
programas que apresentam um excelente desempenho.

&Por exemplo, Aos e Pennucci (2003) revisam 53 estudos que avaliam o impacto da redugdo no tamanho
da turma. Em todos os casos, a elasticidade do desempenho em relagao ao tamanho da classe, em termos
absolutos, € menor que 0,15. A maioria dos estudos na revisdo mediu os resultados dos alunos (mudanca
de um ano) com pontuacdes padronizadas em testes; alguns examinaram as taxas de conclusdo do en-
sino médio. Isso significa que reduzir o tamanho de sala de 30 para 27 alunos eleva o aprendizado anual
médio dos estudantes em, no maximo, 1,5%. O efeito positivo de diminuir o tamanho das turmas é mais
forte nas séries iniciais.
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significativo, enquanto outras ndo ddo qualquer resposta. Se for esse o caso,
seria interessante investigar o que essas escolas tém de diferente. O que faz

com que umas respondam aos incentivos e outras n&o.

UM BREVE HISTORICO DA AVALIACAO
EDUCACIONAL EM LARGA ESCALAE
ACCOUNTABILITY NO BRASIL®

Como visto, € praxe considerar como marco inicial para os processos de ava-
liacdo educacional externa, o Relatério Coleman, com testes de desempenho
aplicados a mais de 650 mil estudantes e de “surveys” aplicados aos préprios
estudantes, pais, professores e diretores de escola, buscando levantar carac-
teristicas do contexto e do processo educativo. Junto com este, o relatério Plo-
wden na Inglaterra e a criagdo do NAEP fazem do final dos anos 60 um marco

internacional das avaliag@es diagndsticas externas das redes educativas.

Nas décadas de 60 e 70, ndo se observam, no Brasil, levantamentos como
estes. Boa parte das pesquisas e dos debates aqui travados diziam respeito a
questdes acerca dos fluxos educacionais: entrada, abandono e reprovacdes
dos estudantes nas escolas e sistemas educativos. Nesse periodo, as ques-
tGes de acesso a escola eram graves e preocupagdes sobre quantos e que
tipo de alunos avancavam dentro do sistema estavam na base das pesquisas.
Na década de 70, as pesquisas também foram muito influenciadas pela hipé-
tese atrelada a teoria do capital humano de que a concentracdo de renda bra-
sileira era consequéncia, pelo menos em parte, do baixo nivel educacional da
populagao brasileira. Essas pesquisas se baseavam nas informac¢des acerca
do (ndo) acesso ao sistema educacional e na (baixa) quantidade de séries que

os diferentes grupos da populacdo brasileira alcancavam.”

Nessa mesma década, os problemas da evasao e/ou abandono e da reten-
cdo e/ou reprovacdo também eram pontos importantes do debate dando
sustentacdo a iniciativas, ainda na década de 70, de politicas de progressao
continuada. Essas discussdes avangaram pelos anos 80 junto com o préprio
crescimento do nimero de jovens que adentravam no sistema educacional

brasileiro. Se, por um lado, se observa, ao longo da década de 80, fortes

9Para uma discussdo das avaliacdes externas e do processo de institucionalizagdo do SAEB, ver Bonami-
no e Franco (1999), Castro (2016), Horta Neto (2007) e Pestana (2016).

1 Segundo Horta Neto (2007), as primeiras medi¢des da educacdo brasileira fizeram parte do Anudrio
Estatistico Brasileiro, produzido a partir de 1906, concentrando informacgdes principalmente do Distrito
Federal sobre nimero de escolas, de pessoal docente, matriculas e repeténcias. Estes dados foram inter-
rompidos em 1918 e retomados, agora nacionalmente, em 1936.



melhorias nos dados de acessibilidade para as criangas nos anos iniciais do
ensino fundamental, o abandono e a repeténcia continuavam a estar no cen-
tro das controvérsias e acabaram por trazer diversos questionamentos aos
levantamentos empiricos realizados sobre estes fluxos educacionais e suas
interpretacdes. Por exemplo, os alunos que deixavam de frequentar a escola
e voltavam a se matricular na mesma série no ano subsequente eram conside-
rados evadidos pelas estatisticas oficiais em vez de repetentes. Isso inflava as
taxas de evasdo e subestimava as taxas de repeténcia, 0 que ensejou a intro-
ducdo de novos modelos para a interpretacdo dos dados como, por exemplo,

o modelo Pro Fluxo."

Nos anos 80 surgem, junto com algumas pesquisas de cunho etnograficos, as
primeiras pesquisas de rendimento escolares (testes cognitivos) atrelados a
fatores associados (questiondrios e observacdes contextuais). Tais avaliagdes
foram realizadas dentro do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no
Meio Rural do Nordeste Brasileiro (EDURURAL), que tinha por objetivos ex-
pandir o acesso a escola primaria, diminuir as taxas de repeténcia e evasdo
e melhorar o rendimento escolar dos alunos. Fazia parte do programa — que
contou com apoio do Banco Mundial, da Fundacao Carlos Chagas, da Fun-
dacdo Cearense de Pesquisa e da Universidade Federal do Ceara, além de
pesquisadores estrangeiros” — avaliar os impactos dos investimentos realiza-
dos sobre os rendimentos dos alunos e sobre as taxas de reprovacdo. Esta
investigacdo ocorreu em 1981, 1983 e 1985 e envolveu a aplicacdo de testes
de Portugués e Matematica em aproximadamente 6.000 alunos da 22 e 42 sé-
ries do ensino fundamental de 600 escolas em 60 municipios dos estados do
Ceard, Piaui e Pernambuco (HORTA NETO 2007; BONAMINO; FRANCO, 1999).

Interessante notar que, nessas pesquisas, juntam-se de modo explicito a ques-
tdo dos fluxos, notadamente do abandono e da repeténcia, e dos problemas
relativos a aprendizagem. As conclusdes desses estudos, segundo Bonamino

e Franco (1999, p. 105) foram:

Com relagdo ao aspecto da melhoria da performance dos alunos a partir
de investimentos realizados, a pesquisa detectou resultado positivo ape-
nas no Estado do Piaui. Mas quanto a melhoria da taxa de promogao, 0s
resultados foram negativos nos trés estados, o que sugere que a melhoria
nas taxas de promogao € um objetivo ainda mais dificil de ser alcanca-
do do que a melhoria do desempenho dos alunos. O resultado sugere

que, no contexto das novas condi¢des viabilizadas pelos investimentos,

"Ver Fletcher e Ribeiro (1989) e Klein e Ribeiro (1991).

2Ver Harbison e Hanushek (1992) e Gatti (1994).
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0s professores optam, ao menos em um primeiro momento, por aumentar
seus padrdes de exigéncia, o que redunda na tendéncia de manutencdo,
ou mesmo de elevacdo, das taxas de repeténcia. (...) o baixo rendimento
curricular das criancas e o grande numero de repeténcia decorrente de
um conjunto de fatores, como baixos saldrios, influéncia politica na desig-
nacao de professores e infraestrutura curricular insuficiente, além de pre-
cariedades associadas as condicdes de vida dos alunos e suas familias,

em especial no que se refere as condicbes de salde.

