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RESUMO

Este estudo estd fundamentado em uma andlise critica descritiva do Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagdao Bésica (SAEB), realizada com base em pesquisa bibliografica e
documental. Teve por principal objetivo analisar a avaliacdo empreendida por esse sistema na
perspectiva do instrumento que estima o desempenho dos alunos. Os dados do SAEB que
foram objeto deste estudo foram os testes de Lingua Portuguesa e Matematica, 4* série,
aplicados nas edi¢oes do SAEB no periodo de 1995 a 2003, as matrizes de referéncia, as
escalas de proficiéncia e os relatorios publicados referentes a esse periodo. Os testes que
avaliam o desempenho dos alunos sdo os principais instrumentos de informagdo que
subsidiam os multiplos propositos dos sistemas de avaliacdo hoje em curso, e que orientam o
alcance da superagdo dos problemas. A realizacdo deste estudo implicou, em primeiro lugar,
contextualizar a avaliacdo educacional por meio de sua trajetéria histérica. Em seguida,
pesquisar a constituicao dos testes, os tipos de analises utilizadas na atualidade e os tipos de
descri¢des mais comuns dos resultados dos testes. Em seguida, foi realizada pesquisa do
processo de avaliagdo brasileiro na perspectiva do modelo norte-americano, cujo sistema se
constitui como nossa referéncia. O passo seguinte foi proceder a uma analise critica das
avaliagdes do SAEB, no periodo de 1995 a 2003, considerando-se as habilidades aferidas e
publicadas na forma de escalas e dos niveis de desempenho. Essa analise redundou a
(re)descrigdo de todas as escalas, com a intengdo de mostrar a reducdo apresentada na
descri¢dao das escalas publicadas. O procedimento seguinte foi a andlise critica dos relatorios
de resultados publicados pelo SAEB e, por fim, pesquisou-se politicas implementadas com
base nos resultados do SAEB, nas secretarias de educagdo de estado e no Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC). Concluiu-se que ¢ premente a necessidade de revisdo das
matrizes de referéncia; que os testes de desempenho deverdo ser constituidos com maior
cuidado; que as escalas de proficiéncia devem descrever de modo mais amplo as habilidades
demonstradas pelos alunos brasileiros; que as publicacdes de resultados devem ser dirigidas,
com linguagem adequada a diferentes publicos (pesquisadores, elaboradores de politicas,
educadores e comunidade em geral) e que o SAEB deveria orientar agdes que pudessem ser
transformadas em politicas pelos estados e por secretarias do MEC, além de manter didlogo
com essas instituicdes. Contudo, ressalta-se o importante papel que o SAEB representa para o
pais na disseminacdo da cultura avaliativa, no avanco das andlises psicométricas e no
incentivo do desenvolvimento de instituigdes especializadas em avaliagao.

Palavras-chave: avaliacdo em larga escala (SAEB); constitui¢do de um teste de desempenho;
relato de resultados; politicas publicas.
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ABSTRACT

This study is based on a descriptive critical analysis of the National System for Basic
Education Evaluation (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB) carried
through on the basis of documentary bibliographical research. It took in consideration the
tools applied to measure the achievement of fourth-grade students in Mathematics and
Portuguese Language, during the period from 1995 to 2003, and the matrices of reference, the
scales of proficiency and the reports published referring to this period. The tests that evaluate
the performance of the pupils are the main instruments of information that today subsidize the
multiple intentions of the systems of evaluation in course, and that they guide the reach of the
overcoming of the problems. The accomplishment of this study implied, in first place, to
contextualize the educational evaluation by means of its historical trajectory. This study also
researched the modeling of the achievement tests, the types of analyses used in the present
time and the types of more common descriptions of the results of the tests. After that, a
research of the Brazilian process of evaluation in the perspective of the North American
model was carried through, whose system constitutes as our reference. The following step was
to proceed to a critical analysis of the evaluations of the SAEB, in the period above
mentioned, considering the abilities surveyed and published in the form of scales and the
levels of performance. As a result of the evaluation this work presents a new array of skills
and achievement, in order to show the reduction attained in the description of the published
scales. The following procedure was critical analysis of the reports of results published by
SAEB. Also, it investigated which policies were based on the results of SAEB. Finally, it was
considered the influence of SAEB reports on policymakers, the Ministry of Education (MEC)
and Education Secretariats in the states. The conclusion reveals that it is urgent to review the
reference matrices, that the performance tests will have to be constituted with well-taken care
to attune the achievement tests; that the proficiency scales must describe in ampler way the
abilities demonstrated for the Brazilian pupils; that the publications of results must be
addressed with adequate language to different types of public (researchers, policymakers,
teachers and members of the general public); and that SAEB would have to guide actions
which could be transformed into policy for the states and secretariats of the MEC, beyond
keeping dialogue with these institutions. The role that SAEB represents for the country is
emphasized in relation with the dissemination of the assessment culture, the advance of
psychometric analysis and in relation with the incentive of the development of institutions
specialized in evaluation.

Key -words: large scale assessment; modeling of achievement tests; report of results; public
policies.
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INTRODUCAO

O processo de avaliacdo educacional ¢ um processo complexo e abrangente e, por
isso, definido de varias formas. Dietel, Herman & Knuth (1991) conceituam avalia¢ao
educacional como qualquer método usado para melhor entender o conhecimento corrente
que um estudante possui, incluindo desde a simples avaliagdo realizada pelo julgamento
subjetivo baseado numa Unica observacdo do desempenho do estudante até um teste
padronizado complexo que exige técnicas de analise sofisticadas. Esses autores afirmam,
ainda, que a idéia do conhecimento corrente implica que aquilo que um estudante sabe esta
sempre mudando e, dessa forma, julgamentos mais consistentes acerca do desempenho dos
estudantes deveriam ser feitos por meio de comparagdes realizadas em um certo periodo de

tempo.

A realizacdo da avaliagdo no ambito educacional pode alcangar diversos propositos e
ser realizada sob varias perspectivas. Os autores citados abordam, por exemplo, como
propositos de um orientador de politicas publicas, monitorar a qualidade da educacao, ajustar
niveis de escolarizagdo, avaliar objetivos alcangados, formular politicas educacionais,
direcionar recursos, incluindo pessoal e dinheiro. Como propositos de um avaliador de
programas, identificar forgas e fraquezas em programas implementados, designar prioridades a
determinado programa, planejar e melhorar programas. Como propositos de professores e
diretores, fazer uma reflexdo da pratica pedagdgica adotada, diagnosticar o desempenho e
prescrever formulas de melhoria, monitorar o progresso dos estudantes; avaliar e refinar o

curriculo implementado. E os pais podem e devem usufruir dos dados da avaliagdo para



estimar o sucesso ou o fracasso de seus filhos relacionados ao processo de ensino ou, ainda,

como referéncia na prestagdo de contas da propria escola, entre outros.

Para realizar este estudo, tomou-se como referéncia o Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educacao Basica — SAEB — que, segundo consta em sua apresentagdo, tenciona abranger

todas as dimensoes citadas por Dietel, Herman & Knuth (1991).

Para melhor compreender o que se pretende abordar neste estudo, ¢ importante
apontar as diferentes perspectivas sob as quais a avaliacdo se encontra relacionada, e que,
muitas vezes, sdo causadoras de confusdo e de mau entendimento do processo em si. Essas
perspectivas se relacionam as diversas acepgdes que toma o termo avaliagdo, cujos processos
podem ser registrados como mensuragdo, estimativa, classificacdo, prestacdo de contas

(accountability), apreciagdo, entre outros.

A avaliagdo na perspectiva de mensuracdo advém da referéncia que se faz ao
processo pelo qual os atributos ou dimensdes de algum objeto fisico sdo determinados (Kizlik,
2006). Wiersma & Jurs (1990), afirmam que, tecnicamente, mensuracao ¢ a designacdo de
niimeros para objetos ou eventos de acordo com regras que dao um significado quantitativo
aos numerais. Popham (1975) diz que a aproximacdo da avaliacdo a mensuragao decorre do
fato de que educadores americanos desprenderam grande quantidade de tempo e proje¢ao na
medida da habilidade humana, gerando um falso conceito para grande parte da massa popular.
Segundo ele, a mensuragdo na educagdo ¢ simplesmente o ato de determinar o grau no qual
um individuo possui certo atributo, ou ¢ a designagdo de algum tipo de indice numérico ao
desempenho medido de uma pessoa ou de um grupo, de maneira que se possa mais

precisamente representar aquela situagdo com respeito ao atributo de interesse.

r

Estimativa é outro sentido comum atribuido ao termo avaliagdo que, segundo
Popham (1975), pode ser uma forma atenuada de abordd-la causando menos furor na
populacdo que € objeto da avaliacdo. Assim, em vez de dizer ao professor que sua pratica esta
sendo avaliada por meio de instrumentos, diz-se que tais préticas estdo sendo estimadas. E
importante ressaltar que tal termo estd muito mais associado a mensuragao, pois se relaciona a

determinagdo, em termos probabilisticos, de parametros de uma populagdo, o que significa

dizer que se trata muito mais de uma medida sem valor de juizo.

Outra palavra que ¢é associada analogamente a avaliacdo ¢é classificacdo, que tem
como origem a distribuicdo sistematica dos alunos em salas de aula em diversas categorias,

classificacdo essa fundamentada no sistema de notas a eles atribuidas que, por sua vez, tem



como origem, principalmente, a estimativa de mérito (Popham, 1975), e que por esse motivo
confunde-se com o termo avaliagdo. A diferenca do significado estd no enfoque, que, ao invés
de estar pautado no fendmeno educacional, estd nas unidades de andlise individuais. Esse
carater ¢ comum e se faz presente em diversas avaliagdes. Por exemplo, a0 compararem-se
médias de proficiéncia de regides de um pais, ou de unidades da federagdo, ou de escolas de
um municipio, realiza-se um processo classificatorio, desvinculando-os dos fatores

intervenientes do sucesso ou insucesso.

A avaliagdo tem outra abordagem conotativa: a da prestacdo de contas ou
accountability. Essa abordagem ¢ uma das mais consideradas no ambito da avaliagdo
educacional de sistemas. O termo avaliagdo, nesse sentido, engloba uma concepg¢ao originada
principalmente da imposicao externa da sociedade ou do Estado de evidenciar resultados, ou
de prestar contas sem, no entanto, estabelecer um juizo de valor que reverteria em agdes
efetivas de melhoria do objeto avaliado. Pelo fato de sua concepgdo estar relacionada a
aspectos politicos, ao ser considerada como uma possibilidade de dar respostas, ou
responsabilizar, ou cobrar uma divida, o processo avaliativo acaba se tornando um
instrumento gerador de indicadores estatisticos, os quais acabam se revertendo em
justificativas superficiais de bons ou maus desempenhos sem, entretanto, se tornarem
instrumentos de melhoria do sistema. Eraut (1991), chama a aten¢do para o sentido restrito de
simples prestacdo de contas que tende a atribuir responsabilidades, em especial quando ocorre
insucesso, exclusivamente, a determinadas categorias, deixando de considerar toda a gama de

fatores que o determinam.

A origem desses diferentes sentidos atribuidos ao termo avaliacdo deriva,
principalmente, das diversas realiza¢cdes de avaliagdes no ambito educacional ocorridas nos
ultimos 50 anos. Pela falta de experiéncia, estudos e publicagdes, as institui¢des responsaveis
pelas avaliagdes foram se apropriando dessas diversas concepgdes. Aliado a esse motivo,
houve o grande avango nas medidas educacionais, com o desenvolvimento de modernas

técnicas de andlises psicométricas.

Entre os objetivos do SAEB, registrados em diversos documentos, constam: a oferta
de subsidios a formulagao, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas e programas
de intervencdao ajustados as necessidades diagnosticadas nas areas e etapas de ensino
avaliadas; a identificagdo dos problemas e das diferengas regionais do ensino; a produgdo de
informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e escolar que influenciam

o desempenho dos alunos; o ensejo aos agentes educacionais e a sociedade de uma visao clara



dos resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condigdes em que sdo
desenvolvidos e o desenvolvimento de competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo

educacional, ativando o intercambio entre institui¢des educacionais de ensino e pesquisa.

A proposta para este estudo foi motivada, principalmente, pelo interesse da
pesquisadora em compreender o real funcionamento e alcance do sistema de avaliacao
nacional. Pois, ao tomar conhecimento de sua complexidade e sofisticagdao, observou-se um
grande distanciamento entre o que ¢ praticado e o que ¢ proposto como missdo. E fazendo-se
uma reflexdo sobre os diversos sentidos que sdo atribuidos ao termo avaliagdo educacional, e
tomando-os no contexto sistémico, considerou-se importante desvendar, por meio de
pesquisa, o sentido que o sistema brasileiro atribui a avaliacao. Pretendeu-se, ainda, analisar a

avaliacdo na perspectiva do instrumento que avalia o desempenho dos alunos.

O desenvolvimento deste estudo ndo se apoiou simplesmente em concepgdes
isoladas, mas, principalmente, em praticas exitosas adotadas por sistemas comprometidos que

se empenham com a melhoria da educacao no mundo.

Para alcancar esse intento, foi necessario, inicialmente, realizar pesquisa sobre o que
pautam as avaliagdes que realmente estejam melhorando a qualidade educacional dos seus
sistemas, além de investigar o processo de elaboragdo dos testes, das técnicas de analise dos

dados e da interpretagdo e disseminacao dos resultados.

Ao analisar sistemas de avaliagdo de varios paises do mundo, constatou-se que a
maioria deles toma como modelo o sistema norte-americano, cada um adequado as suas
particularidades. No Brasil, o SAEB também adotou como referéncia o sistema norte-
americano. Por esse motivo, um dos focos deste estudo foi a realizagao de uma pesquisa do

processo de avaliagdo brasileiro sob a perspectiva do modelo norte-americano.

Sabe-se que os testes que avaliam o desempenho dos alunos sdo os principais
instrumentos de informagao que subsidiam os multiplos propositos dos sistemas de avaliagao
hoje em curso, € que orientam o alcance da superacdo dos problemas apontados.
Considerando-se que um teste ¢ uma forma padronizada de representar o comportamento e
sendo ele concebido como o ponto central da avaliagdo, a sua construcdo implica o
conhecimento detalhado da realidade a ser pesquisada ¢ a formulacdo de objetivos bem

definidos para a testagem.

O teste deve ser valido e fidedigno para assegurar que as informacdes fornecidas

avaliem com precisao a realidade pesquisada, de forma a se poder tomar decisdes indubitaveis



a seu respeito. Neste estudo sdo apontadas as principais andlises que asseguram a qualidade

pedagdgica e psicométrica do teste que avalia o desempenho dos alunos.

Apesar de todos os avangos recentes na composi¢do de um sistema de avaliagdo,
existem ainda inumeras questdes de ordem técnica, social e politica que demandam muito
estudo. A realizagdo dessa pesquisa envolveu o conhecimento das particularidades que
compdem o sistema educacional brasileiro. Foram levantadas informagdes sobre os
instrumentos que avaliam o desempenho, as escalas de proficiéncia e os niveis de
desempenho produzidos com base nos resultados dos testes, os relatérios publicados e as

politicas adotadas fundamentadas nesse conjunto de dados.
As questdes norteadoras deste estudo foram:

(1) Como deve ser constituido um teste que pretende avaliar o processo de constru¢do
do conhecimento dos alunos brasileiros e que informacgdes ele pode oferecer ao

sistema?
(2) Como deve ser constituida e o que deve ser descrito em uma escala de proficiéncia?

(3) Como devem ser apresentados os resultados para que sejam compreendidos por

todos os agentes capazes de promoverem melhorias no sistema?
(4) Que politicas tém sido implementadas com base nos resultados do SAEB?

(5) Quais contribuigdes o SAEB pode fornecer para a adocao de politicas publicas que

busquem melhorar a qualidade da educagdo basica brasileira?

Para tanto, a pesquisa delineada fundamentou-se basicamente nos dados fornecidos
pelo SAEB. Foram investigados os testes com os resultados das analises psicométricas de
Lingua Portuguesa e de Matematica, de 4* série, a partir da edicdo do SAEB 1995; as matrizes
de referéncia de 1997, 1999 e 2001; as escalas de proficiéncia e os relatorios de resultados

apresentados neste periodo.

O ano 1995 foi determinado pelo fato de ter tido inicio naquela edi¢do, a nova
metodologia adotada para andlise dos resultados, a Teoria de Resposta ao Item — TRI. As
disciplinas foram escolhidas em decorréncia de, desde 2001, elas serem as Unicas avaliadas,
embora até 1999, houvesse a testagem de outras nove disciplinas. Considerando-se que a
pesquisadora tem formacdo em Psicologia e Pedagogia, ela sentiu-se apta para discutir
questoes relacionadas a 4* série. Além dos testes, foram estudadas as escalas de proficiéncia

produzidas desde 1995 e os relatorios de resultados de todas as edigdes do SAEB. Foram,



ainda, investigadas as politicas implementadas com base nos resultados do SAEB, a partir de

1995.

Esta tese estd estruturada em trés partes. Na primeira parte, estd o marco referencial,
com dois capitulos. O primeiro, contextualiza a avaliacdo educacional por meio de sua
trajetoria historica, e o segundo capitulo trata da constitui¢do, dos tipos de andlises e das
descricdes mais comuns dos resultados de testes de desempenho. A segunda parte ¢
denominada “Metodologia, andlise e discussdo dos resultados” e ¢ constituida de cinco
capitulos. O primeiro dessa segunda parte (terceiro da tese), apresenta a metodologia da
pesquisa; o quarto capitulo apresenta a pesquisa do processo de avaliacdo brasileiro sob a
perspectiva do modelo norte-americano; o quinto capitulo aborda a andlise critica das
avaliacdes do SAEB (1995 a 2003), em termos das habilidades aferidas e publicadas na forma
de escalas e niveis de desempenho; o sexto capitulo apresenta a andlise critica dos relatdrios
de resultados do SAEB e o sétimo capitulo trata da pesquisa de politicas implementadas com
base nos resultados do SAEB, realizada na Secretaria de Politicas Publicas para o Ensino
Fundamental do Ministério da Educacao e Cultura e nas Secretarias de Estado de Educacao.
Na ultima parte do trabalho, denominada “Consideracdes Finais”, sdo apresentadas as
impressdes sobre a realizagdo da pesquisa e sdo sugeridas algumas respostas as questdes que

permeiam o trabalho.
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1. HISTORICO DA AVALIACAO EDUCACIONAL

Embora a avaliacdo tenha um histérico antigo enquanto atividade voltada para o
desempenho individual, nos ultimos 30 anos ¢ que ela ancorou-se na eficicia de sistemas
educacionais de forma a adotar um carater formal enquanto atividade conscia de seus
propositos e de seus objetivos. Atualmente, tem-se assumido mais fortemente a influéncia que
a avaliagdo exerce sobre a educacdo. Decisdes baseadas na propria avaliagao informal, ou por
meio de impressdes ou percepcdes que as pessoas formam acerca de alternativas educacionais

tém grande peso tanto na parte relativa a educacdo quanto na propria aprendizagem.

A testagem de aptiddes tem um histérico que remonta a antiguidade. Os primeiros
registros datam de 2000 anos a.C. com relatos do sistema de exames no servigo civil utilizado
no império chinés. A literatura indica que ainda antes da era crista, professores gregos, como
Socrates (470 a.C.), realizavam verificagdes do processo de aprendizagem de seus alunos por
meio de avaliagdes verbalmente mediadas. Ja no inicio da era cristd, ha registros de que a
China tenha sido a primeira nagdao a adotar a pratica da medida de desempenho individual
padronizada. Consta que seu primeiro exame nacional imperial, chamado “Ke Ju”, parece ter
sido equivalente aos exames atuais de entrada para universidade, os vestibulares (Wang,
2006). Esse evento teve inicio no ano 605, na Dinastia Sui (anos 581 — 618). O seu propdsito
era selecionar altos funcionarios para administragdo do império. A essa selecdo, que tinha
critérios rigidos e, segundo consta, de fato selecionava os candidatos melhores preparados, ¢
atribuida uma grande prosperidade da nagdo, pois foram realizadas reformas e reajustes na
administracdo, levando o império chinés a uma posicdo avancada nas dareas politica,

econdmica e cultural no mundo.