As bases dessas primeiras investigagdes com testes e surveys foram aprovei-
tadas nos passos iniciais de institucionalizacdo de um programa de avaliagao
educacional nacional. De modo a ampliar as informacdes disponiveis sobre
a educacdo, incorporando, entdo, mais elementos em torno do processo de
aprendizagem do alunado, a Fundagado Carlos Chagas foi contratada, em 1987,
pelo INEP para a realizacdo do estudo “Avaliagdo do Rendimento dos Alunos
de Escola do 1° Grau da Rede Publica: Um Estudo em 15 Capitais e 24 Cida-
des”. A propria fundacgdo estendeu este estudo no ano seguinte, com o Gover-

no do Estado do Parand, e acrescentou 29 cidades ao estudo.

Pestana (2016, p. 74) destaca que o proprio Ministério da Educacdo nesse

periodo sente:

necessidade de informacdes sobre as diversas realidades educacionais.
Somente com base em um sistema de dados abrangente e robusto seria
possivel conhecer amplamente essas realidades e melhorar a capacidade
de proposicao e execugao de politicas educacionais e de auditoria social.
Os processos de avaliacdo educacional destacam-se entdo, como meio
privilegiado de geracdo de informacdes do tipo requerido por essa forma

de fazer politica educacional.

Também em 1988, o MEC anunciou a criacdo do Sistema de Avaliacdo do
Ensino Publico de 1° Grau — SAEP. A pretensdo era desenvolver mecanismos
de avaliacdo de abrangéncia nacional, estendendo para todo o pais os enten-
dimentos que entdo se debatiam com o Banco Mundial, no interior do Projeto
Nordeste, de promover avaliagdes semelhantes as realizadas no EDURURAL.®
Uma questdo importante, na implementacao desses testes, dizia respeito a fal-
ta de um curriculo nacional a ser utilizado como base para a construcdo das
matrizes de referéncia. Essas foram construidas com base em consultas aos

professores e na verificacdo sobre o que efetivamente era ministrado nas sa-

B A literatura, por exemplo Bonamino e Franco (1999), destaca nesse momento inicial o0 apoio de organis-
mos internacionais como o Banco Mundial para a promogao destes mecanismos de avaliagdo. No caso
do SAEP, Horta Neto (2007) aponta o financiamento do Instituto Interamericano de Cooperagao para a
Agricultura — lICA.



las de aula e contou com as duas experiencias anteriores da Fundacdo Carlos
Chagas. Ainda em 1988, pré-testes foram realizados, mas a primeira aplicacdo
s6 ocorreu em 1990 envolvendo alunos das entdo 19, 32, 52 e 72 séries. Os da-
dos foram publicados em 1992 ja com uma mudanga no nome do estudo que
passou a adotar o nome de SAEB, sendo esta aplicacdo de 1990 considerado
1° ciclo do SAEB. Pretendia-se institucionalizar ciclos a cada dois anos, o que
foi efetivamente realizado a partir do segundo ciclo que, no entanto, ocorreu

apenas em 1993. Atualmente completamos o 15° ciclo avaliativo.

Esses ciclos avaliativos do SAEB podem ser divididos em trés fases, os dois
primeiros (1990 e 1993) compondo a fase de implementagao do SAEB Depois,
a partir do terceiro ciclo de 1995, temos a segunda fase, de consolidagao do
SAEB como instrumento de diagndstico e monitoramento da educacédo basica
brasileira e, a partir de 2005, uma terceira fase marcada por acoplar ao SAEB
elementos de accountability que, como visto, ja tinham comecado a se desta-

car nas avaliag®es internacionais no final dos anos 80.

Quanto aos dois ciclos iniciais destaca Pestana (2016, p. 75):

O arranjo institucional inicial do sistema de avaliagdo, em periodo de gran-
de luta por espacos de atuacdo em todos os niveis, contava com a partici-
pacao e a contribuicdo efetiva das administracdes estaduais de educacdo
em termos técnicos, operacionais e financeiros. Em menor grau, algumas
administracBes municipais, especialmente capitais que possuiam grandes
redes de ensino, também participaram nessa fase inicial. Nessa interacao,
que previa divisdes de responsabilidades, foi possivel aprofundar o deba-
te sobre o significado, os meios utilizados e as consequéncias do uso da
avaliacdo como uma politica de melhoria da qualidade da educacdo, além
de aspectos técnicos do processo de avaliagdao. Como resultado, essa di-
nédmica auxiliou na formacdo de uma primeira leva de técnicos e especia-
listas aptos a operar o sistema que se desenhava. Em relacdo aos custos,
0s estados assumiram diversas atribuicdes, entre elas o levantamento de
dados, aspecto decisivo e o que mais contribuiu para a institucionalizacdo
do sistema e, principalmente, para introducdo e disseminagao de uma cul-

tura de avaliagao no setor educacional brasileiro.

Ainda segundo Pestana (2016, p. 78):

Embora sejam inegdveis os ganhos técnicos obtidos com as modificacées
realizadas em 1995 (no método de analise dos testes e na metodologia de
amostragem adotada), 0 mesmo ndo se pode afirmar em relagdo ao arran-
jo institucional do Saeb, que centralizou atribuicdes no MEC e diminuiu as

atividades realizadas em parceria com estados e municipios.
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Depois dos dois primeiros ciclos, em 1994, institucionalizou-se o SAEB como
um sistema nacional de avaliagdo para diagndstico e monitoramento. Algu-
mas caracteristicas foram introduzidas e se mantiveram pelos ciclos seguintes
com poucas mudancas até 2005. Além da centralizacdo, as principais modi-
ficacBes implementadas a partir do 3° ciclo de 1995 foram: a) a definicdo da
aplicacdo dos testes nos alunos nas chamadas “series conclusivas”, ou seja,
na 4@ e 82 série do ensino fundamental (atualmente 5° e 9° anos do ensino
fundamental), além da inclusao da 32 série do ensino médio; b) a inclusdo de
escolas particulares nas amostras; ¢) a manutencdo dos testes versando so-
bre habilidades e competéncias nas areas de Portugués (leitura) e Matematica
(resolugdo de problemas) — ainda que, em alguns ciclos, terem sido aventa-
dos e, por vezes, acrescidos testes em outras disciplinas; d) as avaliacdes
com base em amostras complexas, representativas em diferentes estratos,
especialmente com a possibilidade de resultados em termos estaduais e por
dependéncia administrativa; e€) a consolidacdo de instrumentos contextuais,
fornecendo informacdes das caracteristicas socioecondmicas, culturais e dos
habitos e praticas dos alunos — além dos aspectos infra escolares e das préati-
cas dos docentes e gestores educacionais, que ja eram colhidos nos primei-
ros ciclos; f) a consolidagcdo do uso da teoria da resposta ao item (TRI) como
metodologia de apuragdo dos resultados e definicdo das escalas (uma Unica

escala por disciplina, envolvendo todas as séries)."

As duas Ultimas alterac@es acima permitiram importantes mudancas nas anali-
ses até entdo realizadas. Por um lado, a interpretacao dos resultados da ava-
liacdo brasileira passou a dialogar com investigagdes internacionais, em que
a preocupacao sobre a influéncia das condigdes socioecondmicas e culturais
sobre os resultados das proficiéncias dos alunos sempre foi objeto de aten-
¢do. No caso brasileiro, se confirma a importancia dos aspectos socioecon6-
micos na explicacdo das diferencas de resultados entre os alunos, mesmo
que o chamado “efeito escola” ainda tenha um peso bastante evidente e,
nesse sentido, politicas educacionais tenham amplo espaco para melhorar a

qualidade da educacdo nacional.

Por sua vez, o uso da TRI permite a comparagao dos resultados ao longo do
tempo, e a escala do SAEB passou a ser o termémetro da avaliagdo da quali-
dade brasileira. Ou seja, os ciclos avaliativos puderam ser comparados a partir
de 1995 nos estratos amostrais semelhantes, mesmo que os testes aplicados
ao longo dos anos sejam realizados com provas diferentes e sobre diferentes

alunos. Os resultados dessas avaliagdes acabaram por colocar a questdo da

“Ver Bonamino e Franco (1999).



aprendizagem nos debates educacionais ao lado das histéricas discussdes
sobre fluxos (repeténcia, evasao etc.). Mesmo que existam indefinicbes sobre
quais os resultados que deveriam efetivamente ser esperados para conside-
rar, na escala do SAEB, a educacdo brasileira proficiente, adequada ou em um
nivel razodvel, era claro que os indicadores mostravam que estes resultados
ndo estavam sendo plenamente alcancados, o processo de aprendizagem
deixava a desejar e, no periodo, estavam em queda. Pelos Graficos 1e 2 abai-
X0, esta comparacdo das médias de proficiéncias dos alunos brasileiros nas
respectivas séries e disciplinas ao longo desta fase do SAEB (1995 -2005)
mostra, de uma forma geral uma queda no desempenho. A prépria queda das
proficiéncias € em parte atribuida a ampliacdo dos fluxos, ao crescimento do
acesso ao sistema, e a diminuicdo da qualidade é atribuida, em boa medida,
a expansdo do sistema e a dificuldade de se manter um padrdo estavel de

qualidade.

Grafico 1 - Brasil: a evolucdo das proficiéncias médias do SAEB de Lingua
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Fonte: dados basicos INEP (2006).
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Grafico 2 — Brasil: a evolucdo das proficiéncias médias do SAEB de Matematica
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Fonte: dados basicos INEP (2006).

Ainda em relacdo a avaliacdo nesse periodo, trés outros elementos podem
ser destacados: a) o desenvolvimento de sistemas avaliativos em outros entes
da federacdo brasileira, especialmente alguns Estados; b) a criacdo de outras
estratégias nacionais avaliativas e; ¢) a participacdo do pais em avaliagcdes

internacionais.

Nos primordios do SAEB, como j& observado, houve participacdo ativa de di-
versos Estados e alguns municipios no processo. Parte dessas iniciativas deu
origem a sistemas estaduais de avaliaces, alguns dos quais se mantiveram
até hoje, enquanto outros sofreram descontinuidades. Estados como Sdo Pau-
lo, com o SARESP, Minas Gerais, com o SIMAVE e o Ceara, com o SPAECE, sdo
exemplos de sistemas estaduais de avaliacdo que se iniciaram no final do sé-
culo passado e se mantiveram ativos até hoje. Um aspecto importante é que

tais sistemas estaduais possuem a mesma escala de proficiéncia do SAEB.

Nacionalmente, dois outros sistemas de avaliagdo foram criados: o Exame Na-
cional para a Certificacdo de Competéncia de Jovens e Adultos (ENCCEJA) e
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). O primeiro se tornou um exame
que possibilitava a certificacdo para os niveis fundamental e médio de ensino
para jovens e adultos que ndo tiveram a oportunidade de concluir seus estu-

dos no periodo ideal.

Quando criado, em 1998, o ENEM tinha como objetivo principal fornecer um
autodiagndstico aos estudantes que terminavam o ensino médio. O exame,

de caréter voluntéario, permitia a comparagao dos resultados obtidos por um



participante com a média dos demais participantes na edicao daquele ano.
Um dos problemas metodolégicos do ENEM era que ele, diferentemente do
SAEB, ndo permitia a comparabilidade ao longo do tempo dos seus resultados,
impossibilitando qualguer afirmacdo sobre a evolucdo de desempenho dos
estudantes ao final do ensino médio. Ao longo dos anos, varias instituicdes de
ensino superior passaram a se valer dos resultados do ENEM como critério,
parcial ou exclusivo, de selecdo para ingresso nos seus cursos universitarios.
Em 2005, o governo federal também passou a utilizar o ENEM como critério
para a concessao de bolsas no &mbito do Programa Universidade Para Todos
(ProUni). Nesse sentido, o ENEM acabou também cumprindo as funcdes de
selecdo e credenciamento. Tais elementos, junto com a gratuidade do exame
para aqueles oriundos de escolas publicas, fizeram com que o ENEM, apesar
de continuar sendo voluntario, tenha atingido mais de 3 milhdes de inscritos
em 2005 com forte crescimento da participacdo dos concluintes do ensino

médio no exame, que passou a ter uma boa cobertura nesse segmento.

Neste periodo, o Brasil passou a participar também de avaliagdes internacio-
nais, o MEC decide pela participacdo do Brasil nos estudos internacionais do
Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo (LLE-
CE). O LLECE foi criado em 1994 com outros 14 pafses latino americanos, sob
a coordenacdo do Escritério Regional sobre Educacdo da UNESCO para a
América Latina e o Caribe (OREALC/UNESCO). Em 1997, o Laboratorio apli-
cou o Primeiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (PERCE) sobre o
desempenho da aprendizagem entre os alunos da 3@ e 4@ séries do ensino
fundamental, em leitura e matematica. Anos depois, em 2006, foi aplicado o

segundo estudo e, em 2013, o terceiro estudo.

Em 2000, o Brasil foi convidado a participar do Programa Internacional de Ava-
liacdo de Alunos (PISA). O PISA é uma avaliacdo internacional (como o TIMSS,
PIRLS, CIVICS) que se desenvolve sob a coordenacdo da OCDE e que, ao lon-
go do tempo, ganhou destaque internacional. A pretensdo do PISA é medir a
capacidade dos jovens de 15 anos de usar seus conhecimentos e habilidades
de leitura, matematica e ciéncia para enfrentar os desafios da vida real. No pri-
meiro ciclo avaliativo, em 2000, o Brasil foi o Unico pafs ndo membro da OCDE
a participar daquele ciclo e também é o Unico pais ndo OCDE a participar de

todos os ciclos que passaram a ocorrer de trés em trés anos.

Com os dados do PISA, fica claro que a aquisicdo e o desenvolvimento de ha-
bilidades e competéncias por parte dos jovens brasileiros, independente das
diferengas de interpretacdo em torno da escala do SAEB, estava muito abaixo

daquelas desenvolvidas na média dos paises da OCDE. Outro elemento que
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ganha destaque com a participagdo no Brasil no PISA é a volta da questdo
dos fluxos. O Brasil chama a atencdo por ter ainda varios de seus jovens de
15 anos cursando a 62 série do ensino fundamental, ao invés da 1° série do
ensino médio (ou, ao menos, a 8?2 série do ensino fundamental) como seria o

esperado.