No entanto, avaliagdes formais de programas educacionais s6 foram relatadas a partir

da metade do século XIX. Até a metade do século XVIII, as escolhas educacionais se



pautavam pelas crengas politicas e religiosas e independente da competéncia demonstrada
pelos professores, a culpa pelo fracasso da aprendizagem sempre recaia sobre o aluno

(Travers, 1983).

A pratica de coletar dados para fundamentar e apoiar decisdes educacionais foi
introduzida pelos americanos Henry Barnard e Horace Mann entre outros menos influentes,
no periodo entre 1838 e 1850, nos Departamentos de Massachusetts e Connecticut e foi
continuado no United States Education Bureau. Nesse periodo, Mann submeteu 12 relatorios
anuais ao Board of Education of the Commonwealth of Massachusetts, os quais apresentavam
registros de todos os problemas educacionais correntes com suporte empirico. Esse foi um

marco na avaliacao educacional formal (Worthen & Sanders, 1987).

Em 1845, o Boston School Committee foi o responsavel pelo primeiro uso do teste
impresso para avaliacdo de estudantes em larga escala. Pratica que foi repetida em 1846, em
decorréncia do baixo desempenho constatado, em amostragem de estudantes. Em 1847 foi
descontinuada porque ndo foi feito nenhum uso dos resultados. Assim, foi realizado o
primeiro debate precursor dos dias atuais sobre o valor do uso da testagem com fins de avaliar

a qualidade de um sistema educacional em larga escala.

Depois dessa primeira experiéncia, durante o periodo de 1895 a 1905, Josef Rice
organizou um programa de avaliagdo semelhante para sistemas de educacao em larga escala
nos Estados Unidos. Rice foi um critico dos sistemas educacionais daquela época e, por esse
motivo, ele teve medo de que o seu julgamento pudesse ser rejeitado como sendo as
reclamagdes de um observador decepcionado. Para precaver-se, ele comegou a documentar
suas afirmagdes de que o tempo de estudos era usado ineficientemente e sua crenga foi
ratificada por meio de pesquisas que foram mostrando grandes diferencas nos desempenhos

entre escolas, o que demandou a determinag@o de exames padronizados.

A grande contribuicdo de Rice, entretanto, foi em relagdo a implementacdo de um
painel de juizes para resolver questoes de posi¢des controversas. Esse processo foi proposto
como um meio de eliminar subornos e desperdicios no governo e foi uma pequena e breve
forma conhecida, que depois surgiria como uma defesa ou uma abordagem que daria suporte a

avaliagao.

No inicio do século XX, Thorndike foi aclamado o pai do movimento da testagem
educacional. Ele ajudou a persuadir educadores de que valia a pena medir as mudangas do

comportamento humano. Nesse mesmo periodo, mais especificamente em torno das duas



primeiras décadas, as tecnologias de medida para determinar habilidades humanas
prosperaram e a testagem surgiu como um dos principais meios de avaliar escolas nos Estados
Unidos. No periodo da I Guerra Mundial, entre 18 e 40 sistemas educacionais tinham seus
‘bureaus” de pesquisa educacional trabalhando em avaliagdes de desempenho de estudantes
em larga escala, na forma de surveys. Nessa €poca, esses surveys foram usados para varios
propositos, entre eles, diagnosticar fraquezas especificas do sistema; padronizar praticas
curriculares; avaliar experimentos; avaliar o desempenho geral de um sistema, bem como

tomar decisoes acerca dos estudantes (Cronbach, 1996).

O movimento de testagem tornou-se mais confidvel e reconhecido com o
desenvolvimento dos testes Alfa (para alfabetizados) e Beta (para analfabetos) criados para
testarem soldados na I Guerra Mundial. Esses testes disseminaram a idéia de que boas
decisdes poderiam ser tomadas tendo por base a disponibilidade de testes objetivos. Durante
esse periodo, houve um predominio dos testes referenciados a critério (testes construidos para
avaliar objetivos atingidos). Com a necessidade do uso de testes para medir niveis de
desempenho individuais, houve uma demanda de desenvolvimento de testes referenciados a
norma (testes construidos para avaliar o desempenho em relagdo ao grupo) (Anastasi, 2000;

Cronbach, 1996; Pasquali, 1997, 2003);.

Um episoddio marcante dessas duas primeiras décadas, segundo Worthen & Sanders,
foi a avaliagdo do sistema de escolas publicas de Gary, Indiana, realizada por Abraham
Flexner, iniciada em 1915. Tratou-se de um meio inovador de apontar as necessidades
educacionais da comunidade de Gary. Essa avaliacdo parece ter sido requisitada pelo
superintendente de escolas William Wirt que se convenceu de que suas escolas eram as
melhores do pais. Para comprovar tal hipotese, seria necessdrio que um grupo externo
realizasse essa avaliagdo. O estudo, que consumiu considerdvel quantia em dinheiro, foi
completado em 1918. Os resultados indicaram que os estudantes alcangcaram um desempenho
académico inferior em comparacao aos outros estudantes de outros estados norte-americanos.
Mas o episodio marcante dessa avaliagdo foi o fato de que alguns pesquisadores acreditaram
que a pesquisa tenha sido altamente enviesada. Esse primeiro registro de uma avaliagdo
externa de um programa educacional controverso ¢ destacado em Worthen & Sanders. Eles
fazem uma reflexdo sobre os problemas técnicos e politicos inerentes a avaliagdes polémicas,
que produzem enviesamentos e conduzem a desconfianca do processo. Eles citam a meta-
avaliacdo e o desenvolvimento de padronizagdo para avaliagdo como meio de superar essa

adversidade dos sistemas.
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O movimento de testagem continuou evoluindo nos anos 20 e 30. Ha relatos de que
cerca de metade dos estados americanos ja havia adotado, nesse periodo, alguma forma de
testagem. Os testes de desempenho padronizados foram naturalmente se desenvolvendo para
0 uso em programas de larga escala. Além disso, testes de desempenho produzidos por
professores foram sendo desenvolvidos e formaram uma base para os sistemas classificatérios
escolares. Durante esse periodo, houve também um marcante desenvolvimento de testes de
interesse e de personalidade. Essas novas ferramentas foram adotadas pelo setor militar e por
grande parte das industrias privadas americanas para fins de selecdo e classificacdo de
pessoal.

Nesse periodo, os termos medida e avaliacao foram considerados quase sinénimos. O
termo ““avaliacdo” era freqiientemente utilizado para significar a designacdo de graus ou a

sumariza¢do do desempenho dos estudantes nos testes, caracteristicas atuais de “medida”.

Worthen & Sanders citam como um fato marcante dos anos 30, o “movimento de
educagao progressista”, o qual foi experimentado e adotado por alguns distritos americanos,
tendo por base os curriculos escritos por John Dewey, que foram avaliados informalmente,
demonstrando que havia um melhor desempenho dos estudantes. Porém, criticos do
movimento continuaram afirmando que alunos do ensino secundario (kigh school) de escolas
“progressistas” apresentavam desempenho inferior aqueles de escolas tradicionais. Essa
controvérsia levou a implementagdo de um plano formal de avaliagdo prevista para ser
realizada ao final do 8° ano (Eight Year Study). Este foi mais um marco na historia da

avaliacdo americana, pois esse estudo se mantém popular até os dias atuais.

Outro marco desse periodo, segundo os autores referidos anteriormente, foi a
contratagdo de Ralph Tyler como diretor da equipe de estudos em avaliagdo educacional
americana. A partir de entdo, foi impressa uma outra dimensdo ao desenvolvimento de
instrumentos e procedimentos para medir o progresso educacional fundamentados na
abordagem desenvolvida por ele, baseada nos objetivos instrucionais. Essa abordagem foi
adotada oficialmente em 1942, com a publicagdo de um manual de avaliagdo que influenciou

fortemente, a avaliacdao educacional.

Em 1949, foram langados nos Estados Unidos, sob a tutela de Ralph Tyler, os
principios basicos do curriculo e do ensino (Basic Principles of Curriculum and Instruction,
1949) que imprimiram um outro olhar para a educag¢do americana, que teve reflexos em nosso

sistema educacional. Nessa obra, Tyler descreve os principios basicos que deveriam orientar o
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ensino, a aprendizagem e a avaliagdo. De modo conciso, esses principios que foram adotados

por muitos sistemas de ensino sdo os seguintes:

(1) defini¢ao dos objetivos apropriados para o processo de ensino, ou seja, deveriam ser
discutidos os propoésitos educacionais que o sistema deveria alcangar;

(2) introdugdo de experiéncias tuteis de aprendizagem, isto ¢, deveriam ser selecionadas
experiéncias de aprendizagem que fossem uteis ao alcance desses objetivos;

(3) organizacdo das experiéncias de aprendizagem para maximizar o seu efeito, isto &,
deveriam ser preconizadas e organizadas as praticas de ensino que tornassem a
instrugao efetiva;

(4) avaliacao do processo de ensino com revisao das areas que nao alcancam eficécia,
isto €, deveria ser avaliada, e se fosse o caso, revista, a capacidade de obtencao de

bons resultados do sistema por meio das experiéncias de aprendizagem.

Ainda hoje, os avaliadores que empregam objetivos instrucionais como base para
determinar se um curriculo ou programa obteve sucesso, sao chamados avaliadores tylerianos.
Virios estudiosos seguiram essa abordagem, entre eles, Bloom et al. (1956); Taba (1962);
Kratwohl, Bloom e Masia (1964); Metfessel ¢ Michael (1967); Bloom, Hasting e Madaus
(1971). O Sistema Norte Americano de Avaliagdo do Progresso Educacional (NAEP) foi
concebido por Tyler, que seguiu a abordagem da avaliacao no 8° ano (Eight Year Study). A

maioria dos programas estaduais de avaliacdo americana seguem ainda essa concepgao.

Como reflexo da adog¢ao oficial da avaliacdo educacional sistémica, houve um grande
aumento das agé€ncias de acreditacdo escolares, regionais e nacionais, as quais alcangaram o
seu auge nos anos 30. Esse movimento se concentrou principalmente sobre recursos e
processos usados nas escolas. Por exemplo, algumas agéncias de acreditacdo desenvolveram
guias e critérios para monitorar a adequagdo dos meios de aprendizagem, as qualificacdes do
staff e a adequacao dos programas, em vez de focar sobre o status educacional dos graduados.
Essas agéncias funcionavam desde o final do século XIX e inicio do século XX e, desde

entdo, exerceram forte influéncia na avaliagdo americana.

Os anos 40 até os 60 foram marcados pela consolidagdo do processo de avaliacao
com consideravel desenvolvimento de técnicas de analise, constru¢ao de testes fundamentada
em uma base tyleriana, e aplicacdo em larga escala. Em 1956, foi publicado por Bloom e
outros, o livro que exerceu e exerce ainda forte influéncia nos processos de avaliagdo
educacional: Taxonomy of Educational Objectives: Handbook I: Cognitive Domain. O

referido livro tornou-se um documento importante, o qual explicita, com detalhes, uma
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hierarquia de habilidades de pensamento aplicaveis a qualquer disciplina académica. Ele
tornou-se um referencial na testagem e no desenvolvimento, delineamento e avaliagdo de

curriculos.

Segundo Worthen & Sanders, outro episédio que gerou impacto na educagdo
americana foi o lancamento, em 1957, do foguete Sputnik I pela Unido Soviética, o que
resultou em grandes mudangas no enfoque educacional. Tal fato produziu um sentimento de
inferioridade no povo americano ¢ uma reagdo politica quase imediata. Em 1958, foi
decretada a Lei em Defesa da Educacdo, quando milhdes de dolares foram destinados ao
desenvolvimento de novos programas educacionais, especialmente, nas areas de Matematica e
Ciéncias. Subseqlientemente, fundos foram disponibilizados para avaliar esses esforgos, € em
1964, sob a direcdo de Ralph Tyler, teve inicio o National Assessment of Educational
Progress - NAEP. Os estudos de avaliagdo decorrentes desse periodo revelaram um
empobrecimento metodologico ¢ conceitual para atingir os objetivos que essas avaliagdes
exigiam alcancgar. Assim, em muitos casos, foram constatados delineamentos inadequados,
dados invalidos, andlises inacuradas e relatorios irrelevantes para questdes de avaliagdes
importantes que deveriam ter sido propostas. A maioria dos estudos se baseava em
combinagdes idiossincraticas e aplicagdes de conceitos e técnicas de delineamento
experimental, psicometria, desenvolvimento curricular e, em menor grau, na propria pesquisa.
O trabalho teorico relacionado a avaliagdo educacional em si, era quase inexistente. Poucos
estudiosos voltaram sua aten¢do a desenvolver projetos aplicaveis a educagdo. Nesse periodo,
a escassez de informacdes e a ma conducdo das pesquisas foram observadas por Cronbach
(1963) que produziu um artigo (Course improvement through evaluation) criticando as
avaliagdes por sua inutilidade e chamando a atencdo de especialistas em avaliagdo, propondo
novas diregdes. Reflexdes sobre esse artigo levaram pesquisadores a langarem uma concepcao
mais expandida de avaliagdo. Em seguida a essa publicagdo, a Lei de Direitos Civis de 1964
(Civil Rights Act of 1964) conduziu ao Estudo Coleman que focou sobre igualdade de
oportunidades as minorias. Desse estudo, foi produzido o Relatério Coleman sobre a
qualidade das escolas publicas nos Estados Unidos (Coleman, 1966), o qual gerou literatura

consideravel sobre o tema, tanto em economia como na area da educacao.

Mas, ainda em 1964, quando o Ministério da Educagdo Americano tornou legal o
sistema de avaliacdo, constatou-se que ndo havia pesquisadores que atendessem efetivamente
a demanda da avalia¢do. Dessa forma, foi necessario que o Estado requisitasse que as escolas

liberassem seus melhores professores da sala de aula para servirem como avaliadores. As
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qualificacdes exigidas € que tivessem experiéncia e preparagdo como professores. Assim,
apds os primeiros processos, verificaram-se inimeras falhas que levaram o Ministério a rever
e repensar uma saida para tal situa¢do. O principal problema recaia sobre a falta de estudiosos
com conhecimento em avaliacdo educacional que revertessem tal quadro. Mas foram
implementadas varias politicas de incentivo a estudos dessa natureza e até o ano 1973, essa
situacdo foi revertida. Houve, ainda, uma expansdo de estudos em todo o mundo. Dessa
forma, estudiosos ingleses, australianos, israelenses, suecos, entre outros, empreenderam
pesquisas e trouxeram a luz inimeras outras abordagens sobre avaliagdo. Observa-se que em
torno do ano 1974, até os dias de hoje, foi extremamente proficua a producao literaria sobre
avaliacdo (Talmage, 1982). Inimeras pesquisas, estudos, artigos cientificos, manuais, técnicas
e, até uma comissdo sobre padrdes para programas de avaliagcdo educacional (Standards for
Evaluations of Educational Programs, 1975 — Estados Unidos) tém sido desenvolvidos. Além
disso, grande esfor¢o tem sido empreendido por parte dos Estados Unidos em disseminar a
cultura da avaliagdo por todas as nacdes do mundo. Varios organismos internacionais tém
assumido esse compromisso € projetos, técnicas e diversas outras avaliagdes tém sido

divulgadas.

No Brasil, as primeiras experiéncias registradas relacionadas a avaliacdo da
aprendizagem, fora do contexto da sala de aula, referem-se aos exames vestibulares, que
surgiram em 1911, por uma lei implementada pelo entdo Ministro da Justica e dos Negocios
Interiores, Rivaddvia da Cunha Corréa. Embora o ingresso as faculdades continuasse
garantido pelos exames de fim de curso, chamados de “exames preparatorios”, houve a
determinagdo por lei de que o estudante que pretendesse ter acesso ao ensino superior deveria
submeter-se a um exame. Essa determinacdo marca a origem do vestibular, tendo sido
consolidado na década de 20, quando o numero de candidatos ultrapassou o numero de vagas
oferecidas (Cunha, 1980). Em decorréncia de a avaliagdo ter sido associada, durante todo esse
periodo, até¢ a década de 60, ao exame de selecdo para entrada no curso superior, ela foi
concebida simplesmente como medida do conhecimento. Pois, s6 os alunos que atingiam as
melhores notas garantiam a classificacdo para o ingresso em tal institui¢do, ja que as vagas
eram limitadas. Mudangas s6 aconteceram em 1971, quando foram regulamentadas por lei e

por varias portarias ministeriais, as condi¢cdes do exame vestibular.

O pais passou por um periodo de extrema falta de dominio adequado no campo da
avaliacdo sem registrar nenhum avango. Poucos se dedicaram aos estudos sobre avaliagdo

educacional, que praticamente desapareceu como darea de estudo e formagdo em nossas
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universidades e cursos superiores, e a produgdo cientifica relevante sobre a questdo foi

pequena e esparsa por um longo periodo (Gatti, 2002).

O uso excessivo de testes objetivos associados aos vestibulares e aos materiais
didaticos produzidos a época, contribuiu para um processo de critica intensa e desabonamento
social e académico. Essa realidade gera a desqualificagdo dos processos avaliativos, que se
estende a propria avaliagdo educacional, descaracterizando o seu verdadeiro objetivo como

area de estudos e pesquisa. (Gatti, 2002).

Em relagdo a avaliacdo do rendimento escolar, hé relatos de que na década de 70,
varias pesquisas foram empreendidas no Brasil. Segundo Gomes Neto ¢ Rosemberg (1995)
essas pesquisas foram realizadas de forma dispersa — embora a maior parte se concentrasse
nos Estados do Rio de Janeiro, Parana, Rio Grande do Sul e Sao Paulo — nao tendo havido
sincronia e tendo seus resultados alcangado pouca divulgacdo. Ainda, segundo esses autores,
no inicio da década de 80, o Ministério da Educagdo comecou a incentivar a producao de
estudos sobre avaliagdo do rendimento escolar, estimulado, principalmente, pelas discussdes
com as agéncias internacionais. A cooperacao voltada para estimular a "igualdade de chances
educacionais" retoma as linhas de a¢do anteriores, centradas na racionaliza¢ao dos sistemas de
ensino, na melhor distribuicdo dos insumos escolares e na seletividade do ensino:
incentivadas pelo Banco Mundial, que ¢ um organismo que ajuda governos em paises em
desenvolvimento a reduzir a pobreza por meio de empréstimos e experiéncia técnica para

projetos em diversas areas, entre elas, a da educagao.

No que se refere a avaliagdo, o Banco sugere o estabelecimento de critérios
gerenciais e de eficiéncia, por meio dos quais se busca alcancar a qualidade da educagao.
Embora ndo tenha sido possivel realizar, no ambito deste estudo, uma analise mais detalhada
sobre as politicas educacionais brasileiras, ¢ interessante notar como os documentos
estratégicos do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) para o periodo 95/96 indicam a
importancia central dessas avaliagdes, com o incentivo, inclusive, do fortalecimento de
instituigdes de avaliagdo fora do ambito do MEC, visando atingir padrdes internacionais

(Brasil/MEC, Planejamento politico-estratégico, 1995).

A partir da década de 80, além de algumas pesquisas de avaliagdo do rendimento
escolar que timidamente se desenvolvem, fala-se na criagdo de uma nova °‘cultura de
avaliacdo’, mas a falta de pessoas especializadas na area continua sendo um problema, apesar
dos esforcos de formagdo de algumas equipes. Para minimizar o problema, formam-se grupos

que, a partir da pequena massa critica existente, desenvolvem, ao mesmo tempo, 0s processos
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avaliativos, no caso avalia¢do de sistemas (Gatti, 2002). Algumas secretarias estaduais de
educagdo estabeleceram um sistema para avaliar a aprendizagem de seus alunos. Gomes Neto
e Rosemberg (1995) citam em seu artigo “Indicadores de qualidade do ensino e seu papel no
sistema nacional de avaliagdo”, pp. 16-19, alguns exemplos dessas iniciativas, os quais
constituem a origem da consolidacdo do sistema de avaliagdo do Pais. Essas primeiras

avaliagGes com caracteristicas sistémicas, sdo citadas a seguir.

Avaliacdo das Escolas Rurais do Nordeste: Edurural

Fez parte do primeiro Projeto de Educacdo Bésica para o Nordeste, assinado em
1980, tendo a avaliagdo se estendido de 1981 a 1987. O objetivo dessa avaliagao foi
determinar os fatores que influenciavam o rendimento escolar e estudar o custo-eficacia dos
insumos educacionais. Teve por caracteristica ser uma avalia¢do de larga escala realizada em
escolas rurais do Nordeste, da qual participaram aproximadamente 600 escolas, com a
participagdo de 1.000 professores e 6.000 alunos e suas familias. Os alunos foram submetidos

a testes de Portugués e Matematica em 1981, 1983 e 1985.

Foi planejado um estudo longitudinal que previa obter dados de uma subamostra
desses alunos. Em 1981, participou uma amostra de escolas da zona rural de trés Estados:
Piaui, Ceara e Pernambuco, das quais foram selecionadas as escolas que comporiam a
subamostra. Os testes foram aplicados aos alunos de 2* e 4 séries a cada dois anos. Com isso,
esperava-se que muitos alunos de 2* série fossem reavaliados na 4 série, dois anos depois.
Entretanto, devido a fatores como o fechamento de muitas escolas, os altos indices de
repeténcia e a evasdao, conjugados com a migragdo da zona rural, poucos foram os alunos
avaliados mais de uma vez: dos 4.000 alunos avaliados na 2* série em 1981 e 1983, apenas
cerca de 300 foram encontrados na 4" série em 1983 e 1985, respectivamente. A pesquisa foi
gerenciada pela Fundagdo Cearense de Pesquisa e Cultura (FCPC), responsavel pela aplicagao
dos testes e entrevistas, com assisténcia técnica da Fundag¢do Carlos Chagas (FCC), que
elaborou e analisou os testes e ainda orientou tecnicamente a equipe de professores da
Universidade Federal do Ceara envolvida na pesquisa. Essa pesquisa teve assisténcia técnica e

financiamento do Banco Mundial.

Apesar de todo esse esfor¢o, nenhuma acao pedagogica resultou da avaliagao. Os
relatorios foram encaminhados ao MEC que, na pratica, os ignorou. Nenhum resultado
retornou as escolas. Assim, alunos, pais, professores, diretores de escolas, além de varios

técnicos das Secretarias Estaduais e dos 6rgaos municipais de educacdo ficaram sem nenhuma
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informacao sobre os resultados da avaliagdo a qual eles se submeteram ou da qual

participaram.

Embora no Brasil a discussao dessa pesquisa tenha ficado restrita aos pesquisadores,
fora do Pais seus resultados foram bastante difundidos, por se tratar de uma das primeiras
avaliagOes escolares de larga escala aplicadas em zonas rurais de paises em desenvolvimento.
A analise dos efeitos das principais agdes sobre o rendimento escolar dos alunos langou novas
luzes sobre a eficiéncia e eficicia dessas acdes, com impactos sobre o desenho de projetos

posteriormente financiados pelo Banco Mundial.

S&o Paulo: Projeto Inovagdes no Ensino Basico (IEB) — Projeto Escola-Padréo

Este projeto foi desenvolvido pela Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo
em 1989, com financiamento do Banco Mundial. Foram planejadas acdes na area de
constru¢do e reforma de prédios escolares, apoio a gestdo escolar, capacitacdo de recursos
humanos, aquisicao e distribuicao de livros didaticos e material escolar, desenvolvimento de
projetos municipais de implantagdo de pré-escolas, etc. Para sua avaliagdo, foi contratada a
Fundagdo Carlos Chagas, que pode aproveitar a experiéncia adquirida no Edurural e corrigir

alguns dos erros cometidos naquela avaliacao.

A primeira avaliacdo foi realizada com uma amostra de escolas e, em cada uma
delas, foram sorteadas duas classes do Ciclo Bésico de Alfabetizagdo Inicial (correspondente
a 1* série). Em 1992, todos os alunos dessas classes foram avaliados. Esses mesmos alunos
foram avaliados novamente nos dois anos subseqiientes, independentemente da série ou da
classe em que estivessem. Com esse procedimento foi possivel realizar um estudo

longitudinal, pois cerca de 2.000 alunos foram avaliados no minimo duas vezes.

A Fundagao Carlos Chagas foi encarregada de elaborar, aplicar e analisar os dados. O
objetivo principal dessa avaliagdo foi realizar uma analise da eficicia das politicas adotadas

pelo projeto, semelhante a avaliagao Edurural.

Ao mesmo tempo, a Fundacdo Instituto de Pesquisas Econdmicas (FIPE) da
Universidade de Sao Paulo foi contratada para calcular o custo-eficicia dos diversos insumos

analisados pela FCC. E isso completava o ciclo da pesquisa.
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Minas Gerais

O procedimento de avaliagdo em Minas Gerais teve inicio em 1991 e foi conduzido
pela Secretaria de Educagdo, como parte do plano de governo, que tinha como meta a
melhoria da qualidade do ensino. O Banco Mundial apoiou a iniciativa e, no acordo assinado
com o Estado, no inicio do referido ano, esse componente foi contemplado, garantindo a sua

continuidade.

Para o estabelecimento desse sistema, foi criado na Secretaria um grupo de avaliagao
responsavel por coordenar os trabalhos. A avaliagdo ocorreu ao final das seguintes séries:
Ciclo Basico de Alfabetizagdo (CBA), 5% e 8* séries do Ensino Fundamental, 2* série do

Ensino Médio e Magistério.

Todos os alunos, diretores de escolas, professores e pais de alunos das séries
escolhidas, foram avaliados. Os resultados foram apresentados, discutidos e comparados com
aqueles obtidos por outras escolas do mesmo municipio e do estado em vdrias reunides com
efetiva participacdo de todos os setores. Essa discussao critica serviu para apoiar as acoes da
escola e da Secretaria no sentido de superar os problemas apontados pela avaliacdo. Esse
modelo adotado de avaliacdo passou por melhorias relacionadas aos aspectos metodologicos,

mas se mantém ativo e com as mesmas caracteristicas até hoje.

Ceara

Em 1992, as Secretarias de Educacdo do Estado do Ceard e do Municipio de
Fortaleza realizaram a avaliagdo de todos os alunos de 4* e 8 séries da rede publica de

Fortaleza nas disciplinas Portugués e Matematica.

Nos dois anos seguintes, a Secretaria Estadual contratou novamente a mesma equipe
para expandir essa avaliagdo a 13 cidades do interior. Nestas duas ultimas avaliagdes, além da
aplicacdo dos testes de aprendizagem, foram calculadas, para as escolas pesquisadas, taxas de
sucesso ou aprovagao no ensino fundamental, além de indices de ocupacao e de manutengao.

Assim, outras dimensdes das escolas foram incluidas na avaliagao.

As avaliagdes foram realizadas sob a coordenagdo do Parque de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CETREDE) e contaram com a supervisdo da Secretaria de
Educagao do Estado, através do grupo de avaliagdao especialmente constituido. Na primeira
avaliagdo realizada, o grupo contou ainda com o apoio do Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas em Educagdo (INEP), que coordena o SAEB.

18



O Cetrede a partir do ano 1994 foi o responsavel pelo processamento dos dados, da
analise, elaboragdo dos testes e dos relatorios, sob a supervisao da Secretaria de Educagdo. Os
relatorios incluiam uma andlise geral dos resultados, bem como uma apresentagdo dos
resultados alcancados em cada escola. Os relatdrios traziam também as médias por disciplina
e por série, 0 que permitia a comparacao de cada escola com as respectivas médias estaduais.
Os resultados eram apresentados para dirigentes e técnicos da propria Secretaria e para os

diretores das escolas.

Como conseqiiéncia dessas avaliacdes, a equipe pedagogica da Secretaria analisava
as questdes respondidas pelos alunos e, por meio dessa andlise, detectava as principais
dificuldades encontradas por eles. Essas informagdes eram utilizadas para redirecionar a
proposta de capacitacdo dos docentes da rede escolar, de forma a incluir refor¢o em conteudos

e metodologias relacionados a essas dificuldades.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB)

A partir de 1988 iniciou-se no Brasil a implantacdo do SAEB. Essa proposta surgiu
da discussdo sobre a democratizacdo do ensino durante o periodo de redemocratizacdo do
pais, no inicio da Nova Republica, em 1985/1986. O contexto naquele momento foi marcado
pelo fim do Regime Militar, pela eleicao indireta de Tancredo Neves, seu falecimento e pela
posse de José Sarney. Dessa forma, houve um estimulo para que se discutissem questdes
sobre educacdo de uma forma democratica e aberta. A discussdo sobre essas questdes
educacionais ja havia perdido o seu sentido pedagodgico e assumido um carater politico.
Algumas medidas ja tinham sido implementadas em fun¢ao do acesso ao ensino, mas poucas
mudancas eram percebidas. Dessa forma, sentiu-se a necessidade de avaliar a qualidade do
sistema educacional brasileiro para constatar quais mudangas de fato estavam ocorrendo. O
objetivo principal dessa primeira proposta foi levantar informagdes uteis sobre o que estava
sendo gerado no setor educacional, como, onde, quando € quem eram os responsaveis pelo
produto obtido. Assim, surgiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB).
O SAEB, inicialmente, foi uma atribuicao exclusiva do MEC e, a partir de 1995, passou a ser
coordenado pelo INEP (Gomes Neto & Rosemberg (1995); Castro, 1998, Franco, 2001;
Barreto, 2001; Rodrigues, 2002; Locatelli, 2002).

A proposta do SAEB foi fundamentada no Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico
de 1" Grau (SAEP), que foi implementado na forma de programa e estruturado para avaliar o

Programa de Educagdo Bésica para o Nordeste, o qual visava a responder as demandas do

19



Banco Mundial no sentido de desenvolver uma sistematica de avaliagdo para o segmento da
educacdo. Essa sistematica foi estendida para o resto do Pais em agosto de 1988, com os
ajustes necessarios. Para o gerenciamento do sistema, foi constituida uma equipe na antiga
Secretaria Nacional de Ensino Bésico (SENEB), e para a elaboragdo dos testes foi novamente
contratada a Fundag¢do Carlos Chagas. A aplicagcdo piloto se deu no mesmo ano em dois
Estados: Rio Grande do Norte e Parand. Foram aplicados testes em alunos de 17, 3% 5" e 7*
séries, matriculados em escolas publicas desses estados. As 1* e 3* séries foram avaliadas em
Portugués e Matematica, enquanto as outras, além desses testes, foi aplicado um teste de
Ciéncias e solicitado que os alunos fizessem uma reda¢do (Gomes Neto e Rosemberg, 1995;

Gatti, 2002, Freitas, 2004).

Ap6s a reformulacdo dos instrumentos (testes e questiondrios de gestdo, do professor
e de custo-aluno), a SENEB assinou um convénio com o Programa das Na¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), em que alocou recursos para a aplicagdo do SAEB. Em 1990 foi
realizada a primeira edi¢do do SAEB. O MEC coordenou todo o processo, mas as aplicagdes
dos instrumentos (testes e questionarios) ficaram a cargo das secretarias estaduais de
educacdo. As equipes estaduais, responsaveis pela aplicagdo, processamento e correcdo dos
testes aplicados, receberam treinamento especifico. Os resultados, porém, sé foram

disponibilizados em 1993.

O segundo ciclo do SAEB, que estava previsto para 1992, somente foi realizado em
1993. Os procedimentos foram quase os mesmos, ou seja, a coordenagdo ficou com o
Ministério da Educagdo e a aplicagdo e correcdo, com as equipes estaduais. Os instrumentos
dessa nova avaliacdo foram modificados ¢ os alunos nao foram avaliados em redagao.

Novamente, os resultados da avalia¢do s6 foram publicados dois anos depois.

No periodo da segunda edicdo do SAEB, alguns diretores e pesquisadores influentes
do MEC/INEP tinham tomado conhecimento das novas tecnologias de analise, que incluiam a
Teoria de Resposta ao Item (TRI) as quais vinham alcancando grande sucesso na area de
avaliacdo educacional. Nessa ocasido, foi feito um convite, por parte do INEP, ao Professor
Luiz Pasquali, do Instituto de Psicologia, da Universidade de Brasilia, coordenador do
primeiro Laboratorio de Pesquisa em Avaliacdo e Medidas (LabPAM) surgido na América do
Sul. O Prof. Pasquali acabara de participar de uma Conferéncia Internacional em Oxford
(Inglaterra, de 27-30 jun, 1993), promovida pela International Test Commission que tratava,
entre outras coisas, dos avancos nos modelos, métodos e praticas de medida. Nessa

Conferéncia, encontravam-se representantes de 46 paises € 0os maiores expoentes na pesquisa
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com a Teoria de Resposta ao Item (TRI), como Frank B. Baker, Ronald K. Hambleton, José
Muiiiz Fernandez, W. J. van der Linden, entre outros. O convite foi para que o Prof. Pasquali
procedesse a analise dos dados da avaliagdo realizada em 1990, utilizando a TRI. O software
utilizado foi o ASCAL (Assessment Systems Corporation, 1989), cedido pelo Professor José
Muniz, da Universidade de Oviedo, Espanha.

Os resultados gerados dessa andlise e apresentados em relatdrios ndo alcangaram o
impacto esperado. Havia poucas pessoas que conheciam essa teoria e ndo havia didlogo entre
esses pesquisadores. Além da falta de interlocu¢do, foram encontradas outras dificuldades
como a falta de computadores potentes o suficiente para dar conta das analises. Desse esforgo
inicial, em 1994, o Professor Luiz Pasquali publicou artigo sobre a TRI e que se tornou um
capitulo (cap. 7) do livro “Teoria e Métodos de Medida em Ciéncias do Comportamento
(1996)”, organizado por ele e publicado pelo INEP.

No Brasil havia um grupo que vinha se destacando no empreendimento de uma
avaliacdo que utilizasse a Teoria de Resposta ao Item. Este grupo, ligado a Fundagdo
Cesgranrio, era composto pelos pesquisadores: Philip Fletcher, que em 1994 publicou o artigo
“A Teoria de Resposta ao Item: medidas invariantes do desempenho escolar”’; Ruben Klein,
que realizou as analises da primeira avaliacdo nacional que utilizou a TRI como metodologia
(SAEB/95); e Sérgio Costa Ribeiro, que neste periodo, junto com Ruben Klein, desmistificou
o problema do fluxo relacionado a repeténcia escolar (Klein, R. & Ribeiro, S. C, 1991).

Em 1995 foi solicitado que a empresa que realizasse a avaliacdo da edi¢do relativa a
esse ano do SAEB, deveria introduzir analises fundamentadas na TRI. A Fundagao
Cesgranrio, em consorcio com a Fundacdo Carlos Chagas, que ja vinha realizando outras
avaliagdes sem, entretanto, utilizar essa nova tecnologia, realizaram essa avaliacdo que se
tornou um marco para o sistema brasileiro. A Fundacdo Cesgranrio, nessa época estava
desenvolvendo um projeto, com o apoio da Fundagdo Ford, de uma pesquisa de avaliacao de
alunos de 8* série e 3% série do 2° grau, do municipio do Rio de Janeiro, em 1995. Foram
selecionadas duas areas curriculares - Matematica e Lingua Portuguesa (leitura) e duas séries
finais de ciclo - 8* do 1° grau e 3* série do 2° grau - para serem avaliadas. Essa avalia¢ao
seguiu a mesma metodologia e os mesmos moldes das avaliagdes subseqiientes do SAEB
(Klein R. & Fontanive, 1995).

Com a adogdo dessa nova metodologia, foi definida como finalidade primeira do
SAEB obter resultados sobre a qualidade do ensino ao longo do tempo, identificar os fatores
que contribuem para a ocorréncia desses resultados e fornecer diagnodsticos para politicas

publicas de intervencao, visando a melhoria da qualidade da educagao basica do Brasil. Uma
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segunda finalidade definida foi acompanhar o monitoramento do avango alcangado pelos

programas e politicas governamentais em relacdo as metas educacionais.

Para atingir esses objetivos, outros instrumentos foram entdo desenvolvidos e
empregados, além dos testes de avaliacdo do desempenho escolar. Adicionalmente, sdo
utilizados questionarios que permitem: (1) obter informagdes sobre as caracteristicas da
realidade socioecondmica e cultural e hdbitos de estudo dos alunos; (2) avaliar o perfil e as
praticas pedagogicas dos professores; (3) avaliar o perfil e as praticas de gestdo escolar dos
diretores e, (4) realizar o levantamento dos equipamentos disponiveis e caracteristicas fisicas

e de conservacao das escolas (Pestana, 1998).

E importante considerar que, segundo consta nos objetivos do SAEB, decisdes sobre
as politicas educacionais brasileiras sdo embasadas nas informacgdes estatisticas e avaliativas
da educagdo fornecidas, principalmente, por esse sistema. Ele se constitui no principal gerador
de indicadores para o sistema de informagdes da qualidade da educagdo brasileira, devendo,
portanto, primar pelos instrumentos utilizados para coletar essas informacdes, procurando

demonstrar e comprovar sua validade, fidedignidade e objetividade.

O SAEB toma como referéncia, desde 1995, o sistema norte-americano de avaliagao
educacional — NAEP — National Assessment of Educational Progress, que também ¢é o
responsavel pela avaliagdo da educagao basica daquele pais. Da mesma forma que o SAEB,
ele ¢ um sistema conduzido periodicamente, que fornece informagdes sobre o que os
estudantes americanos sabem e podem fazer nas varias disciplinas preconizadas para o
curriculo comum. Observa-se, que o NAEP se pauta principalmente pelas informagdes
estatisticas geradas dos dados coletados e na disseminacao de seus resultados. Sao produzidos

relatdrios técnicos, narrativos e explicativos de todo o sistema avaliativo.

Nesse contexto, o SAEB preconiza que se empenha em fornecer subsidios a
formulacao de politicas e diretrizes adequadas a diversidade de situacdes presentes nos
estados e regides brasileiras, e se constitui uma referéncia nacional no que diz respeito ao

desempenho escolar da populacao discente.

Pode-se afirmar que apds a implementacdo do SAEB, a cultura avaliativa da
educagdo, tendo por meta a busca de melhoria do sistema educacional basico se consolidou no
Brasil. Entre os sistemas estaduais instalados, além dos citados anteriormente (Ceard, Sao
Paulo, Minas Gerais) podem-se citar o Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco —

SAEP, o Programa Nova Escola do Rio de Janeiro, Programa de Avaliacdio — AVA, do
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Parana, Programa “Educar para vencer”, da Bahia, e inimeros outros. Hoje, no Brasil, ha

dezenove programas estaduais de avaliagdo em agdo, e a maioria segue o modelo do SAEB.