A terceira fase do SAEB se inicia no ano de 2005. A normatizacao é alterada,
e o0 SAEB passa a englobar um teste com aplicagdo amostral — inicialmen-
te chamada de Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) — e um teste
com aplicacdo censitaria — a Prova Brasil (oficialmente, Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar — ANRESC). A Prova Brasil foi aplicada pela primeira vez
em 2005 e sua principal diferenca em relagao ao SAEB é que, dentro de seu
universo de referéncia, que sao os alunos das escolas publicas do 5°ano e do

9° ano do ensino fundamental, ela é censitaria.”

No ano de 2005, o SAEB e a Prova Brasil foram realizados separadamente,
com instrumentos diferentes (testes e questionarios). J& em 2007, estas duas
avaliagdes se fundiram e voltamos a ter uma Unica avaliacdo externa federal,
em que os segmentos que compdem o universo da Prova Brasil foram ava-
liados censitariamente e seus resultados foram divulgados por escola, muni-
cipios, estados e por redes de ensino; enquanto que 0s outros segmentos
que compdem o SAEB, mas ndo a Prova Brasil, continuaram a ser avaliados
amostralmente. Esses outros segmentos sdo as escolas privadas e o 3° ano
do ensino médio, para 0s quais nao existem resultados divulgados por munici-
pio ou por escola. Os ciclos avaliativos se mantiveram a cada dois anos. Assim,
desde 2005, o Brasil passou a contar com o tradicional sistema de avaliacdo
para diagndstico e, também, com um programa de “accountability fraca”, por

escolas e redes de ensino.

Ainda dentro desta perspectiva, uma mudanca importante no ENEM foi in-
troduzida em 2006. Como estudantes de praticamente todos as escolas do
ensino médio participavam do exame que passava de 3 milhdes de examina-
dos, viu-se a possibilidade de divulgar os resultados do ENEM agregados por
escola.’”® Assim, além de autodiagndéstico e de credenciamento, passou a ser
possivel a utilizagdo do ENEM como um instrumento de diagndstico e de ac-
countability para o ensino médio. Em 2009, o ENEM foi novamente modificado

e nele seintroduziu a TRI, permitindo sua comparabilidade ao longo do tempo,

> A preocupacdo com a avaliagdo de outros niveis de ensino marcou também o periodo e, em termos
federais, duas iniciativas foram introduzidas em relagdo ao processo de alfabetiza¢do: a Provinha Brasil e
a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacéo (ANA).

' Das mais de 24.250 escolas de ensino médio que constam do Censo Escolar, cerca de 23.000 tinham
alunos inscritos no Enem em 2007.



e expandido os curriculos avaliados, buscando, assim, diminuir os problemas
de estreitamento de curriculos (que para o ensino médio eram evidentes).
Um dos principais objetivos dessa mudanca foi o de atrair as Universidades
Federais para utilizar o ENEM em seus processos seletivos. Em 2019, o ENEM
teve mais de 5 milhdes de inscritos, sendo que 77% desses realizam, de fato,

O exame.

O ENEM possui algumas vantagens em relagdo ao SAEB para efeitos de
accountability: vai além de matematica e leitura (avalia escrita, ciéncias na-
turais e ciéncias humanas), inclui escolas particulares e, por ser instrumento
de selecdo das universidades, os alunos tendem a realiza-lo com mais com-
prometimento. O fato de o ENEM ser de adesdo voluntéria ndo deveria ser
impedimento para sua ampla divulgacao, pois: (a) isso traz pouco impacto na
ordenacdo das escolas e (b) a literatura especializada dispde de diversos cor-

retores de participacdo que poderiam ser usados.”

Apesar disso, o INEP anunciou que ndo mais divulgaria os resultados do ENEM
por escolas e, a partir de 2017, mudou a Prova Brasil, que atualmente voltou a
ser chamada de SAEB, a qual passou a ser universal para as escolas publicas
também no 3° ano do ensino médio. Assim, a base do sistema de accountabi-
lity no Brasil partir de 2017 é apenas o SAEB, que por enquanto, para o ensino

médio, voltou a enfrentar um problema de estreitamento de curriculo.

Uma outra questdo dentro do processo de accountability é a ligacdo entre as
questdes de aprendizagem dos alunos e as tradicionais e sempre presentes
questdes de fluxos na educacado brasileira. Como a proficiéncia em exames
padronizados e o fluxo escolar ndo sdo independentes, restringir a cobranga
aos resultados da Prova Brasil poderia incentivar os professores, diretores e
gestores a adotarem medidas dentro das escolas que aumentassem tanto o
desempenho médio dos estudantes nos testes padronizados quanto as repro-
vacdes, por exemplo, endurecendo dos critérios para aprovacado. Assim, foi in-
troduzida uma nova estatistica educacional, o IDEB. Este surge com o objetivo
de ancorar a accountability em um sistema de metas educacionais, sem que
este estivesse baseado apenas nos resultados da Prova Brasil e, portanto,
com o risco o de contribuir para agravar o ja dramatico quadro de repeténcia
e evasao escolar. Acerca do IDEB, podemos acompanhar a descricdo feita por

Fernandes (2016, p. 103) ™:

7 Para as escolas da amostra do SAEB 2011, a correlacdo entre as notas do SAEB e do ENEM foi de 0,87
e 0,91 para leitura e matematica, respectivamente. Para aplicagdo de corretores de participacdo no SAT
dos Estados Unidos ver Dynarski (1987); Dynarski e Gleason (1993); Behrendt, Eisenach e Johnson (1986);
e Clark, Rothstein e Schanzenbach (2009).

'8 Para uma discussdo sobre as propriedades do IDEB, ver Fernandes (2007).
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O Ideb é obtido pela multiplicacdo da proficiéncia média dos alunos da
escola (N) pela taxa média de aprovacdo da escola (P): [deb = NP. Sob
certas hipoteses ele pode ser interpretado como a razao entre a profi-
ciéncia média dos alunos da escola (N) e o tempo médio que os alunos
levam para concluir uma série (T): Ideb= N/T. Por exemplo, se, em média,
os alunos precisam de dois anos para concluir uma série, o Ideb sera igual
a metade da proficiéncia média dos alunos da escola. Ele foi construido
como forma de eliminar as reprovacgdes improdutivas: reprovacdes que
ndo contribuem para elevar o desempenho dos estudantes. Se as repro-
vagdes contribuirem para melhorar o desempenho dos estudantes da es-
cola — seja porque incentivam os alunos a estudarem mais, seja porque
tornam as turmas mais homogéneas —, a taxa 6tima de reprovacdo seria
diferente de zero, mas, provavelmente, muito baixa. Isso se confirmada a
crencga, de grande parte dos pesquisadores em educagao, que reprova-

cdes sdo pouco produtivas.

Em 2007, com o objetivo de obter um maior comprometimento das redes e es-
colas com a melhoria da educacdo brasileira, foi pactuado, entre o Ministério
da Educacao e secretarias de educacdo de estados e municipios, um sistema
de metas, e foi estabelecido o Plano de Metas Compromisso Todos pela Edu-
cacao com base no IDEB. As metas do IDEB foram estipuladas para 2021, com

metas intermediarias estabelecidas de dois em dois anos, a partir de 2007.