Além desses programas implantados, o SAEB contribuiu para a formagdo e
aperfeicoamento de inimeros pesquisadores e técnicos em avaliagdo educacional. Com a
determinagdo de formar recursos humanos e realizar estudos especializados, a CAPES
implementou no Brasil o Programa de Apoio a Avaliagdo Educacional, chamado PROAYV,
que por meio de proposta licitatoria, selecionou cinco universidades brasileiras com essa
funcdo: a Universidade de Brasilia, por meio do Instituto de Psicologia; a Universidade
Federal de Juiz de Fora, por meio da Faculdade de Educacdo, a Universidade Federal de
Minas Gerais, por meio do Instituto de Estatistica, a Universidade Federal do Rio de Janeiro,
por meio da Faculdade de Educagdo e a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro,
pela Faculdade de Educagdo. Por meio deste Programa, as referidas instituigdes geraram

muitos estudos, dissertagoes de mestrados e teses de doutorado.

Além dessa expansao de estudos, surgiram varias instituicdes publicas e privadas que
se consolidaram na especializacdo de avaliacdes educacionais em larga escala. Até 1999, as
Fundagdes Cesgranrio e Carlos Chagas eram as unicas que detinham conhecimento e cacife
para concorrer a processos litatérios. Entre as instituicdes publicas que hoje se fazem
presentes, podem se citar o Centro de Politicas Publicas e Avaliacio da Educacao
(CAEd/UFJF); Centro de Pesquisa em Avaliacdo Educacional (CPAE/IP/UnB); o Centro de
Selecdo e de Sele¢ao de Eventos (CESPE/UnB); Grupo de Avaliacdo e Medidas Educacionais
(GAME/UFMQG); Centro de Estudos em Avaliacdo Educacional IE/UFRJ; o Laboratorio de
Avaliagao da Educagdo da PUC-Rio. Entre algumas instituicdes privadas, podem-se citar: o
Instituto Movens; Nucleo de Avaliagdo Educacional e Psicoldgica (NAEP); AVALIA
Assessoria educacional; Abaquar Consultores e Editores Associados, entre outras. Hoje,
conta-se também com a Associagdo Brasileira de Avaliagdo Educacional (ABAVE),
institui¢ao criada com a finalidade de congregar pesquisadores e interessados em promover a

melhoria da qualidade da educagao brasileira.

Constata-se que a trajetoria da avaliacdo educacional no Brasil ¢ muito recente e
encontra-se em franco desenvolvimento e amadurecimento. Nos capitulos seguintes serdo
tomados com mais profundidade os principais elementos que compdem esse rico sistema de

avaliagao.
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2. TESTES DE DESEMPENHO:

CONSTITUICAO, ANALISES E DESCRICAO DOS RESULTADOS

2.1 CONSTITUICAO DE UM TESTE PARA AVALIACAO EDUCACIONAL

Testes de inteligéncia, de personalidade, inventarios vocacionais e de interesse,
exames de vestibular, provas de sala de aula e avaliagcdes de desempenho em larga escala,
como ¢ o caso desse estudo, requerem o desempenho de algum tipo de comportamento — uma
acdo observavel e mensuravel que mede algum atributo, trago ou caracteristica. Alguns testes
podem ser usados para fazer uma predi¢do acerca de algum resultado, como por exemplo, a

estimagao do desempenho educacional (MclIntire e Miller, 2000).

Para Anastasi (2000), um teste ¢ “essencialmente uma medida objetiva e
padronizada de uma amostra de comportamentos”. Para Cronbach (1996), “é um
procedimento sistematico para observar o comportamento e descrevé-lo com a ajuda de
escalas numéricas ou categorias fixas”. Pasquali (2001), afirma que “é um conjunto de
tarefas predefinidas, as quais o sujeito precisa executar numa situa¢do geralmente
artificializada ou sistematizada e seu comportamento, nessa situa¢do, sera observado,
descrito e julgado, sendo que a descricdo do mesmo ¢ geralmente feita utilizando-se
numeros”. Tyler (1981) define teste como “uma situagdo padronizada cujo intento é refletir a
amostra de um determinado aspecto do comportamento individual". Com base nessas
conceituagdes, percebemos que, em comum, todos os estudiosos apresentam o teste como

uma forma padronizada ou sistematica de descrever objetivamente o comportamento.
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Os itens que compdem o teste constituem "a representacdo comportamental do trago
latente, eles sdo as tarefas, as acdes empiricas por meio das quais o traco latente se manifesta"
(Pasquali, 1997). A forma de o comportamento representar esses tragos ¢ por meio da resposta
dada ao conteudo representado no item. Pode-se, entdo, estabelecer, que a partir de uma
amostra de comportamentos, hd uma correspondéncia empirica entre o desempenho do
examinando no teste e o comportamento predito. Assim, ¢ importante observar que a
mensuracdo em si ndo deve ser o objetivo da testagem, mas a correspondéncia entre a

observacgao coletada e o objetivo da aplicacdo do teste.

Segundo Mclntire e Miller (2000), a avaliagdo que adota essa perspectiva pressupoe
trés caracteristicas em comum: (a) avalia-se uma amostra representativa de comportamentos
que medem os conhecimentos alcangados ou predizem um resultado, ou seja, o teste deve
envolver o conhecimento dos diferentes tipos de habilidades requeridas para o bom
desempenho de um determinado comportamento; (b) as amostras do comportamento dos
examinandos devem ser obtidas sob condi¢des padronizadas, o que implica que o teste deva
ser aplicado da mesma maneira, sob as mesmas condi¢des, seguindo os mesmos padrdes, para
todos os examinandos e, (¢) devem existir regras para a interpretacdo dos resultados, pois, elas
sd0 necessarias para assegurar que qualquer examinador que pretenda avaliar um mesmo

conjunto de respostas que outro avaliador, possa proceder a interpretacdo da mesma forma.

A realizagdo de um teste implica aplicar um instrumento ou procedimento para
determinar a quantidade e a qualidade de uma varidvel possuida por um sujeito, devendo,
portanto, obedecer a certos pressupostos. A validade ¢ o pressuposto mais importante na
analise de testes. Ela se refere a adequagao, significacdo e utilizacao pratica das inferéncias
feitas a partir dos escores de testes. A validagdo de um teste ¢ indicada pelo processo de
acumulacdo de evidéncias que ddo apoio a tais inferéncias (Standards for Educational and
Psychological Testing, 1985). Dessa forma, validade é um conceito unitario, ou seja, o que
temos sao varias formas de evidencia-la, incluindo analises de cunho qualitativo e quantitativo

(Pasquali, 2006).

Segundo os Standards for Educational and Psychological Testing (1985), os vérios
meios de acumular evidéncias de validade estdo agrupados em categorias ou fontes de
evidéncias, a saber, as mais comuns sdo: (1) validade relacionada ao conteudo; (2) validade
relacionada ao critério; (3) validade relacionada ao construto. Essas categorias ou fontes de
evidéncias podem ainda se subdividir em categorias mais refinadas ndo implicando que cada

uma delas ou suas subdivisdes sejam tipos distintos de validade. Elas apenas evidenciam
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validade. E importante ressaltar que ndo ¢ possivel se fazer distingdes precisas entre elas, pois
elas se relacionam, como por exemplo, ao citarmos a validade de construto, estaremos
relacionando-a a outra categoria como a validade de contetido. Quanto mais fontes de
evidéncias melhor. Entretanto, a qualidade da evidéncia ¢ de fundamental importancia. Uma
unica fonte ¢ preferivel a varias linhas de evidéncia de qualidade duvidosa. Grande empenho
deve ser investido para se alcangar a combinagdo de varios tipos de evidéncias que reflitam o

valor de um teste para um propdsito determinado.

Em testes educacionais, o primeiro passo para assegurar a validade ¢ por meio da
verificagdo da validade de conteudo que pode ser entendida como um dos meios de investigar
se o contetdo relacionado ao teste aplicado corresponde aquilo que foi preconizado no
periodo de escolarizagdo considerado na avaliacdo; pode-se também utilizar a validade de
critério que se baseia na escolha de critérios que assegurem que o teste seja valido para a
populacdo avaliada; e a validade de construto que se apdia na avaliacdo dos conceitos tedricos

subjacentes ao desempenho.

Outro pressuposto importante ¢ a fidedignidade da medida do comportamento do
individuo evidenciado no teste. Esta ¢ uma das propriedades de um conjunto de escores de um
teste: a que descreve quado consistente é um teste, ou quao livre de erros suas medidas estao
(Frisbie, 1988). Algum erro esta sempre envolvido em qualquer tipo de medida (Nunnally &
Bernstein, 1994). No entanto, espera-se que os escores obtidos da medida de um
comportamento sejam consistentes ao longo do tempo, ou em conjuntos de itens equivalentes,
ou sob outras condi¢des varidveis de exame. Assim, pode-se dizer que um teste apresenta um
grau X de fidedignidade a medida que se avalia a extensao em que as diferengas individuais
dos escores no teste sdo atribuiveis a diferencas verdadeiras e a extensdo em que elas sdo
atribuiveis a erros casuais (Anastasi & Urbina, 2000). A questdo central, portanto, estd na
definicdo da varidncia de erro. H4 inumeras formas de calcular a precisdo de um teste

(Nunnally & Bernstein, 1994).

E comum ela ser avaliada por quatro meios distintos: pela estabilidade temporal, por
conjuntos de itens equivalentes, pela consisténcia interna dos itens e pelas diferencgas entre
avaliadores. Entre os métodos relacionados a estabilidade temporal pode-se citar o feste-
reteste. Por meio de conjuntos equivalentes, pode-se citar o método das formas alternadas.
Entre os que indicam a consisténcia interna dos itens podem-se citar os métodos de correlagao
entre as duas metades dos testes, o coeficiente alfa de Cronbach e seus casos particulares

[Kuder-Richardson (KR20 e 21), Rulon, Flanagan e Guttman]. O método do avaliador indica
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a variancia entre os escores atribuidos pelos diferentes avaliadores (Anastasi & Urbina, 2000;

Crocker & Algina, 1986; Nunnally & Bernstein, 1994; Pasquali, 1997, 2003).

Outro pressuposto a ser observado ¢ a objetividade do teste que, para o caso de
testes de aptiddo ou cognitivos, é a garantia de que os itens propostos irdo cobrir
objetivamente comportamentos passiveis de avaliagdo, permitindo tdo-somente uma resposta
certa ou errada (Pasquali, 1999). Assim, o respondente deve, por meio do item que expressa
um comportamento, executar objetivamente a tarefa proposta, ou seja, demonstrar se conhece

ou nao a solugao.

A verificagdo desses pressupostos € importante porque permite que se saiba se estamos
trilhando o caminho certo e se, de fato, estamos medindo o que tencionamos medir. As
qualidades de fidedignidade, de validade e de objetividade sdo essenciais para se avaliar um
instrumento porque estas compdem a primeira linha de defesa adotada contra a formagao de

conclusoes inacuradas.

A elaboracao de um instrumento, que tem por finalidade avaliar o desempenho de
alunos, prescinde do conhecimento de tudo o que perpassa o sistema educacional. Para

alcangar efetividade, ele devera corresponder ao alcance das seguintes demandas:
1) explicitar e tornar publicas as expectativas de aprendizagem,;

2) ajustar critérios apropriados e padrdes altos para a avaliacdo da qualidade da

aprendizagem;

3) reunir, analisar e interpretar evidéncias, sistematicamente, para determinar qudo

bem o desempenho nivela-se as expectativas de aprendizagem;

4) usar as informagdes resultantes para documentar, explicar e melhorar o

desempenho.

Segundo Angelo (1995), quando a avaliagdo ¢ delineada eficazmente, ela chama a
atencdo dos agentes que promovem mudangas, leva a reflexdo dos pressupostos que a
embasaram e cria uma cultura académica compartilhada dedicada a assegurar e melhorar a

qualidade da educagdo.

A elaboracdo de um teste para avaliagdo do desempenho de alunos deve estar
fundamentada no conhecimento dos propositos do sistema de ensino e suas praticas, na
compreensdo do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes e deve refletir a intengdo

da avaliagdo, devendo ser elaborado de tal modo que permita dar um retorno a todos os
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agentes envolvidos no processo (Linn, 2001). Do mesmo modo, os critérios precisam ser
compreensiveis, explicitos e publicos, pois assim, todos os envolvidos no processo, desde os
proprios estudantes até os pais e todos os que compdem a equipe escolar saberdo das
intengdes da avaliagdo. E, da mesma forma, deve-se oferecer um retorno sobre o processo,
mesmo que este ndo traga resultados pontuais referentes aos alunos avaliados ou a escola.
Esse retorno provoca reflexdes que por si s6 ja se constitui um passo dado na busca da

melhoria da qualidade do processo de ensino.

Anterior, ainda, ao processo de construcdo do instrumento, ¢ importante definir o
tipo de andlise a ser utilizada na pds-testagem. Cada analise requer o cumprimento de alguns

pressupostos, sem os quais, os resultados poderao estar comprometidos.

Se as técnicas a serem utilizadas nas analises se relacionam a Teoria Cléassica dos
Testes (TCT), a composicdo de itens para testes de desempenho deve ser feita com base em
uma sele¢do de itens realizada de acordo com seu conteido, com as caracteristicas de
dificuldade e com a discriminagdo dos itens. Itens com alto poder de discriminagdo e com o
nivel apropriado de dificuldade sdo geralmente os mais desejaveis para o proposito de
qualquer teste e pela distribui¢do antecipada da habilidade do grupo inteiro, dada pelo escore

total, a quem o teste ¢ direcionado (Nunnally e Bernstein, 1994).

Indices classicos ndo sdo invariantes sobre populagdes que diferem na habilidade.
Portanto, o sucesso das técnicas classicas de sele¢do dos itens depende de quao proximamente
o grupo utilizado para determinar os indices do item se emparelham com a populagdo como
um todo para a qual o teste ¢ proposto. Quando esse emparelhamento € pobre, os indices
obtidos do item ndo serdo apropriados para esta populacao. Em algumas situagdes praticas, o
grupo para o qual os indices do item sdo obtidos e o grupo para o qual o teste ¢ direcionado

sdo muito diferentes (Hambleton e Jones, 1993).

Para desenvolver um banco de itens, as caracteristicas dos itens armazenados devem
ser determinadas. Na pratica, esses itens, freqiientemente chamados itens "experimentais", sao
administrados na forma de testes em grupos e, assim, seus indices sdo obtidos. Multiplas
formas do teste sdo criadas, cada uma contendo itens experimentais variados e formas
diferentes sdo administradas para grupos diversos de examinandos, por meio de
delineamentos amostrais de itens chamados blocos incompletos balanceados (BIB), ou
parcialmente balanceados (BIPB). Geralmente ndo ¢ possivel assegurar que essas diferentes

formas sejam administradas para grupos equivalentes; portanto, os indices dos itens
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experimentais que foram aplicados para grupos diferentes de examinandos ndo poderdo ser

comparaveis (Hambleton, Swaminathan & Rogers, 1991).

Os referidos autores alertam ainda que além do problema de indices ndo-invariantes,
o principal problema dos procedimentos classicos para a construgdo de testes ¢ que, mesmo
quando um banco de itens bem elaborados esta disponivel, eles ndo poderdo ser selecionados
para produzir um teste que coloque uma especificagdo fixa em termos de precisdo da medida.
A contribuicdo de um item para a fidedignidade de um teste ndo depende das caracteristicas
de um item so, mas também da relagdo entre um item e os outros itens do teste. Assim, nao €
possivel isolar a contribui¢do de um item para a fidedignidade e, portanto, para o erro padrao

de medida de um teste.

A Teoria de Resposta ao Item (TRI) oferece um método mais poderoso de selecao de
itens que a Teoria Cléssica de Testes. Obedecendo-se aos pressupostos basicos para analise
dos itens que utiliza essa teoria, os parametros dos itens devem apresentar-se invariantes,
sobrepondo aos problemas dos indices cldssicos descritos anteriormente. Além disso, a
dificuldade do item e a habilidade do examinando sdo medidas na mesma métrica, tornando
possivel selecionar itens que sejam mais Uteis em certas regides da escala de habilidade. Por
vezes € citada como a maior vantagem da TRI, o fato de que ela permite a selecdo de itens
baseada na quantidade de informagao que os itens possuem na contribuicao para a quantidade
total de informagao necessaria no teste para reunir as especificagdes de um teste. Desde que a
informagdo seja relacionada a precisdo da medida, ¢ possivel escolher itens para produzir um
teste que tenha a medida de precisdo desejada em qualquer nivel de habilidade, por exemplo,

em um ponto de corte do escore (Hambleton, Swaminathan & Rogers, 1991).

Adotando-se como método de selecio a TCT ou a TRI, a constru¢ao dos itens
constitui-se um importante indicador da qualidade dos itens. Partindo-se do pressuposto de
que a avaliacdo deva ter um carater orientador e integral e deva ser realizada em um processo
continuo, de maneira sistematica e planejada, e que as qualidades de fidedignidade, de
validade e de objetividade tenham sido asseguradas, a construgdo de testes educacionais exige

que o construtor de itens domine a tecnologia da construcao de testes.

A elaboragdo do instrumento deve seguir algumas orientacdes técnicas (Haladyna,
1999; Hopkins, Stanley & Hopkins, 1990; Crocker & Algina, 1986; Guia de elaboragdo de
itens do SAEB, 2004; Manual de elaboragao de itens do Programa Nova Escola, RJ, 2006).
Na analise do item o primeiro ponto a ser observado na busca da garantia de sua qualidade ¢

o cumprimento das orientagdes técnicas para sua construcao.
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A garantia de uma avaliacdo eficaz passa pelo planejamento e conhecimento dos
tipos de instrumentos disponiveis, das diferentes naturezas dos dados, dos processos usados
para selecionar instrumentos apropriados e das habilidades dos instrumentos para medir,

avaliar e descrever os resultados observaveis de aprendizagem.

2.2 ANALISES DOS TESTES DE DESEMPENHO

2.2.1 ANALISE PEDAGOGICA DOS ITENS

Os itens devem ser analisados com rigor em seus dois campos de analises possiveis:
o pedagdgico e o psicométrico. Um dos campos nao deve ser mais privilegiado do que o
outro. Ao contrario, eles devem se complementar (Rodrigues, 2002). A andlise pedagogica ¢
realizada considerando-se os aspectos de contetdo e forma dos itens. Ela ¢ realizada por meio
da avaliacdo da validade de contetido e dos procedimentos efetivos da elaboracdo dos itens.

Ambas as andlises, pedagogica e psicométrica, visam avaliar a validade dos itens e dos testes.

A andlise pedagogica de um teste implica observar: (1) a construcdo do item; (2) a
distribui¢@o e a porcentagem de contetidos abrangidos em relacdo a todo o contetido avaliado;
(3) o nivel de dificuldade dos itens que compdem os temas abrangidos; (4) a distribui¢do das
competéncias exigidas para a resolugdo dos itens do teste; (5) o levantamento da distribui¢cdo

das alternativas corretas (A, B, C, D, ou E) nos blocos que compdem os testes.

A analise pedagdgica de um item pressupde revelar o seu processo de resolucdo, com
base na qualidade da forma abordada do contetdo, explicando exatamente o que se pode dizer
sobre o conhecimento do aluno. Essa analise ¢ fundamental, pois serda com base nela que se
podera dizer o que os alunos sabem ou ndo (Rodrigues, 2002, 2006). Um item de multipla
escolha de um teste ¢ constituido de um texto, se for um teste de lingua portuguesa, um
enunciado e das alternativas. O processo de analise pedagdgica do item deve ser realizado

seguindo as observagdes enumeradas a seguir e considerando-se o objetivo do teste.

(1) Em relagdo ao texto, deve-se analisar:

(a) aadequagdo ao nivel avaliado;
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(b)

(©)

o tema abordado [que ndo se configure em viés cultural (discriminagao,
preconceito — géneros, etnias, profissdes, crencgas, religides etc., apologia a

condutas em desacordo com preceitos educativos e legais, temas controversos)];

erros de digitagdo ou de transcrigdo.

(2) Em relagao ao enunciado, deve-se observar:

(a)
(b)
(©)

a forma da redag¢do apresentada;
a clareza e objetividade;

a adequagdo da linguagem ao aluno da série a que se destina o item;

(d) a utilizacdo de expressdes como: Assinale a alternativa correta, Qual das

(e)

(®

alternativas..., A alternativa que indica...;

a utilizagdo de termos como: sempre, nunca, todo, totalmente, absolutamente,

completamente, somente;

a consisténcia da redagdo em relagdo ao modo gramaticalmente correto, sem dicas

verbais.

(3) Em relagao as alternativas, deve-se observar:

(a)
(b)
(©)
(d)

(e)

se possui, indubitavelmente, somente uma alternativa correta;
se ha coeréncia entre as alternativas e o enunciado;
se a redagdo esta correta, do ponto de vista gramatical;

se ndo ha atracdo a alguma alternativa, em decorréncia da forma (tamanho,

formato);

se todas as alternativas sdo claras e objetivas em sua linguagem.

(4) Em relagao aos conteudos, avaliar:

(a)
(b)
(©)

(d)

se o texto ndo se constitui um elemento impertinente na composi¢ao do item;
se o enunciado se relaciona com a competéncia a ser avaliada;

se o enunciado apresenta-se contextualizado, considerando-se o texto, ou, no caso

de matematica, se ele apresenta uma situagdo de aplicagdao do conteudo avaliado;

se a situacdo apresentada ¢ factivel e admissivel;
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(e) se o problema expresso pelo enunciado testa a capacidade de raciocinio € ndo de

memorizagao;

(f) se ha uma compreensdo universal dos conceitos, fatos, terminologias etc.

utilizados;
(g) se nenhuma alternativa se configura como uma pegadinha;

(h) se as alternativas apresentam-se coerentes com o conteido abordado pelo

enunciado.

Por fim, devem ser levantadas as possibilidades das operagdes mentais empreendidas
pelos alunos para fazer a opcdo a cada alternativa. Isso significa dizer que se trata de um
exercicio no qual o professor se coloca na posi¢cao do aluno que sabe e daquele que ndo sabe e

tenta raciocinar como ele, descrevendo esse processo.

2.2.2 ANALISES PSICOMETRICAS MAIS COMUNS UTILIZADAS NA AVALIACAO DE

TESTES DE DESEMPENHO

A andlise empirica dos itens ¢ realizada com dados coletados de uma amostra
representativa de sujeitos da populag@o para a qual o teste esta sendo construido, utilizando-se
analises estatisticas. Essa analise pode ser feita utilizando-se a Teoria Classica dos Testes ¢ a
Teoria de Resposta ao Item. As andlises, embora utilizem técnicas estatisticas diferentes,

fornecem dados que devem ser congruentes e se confirmarem.

2.2.2.1 A Teoria Cléassica dos Testes

O modelo cléassico da psicometria (Pasquali, 1997; Crocker & Algina, 1986) que
fundamenta a Teoria Classica dos Testes (TCT) estd apoiado no seguinte paradigma: o escore
empirico ou bruto do sujeito ¢ constituido de dois componentes, a saber: (1) o escore real ou
verdadeiro (V) do sujeito no traco latente e, (2) o erro de medida (E). O erro sempre presente
em qualquer medida empirica, resulta no modelo fundamental da psicometria, de que o escore
bruto de um examinando ¢ a soma do escore verdadeiro e do erro (T =V + E). Esse modelo
implica alguns postulados basicos: (a) o escore esperado ¢ o escore verdadeiro. Esse
postulado decorre do conceito de esperanca matematica do escore empirico que significa que
se o sujeito responde infinitas vezes ao mesmo teste ele terd infinitos diferentes escores

empiricos e a média desses infinitos serd o escore verdadeiro; (b) ndo hé correlagdo entre o
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escore verdadeiro e o erro, pois a correlacdo entre o escore verdadeiro e o erro € zero;
portanto, ndo hd nenhuma razado para se supor que escores verdadeiros maiores terdo erros
positivos e escores verdadeiros menores terdo erros negativos ou vice-versa; € () os erros em

testes paralelos ndo sdo correlacionados.

Ainda segundo Pasquali (1997) e Crocker & Algina (1986), o modelo da TCT ¢
baseado em dados empiricos coletados de um conjunto de itens agrupados inicialmente de
maneira intuitiva. O teste pode ser construido por meio da selecdo de uma amostra de itens
coletados de um universo que parece medir um dado construto. Essa maneira de construir
instrumentos psicométricos estd fundamentada na idéia de que existe para cada construto um
conjunto indefinido de itens do qual uma amostra ¢ extraida para construir o teste. A definicdo
dos itens que comporao o teste ¢ feita por meio da validade aparente, ou seja, escolhem-se os
itens que parecem estar medindo a mesma coisa. Na TCT, os parametros do item e da

habilidade sdo dependentes da amostra e do teste.

A validade na TCT consiste na verificagdo da hipotese de que o teste ¢ capaz de
predizer um critério externo, no qual este ¢ representado por comportamentos. Assim, a
demonstragdo da validade na TCT ¢ uma questdo de legitima¢do do instrumento em relacao
ao erro de estimagdo, ou seja, ¢ a verificacdo da magnitude do escore verdadeiro concebido
como representante legitimo do trago latente. Essa verificacdo pode ser feita utilizando-se o

modelo da analise fatorial.

2.2.2.2 Teoria de Resposta ao Item

A Teoria de Resposta ao Item (TRI) representou um grande avanco na analise dos
dados coletados dos testes de desempenho de uma avaliacdo educacional. Sua funcao real em
uma avalia¢do é sumarizar informagoes complexas, reduzindo um grande conjunto de dados
em poucas e resumidas estatisticas tratdaveis e interpretaveis. Por exemplo, dos escores
individuais alcangados em um teste cognitivo, pode-se estimar — e reproduzir em algum grau
— as respostas reais dos individuos aos itens. Individuos com altos escores tendem a acertar
mais itens, enquanto individuos com baixos escores tendem a acertar menos. Se diferentes
itens sdo randomicamente designados a examinandos, entdo se pode também estimar como
um examinando teria desempenhado sobre itens que ndo tenham sido administrados a ele. O
escore é, portanto, um sumario simples de como os individuos desempenham sobre muitos

itens na avalia¢do (Beaton & Johnson, 1992, p. 167).
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Em testes educacionais, normalmente sao abordados itens de multipla escolha e de
respostas construidas. A TRI tem modelos diferentes para cada um dos tipos de respostas. A

seguir, sdo apresentadas algumas propriedades dos modelos para cada tipo de resposta.

2.2.2.2.1 ltens dicotomicamente escorados

A idéia basica da TRI se apoia em dois postulados basicos: (a) o desempenho de um
examinando em um teste pode ser predito ou explicado por um conjunto de fatores chamados
tracos latentes ou habilidades; e (b) o relacionamento entre o desempenho de um examinando
no item e o conjunto de tracos subjacentes ao desempenho no item pode ser descrito como
uma funcdo monotonicamente crescente, chamada fun¢do caracteristica do item ou curva
caracteristica do item. Essa fun¢do especifica que a medida que o nivel do trago aumenta a
probabilidade de uma resposta correta ao item aumenta. Portanto, examinandos com valores
mais altos no trago tém probabilidades mais altas de responderem corretamente ao item do
que estudantes com valores mais baixos no tragco, independentemente do grupo a que

pertencem (Hambleton, Swaminathan e Rogers, 1991).

Existem muitos modelos possiveis de resposta ao item que se diferem na forma
matematica da fungdo caracteristica do item e/ou no numero de parametros especificados no
modelo. Todos os modelos de TRI contém um ou mais parametros descrevendo o item e um

ou mais parametros descrevendo o examinando.

Os modelos de TRI, ao contrario do modelo da TCT, sdo modelos falseaveis (van der
Linden e Hambleton, 1997), pois um dado modelo de TRI pode ou ndo ser apropriado para
um conjunto particular de dados de um teste, isto ¢, o modelo pode nao predizer ou explicar
adequadamente os dados. Em qualquer aplicacdo da TRI, ¢ essencial avaliar a adequagdo do
modelo aos dados. Quando um modelo de TRI ¢ adequado aos dados do teste de interesse,
varias caracteristicas desejaveis sdo obtidas. As estimativas da habilidade dos examinandos
ndo sdo dependentes do teste e os indices ndo sao dependentes do grupo. Estimativas de
habilidade obtidas de diferentes conjuntos de itens serdo as mesmas (exceto por erros de
medida) e as estimativas dos pardmetros do item em diferentes grupos de examinandos serdo
também as mesmas (exceto por erros amostrais). Na TRI, os parametros do item e da
habilidade, obedecidos os pressupostos basicos, sdo invariantes € essa propriedade ¢ obtida
pela iteracdo da informagdo acerca do processo de estimagdo das habilidades dentro do

processo de estimagdo dos parametros do item.
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Segundo Hambleton, Swaminathan e Rogers (1991), os modelos matematicos
empregados na TRI pressupdem que a probabilidade de um examinando responder a um dado
item corretamente depende da habilidade ou habilidades do examinando e das caracteristicas
do item. A TRI inclui um conjunto de pressupostos acerca dos dados para os quais o modelo
serd aplicado. O pressuposto mais comum da TRI ¢ o de que somente uma habilidade esteja
sendo medida pelos itens que compdem o teste. Esse € o pressuposto da unidimensionalidade.
Relacionado a esse conceito, estd outro pressuposto, que ¢ o da independéncia local. Esse
pressuposto significa que as respostas aos itens dependem do nivel de habilidade que esta
sendo medido e ndo de outros niveis de habilidades. Assim, hipoteticamente, as respostas dos
examinandos para qualquer par de itens serdo estatisticamente independentes. Outro
pressuposto para todos os modelos da TRI ¢ o de que a funcdo caracteristica do item deve
refletir o relacionamento verdadeiro entre variaveis ndo-observaveis (habilidades) e variaveis
observaveis (respostas aos itens).fun¢do matematica que relaciona a probabilidade de sucesso
(dada uma resposta correta) em um determinado item segundo a habilidade medida pelo teste
e segundo as caracteristicas do item. A escolha do nimero de pardmetros a serem usados
envolve pressupostos acerca dos dados que podem ser verificados mais tarde pelo exame de
quao bem o modelo explica os resultados observados pelo teste. Os trés modelos de TRI mais
populares sao os modelos logisticos de um, dois e trés parametros e, historicamente, o0 modelo

da ogiva normal.

O modelo logistico de um parametro ¢ bastante usado, posto que ¢ considerado o
mais estavel dos trés modelos da TRI, e é mais comumente chamado de Rasch, em
homenagem a quem primeiro publicou este modelo, o dinamarqués Georg Rasch. A fungao

caracteristica do item para o modelo logistico de um parametro ¢ dada pela equagao:

onde,

P (@) ¢ a probabilidade de um examinando com habilidade & responder

corretamente um item i.

b; ¢ o parametro de dificuldade do item
n ¢ o numero de itens do teste
e ¢ um numero transcendental, cujo valor aproximado ¢ 2,718
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O modelo logistico de dois parametros foi desenvolvido por Birnbaum em 1968 ¢ ¢
dado pela equacao:

REAGED
P(0)=
l1+e

=12 ..n

Da; (6-b;)

onde, onde P.(0), b; e n, e sdo definidos como no modelo anterior e

D = 1,7, sendo este um fator introduzido para tornar a fungdo logistica tdo proxima

quanto possivel da fun¢do ogiva normal.
a; = parametro de discriminagdo do item.

O modelo logistico de trés parametros ¢ dado pela expressdao matematica:

Day (0-b;)

P@)=c,+(1-c;) =1,2,..,n
l+e

Da,0-8)

onde P.(0), b, n, e, D e a; sdo definidos como nos modelos anteriores e

¢; = parametro de pseudo-chance.

O parametro c¢; representa a possibilidade de uma assimptota maior que zero para a
curva caracteristica do item e representa a probabilidade de examinandos com baixa

habilidade responderem corretamente ao item.

2.2.2.2.2 ltens politomicamente escorados

Grande parte das avaliacdes internacionais ja consolidadas e reverenciadas, como
por exemplo, a do sistema norte-americano - NAEP, apresenta testes que contém, em sua
maior parte, itens com formatos de respostas construidas. As informagdes que esses testes
fornecem em relacdo a evolucao da constru¢ao do conhecimento dos alunos sao muito mais
consistentes do que aquelas fornecidas apenas por itens com o formato de multipla escolha.

Esse tipo de testagem exige outros tipos de andlises e de recomendagdes técnicas
para a construcao dos itens. As andlises utilizadas para os itens de multipla escolha sdo
baseadas nas modernas técnicas que abordam a Teoria Classica dos Testes (TCT) e a Teoria
de Resposta ao Item (TRI). Da mesma forma, os itens de respostas construidas devem utilizar
essas técnicas.

O diferencial entre a analise dos itens de resposta construida e os de multipla escolha

¢ que aqueles consistem em respostas classificadas em duas ou mais categorias predefinidas,
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ao passo que, para as respostas de multipla escolha, as opcdes sdo certo ou errado. Entretanto,
o item de multipla escolha também pode apresentar a possibilidade de trazer alternativas as
quais se possa atribuir créditos parciais, ou seja, elas podem representar respostas
parcialmente verdadeiras, que podem acompanhar a constru¢do do conhecimento do aluno,
configurando-se também um formato interessante na interpretacao dos resultados.

Os itens de respostas construidas s@o de dois tipos: de respostas curtas e de respostas
extensas. As respostas curtas sao predefinidas como certas ou erradas, e as extensas devem ser
analisadas por especialistas da area que poderdo avalid-las como: respostas completamente
corretas, respostas parcialmente corretas ou respostas totalmente erradas, podendo atingir
varias categorias, ¢ diagnosticardo concepgoes ¢ modos de raciocinar certos ou errados dos
alunos.

O alto custo da escolha por esse formato de item (resposta construida) nos testes ¢
compensado pela série de informagdes adicionais fornecidas quando comparadas as respostas
aos itens de multipla escolha. A ancoragem multicategorica ¢ mais informativa porque
permite apontar as dificuldades correspondentes aos limites entre as diversas categorias
atribuidas na correcdo do item, informagdes essas que sdo dificeis de serem extraidas de
questdes dicotomicas.

O processo de correcdo desses itens exige a elaboracdo de um guia de ancoragem
para andlise dos itens, com as categorias necessarias € a producdo de descri¢des detalhadas
para cada um deles. Esses itens sdo submetidos a avaliagcdo de especialistas que t€ém por base
o guia. Feita a corre¢do, a base de dados ¢ montada, geralmente, utilizando programa
desenvolvido para esse fim e a analise dos itens ¢ realizada pelo programa PARSCALE, que
utiliza o modelo de Crédito Parcial Generalizado de Masters ou o Modelo de Resposta
Graduada de Samejima.

O modelo de crédito parcial foi desenvolvido por Andrich em 1978 e reformulado
por Masters em 1980 (Muraki e Bock, 1997) para a analise de itens que ndo apresentam
somente as categorias certo e errado ou verdadeiro e falso. O item € pontuado parcialmente, e

o respondente ganha créditos & medida que sua resposta se aproxima da completa.

A equagdo fundamental do modelo de crédito parcial generalizado é baseada na
probabilidade que uma pessoa com escore 0y em uma escala k terd para dar uma resposta x;, de

um enésimo item j que ¢ escorado em categorias mi;, de escores ordenados i-ésimo:
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i
exp(ZDaj(ﬁk ~b;+d;v))

P(x;=i|0Kk.a;byd;l..d;m;—1)= = =P;(6;)
Zexp(Z]](zj(Hk —-b;+d;v))
g=0 v=0

onde,

m; € o nimero de respostas ao item j;

x; € aresposta ao item j, com possibilidades 0, 1, ..., m; — 1;

D = 1,7, sendo este um fator introduzido para tornar a fun¢do logistica tdo proxima
quanto possivel da fungdo ogiva normal.

a; ¢ o parametro de discriminacdo;

b; ¢é o parametro de localizacdo, caracterizando a dificuldade geral; e

d; ¢ o parametro b da categoria;

As indeterminacdes nos parametros do modelo acima sdo resolvidas pela fixa¢do de d; =0 e

mj—1
de Zd ;i =0. Muraki (1992) pontua que b; - d;; ¢ o ponto na escala 6; no qual as curvas de
i=1

P;i.1(0) e Pj; (0y) intersectam e entdo caracterizam o ponto sob a escala 6 no qual a resposta
para o item j tem a probabilidade igual de falhar na categoria de resposta i-/ e na resposta de
categoria .

Tanto o modelo de trés parametros como o modelo de crédito parcial generalizado
indicam que tém uma indeterminagdo linear da escala theta, isto €, os parametros do item sdo
estimados em uma métrica diferente. Para o proposito de relatar estimativas dos parametros
do item e outras estimativas intermediarias, a indeterminagdo aparente pode ser resolvida por
meio da escolha arbitraria de uma origem e do tamanho da unidade em uma dada escala. Na
maioria dos casos, uma distribuicdo com média zero e desvio padrdo um ¢ empregada na
escala padronizada provisoria. Resultados finais para cada disciplina avaliada sdo linearmente
transformados da escala @ para uma escala de 0 a 500 ou de 0 a 300.

O modelo criado por Samejima (1997) pressupde que codificando as respostas do
sujeito entre 0 e m-1 (sendo m o niumero de respostas distintas), a probabilidade de ocorrer a
escolha de uma categoria maior ou igual a &, em funcdo do nivel de habilidade 6, ¢ dada pela

fungao:

1 1
ij('g): - s
I+exp[-Da;(0-b;+c; )] 1+exp[—Da;(0—b;+ci,;)]

onde D=1,7
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Esta fungdo ¢ a mesma que se utiliza para o modelo logistico de dois parametros. Por tal
motivo se afirma que tanto o modelo de resposta graduada como o modelo de crédito parcial
sdo uma generalizagdo deste modelo ao caso politdmico, em especial, os que utilizam o

modelo da escala Likert (Embretson & Reise, 2000).

2.2.2.3 Analise da dificuldade dos itens

Cada item em um teste estd contribuindo com uma parcela significativa para o
resultado final na avaliagdo. A andlise de itens possibilita identificar aqueles itens que
desempenham bem e aqueles que s3o problematicos em relacdo a producdo da informagao
desejada. Um teste que tenha sido desenvolvido para comparar os escores dos individuos,

resultard em uma grande extensdo de escores.

Um parametro importante a ser analisado ¢ a dificuldade do item. A dificuldade do
item pode ser definida pela TCT, como a porcentagem de examinandos que respondem
corretamente a um dado item. O calculo da dificuldade do item, ou o valor p ¢ feito pela
divisdo do niimero de pessoas que acertaram o item pelo nimero total de pessoas que
responderam ao item. Geralmente, itens com um indice de dificuldade 0,5 produzem
distribui¢des de escores no teste com maior variagao. Os itens com dificuldades fora da faixa
média devem ter um numero reduzido e limitado. Diversos autores como Bloom (1971),
Vianna (1987), Mclntire e Miller (2000), Anastasi ¢ Urbina (2000) consideram que a média

da dificuldade dos itens deva ficar em torno de 0,50.