Para a meta de 2021, adotou-se um padrdo externo: o desempenho educacio-
nal que, em média, era observado nos paises da OCDE. Para célculo do IDEB
dos paises da OCDE, supds-se uma taxa de aprovacao de 96%. A principal
dificuldade foi fixar as notas, uma vez que os paises da OCDE ndo fazem a
Prova Brasil. Para tanto, admitiu-se que o PISA ordena os alunos da mesma
forma que a Prova Brasil e, entdo, verificou-se que o percentil da distribuigao
de notas do Brasil no PISA era correspondente a média de desempenho dos
paises da OCDE. Encontrado esse percentil, obteve-se a nota corresponden-
te a ele na Prova Brasil de 2005, a qual passou a ser referéncia para a meta
do IDEB. Para definicdo de metas para redes de ensino e escolas individuais,
considerou-se gue todas as redes e escolas deveriam contribuir para que o
pals atingisse a meta estipulada, mas quem partisse de uma situagao melhor
no inicio também teria que obter melhores resultado ao final. Ainda que as
diferencas de desempenho ndo fossem eliminadas, as metas consideram uma
reducdo da desigualdade entre redes de ensino e escolas quando compa-
rado com o ano base de 2005. A metodologia adotada considerou que a
trajetdria do IDEB ao longo do tempo, tanto para o Brasil como para os demais

niveis de abrangéncia, segue o comportamento de uma fungao logistica. Des-



sa forma, foi possivel calcular o “esforco” que o Brasil e cada uma das redes e
escolas teria que fazer para atingir a meta em 2021, partindo do desempenho

observado em 2005.

O plano contemplava diferentes incentivos para que as diferentes escolas e
redes de ensino acolhessem tais metas e se comprometessem com elas. As
escolas que atingissem as metas eram beneficiadas com o aumento de seus
recursos no Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), mas a principal aten-
cao do governo foi as redes que tinham piores indices. O MEC estabeleceu
convénios com estados e municipios, por meio da elaboracdo local de um Pla-
no de Acdes Articuladas (PAR). Pelo PAR, os gestores municipais e estaduais se
comprometiam a promover um conjunto de agdes, responsabilizando-se pelo
alcance das metas estabelecidas no ambito federal. Em contrapartida, passa-

vam a contar com transferéncias voluntdrias e assessoria técnica da Unido.

Quando se observa a agao dos Estados e Municipios brasileiros, deve-se des-
tacar que apesar da adesdo das redes estaduais e municipais a Prova Brasil
ser voluntaria, apenas alguns pouco municipios ndo participaram de algumas
das avaliagcdes.” Esta elevada participagdo € confirmada por pesquisa recen-
temente realizada (BAUER et al, 2017)%°. Elemento importante revelado pela
pesquisa que pelo menos 20 Estados desenvolveram indicadores e sistemas
préprios de avaliacdo e aproximadamente 30% dos municipios brasileiros tam-

bém desenvolveram indicadores e processos avaliativos proprios.

Quanto ao movimento de accountability, este também nao ficou restrito ao
governo federal. Diversos estados e alguns municipios, além de manterem
ou desenvolverem sistemas préprios de avaliacdo, introduziram diferentes
programas de accountability. Conforme destaca Brooke (2006), mesmo antes
do governo federal, estados como o Ceara, ja em 2001, estabeleceram uma
conexdo entre o seu sistema de avaliagdo — o SPAECE — e o Projeto Melhoria
da Escola, com prémios e recompensas em dinheiro para escolas e suas equi-
pes que obtivessem os melhores resultados. Esta experiencia foi, ao longo
dos anos, modificada, mas a ideia de accountability segue até os dias de hoje
no Ceara. Indicadores de qualidade educacional estdo atualmente presentes,
inclusive na proépria transferéncia de parte do ICMS do Estado para os muni-

cipios cearenses.”

“Na primeira aplicacdo da Prova Brasil, o Estado de S&o Paulo produziu apenas resultados por regional
administrativa, mesmo que todas as escolas da rede estadual tenham participado.

29Segundo Bauer et ali (2017) os municipios ndo apenas participam da Prova Brasil (96% dos respondentes
da pesquisa), mas 97% destes municipios também utilizaram a Provinha Brasil e 90% participaram da ANA.

2'Um sistema semelhante estd sendo implementado em Pernambuco atualmente.
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Além do Cear3d, Rio de Janeiro e Parana, segundo Brooke (2006), também
desenvolviam sistemas de responsabilizagdo no mesmo momento em que o
governo federal desenvolvia o seu. Depois dos passos dados pelo MEC, ou-
tros indicadores semelhantes ao IDEB foram desenvolvidos, por exemplo, em
Sdo Paulo, e avaliagdes em outras séries e disciplinas foram produzidas em di-
ferentes municipios e/ou Estados. Politicas de difusao e analise de resultados
foram implementadas em varias localidades, assim como politicas de bénus
para professores com base no desempenho dos alunos nos exames e/ou em
indicadores assemelhados também foram implementados. Segundo Bauer et
al. (2017), existe uma parte substancial dos municipios (85%) que utilizam os
resultados das avaliagdes (préprios ou ndo) em processos de difusdo de resul-
tados para diferentes publicos?? - accountability fraca. Quanto a accountability
forte, com a concessao de prémio, bénus ou outras consequéncias, pouco
menos de 30% dos municipios respondentes disseram fazer uso deste tipo

de iniciativa.

AVALIACAO EDUCACIONAL EM LARGA
ESCALA E ACCOUNTABILITY: UMA ANALISE
DA EXPERIENCIA BRASILEIRA.

Ainda que ndo unanime, a implantacdo e a ampla divulgacdo das avaliagdes
censitarias, a exemplo da Prova Brasil e do IDEB, tiveram uma boa aceitacdo
por parte da opinido publica. As divulgacdes tém tido grande repercussdo na
midia e tém despertado o interesse de professores e gestores publicos. Bote-
Iho et al. (2014) mostram que 80,4% dos professores da rede publica de ensino
conheciam o IDEB de sua escola. Had também evidéncia de que os resultados
das avaliagcdes sdo levados em consideracdo pela populacdo e impactam a

eleicdo de prefeitos (FIRPO; PIERI; SOUZA, 2017).

Entretanto, saber qual o impacto de todo esse movimento de avaliacdo e
accountability educacional sobre a qualidade da educacdo do Brasil ndo é
algo que possua uma resposta simples. O gréfico 3 sugere uma inflexdao nos
IDEBSs, justamente em 2005, ano de implantagcdo da Prova Brasil e a partir do
qual o IDEB passou a ser divulgado.?® Evidentemente, ndo podemos atribuir,

automaticamente, a melhora observada no IDEB a politica de accountability

22Umas destas formas de divulgacdo de resultados que foi objeto de polémicas € a colocacdo de placas
nas escolas com os seus resultados.