Quanto mais facil o item, maior a probabilidade de as pessoas o acertarem e, quanto
mais dificil, menor a chance de acerto. Os itens, geralemte, sdo arranjados em ordem de
dificuldade, de modo que os examinandos comecem com itens relativamente mais féceis
prosseguindo para itens de dificuldade mais alta. Esse arranjo, geralmente, deixa os testandos
com mais confianga. No caso dos testes atuais do SAEB, a orientacdo ¢ que se inicie com
itens mais faceis, mas que no prosseguimento haja uma alternancia entre itens faceis,
medianos e dificeis para que o aluno ndo se desanime quando se deparar com itens mais

dificeis.

Os modelos de TRI permitem que a partir de informacdes indiretas sobre uma
determinada caracteristica nao observavel do sujeito (traco latente — theta — ), possa-se obter
uma estimagao dessa caracteristica (dificuldade) para cada individuo da amostra. O parametro

b para um item ¢ o ponto na escala da habilidade onde a probabilidade de uma resposta
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correta, considerando-se o modelo de um ou dois parametros, ¢ 0,5. Ao considerar-se o
modelo de trés parametros, essa probabilidade ¢ somada ao valor do pardmetro ¢ dividido por
dois. Esse ¢, portanto, um parametro de localizacdo, indicado pela posicdo da Curva
Caracteristica do Item (CCI) em relagdo a escala de habilidade. Quando os valores de
habilidade de um grupo sao transformados para a escala de média 0 e desvio padrdo 1, os
valores de b normalmente variam de —2 a +2, sendo que os valores de b proximos de -2
correspondem aos itens que sdo mais faceis e, ao contrario, valores de b proximos de +2 ,

correspondem aos itens que sdo mais dificeis para o grupo de examinandos.

2.2.2.4 Anélise da discriminacao dos itens

Discriminagao refere-se ao poder de um item em diferenciar sujeitos com magnitudes
de tragos diferentes do qual o item constitui a representacdo comportamental (Pasquali, 1997).
Quanto mais proximas forem as magnitudes do tragco que o item puder diferenciar, mais
discriminativo ele sera. Estatisticamente, um dos conceitos de discriminacao que tem por base
a TCT, ¢ dado pela correlacdo dos escores dos sujeitos no item com seus escores no teste
total. De acordo com Marshall e Hales (1972) em Wilson, Wood e Gibbons (1991), existem

mais de 60 indices propostos para medir o poder de discriminacdo de um item.

Dessa conceituagdao de discriminagdo surgem duas formas mais comuns de calcular
estatisticamente indices de discrimina¢do, (1) por meio da TCT: (a) dos grupos critérios; (b)
da correlacdo do item com o total dos itens e, (c) da correlacdo inter-itens; e, (2) utilizando a

TRI.

2.2.2.4.1 Analise da discriminacdo por meio da TCT
a) Grupos critério

O indice de discriminacdo dado pelos grupos critérios ¢ estabelecido pela diferenca
entre grupos verificada em algum comportamento estabelecido como referéncia aos objetivos
do teste. Tipicamente ¢ escolhido o escore total no proprio teste para determinar grupos
extremos de sujeitos: grupo superior e grupo inferior. Em amostras grandes, selecionam-se os
27% superiores e os 27% inferiores para comporem os dois grupos (Kelley, 1939). Com base
nesses grupos critério pode-se calcular o indice de discriminagdo por meio da estatistica D e

do teste t de Student. O indice D consiste simplesmente na diferenga de desempenho no teste
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para um item representada pela porcentagem de acertos no grupo superior (27%) e no grupo
inferior (27%). O indice D deveria ser positivo e quanto maior for mais discriminativo sera

considerado o item.

O teste t consiste na analise da diferenca entre as médias obtidas no teste pelo grupo
superior e pelo grupo inferior. Nesse caso, € necessario o calculo das médias e das variancias
que pressupdem que 0s escores constituam uma variavel continua e que ambos 0s grupos
possuam variancia. O nivel de significancia do teste t pode ser verificado com exatidao em

tabelas estatisticas proprias. A formula para o calculo do teste t ¢ a seguinte:

com graus de liberdade, gl = ng +n; — 2

X,eX, =médias do grupo inferior e superior
S? e S = variancias dos dois grupos

ns € n,=numero de sujeitos nos dois grupos

b) Correlago item-total

O maior nimero de indices de discriminagdo decorre dessa forma de calculo. As

mais comuns sdo a correlagdo ponto bisserial e a correlacdo bisserial.

A correlagdo ponto bisserial ¢ uma correlagdo produto-momento entre duas
variaveis, quando uma das varidveis ¢ bindria e a outra ¢ o teste completo, de distribui¢ao

intervalar. A formula é:

_ X=X |p
Vo =——— |=
St q
onde,
X 4+ = média no teste dos sujeitos que acertam o item

X, = média total do teste

S, = desvio padrdo do teste

41



p = proporc¢ao de sujeitos que acertam o item
q=1-p
Observe que a correlacdo ponto bisserial ¢ também uma fungdo da facilidade do item

sendo, portanto, influenciada por ela.

A correlacdo bisserial ¢ uma medina na qual se assume que a variavel latente
subjacente ao desempenho no item ¢ normalmente distribuida, tornando possivel derivar uma
formula para a correlagdo entre essa variavel e um critério de distribuicdo continua como os
escores de um teste. Ou seja, ela ¢ uma medida de associagdo entre o desempenho no item e o
desempenho no teste. A correlagdo bisserial ¢ menos influenciada pela dificuldade do item e
tende a ser invariante de uma situacdo de testagem para outra (Wilson, Wood e Gibbons,

1991). Sua férmula é:

-X
r, =470 2 PD onde

Sy Y

X 4 =média no teste dos sujeitos que acertam o item

X, = média total do teste

S, = desvio padrdo do teste

p = proporcao de sujeitos que acertam o item
g=1-p

y = ¢ a ordenada na curva normal no ponto de divisao dos segmentos que contém as

proporgdes p e g dos casos.

c) Correlagdo inter-itens

A correlacéo phi (@) ¢ utilizada quando as duas variaveis a se correlacionarem sdo

originalmente dicotdmicas. A formula € a seguinte:

D ad — bc
J(a+b)a+c)b+d)(c+d)

a, b, c e d sdo as possiveis combinagdes de erro e acerto dos dois itens a se

correlacionarem;
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a = acerto e acerto
b = acerto e erro
C = erro ¢ acerto

d = erro e erro

A correlagdo tetracorica ¢é utilizada quando duas variaveis continuas, nao
observadas e normalmente distribuidas, relacionadas linearmente, foram artificialmente

reduzidas a duas categorias (dicotomizadas), o mais proximo possivel a mediana.

A férmula é:
ad — bc

rE——,
»w N

onde, a, b, c e d representam as freqiiéncias da tabela 2 x 2.
N =n° de sujeitos

yy’: sdo os valores das ordenadas nos pontop e p’

2.2.2.4.2 Analise da discriminacao por meio da TRI

A TRI introduziu técnicas nessa area que, embora sejam complexas e complicadas,
sdao fundamentais para a analise da qualidade dos itens. Na TRI, a discriminagao do item para
modelos de dois ou trés parametros ¢ chamado parametro a;. O pardmetro a; ¢ proporcional a
inclinagdo (slope) da Curva Caracteristica do Item (CCI) no ponto b;, no momento da
inflexdo, ou seja, quando a curva CCI corta a linha que corresponde a probabilidade de 0,5 de
resposta correta na escala da habilidade, para o modelo de dois parametros, ou 0,5 mais vlaor
do parametro c¢/2, para o modelo de trés parametros (Hambleton, Swaminathan &
Rogers,1991; Pasquali e Primi, 2003, Pasquali, 2007). Itens com inclinagcdes mais altas sdo
mais Uteis para separar examinandos dentro de diferentes niveis de examinandos do que
aqueles itens com inclinagdes mais baixas. Teoricamente, o pardmetro de discriminagdao do
item pode assumir valores na escala de 0 a +oo. Embora ndo tenham sido encontradas na
literatura informagdes acerca da indicacdo de critérios para determinacdo do indice de

qualidade do parametro a, por meio desse estudo, observou-se que itens com parametros
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inferiores a 0,60 e superiores a 4,00 discriminam pouco e¢ nao devem ser considerados na

analise.

2.2.2.5 Analise da unidimensionalidade dos itens

A unidimensionalidade de um conjunto de itens € um pressuposto fundamental tanto
da TCT quanto da TRI. A unidimensionalidade estd definida como a existéncia de um Unico
traco latente subjacente ao conjunto de itens. Parece desejavel, que um teste de habilidade
matematica, por exemplo, ndo esteja também medindo um outro construto como habilidade
verbal. Em um estudo realizado sobre a unidimensionalidade dos itens dos testes do SAEB
1997 e 1999, pelos pesquisadores Laros, Pasquali e Rodrigues (2000), ¢ chamada a atengao

para as conseqiiéncias negativas que a violagdo deste pressuposto incorre.

Entre essas conseqiiéncias, pode-se citar a que se relaciona a validade de construto do
teste que conduz a uma diminui¢do de sua validade, dificultando a interpretagdo de seus
escores. Outra conseqiiéncia negativa diz respeito ao fenomeno chamado Differential Item
Functioning — DIF (funcdo diferencial do item) para diferentes culturas ou grupos étnicos. Se
estes grupos ndo sdo analogos nas habilidades que eles utilizam para solucionar os itens, o
potencial para o viés do item existird. As questdes de viés do item e validade de construto sdo
conceitos inter-relacionados. Se em um teste falta validade de construto, o teste contera itens
que estardo medindo outras habilidades que ndo aquelas que se propds medir e, portanto, o
potencial para viés do item também existira. Esse viés pode surgir se grupos de interesse
diferem em sua distribuicdo subjacente dessas habilidades alheias (Ackerman, 1992). A
terceira conseqiiéncia negativa de violagcdes da unidimensionalidade ¢ o impacto negativo
sobre a equalizacdo (equating) das varias formas de uma prova ou teste. A equalizagdo
propriamente dita ¢ muito dificil com testes multidimensionais, mesmo quando um modelo de
resposta ao item multidimensional ¢ utilizado (Dorans e Kingston, 1985). E o quarto efeito
negativo de violacdes da unidimensionalidade esta relacionado a estimagao da proficiéncia do
aluno. Em testagem educacional, em que o propdsito ¢ medir proficiéncias em tdpicos
amostrados de um dominio conceitual e unidimensional, a ocorréncia da

multidimensionalidade ¢ problematica.

Portanto, a verificagdo do pressuposto de unidimensionalidade dos instrumentos de
avaliagdo educacional ¢ uma questdo de fundamental importincia para testes de avaliagdo de

larga escala e deve ser um dos primeiros passos nos procedimentos de andlises. O método
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mais popular de avaliacao da unidimensionalidade ¢ por meio da analise fatorial. Entretanto,
Hambleton e Swaminathan (1985) chamam a atencdo para o fato de que sendo a andlise
fatorial um procedimento linear, pode ndo produzir uma tnica dimensdo quando existe uma
consideravel ndo-linearidade nos dados. Apesar disso, eles insistem que ela deva ser
rotineiramente realizada. Eles sugerem que a analise fatorial tenha por base a correlacao

tetracorica.

Um dos modelos para verificar o pressuposto da unidimensionalidade ¢ a Full-
Information Factor Analysis, principalmente porque essa analise adota o modelo multifatorial
de Thurstone e se livra de uma série de dificuldades que a andlise fatorial convencional
encontra. Este foi o modelo adotado na pesquisa empreendida pelos pesquisadores Laros et all
(2000) na anélise da unidimensionalidade dos itens dos testes do SAEB. A seguir, a discussdo

sobre esse método de analise.

2.2.2.5.1 O método da analise fatorial full information

A Full-Information Factor Analysis - FIFA (Bock, Gibbons e Muraki, 1988) ¢ um
método de andlise fatorial de itens introduzido por Bock e Aitkin (1981) baseado na TRI que
ndo requer o calculo de coeficientes de correlacdo inter-itens. A abordagem de Bock e Aitkin
¢ chamada analise fatorial “full information” (de informacdes completas) porque usa como
dados as freqiiéncias de todos os vetores distintos de resposta ao item, em contraste aos
métodos de informagdo limitada (ver Cristofferson, 1975 e Muthén, 1978) baseados nas

freqiiéncias conjuntas de ordem reduzida dos escores dos itens.

O método de andlise fatorial de itens FIFA ¢ baseado no modelo multifatorial de
Thurstone, implementado pela estimativa Marginal Maximum Likelihood (MML) e o
algoritmo Expectation-Maximization (EM). Este método permite que se trabalhe com os
efeitos do acerto ao acaso (probabilidade de acerto ao acaso) dos itens de multipla escolha,

com itens omitidos e itens nao apresentados.

O modelo de Bock e Aitkin assume que os dados tenham sido obtidos de uma
amostra de pessoas delineadas de uma distribuicio normal e que os fatores ndo sao
correlacionados, mas estes pressupostos podem ser relaxados para permitir fatores
correlacionados ¢ uma distribui¢do nao-normal. Por meio do uso da estimativa de maxima
verossimilhanga, estima-se a dificuldade e as cargas fatoriais dos itens. Na parte E do

algoritmo EM usado com a estimativa méxima verossimilhanga, os seguintes dois valores sao
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estimados: (1) o numero de pessoas esperadas para responder corretamente ao item,
considerados os dados amostrais e, (2) o nimero de pessoas esperadas com habilidade X, a
qual ¢ normalizada para o tamanho da amostra. Na parte M do algoritmo EM uma andlise
probit-multipla ou logit multiplo melhora a estimagdo da dificuldade dos itens e das cargas

fatoriais obtidas no passo E.

O principio bésico subjacente ao algoritmo EM ¢ muito antigo e intuitivo. Dado um
problema que ¢ dificil solucionar, reformula-se esse problema de modo que se fossem
observados os missing data (dados ausentes) a solu¢do seria facil de se obter.
Especificamente, reformula-se o problema de modo que uma boa estimativa do parametro 6
seja facil de encontrar se além dos valores observados, os valores missing também fossem
conhecidos. Conseqiientemente, insere-se um conjunto de valores para os missing data e
soluciona-se o problema, ou seja, encontra-se uma estimativa para o parametro 0. Utilizando-
se esta estimativa, encontram-se melhores valores para os missing data e, entdo, repete-se o
processo de estimagdo para encontrar uma melhor estimativa para o parametro 0. Esse
processo de iteragdao ¢ continuado até que as estimativas do 0 convirjam. Resumidamente, a
1déia basica do algoritmo EM ¢ a seguinte: inserir missing data, estimar parametros, reestimar

missing data até que nenhuma mudanca real ocorra na estimagdo dos parametros.

2.2.2.5.2 Teste de decisdo do nimero de fatores

No estudo realizado por Laros et all (2000) sobre a unidimensionalidade dos itens,
foi abordado o teste de decisdo do numero de fatores baseado no modelo relacionado a
alternativa multinomial geral (Wilson, Wood e Gibbons, 1991). Neste modelo, se o tamanho
da amostra ¢ suficientemente grande que todos os 2" possiveis padrdes de resposta tém
valores esperados maiores que 1 ou 2, a aproximagao qui-quadrado para o teste da deviance,
ou o teste da razdo de verossimilhanca ¢ igual a -2 log likelihood e indica o grau da falta de

ajuste entre o modelo e os dados.

T
G*=2) nln| %
27 [NPJ

onde 1; ¢ a freqliéncia de padroes de resposta /, P; € a probabilidade de observar o padrao /,

calculado com base nas estimativas de maxima verossimilhang¢a dos pardmetros dos itens e
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N = 2r;, que é a soma das freqiiéncias de padrdes de resposta que € igual ao niimero de casos

N. Os graus de liberdade do teste de adequagao do modelo sdo:
2"m~+1)+m(m—-1)/2,
onde n ¢ o numero de itens € m ¢ o nimero de fatores.

Quando o numero de padrdes ¢ maior que o tamanho da amostra, o que acontece
freqlientemente, algumas das freqiiéncias esperadas podem ser proximas de zero. Neste caso,
o teste de goodness-of-fit torna-se inacurado e pode ndo ser confiavel. Os padrdes de resposta

aumentam rapidamente. Por exemplo,
. 1 ~ ro e s r
- com um item: temos 2" = 2 padrdes possiveis, isto &, 0 e 1;

- com dois itens: temos 2° = 4 padrdes possiveis de resposta, isto ¢, 0-0, 0-1, 1-0, 1-

1;

A 3 ~
- com trés itens: temos 2° = § padrdes;

150
2

- com 150 itens ou mais (como ¢ o caso do SAEB): temos = um nimero com 45

digitos (astrondmico!).

Os problemas com o teste de adequagao do modelo aumentam quando a matriz de
correlacdo contém missing data. Kaplan (1985) mostrou que a estatistica qui-quadrado desse
teste ¢ extremamente sensivel aos missing data, que sdo o resultado do uso do delineamento
Balanced Incomplete Block - Blocos Balanceados Incompletos (BBI). Kaplan concluiu que se
deve tomar muito cuidado com a interpretacdo do teste de goodness-of-fit do nimero de
fatores quando o delineamento BBI ¢ utilizado. Entretanto, Haberman (1977) demonstrou que
em grandes amostras, a diferenca dos qui-quadrados entre dois modelos ¢ distribuida
independentemente como um qui-quadrado com graus de liberdade igual a diferencga entre os
graus de liberdade do primeiro e segundo modelo, mesmo que a tabela de freqiiéncia seja
esparsa. Entdo a contribuicdo do ultimo fator adicionado ao modelo ¢ significante se a

mudanga correspondente do qui-quadrado for estatisticamente significante.

No manual do TESTFACT (Wilson, Wood e Gibbons, 1991), os autores alertam para
a interpretacdo cuidadosa da diferengca dos qui-quadrados entre dois modelos.
Especificamente em pesquisas de larga escala em locais diferentes, efeitos grupais podem
aumentar os valores da diferenca dos qui-quadrados entre dois modelos. Para ser cauteloso em
relacdo ao nimero de fatores em tais estudos, os autores aconselham dividir o qui-quadrado

por 2 ou 3 antes de avaliar a significancia.
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2.2.2.6 Analise Gréafica dos Itens

Esta ¢ uma técnica introduzida no Brasil por T. A. van Batenburg em 2000 e desenvolvida por
J. A. Laros, que ¢ baseada no pressuposto de que os construtores de itens devem conhecer
muito bem o contetido ensinado e seus objetivos. Eles precisam de habilidades especificas
para construir um bom item de multipla escolha. Construir um item bom ¢ uma tarefa
complexa, o item deve ter uma — e somente uma — resposta correta, sem haver nenhuma
discussdo a esse respeito. As alternativas devem ser atrativas, mas nao confusas. Algumas
vezes ¢ importante ndo somente avaliar a dimensdo de reconhecimento do que foi ensinado,

mas também a dimensao de aplicagdo e de compreensao.

Procedimentos de estimacao de modelos e de TRI tém se tornado muito sofisticados
e eles sdo de dominio de psicometristas. Existe uma grande fenda entre psicometristas,
construtores e usudrios de testes. Usuarios praticos freqiientemente ndo entendem TRI.
Psicometristas freqiientemente negligenciam o contexto do uso pratico dos testes.
Elaboradores de itens dao o melhor de si para construirem bons itens e sao dificeis de serem
convencidos de que alguns de seus itens ndo sdo bons por razdes psicométricas. Van
Batenburg e Laros (2001) em seus estudos, tentaram reduzir a fenda entre psicometristas,
usuarios praticos e construtores de testes oferecendo graficos faceis de interpretar e que

permitem uma compreensao dos dados dos testes, podendo ser usados para a selecao de itens.