?3Na realidade, a inflexdo observada para o ensino fundamental 1 ocorre um pouco antes, em 2001. O
IDEB oficialmente é divulgado a partir de 2005, mas é possivel calculd-lo desde 1995, com base nos
dados do SAEB e do Censo da Educacgdo Bésica.



em questdo. A melhora poderia ser consequéncia de outros fatores que se
deram independente e simultaneamente a Prova Brasil e ao IDEB. Por outro
lado, o crescimento do IDEB é bastante distinto entre as diferentes etapas de
ensino. Ele é bastante expressivo na primeira etapa do ensino fundamental,
menos pronunciado na segunda etapa do fundamental e pequeno para o0 en-

sino médio.

Grafico 3 — Brasil: evolucdo do IDEB 1997-2017
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Fonte: elaboracdo dos autores dados originais do INEP

O gréfico 3 levanta trés questdes importantes a respeito da evolucdo do IDEB.
Primeira, o aumento significativo do IDEB do ensino fundamental a partir de
2005 é genuino ou estad contaminado por inflagdo de notas? Segunda, se ge-
nuino, pode ser explicado, ao menos em parte, pela politica de accountability?
Por fim, por que a elevacdao do IDEB no ensino fundamental ndo se verifica
para o ensino médio? Sem ter a pretensdo de dar uma resposta definitiva a es-

sas questdes, esta secdo tem por objetivo tecer algumas reflexdes sobre elas.

Crescimento do IDEB do Ensino Fundamental a partir de 2005: Melhoria no

Aprendizado ou Inflagdo de Notas?

Pelo gréafico 3, percebemos a elevacao do IDEB no ensino fundamental, es-
pecialmente a partir do segundo lustro da primeira década do século XXI. Se
decompormos os dados do IDEB, podemos perceber que a melhoria se deve
muito aos avangos nas proficiéncias obtidas na Prova Brasil, ou seja, o0 avango
do IDEB se deve mais as melhoras na proficiéncia da Prova Brasil/SAEB do
que aos avancos nos dados de aprovacdo. Os avancgos nas proficiéncias po-

dem ser observados no grafico 4.
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Gréfico 4 — Brasil: proficiéncias Prova Brasil ensino fundamental 2005-2017
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Fonte: elaborado pelos autores com dados do INEP.

Como visto anteriormente, uma possibilidade é que esta melhoria nas profi-
ciéncias se deva a fendbmenos como os de inflagdo de notas (score inflation),
quando diretores e professores das escolas adotam medidas que elevam
a pontuacdo nos exames sem que a aprendizagem seja afetada como, por
exemplo, motivando e treinando os estudantes para o teste. Esta é efetiva-
mente uma possibilidade, mas ndo temos conhecimento de andlises que te-
nham conseguido estabelecer quanto da ampliagdo das notas demostradas
no grafico 4 se devem a este fenbmeno ou quanto é um crescimento genufno

da aprendizagem.

Por outro lado, € importante destacar duas coisas. A primeira é que a elevacdo
das notas, especialmente as do 5° ano, mesmo que pequenas se olhadas de
um ciclo avaliativo para outro; quando se olha todo o periodo, € de mais de
40 pontos (ou por volta de 25 pontos no 9° ano), isto se aproxima a um desvio
padrdo na escala do SAEB e pode significar algo como o equivalente a quase
dois anos adicionais de aprendizagem (um ano no caso do 9° ano), o que ndo
é algo pequeno e dificilmente se obteria apenas com sucessivos processos
de treinamento para a Prova Brasil. O segundo elemento a configurar a hi-
potese que este crescimento ndo se deve apenas ao fendmeno da “inflacdo
de notas” € o desempenho do Brasil em um outro teste, diferente e aplicado
amostralmente no Brasil, no caso os dados do PISA. Estes dados poderiam
ser comparados especialmente com os resultados do 9° ano (apesar do re-
sultado do PISA ser negativamente impactados pelos alunos de 15 anos que

frequentam o 7° e 8° anos). No gréafico 5, o resultado dessa avaliacdo (PISA) é



mostrado e possui um comportamento relativamente parecido com os dados
da Prova Brasil, reforgando, assim, a hipdtese de que, se ndo podemos afastar
totalmente fendbmeno do “score inflation” no caso brasileiro, ele claramente
também ndo pode explicar todo o ganho de proficiéncia e efetivamente existe

aprendizagem genuina nos dados sobre a evolucdo do SAEB/Prova Brasil.

Grafico 5 — Brasil: resultados do PISA 2000-2018
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Fonte: elaborado pelos autores com base em dados da OCDE.

Os Programas de Avalicéo e Accountability Contribuiram para O Aumento do

IDEB a partir de 20057

Como vimos na subsecdo anterior, a elevagao das pontuacdes do SAEB e
do IDEB do ensino fundamental (especialmente na 12 fase) foi expressiva e
ndo pode ser justificada apenas por inflagdo de notas. Assim, somos levados
a concluir que houve melhora das condicGes de ensino-aprendizagem apds
2005. Evidentemente, ndo temos como afirmar que tal fato ndo teria ocorrido
se a politica de accountability relacionada a Prova Brasil e ao IDEB nao tivesse
sido implantada. Uma melhor interpretacdo seria, talvez, que tal crescimento
decorre de uma maior mobilizacdo de diversas esferas de governo (federal,
estadual e municipal) e da sociedade em geral para a melhoria da educacdo,
onde a politica relacionada a Prova Brasil e o IDEB seja apenas um elemento

desse movimento mais geral.

Varios fatores poderiam ser relacionados para ajudar a explicar o crescimento
das pontuacdes obtidas nas avaliagdes. Em primeiro lugar, o grande aumento
na taxa de frequéncia a pré-escola ocorrido entre 1985 e 2005 pode ter con-

tribuido para que as criangas que ingressaram no ensino fundamental no pe-
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riodo subsequente tivessem maior capacidade de aprendizado. Além disso,
0 aumento educacional das mdes, que ocorreu entre 1995 e 2005, também

pode ter contribuido para aumentar os investimentos familiares nas criangas.

Uma medida que merece destaque diz respeito a ampliagdo do ensino fun-
damental de oito para nove anos.?* Os graficos 6 e 7 mostram a evolugdo do
IDEB da primeira fase do ensino fundamental para duas redes de ensino: rede

estadual de Minas Gerais e rede municipal de Ribeirdo Preto (SP).

Grafico 6 — Minas Gerais IDEB — anos iniciais

6,5
4
6 &
/‘/ 6 o2
55 5,8

5 /

r 4
4,9 4,9
4,5
4 T T T r )
2005 2007 2009 2011 2013

Fonte: elaborado pelos autores com base em dados do IBGE.

Grafico 7 — Ribeirdo Preto IDEB - anos finais
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Fonte: elaborado pelos autores com base em dados do IBGE.

24Em 06/02/2006, foi sancionada lei Federal regulamentando o ensino fundamental com 9 séries, dando
prazo até 2010 para que todas as redes de ensino do pais se enquadrassem na nova regra. Entretanto,
algumas redes ja haviam adotado o ensino fundamental de nove anos antes de 2006.



Em Minas Gerais, 0 ano 2009 é o primeiro ano em que 0s alunos sem repe-
téncia chegam ao final da primeira fase do ensino fundamental com cinco
anos de escolaridade, ao invés de quatro. Em Ribeirdo Preto, isso ocorre no
ano de 2011. Assim, o impacto da implantacdo do ensino fundamental de nove
anos parece notdrio. Eleva o IDEB em cerca de um ponto. Como diferentes
redes implantaram o ensino fundamental de nove anos em anos distintos, o
impacto da medida na média do IDEB tende a ser mais suave no tempo. Pefia
(2014) avalia o impacto do ensino fundamental de nove anos na primeira fase
do fundamental entre 2007 e 2011, concluindo que a medida elevou o SAEB
de matematica em 4,43 pontos (0,09 DP) e de leitura em 5,11 pontos (0,1 DP).
Isso explicaria apenas 11% e 14% da variacdo observada no periodo, respecti-

vamente, na pontuacdo de matematica e leitura.

Por fim, iniciativas para melhorar a gestdo em alguns municipios, tais como So-

bral no Ceard, também trouxeram bons resultados em termos de aprendizado.?®

Note que as politicas de accountability ndo concorrem com vérias medidas
adotadas pelas escolas e sistemas educacionais na explicacdo da melhora
do desempenho observado. A ccountability ndo afeta diretamente as praticas
de ensino. Ela altera a estrutura de incentivos e, se funcionar, leva os res-
ponsaveis a ofertar educagao a adotarem medidas que afetam diretamente o
processo de ensino-aprendizagem: controle de faltas docentes, reducao do

tamanho das turmas, alteragao do curriculo, tutoria etc.

De todo modo, dado a magnitude da evolucdo dos indicadores e o periodo
da reversdo de tendéncia, é dificil argumentar que as politicas de avaliacdo e
accountability ndo contribuiram em nada com a melhoria da aprendizagem no

ensino fundamental no Brasil.

Por Que o Crescimento do IDEB no Ensino Fundamental nGo Atingiu o Ensino
Médio?

O crescimento do IDEB observado para o ensino fundamental ndo se repete
para o ensino médio. O crescimento do IDEB entre 2005 e 2017 foi de apenas
0,4 pontos nesse segmento. E mais, esse crescimento foi comandado pela re-
ducdo da repeténcia. No periodo, a proficiéncia cresceu 10,9 pontos em leitura
e diminuiu 0,7 em matematica. Em matematica, a proficiéncia atinge em 2015
(2675 pontos) o menor valor observado para o SAEB/Prova Brasil, desde sua
implantacdo em 1995. Esse desempenho pouco favoravel do ensino médio

tem gerado preocupacao e controvérsia.

2>Ver Rocha, Komatsu; Menezes-Filho (2018).
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Uma parcela da diferenca de crescimento entre os IDEBs do ensino funda-
mental e do ensino médio poderia ser explicado pela inflacdo de notas. Como
o ensino médio ndo tem prova Brasil e IDEB por escolas e rede de ensino, os
resultados SAEB e IDEB do ensino médio sdo /low-stakes e, em principio, ndo
contaminados pela inflagao de notas. Como vimos, entretanto, a inflacdo de no-

tas ndo explica toda a elevacdo do IDEB e Prova Brasil do ensino fundamental.

A interpretacdo mais pessimista da evolucdo dos indicadores educacionais a
partir de 2005 ¢é de que, em virtude da falta de mudancas no ensino apds os
anos iniciais do ensino fundamental, os ganhos iniciais vdo sendo perdidos
ao longo dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio. As gera-
cdes beneficiadas pelo melhor ensino nos anos iniciais do ensino fundamental
apresentariam, ao final do ensino médio, 0 mesmo desempenho que teriam
atingido na auséncia da melhoria do ensino nos anos iniciais. Todo esforco

ocorrido nos anos iniciais seria perdido!

Entretanto, essa interpretagdo ndo é necessariamente correta e, do nosso
ponto de vista, ndo parece ser a mais plausivel. Em primeiro lugar, a composi-
cdo daqueles que fazem a prova em determinada série pode estar mudando
ao longo do tempo. Tais efeitos de composi¢cdo podem ser decorrentes de
alteraces nos padres de repeténcia e evasédo. E possivel também que seja
mais dificil avancar na escala do SAEB quando a pontuacdo obtida é mais
elevada. Assim, em termos de aprendizado, um crescimento de cinco pontos
no final da primeira fase do ensino fundamental (por exemplo, de 210 para 215)
pode ser menos significativo do que um crescimento de 2 pontos ao final do

ensino médio (por exemplo, de 300 para 302).

O primeiro ponto (efeitos de composicao) chama a atencdo para o fato de
que, na presenca de repeténcia e evasdo, ndo é tdo claro como deveriamos
avaliar se o desempenho dos estudantes estd melhorando ao longo do tem-
po. Podemos pensar em trés alternativas: (i) comparar o desempenho de de-
terminada série ao longo do tempo, independentemente da idade dos alu-
nos; (i) comparar o desempenho de geracdes sucessivas em determinada
idade, independentemente da série cursada; (iii) comparar o desempenho de
geracdes sucessivas em determinada série, independentemente do ano em
que o aluno é testado. Se todos os alunos ingressassem na escola na idade
correta e ndo houvesse repeténcia nem evasdo, essas trés comparagdes se-
riam idénticas. No entanto, na presenca de repeténcia e evasdo, elas podem
apresentar resultados muito distintos em caso dessas taxas sofrer alteracdo

ao longo do tempo.



Por exemplo, uma reducdo da nas taxas de evasao pode levar a um aumento
no desempenho entre geracdes sucessivas, avaliadas em determinada idade,
mas a uma reducdo no desempenho dos estudantes em determinada série
ao longo do tempo. Isso porgue uma parcela de estudantes de determinada
geracdo (que antes ndo seriam esperados a atingir a série em questdo) agora
é observada na série e esses estudantes possuem, presumivelmente, desem-
penho inferior daqueles que, nas condi¢cdes anteriores, seriam esperados a

atingir a série em consideracdo.

Parece claro que tanto a repeténcia quanto a evasdo vém caindo ao longo do
tempo. O Gréafico 8 mostra a evolucao da taxa liquida de matricula do ensino
médio. Ela sugere que uma parcela de jovens que, nas condi¢des que vigo-
ravam 10 anos atras, ndo chegariam ao final do ensino médio, hoje chegam.
Como esses jovens, presumivelmente, possuem pior desempenho, esse fato
poderia explicar, ao menos em parte, o porqué o crescimento observado na
pontuacdo do SAEB e IDEB sete anos atras na primeira fase do ensino funda-

mental ndo é observado hoje ao final do ensino médio.

Gréfico 8 — Taxa liquida de matricula no ensino médio
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Fonte: elaborado pelos autores dados basicos INEP.

Em relacdo ao segundo ponto (a dificuldade de avancar na escala do SAEB
na medida em que pontuacdes mais elevadas vdo sendo obtidas), ele tem
sido observado em diversos exames que utilizam uma escala comum para
diversas séries. Por exemplo, a tabela 1 apresenta as pontuagdes da amostra
de normatizagcdo do Comprehensive Test of Basic Skills (CTBS), modelo U,
desenvolvido pela CTB/McGraw-Hill, verticalmente escalado com base na TRI

e utilizando um modelo logistico de trés parametros. Em ambas disciplinas,
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0 ganho entre séries cai drasticamente entre as séries mais baixas e as mais
elevadas. Além disso, o desvio padrdo das pontuagdes diminui na medida em

que a pontuacao média sobe.