Os dois pressupostos, considerando-se avaliagdo de desempenho e que representam a
propriedade estatistica basica de qualquer teoria de medida, s3o que, um aluno que d4 uma
resposta certa em um item de multipla escolha, sabe mais que um aluno que da a resposta
errada e que um aluno que tem mais itens certos sabe mais que um aluno com menos itens
certos. Destes dois pressupostos, segue a defini¢do de um bom item, segundo van Batenburg e

Laros ( 2001):

“um bom item apresenta porcentagens de resposta na alternativa
correta que crescem com um aumento do escore total, e mostra porcentagens
de resposta nas alternativas falsas (distratores) que decrescem com um

aumento do escore total”

Isso implica que aqueles que tém todos os itens corretos (o escore maximo) tém uma
probabilidade 1 (um) de terem marcado o item correto; aqueles que tém todos os itens
errados, t€ém uma probabilidade 0 de terem marcado o item correto. Entretanto, num caderno

com 39 itens de multipla escolha com cinco alternativas, como ¢ o caso do SAEB, poucos
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alunos terao o escore 0 (zero) por causa da possibilidade de acerto ao acaso. Um aluno que
somente “chuta” as questdes terd uma chance de acertar aproximadamente oito questdes (39 x
0,20). Assim, pode ser esperado que a propor¢do de acerto ao item aumente de 0,20 para 1
com o escore total. Espera-se, também, que as alternativas falsas decres¢am por causa da
possibilidade de acerto ao acaso de 0,20 para 0 (quando todas as alternativas sdo igualmente
atrativas) com um aumento do escore total. Até determinado escore, pode-se esperar que as
alternativas certas e as alternativas falsas fiquem nos valores da chance de acerto ao acaso,
nesse caso, 0,20. Depois deste escore total especifico, a propor¢do de alternativas corretas
aumenta e a proporcao de alternativas falsas decresce. Se este escore total ¢ um escore baixo,
o item sera provavelmente facil. Se o escore total ¢ alto, o item sera provavelmente dificil. A
dificuldade do item também depende da inclinacdo (slope). Na TRI, considerando-se o
modelo de dois e trés parametros, a dificuldade de um item ¢ definida no ponto onde a linha
de propor¢do 0,5 corta a “linha do item”. No modelo de trés parametros, ao valor 0,5 ¢
adicionado o valor do parametro ¢ dividido por dois (0,5+c/2). Na abordagem visual isso €
definido da mesma forma. A linha do item discrimina entre pessoas no intervalo acima das
alternativas no maximo de 1 (um). Isso ¢ chamado de intervalo de informagdo. Se as
porcentagens de resposta a alternativa correta aumentam rapidamente com o escore total, o
item terd um alto poder discriminativo, quando lentamente, terd um baixo poder

discriminativo.

No método grafico usado, as propor¢des das alternativas dos itens estdo sendo
plotadas em contraposi¢cdo ao escore total. Inicialmente, usou-se o SPSS para fazer isso.
Atualmente, J. A. Laros desenvolveu um software que, além de apresentar o grafico do item,
ele apresenta os indices de dificuldade e de discriminagcdo do item e das alternativas. Os
graficos dao todas as informagdes necessarias para decidir selecionar ou ndo o item em um
teste de realizacdo e ainda oferece a chance de, por meio da analise de conteudo, melhorar o

item. Na figura 1, um exemplo de um grafico do item e dos indices visualizados.
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Figura 1 — Anélise grafica de um bom item
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Na figura 1 (ilustragdo de Theo A. van Batenburg de um item de Fisica do SAEB
1999) observa-se no eixo Y as porcentagens de resposta nas alternativas t € no eixo X os
escores totais (os escores de 0 a 5 e de 34 a 39 foram colocados juntos). As linhas das
alternativas tém cores diferentes. A linha vermelha ¢ a alternativa correta. As outras
alternativas, exceto a rosa, sdo as alternativas falsas. A alternativa rosa ndo estd no grafico
porque ela ¢ a alternativa verdadeira e estd sobreposta a linha vermelha. A linha de propor¢ao
0,5 corta a linha vermelha no ponto P. O ponto P corresponde a um valor do escore total de
19, que pode ser interpretado como a dificuldade do item. Na linha da abscissa
correspondente ao ponto Q, a linha vermelha da alternativa correta estd acima das outras
linhas. Aqui comeca o intervalo de discriminagdo. O ponto Q corresponde a um valor do
escore total de 15. A linha vermelha tem um valor de 1 no ponto R, o que demonstra o fim do
intervalo de discriminagao, no escore 28. A linha vermelha comega a crescer no ponto S, no
escore 8. A linha vermelha aumenta até o maximo, no ponto R, no escore 28. A inclinacao,
que indica o valor discriminativo, pode ser calculada pela divisdo 8/28 = 0,35. Essas
inclinagdes podem aumentar entre o minimo de 5/35 = 0,14 (intervalo maximo) e 34/35 =
0,97. Esses nimeros podem ser uteis na analise visual. Observa-se, ainda, neste exemplo, que
alunos com escores baixos escolhem a alternativa azul mais freqiientemente. A andlise

pedagogica do item pode explicar esse comportamento.
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Figura 2 - Exemplo de um item ruim.
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Também na Figura 2 a linha vermelha ¢ a alternativa verdadeira. A linha vermelha
corta a linha de propor¢ao 0,5 oito vezes, correspondendo aos escores 19, 21, 25, 26, 27,28 e
32. Por isso a dificuldade do item ndo pode ser determinada e este item deve ser, a principio,
excluido do teste. O item também nunca alcanca o maximo de 1, assim o intervalo de
discriminacdo e a inclinagdo (slope) nao podem ser determinados. A alternativa azul escuro
pode ser a causa de todos os problemas. A andlise do conteudo desse item também pode
explicar o problema. Essa informagdo pode ser usada para melhorar o item e salva-lo. Uma

versao adaptada pode ser util em outro teste.

2.2.2.7 Consideragdes sobre as analises

Ao relatar e discutir resultados de testes de desempenho de avaliagdes educacionais
em larga escala, as andlises apresentadas se tornam imprescindiveis, facilitando a
compreensdo de quem acompanha o processo e trazendo confiabilidade. Essas analises
quando realizadas de forma integral asseguram a revelacao de dados seguros a respeito do que
os alunos sabem, de fato (Rodrigues 2002; 2006). A utilizagdo dessas andlises impede,
sobremaneira, distor¢oes na analise final dos resultados. Acrescente-se a isso, a necessidade
imperativa de que os resultados sejam disponibilizados, ndo s6 para subsidiar a formulag¢ao ou
reformulacdo de politicas publicas na area da educacdo, mas, principalmente, alcancar a
pluralidade dos agentes intervenientes do processo educativo, no sentido também de formular

ou reformular as praticas pedagdgicas escolares.
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A titulo de exemplificar a utilizacao das anélises expostas, a seguir ¢ apresentado um
item do SAEBI, do teste da 4* série, Lingua Portuguesa, edi¢cdo 2001, selecionado para essa

pesquisa, por apresentar boa qualidade.

Leia o poema abaixo.

O Porco e os Espinhos

Tem sempre uma pedra
no caminho

do amigo porco-espinho.
Ele corre no mato,

até se diverte,

da susto nos outros

e tem namorada.

Mas, coitadinho,

nao pode dar

abrago apertadinho.

PIMENTEL, Luis. Novas Idéias. Sdo
Paulo. Editora do Brasil.

O porquinho ndo pode dar um abraco apertado porque ele

(A) corre no mato.
(B) da susto nos outros.
(C) tem namorada.

(D) tem espinho.

INDICES | PROPORC@ESDERESPOSTA | COEFICIENTES BISSERIAIS
ITEM| BL [ OB | GAB | DIFI |DISCR[ABAI|ACIM|BISE| A B C D "ttt A B C D R

1 1 1 D 71|60 | 35| .9 | 67 (.11 | .05] .06 .72 .08 (.01 |-48]-31|-30]| .67 [-46]-63

! As analises psicoméricas referentes a esse item foram realizadas pela Fundagio Cesgranrio e pertencem ao
SAEB.

52



S01 Por41tl BI10b1lbg456 a=0.029 b=111.492 c=0.025 SO1Por41t1 Bl10b 1lbg 456
curva de informacao com parametros originais a= 1.609 b= -2.514 Gabarito: D
fae—a—g-st

e
¢

7;\
0 50 100 150 200 250 300 350 400 450 500

0 50 100 150 200 250 300 350 400 450 500 proficiencia

_D—p
—D
p—D:

a

F—1
proporcao de resposta
P

e~ N\,

NN

00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

probabilidade
00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
i

|

proficiencia

4 Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

Descritor: (8) Estabelecer relacdo causa/conseqliéncia entre partes e elementos do texto.

r

A boa qualidade desse item ¢ entdo confirmada pelas andlises psicométrica e
pedagbgica. Psicometricamente, pode-se atesta-la pelos indices de discriminacdo, correlacao
bisserial do gabarito e das alternativas, pelos parametros a e ¢, pela curva caracteristica do

item e pela analise grafica do item.

Os indices de discriminagao, gerados pela TCT, o indice “D” e a correlagdo bisserial,
e o parametro a, gerado pela TRI, foram, respectivamente, 0,60, 0,67 e 1,61, sendo todos eles
indicadores de boa discriminagdo. As alternativas falsas apresentaram correlagdes bisseriais
iguais ou inferiores a -0,30, indicando que essas alternativas s6 foram escolhidas por alunos
que nao alcangaram bom desempenho. O parametro c, de probabilidade de acerto ao acaso, foi
0,02, o que ¢ considerado muito bom. O grafico da CCI mostra um bom ajuste entre as
respostas esperadas e as observadas. A andlise grafica do item, elaborada pela Fundagao
Cesgranrio, confirma o conceito emitido por van Batenburg e Laros, (2001), de que “um bom
item apresenta propor¢do de resposta a alternativa correta que cresce a medida que aumenta o

escore total e mostra proporgdes de respostas as alternativas falsas que vao decrescendo com

o aumento do escore total”.

Para realizar a andlise pedagogica dos itens, essa pesquisadora desenvolveu o quadro
ilustrado no Apéndice A1, em que constam todas as informagdes consideradas importantes e

citadas neste capitulo.
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2.3. DESCRICAO DOS RESULTADOS

A descrigao dos resultados constitui-se uma das partes mais importantes do processo
de avaliacdo educacional de sistemas. Beaton & Johnson (1992), p. 163, afirmam que uma
avaliagdo educacional é fundamentalmente um sistema designado a relatar a educadores,
elaboradores de politicas e ao publico geral sobre o status e as mudangas ocorridas no
desempenho dos estudantes. Os resultados descritos constituem o coracdo dos relatorios e ¢
por meio deles que a avaliagdo alcangara seus propositos. Eles afirmam ainda que, enquanto
sistema de informacgdes, deve-se ter a preocupacao de que as informagdes produzidas e
relatadas sejam uteis as diferentes audiéncias, ndo deixando de ser acuradas. Mas, além disso,
um sistema de informag¢des bem sucedido precisa relatar resultados de modo conciso e
compreensivel, de maneira a satisfazer as varias necessidades de informagdes para as quais a

avaliacdo foi empreendida.

Os resultados sdo geralmente apresentados em escalas embasadas nas analises da
TRI. Essas escalas sdo indeterminadas; qualquer transformagdo linear reproduzira bem as
respostas aos itens (Beaton & Johnson, 1992, p. 167). A maioria dos programas de
computador que trabalha com a TRI produz escalas com média 0 e desvio padrao 1; portanto,
os resultados se apresentam na escala, dispostos em intervalos negativos e positivos. Ao leitor
dos resultados, a interpretacdo se torna mais dificil de compreender, pois um escore negativo
tem outra conotacdo. Dessa forma, o NAEP, que foi a primeira instituicdo que trabalhou com
a escala TRI, para dar um resultado mais significativo e intuitivo relata seus resultados em
uma escala hipotética de extensdo de 0 a 500, ficando os escores distribuidos, mais
especificamente entre 100 e 400. Essa métrica foi escolhida para minimizar confusdes com os
escores de QI, do SAT (teste padronizado para admissdo em faculdades ou universidades

americanas) ou outras métricas equivalentes.

O processo avaliativo ndo abrange todas as proficiéncias dos estudantes, assim, uma
amostra de tarefas das areas a serem contempladas ¢ selecionada. No caso do sistema norte-
americano, esse processo ¢ realizado por um grande comité de especialistas das areas
avaliadas, educadores e cidaddos interessados. Esses comités por area de aprendizagem
especificam os objetivos para a avaliacdo em termos do que os estudantes deveriam realizar
durante os determinados periodos de escolarizagdo. Os objetivos sdo definidos e organizados
em matrizes de dupla entrada, abrangendo contetidos por processo, nas quais a porcentagem

de itens ¢ especificada para cada habilidade contemplada pelo comité da area a ser avaliada.
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Para satisfazer os objetivos da avaliacdo e assegurar que as tarefas selecionadas cubram uma
extensdo de niveis de dificuldade, o NAEP seleciona um grande ntimero de tarefas dentro de

cada area avaliada.

Beaton & Johnson (1992) alertam que nenhum sumario é capaz de capturar todas as
informacdes que sdo disponibilizadas pelos dados. Algumas informagdes sdao perdidas.
Entretanto, organizar os dados em escalas ¢ um meio pratico de reduzir dados complexos de

avaliacoes.

Constata-se, por meio de revisdo bibliografica, que a maioria dos sistemas de
avaliacdo fornece resultados acerca do desempenho alcancado pelos alunos relacionado as
diversas varidveis de contexto pesquisadas. Normalmente, os resultados sdao apresentados por
populacdes de estudantes, como por exemplo, alunos da 4?, 8 e 3* séries, e subgrupos dessas

populagdes, como género, raga, entre outros.

O desempenho dos alunos nas disciplinas pode ser relatado de duas formas: por meio
de escores observados distribuidos em uma escala, geralmente, de 0 a 500, e por niveis que
sdo categorizados conforme o desempenho alcangado e esperado para cada ciclo avaliado. As
escalas com os escores retratam em termos quantitativos o desempenho dos alunos. Os niveis
de desempenho sao usados para relatar os resultados por meio de um conjunto de padrdes que
expressa o que os estudantes deveriam saber e serem capazes de fazer em cada nivel

previamente definido.

A distribuicao dos escores observados dos alunos na escala de proficiéncia pode ser
decorrente da opgao pela metodologia de analises que utiliza a TRI. Por meio dessa analise, os
parametros de proficiéncia dos alunos sdo estimados e distribuidos em uma tUnica escala,
representando o desempenho de todos os alunos de um periodo de ensino como, por exemplo,
a educacdo bésica, ou sdo distribuidos em escalas da mesma extensdo, representando o
desempenho dos alunos por série. Ao fazer essa distribui¢do sdo arbitrados os intervalos da
escala, ou os pontos ancora. Segundo Koretz e Deibert (1993), o National Center for
Education Statistic “descreveu os pontos ancora parcialmente em termos dos graus nos quais
os contetidos refletidos nos itens ancora sdo introduzidos ou pensados”. Assim, os pontos
ancora sdo pontos na escala escolhidos na base da distribuicdo dos escores observados.
Geralmente sdo apresentados intervalos de 25 ou 50 pontos (125, 150, 175, 200, ...). A
caracterizagdo do desempenho em cada ponto dncora ¢ dada pelos itens selecionados baseados
no desempenho dos estudantes em cada um dos intervalos arbitrados, com base nos seguintes

Critérios:
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e a propor¢do de respostas corretas (p-value) a cada item dentro do grupo do

intervalo tem que ser no minimo 0,65;
¢ no grupo do intervalo anterior, o percentual de acertos deve ser inferior a 0,50;
¢ a diferencga entre a proporg¢do de acertos nos dois grupos deve ser no minimo, 0,30;

e cssas proporcdes de acertos t€ém que ser baseadas em amostras de no minimo 100

alunos.

Desde 2001, o SAEB, sem comprometer o método de ancoragem dos itens,
flexibilizou esses critérios, com o intuito de selecionar mais itens para descrever as escalas.
Os itens selecionados sdo repassados aos painéis de especialistas. Os participantes recrutados
para esses painéis devem ser especialistas nas areas avaliadas, elaboradores de politicas
publicas, professores de sala de aula e alguns membros do publico geral. Eles tém a funcdo de
caracterizar os aspectos de desempenho desses itens. Suas descri¢des tornam a base para a

descri¢ao verbal dos pontos dncora usados nas publicagdes.

Quanto aos niveis de desempenho, como ja foi dito anteriormente, as categorias sao
definidas com base no desempenho esperado para cada ciclo avaliado. H4 diversos
qualificativos que tentam exprimir com fidelidade as expectativas reunidas em torno de cada
uma dessas categorias. Os niveis de desempenho geralmente refletem julgamentos acerca de
como os estudantes deveriam desempenhar fundamentados em diversos painéis de juizes que
utilizam diferentes métodos para fixarem os niveis. Assim, no Brasil, o SAEB categorizou
esses niveis como: muito critico, critico, intermediario, adequado e avan¢ado (Qualidade da
educagdo: uma nova leitura do desempenho dos estudantes da 4* série do Ensino
Fundamental, 2003); nos Estados Unidos, os niveis foram qualificados como bdsico,
proficiente e avangado (National Education Goals Panel, 1995); na Inglaterra, Pais de Gales
e Irlanda do Norte, foram adotados niveis representados por unidades de 1 a 8, incluindo um
primeiro nivel chamado de entrada. Neste caso, eles descrevem resultados da aprendizagem, e
indicam uma demanda relativa a complexidade e/ou a profundidade do desempenho e
informam a autonomia do aluno demonstrada pelo seu desempenho (Guidance for using unit
level descriptors within the Qualifications and Credit Framework tests and trials, Northern

Ireland Council for the Curriculum, Examinations and Assessment, 20006).

Geralmente, o método estabelecido para a definicdo das categorias deve percorrer os

seguintes passos (Koretz e Deibert, 1993):
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e painéis de juizes ddo defini¢des simples do que os estudantes deveriam ser capazes

de fazer para serem considerados como tendo alcancado cada nivel;

e juizes sdo entdo convidados para estimar qual a propor¢ao de estudantes limitada a

cada nivel poderia responder corretamente a itens especificos;
e cssas proporgdes estimadas sdo entdo mapeadas na escala de escores;

e com base neste processo e em outras informagdes, juizes refinam e elaboram suas

descri¢des de desempenho em cada nivel;

e itens s30 entdo escolhidos baseados em uma variedade de consideragdes, incluindo
a adequagdo do conteudo e os padrdes reais de desempenho, para exemplificar

cada um dos niveis.

Koretz e Deibert (1993), no relato de pesquisa sobre interpretagdes dos pontos ancora
e niveis de desempenho do NAEP pela midia impressa em 1991 [Interpretations of National
Assessment Educational Progress (NAEP) Anchor and Achievement Levels by the Print
Media in 1991] chamam a atencdo para o extremo cuidado que se deve ter com as descri¢des
das métricas e dos niveis de desempenho baseados nos resultados das avaliagdoes. Alguns dos
pontos mais discutidos no referido artigo referem-se a reducao das descri¢des dos pontos
ancora, a descontinuidade do desempenho e a inconsisténcia da descri¢do dos niveis de

desempenho.