A reducdo do crescimento da pontuacdo média na medida em que a pontua-
cdo média aumenta pode ser uma consequéncia da forma como a escala é
construida. Como destaca Ballou (2009), as escalas com base na TRl admitem
que 0 aumento de proficiéncia necessario para elevar, em determinado mon-
tante, a probabilidade de responder um item corretamente (dado uma proba-
bilidade inicial) & independente do grau de dificuldade do item. Isso significa
que, considerando itens que se diferenciam apenas pelo grau de dificuldade,
o0 aumento de proficiéncia requerido para um examinado com baixa proficién-
cia elevar a probabilidade de responder corretamente um item facil de 0,1 para
0,9 € o mesmo que o requerido para outro examinado de alta proficiéncia ele-
var a probabilidade de acerto de 0,1 para 0,9 de um item muito dificil. Ou seja,
0s conhecimentos e habilidades que o primeiro examinado precisaria adquirir
tém a mesma medida que os conhecimentos e habilidades que o segundo

examinado teria que adquirir.

Tabela 1 — Pontuacdo no Comprehensive Test of Basic Skills (CTBS/U) — 1981,

Amostra de Normatizacdo

Leitura/Vocabulario Matematica
Série Pontuacdo | Desvio Variacéo Pontuacdo | Desvio Variagéo
Média Padréo Média Padréo
1 488 85 - 390 158 -
2 579 78 91 576 77 186
3 622 65 43 643 44 67
4 652 60 30 676 35 33
5 678 59 26 699 24 23
6 697 59 19 713 20 14
7 m 57 14 721 23 6
8 724 54 13 728 23 7
9 741 52 17 736 17 8
10 758 52 17 739 16 3
1" 768 53 10 741 18 2
12 773 55 5 741 20 0

Fonte: Yen (1986).

Alguém pode considerar que a nocdo de proficiéncia implicita nos modelos
de TRI ndo casa com a sua noc¢do intuitiva de aquisicdo de conhecimentos e
habilidades. Desse modo, o fato de o crescimento da proficiéncia se reduzir
na medida em que a proficiéncia aumenta, ndo significa, necessariamente,
que o aprendizado diminui com a elevacdo da proficiéncia, uma vez que isso

depende da nogdo de aprendizado que cada um possui.



Se for verdade que é mais dificil (envolve mais esforco) atingir uma probabi-
lidade de acerto de 0,9 para um item muito dificil (quando os conhecimentos
e habilidades adquiridos fixam uma probabilidade de acerto em 0,1), do que
atingir essa mesma probabilidade para um item facil (quando a probabilidade
de acero é também 0,1), entdo, avangar na escala de proficiéncia vai se tor-
nando mais dificil na medida em que se atingem niveis mais elevados de pro-
ficiéncia. Sendo assim, se ocorresse um aumento de esforco igual para todos
0s estudantes de todas as séries (ou uma melhora equivalente na qualidade
de ensino), seria de esperar que o aumento de proficiéncia fosse maior nas
séries iniciais (onde a proficiéncia € menor) do que nas séries mais elevadas.
Do mesmo modo, o ganho de proficiéncia nas séries iniciais, em virtude de
um melhor ensino, tende a se reduzir na medida em que vai se avancando no
sistema, supondo que as condi¢gdes de ensino tenham se mantido constante

nas séries mais elevadas.

Note que em toda discussao acima foi admitido que proficiéncia € unidimen-
sional, como é o caso do modelo de TRl adotado no SAEB. Enquanto a hipo-
tese de unidimensionalidade é questiondvel para um exame restrito a uma
Unica série, sua aplicacdo para uma escala vertical, cobrindo diversas séries,
é, sem duvida, bem mais problematica. Por exemplo, vamos admitir que o
ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental se restrinja
apenas a aritmética e que nos anos finais do ensino fundamental, além da
aritmética, entrassem outros contetdos, como algebra e geometria. Assim, 0s
itens do caderno de teste para os alunos do final da primeira fase do ensino
fundamental cobririam apenas aritmética, enquanto os itens do caderno de
teste para os alunos do final da segunda fase do ensino fundamental cobri-
riam aritmética, algebra e geometria. Vamos admitir agora que um aluno, ao
final da primeira fase do ensino fundamental, apresente uma proficiéncia de
matematica maior do que a de um aluno ao final da segunda fase do ensino
fundamental. De acordo com a metodologia de ligacdo adotada pelo SAEB
(grupos ndo equivalentes e itens comuns), isso significa que o aluno da primei-
ra fase do ensino fundamental possui mais conhecimentos e habilidades em
aritmética, mas ndo, necessariamente, em matematica. Isso porque o aluno
da segunda fase do ensino fundamental pode ser capaz de acertar itens de
algebra e geometria que o aluno da primeira fase do ensino fundamental ndo
é capaz, pelo simples fato de ndo ter sido exposto a esse material. Se o aluno
dos anos iniciais do ensino fundamental fizesse o teste dos anos finais (ao
invés do teste dos anos iniciais) apresentaria, provavelmente, um desempe-
nho inferior ao verificado ao realizar o teste referente ao seu nivel. Assim, o
avancgo da proficiéncia média entre os alunos da primeira e segunda fase do
ensino fundamental “subestimaria” o “real” avanco médio de conhecimentos

e habilidades matematicas.
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Em suma, mudancas na composicdo dos alunos que realizam o SAEB de ensi-
no médio é a maior dificuldade de avangar na escala, na medida que a pontua-
cdo aumenta poderiam explicar, a0 menos em parte, o porqué o desempenho
no ensino médio ndo apresenta a mesma evolucdo do desempenho observa-

do no ensino fundamental alguns anos antes.

CONCLUSAO

Este artigo buscou avaliar o movimento de avaliacdo educacional em larga
escala e accountability no Brasil. Realizou-se uma breve revisdo da literatura
internacional sobre accountability educacional, destacando os argumentos
em sua defesa, a posicdo dos criticos e, principalmente, a avaliagdo de seus
resultados. Tragou-se um histérico do movimento de avaliagdo em larga es-

cala e accountability no pais. Por fim, fez-se uma avaliacdo desse movimento.

O Brasil possui hoje um sistema de avaliacdo da educacdo basica que, sem
exagero, poderia ser classificado entre os melhores do mundo. Mas, eviden-
temente, pode ser aprimorado. Além de retratar o passado, as avaliagdes tém
o papel de sinalizar para o sistema o que se espera das escolas. Entdo, ao
menos para a segunda fase do ensino fundamental e para o ensino médio,
as avaliacdes deveriam ir além de leitura e matematica e incluir ciéncias da
natureza e humanidades. No ensino médio, isso era feito com o ENEM, mas foi
revertido com a decisao do INEP de ndo mais divulgar os resultados do ENEM

por escolas, e universalizar o SAEB para as escolas publicas de ensino médio.

O artigo enfatiza as politicas de avaliacdo e accountability implantadas pelo
Ministério da Educac¢do. Em um outro trabalho, seria interessante apresentar
e avaliar mais detalhadamente as experiéncias de avaliacdo e accountability

realizadas por estados e municipios.
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