A ma interpretagdo dos resultados nas escalas de escores e nos niveis de desempenho
pode conduzir a conclusdes erroneas em relagdo ao que os alunos podem e deveriam fazer em
relagdo aos ciclos de escolarizagdo avaliados. No Brasil, por exemplo, tém sido observadas,
na imprensa falada e escrita, afirmagdes como: “cerca de 59% dos alunos de 4* série ndo
dominam habilidades de leitura”, ou, “cerca de 52% dos alunos da 4° série ndo identificam, ou
mal identificam, um tipo de operacao de soma ou subtragdao envolvida em um problema”.
Essas afirmagdes falaciosas sdo decorrentes de ma interpretagdo das descri¢des apresentadas
nas categorias definidas para o SAEB, em 2001. A responsabilidade por essas descrigdes
deveria ser compartilhada por diversos setores relacionados a area educacional, evitando-se

assim, que a comunidade educacional fosse exposta a desconhecimento de gestores.

No capitulo 4 sera apresentada pesquisa do processo de avaliacdo brasileiro sob a
perspectiva do modelo norte-americano. As analises discutidas neste capitulo serdo retomadas

em uma proposta de aplicagdo concreta.
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22 PARTE

METODOLOGIA, ANALISE E

DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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3. METODO

O tipo de pesquisa empreendida neste estudo foi descritiva, com base em
investigagdo bibliografica e documental. Os procedimentos metodologicos, em sua maioria,
estiveram relacionados a analise de dados coletados em institui¢des que realizam processos de

avalia¢do educacional em larga escala.

Pretendeu-se, por meio deste estudo, elucidar alguns problemas que permeiam o
processo de avaliagao educacional, em especial, os que se relacionam ao instrumento que
avalia o desempenho dos alunos em avaliacdo em larga escala. As questdes que nortearam o

trabalho foram as seguintes:

(1) Como deve ser constituido um teste que pretende avaliar o processo de construgao
do conhecimento dos alunos brasileiros e que informagdes ele pode oferecer ao

sistema?
(2) Como deve ser constituida e o que deve ser descrito em uma escala de proficiéncia?

(3) Como devem ser apresentados os resultados para que sejam compreendidos por

todos os agentes capazes de promover melhorias no sistema?
(4) Que politicas tém sido implementadas com base nos resultados do SAEB?

(5) Quais contribui¢des o SAEB pode fornecer para a adogdo de politicas publicas que
busquem melhorar a qualidade da educagao basica brasileira tomando como base

essas informagoes?
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3.1. MATERIAL

A pesquisa foi realizada com base em fontes disponibilizadas pela diretoria do
Sistema Nacional de Avaliacio da Educagdao Basica e por instrumento de consulta
desenvolvida por essa pesquisadora. Esses materiais sdo os seguintes:

1. Itens de Lingua Portuguesa e Matematica de 4* série, com analises psicométricas

referentes aos anos 1995 a 2003;
2. Matrizes de Referéncia relacionadas aos anos 1997, 1999 e 2001;
3. Relatorios de resultados referentes aos anos 1995 a 2003;

4. Resultados das consultas feitas ao Ministério da Educacdo e as Secretarias de Estado
de Educacdo sobre as politicas publicas implementadas com base nos dados do

SAEB.

3.2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA A ANALISE DOS DADOS

A seguir, sdo apresentados os topicos principais que compuseram a base das analises

da pesquisa:

3.2.1. Pesquisa dos referenciais adotados pelos sistemas norte-americano e brasileiro
para proceder a avaliacdo, considerando-se as tendéncias para os testes de

desempenho;

a. Foram apontados pontos comuns e divergentes dos propositos e das caracteristicas
dos sistemas educacionais e dos marcos tedricos que fundamentam a avaliacdao da

educacdo basica dos dois paises;

b. Foram apontados pontos comuns e divergentes da metodologia, das analises e dos
relatos dos resultados que particularizam o processo de avaliagao da educagao

basica dos dois paises.

3.2.2. Analise critica das avaliagdes do SAEB (1995 a 2003) em termos das habilidades
aferidas nos testes de 4" série, de Lingua Portuguesa e Matematica e publicadas na
forma de escalas e niveis de desempenho;

a. Procedeu-se a andlise da qualidade dos itens pelos indices psicométricos

registrados. A qualidade foi determinada por critérios estatisticos e pedagdgicos.
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Consideraram-se os critérios estatisticos para determinacdo da qualidade
psicométrica dos itens fundamentados com base na literatura e na experiéncia
dessa pesquisadora com andlise de itens (Apéndice Al). Os critérios iniciais para

separar os itens considerados como de boa qualidade foram os seguintes:

correlagdo bisserial da alternativa correta - rbis > 0,30;

bisserial das alternativas falsas < -0,01;

parametro a, de discriminagdo, da TRI - a > 0,60;

parametro ¢ < 0,35, para itens com quatro alternativas.
Em seguida, os itens selecionados como bons psicometricamente quanto os
rejeitados, foram analisados do ponto de vista pedagogico, (Apéndice A2)

considerando-se os seguintes critérios:

adequacdo do item ao desenvolvimento cognitivo no qual o aluno de 4? série se

encontra,

- formato do item em relagdo as regras de construcdo relacionadas ao texto,

ilustracdo, enunciado e alternativas;
- adequacdo do contetido avaliado pelo item,;

- no caso de item com boa qualidade psicométrica, mas qualidade pedagogica

duvidosa, optou-se por ndo incluir o item;

Apos analise da qualidade psicométrica e pedagdgica dos itens e selegdo daqueles
considerados adequados para a descri¢cdo da escala, foi realizada andlise critica de
cada teste, apontando os principais problemas a eles relacionados;

Em seguida a essa avaliagdo, verificaram-se as habilidades avaliadas por todos os
itens selecionados;

Foi elaborada tabela com descricdo dessas habilidades ¢ com dados sobre a
qualidade psicométrica e pedagogica de todos os itens de cada disciplina avaliada
de todas as edi¢des do SAEB.

O passo seguinte foi a organizacao dessas descrigdes por intervalo dos niveis de
desempenho, por edi¢do do SAEB (Apéndice A3);

A escala foi descrita com base na organizacdo das descricdes por nivel,
agrupando-se as habilidades comuns e adequando a linguagem para a escala;
Procedeu-se a transcri¢ao das escalas de proficiéncia publicadas por edigdo ao

corpo do trabalho;
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j. Compararam-se as descrigdes de habilidades pesquisadas com as referidas
edicdes publicadas em que foi apontado o que os alunos brasileiros

demonstraram ser capazes de fazer, com base nos dados avaliativos.

3.2.3. Analise critica das formas de disseminacdo dos resultados do SAEB ao longo de
todas as edigoes;

a. Procedeu-se a leitura e andlise critica das publicagdes e disseminacdo dos
relatorios com resultados das avaliacoes do SAEB, com base no referencial de
outros paises e nas proprias politicas implementadas. A andlise critica foi
fundamentada nas seguintes categorias de analise:

- publico-alvo dos relatorios;

nivel de compreensao dos dados relatados;

adequacdo da linguagem para os publicos-alvo dos relatorios;

formas de disseminagdo dos resultados

3.2.4. Levantamento e analise das politicas publicas implementadas na area da educagao,
em nivel estadual e federal, com base nos resultados do SAEB;

a. Elaborou-se instrumento para coletar informagdes sobre as politicas adotadas a
partir dos resultados do SAEB, no Ministério da Educagdo e Secretarias de
Educagao dos Estados. (Texto enviado para a realizagdo da consulta no Apéndice
A4)

b. O instrumento foi enviado para todas as Secretarias de Estado de Educacao, para
os gestores de avaliacdo, por meio de e-mail;

Passados 30 dias, a mensagem foi reenviada aos gestores, com um novo apelo;

d. Foi efetuada ligacdo telefonica para todos os responsaveis pela avaliacdo nas
secretarias de educacgao de estado que ndo haviam retornado a resposta;

e. Dos dados coletados foi feita uma tabulacdo, com o objetivo de categorizar as
respostas obtidas;

f. No Ministério da Educagdo a consulta foi feita pessoalmente na Secretaria de
Educacdo Basica, no Departamento de Politicas de Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental e¢ Ensino Mé¢dio com técnica responsavel, que prontamente,

respondeu as informacdes solicitadas.
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4, PESQUISA DO PROCESSO DE AVALIACAO BRASILEIRO SOB A

PERSPECTIVA DO MODELO NORTE-AMERICANO

4.1. PROPOSITOS PARA O ENSINO E CARACTERISTICAS DO SISTEMA EDUCACIONAL

411 PROPOSITOS DO ENSINO

Como ja& discutido em capitulo anterior, hd alguns pressupostos que devem ser
observados na efetivacdo de um processo de avaliagdo. O primeiro deles diz respeito ao
conhecimento dos propositos do ensino e das caracteristicas do sistema a ser avaliado (Linn,

2001).

O ensino no Brasil ¢ regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9.394 de
20 de dezembro de 1996 e em seu Titulo I, ¢ determinado que a educacdo escolar devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social, e no Titulo II, que rege sobre os
principios e fins da educacdo, em seu Art. 2°, ¢ determinado o proposito da educacao. Nele,
estad prescrito que: “A educacdo ¢ dever da familia e do Estado, e que deve estar inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, e que deve ter por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para a cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”. Na LDB foi prevista a implementagao legal do Plano Nacional de Educacao que foi

instituido na forma da Lei 10.172 em 9 de janeiro de 2001.

Neste Plano foram delimitadas as diretrizes e metas para os dez anos posteriores, em
sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, documento elaborado no

ambito da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia,
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de 5 a 9 de margo de 1990, onde reuniram 155 paises do mundo (Castro, 2000). As metas
gerais previstas para serem atingidas até o ano 2011, em consondncia com os principios que

orientam o alcance da finalidade da educag¢ao brasileira, sdo as seguintes:

e aelevacdo global do nivel de escolaridade da populagao;

e amelhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

e a reducao das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso € a
permanéncia, com sucesso, na educagdo publica; e,

e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participagdo dos profissionais da educacdo na
elaboragcdo do projeto pedagogico da escola e a participacdo das comunidades

escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1998), documento originado da LDB
9.394/96, foram apresentadas as linhas norteadoras para o ensino basico e que constituiram
uma proposta de reorientagdo curricular oferecida as secretarias de educacdo, escolas,
instituicdes de pesquisa e formadoras de professores e a todos os interessados na educacgio.
Nos PCN ¢ discutida e feita andlise sobre a questdo central que permeia nosso sistema

educativo: educagao x cidadania.

As discussdes sobre essa questdo recaem sobre as analises da conjuntura mundial que
em paralelo com a conjuntura nacional, definem como papel do estado democratico facilitar o
acesso a educacao e torna-la instrumento fundamental na luta contra as exclusdes a medida
que se torna capaz de promover e integrar todos os brasileiros na pratica efetiva de construgao

da cidadania.

Com base nas tendéncias mundiais, o referido documento apresenta a educagdo como
eixo central na formacao do individuo a qual deve té-lo preparado para, ao longo de sua vida,

enfrentar os desafios de um mundo em constante transformagao.

Entre as diversas recomendagdes para efetivacdo de uma educacdo que seja
permanente e que alcance os seus propositos, sdo citados os quatro pilares que devem

fundamenté-la (PCN, p. 17, 1998):

1) aprender a conhecer, que significa ter capacidade de aprender a aprender ao longo
de toda a vida;
2) aprender a fazer, que pressupde desenvolver a competéncia de resolver

problemas, se relacionar em grupo e adquirir uma qualificagdo profissional;
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3) aprender a viver com os outros, que consiste em desenvolver a compreensao do
outro e a percepcao das interdependéncias, preparando-se para gerir conflitos,
respeitando a propria identidade e a dos outros, o pluralismo de idéias, a
compreensdo mutua e a busca pela paz;

4) aprender a ser, desenvolvendo melhor a personalidade, a autonomia, a expressao

de opinides proprias e assumindo responsabilidades pessoais.

Procurando seguir essas recomendacdes, os PCN sugerem que a educacdo escolar
tencione acolher e socializar os alunos, por meio da valorizagdo dos conhecimentos e da
forma de expressao de cada um. Para o alcance dessa proposta, a constru¢do do conhecimento
deve ocorrer respeitando-se as duvidas e inquietagdes que permeiam a experiéncia de cada

aluno e a promogao de situagdes de aprendizagem que tenham significado.

Nos Estados Unidos, no ambito da educacao bésica, a educacdo é regulamentada pela
“Lei de Educagdo Elementar e Secundaria” (Elementary and Secondary Education Act —
ESEA), decretada em 1964, que ¢ re-autorizada a cada cinco anos ou menos, sob algum titulo
especifico. Além disso, existem estratégias nacionais de reforma da educagdo as quais sdo
rubricadas dentro da lei. Isso inclui, por exemplo, a re-autorizacdo denominada “Metas 2000”

(Goals 2000 - www.ed.gov/legislation/GOALS2000/TheAct) que partiu do comprometimento de

diversos setores da sociedade, tanto no ambito politico como no civil, em executar a reforma
educacional em torno de um conjunto de aspiragdes que promovessem “‘escolas seguras e
disciplinadas, que usassem as melhores praticas de ensino e tecnologia apropriada para
assegurar que todos os estudantes fossem adequadamente preparados para enfrentar os
desafios do século XXI”. Desse esfor¢o, foi estabelecido, em 1992, o Plano Nacional para a
Educagdo Americana (“Educate America Act”), que foi constituido por seis metas, com a

adicao de outras duas incluidas mais tarde.

Esse Plano teve forte impacto no sistema nacional de avaliagdo e estabelecia as

seguintes oito metas:

(1) toda crianga da América iniciaria a escola pronta para aprender;
(2) a taxa de graduagdo da escola secundaria (high school) aumentaria para no minimo

90%:;
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3) todos os estudantes ao findarem os graus’ 4, 8 e 12 (idades 10, 14 ¢ 18
respectivamente) teriam que demonstrar competéncia ao enfrentar desafios
relacionados as disciplinas estudadas; e cada escola na América asseguraria que
todos os estudantes aprendessem a usar suas mentes bem (raciocinio), pois assim,
estariam preparados para uma cidadania responsavel, favorecendo o conhecimento
e o trabalho produtivo na moderna economia da nagdo;

(4) o ensino da nagdo determinaria o acesso a programas para a melhoria continuada de
habilidades profissionais e a oportunidade de adquirir o conhecimento e as
habilidades necessarias para instruir e preparar todos os estudantes americanos para
o proximo século;

(5) os estudantes dos Estados Unidos seriam os primeiros do mundo no desempenho em
matematica e ciéncias;

(6) todo adulto americano seria alfabetizado e desenvolveria conhecimento e
habilidades necessarias para competir em uma economia global e exerceria os
direitos e responsabilidades de cidadania;

(7) cada escola nos Estados Unidos estaria livre de drogas, violéncia e a presenga nao
autorizada de armas de fogo e alcool, e ofereceria um ambiente disciplinado e
favoravel a aprendizagem;

(8) cada escola estimularia a sociedade a aumentar o envolvimento e a participacao dos

pais na promogao do crescimento social, emocional e académico das criangas.

O estabelecimento dessas metas foi visto como um passo critico no
desenvolvimento de um sistema com responsabilidade integrada nacionalmente com uma
forte énfase sobre resultados. Gestores de politicas acreditam que as escolas tém se tornado
cada vez mais dominadas por regras e procedimentos demandados por distritos e estados. O
cenario das “metas nacionais”, especialmente aquelas relacionadas a participacao, retencao e
resultados, em termos de desempenho dos estudantes, foi programado a aumentar a autonomia
profissional e gerencial das escolas, faculdades e universidades colocando o foco no produto-

fim: nos resultados obtidos.

Em 1999, houve nova re-autorizacao do ESEA, que teve como temdtica Educational
Excellence for All Children Act (Exceléncia Educacional para Todas as Criangas). Com essa

re-autorizagdo foi enfatizada a necessidade de propor a tentativa de reforma do estado para a

% Os graus 4, 8 e 12 do sistema educacional norte-americano correspondem as séries 4* e 8* EF e 3* série EM em
nosso sistema educacional.
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escola, expandindo esforcos para melhorar a qualidade do professor e assegurar

responsabilidade para resultados (U. S. Department of Education: Educational Excellence for

All Children Act of 1999).

Em janeiro de 2001, com a eleicdo do Presidente George W. Bush, iniciou-se,
novamente, mais um processo de regulamentagdo de uma reforma estratégica para a educagao
que redundou em outra re-autorizagdo do ESEA, conhecida como “No Child Left Behind Act”
(Nenhuma Crianga Deixada a Margem), apelidada Bill, foi formalmente aprovada em
dezembro de 2001 e colocada em vigor a partir de janeiro de 2002. Entre outras provisdes,

essa Lei prevé:

(1) aumento da testagem nacional regulamentada;

(2) melhoria das escolas fracassadas;

(3) garantia de que até o final do ano escolar 2005-06, todos os professores em escolas
publicas seriam altamente qualificados;

(4) aumento da despesa em programas de alfabetizacao;

Além disso, por meio dessa Lei, fixou-se uma meta de 12 anos para melhorar a

proficiéncia académica daqueles estudantes que sdo pobres, ou que tenham deficiéncias

fisicas, ou na linguagem inglesa (http://www.whitehouse.gov/infocus/earlychildhood:

Education: The Promise of America).

Esse historico mais recente que define os propositos atuais da educacdo americana
mostra o interesse € o empenho tanto do governo como da sociedade civil em superar os

problemas que impactam o desempenho dos alunos e melhora-lo.

Comparando-se os propdsitos do ensino do Brasil e dos Estados Unidos, destacam-se
quatro pontos nos quais as diferencgas ficam evidentes. O primeiro diz respeito ao foco da
educacdo americana: os resultados dos alunos; o segundo, diz respeito a estreita relagcdo entre
os propositos do ensino e a avaliagdo institucional e externa da educagdo. O terceiro ponto
relaciona-se a preocupagdo americana em atualizar, de forma pratica e regulamentada por lei,
os objetivos instrucionais, focando-os sobre as necessidades que o periodo histdrico exige; o
quarto, diz respeito ao orgulho e a cidadania do povo americano, que parece apoiar, participar,
discutir e se comprometer com politicas implementadas com a finalidade de elevar e superar o

nivel de qualidade da educacao.

Nos proprios Estados Unidos tém sido feitas criticas freqiientes quanto a associag@o

da melhoria da educagdo aos resultados. Sabe-se que os resultados devem estar relacionados a
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conseqiiéncia dos propositos e nao devem se constituir no proposito em si. Inimeros fatores
propiciam ou ndo melhores resultados. E melhores resultados do desempenho estdo

relacionados a superacao desses fatores intervenientes no processo educacional.

No Brasil, verifica-se que embora tenham leis e um plano de superar as dificuldades
encontradas na area da educagdo, ha pouca participagdao da sociedade na busca de superagao
dos problemas. Percebe-se que quase ndo ha didlogo entre as instituicdes que poderiam se
responsabilizar e empenhar pela melhoria da qualidade da educacdo. Por exemplo, ndo se
observa comunicagdo entre a instituicdo que cuida da avaliagdo da educagdo basica no pais, a
secretaria responsavel por esse nivel de ensino (Secretaria de Educacdo Bésica) e as
institui¢des formadoras de docentes desse nivel de ensino (universidades). Esse dialogo

poderia redundar em esforcos e resultados mais eficazes.

Ha leis no Brasil que regulamentam questdes fundamentais do ambito da
implementagdo de uma educagdo de qualidade, mas constata-se que na pratica ha uma
dificuldade de comunicar e disseminar essas agdes. Foi executado por essa pesquisadora, no
periodo de 2004 a 2006, um trabalho de coordenacgdo e execucdo de oficinas pedagogicas para
apresentacdo de resultados de avaliagdes e elaboracdo de itens de testes de desempenho em
oito capitais do Brasil e onze cidades de diversas regides do Estado do Rio de Janeiro. Houve
intenso contato com professores de sala de aula que lecionam para a 4% 8* e 3* séries, €
constatou-se que somente cerca de 10% dos professores conhecem os PCN que dao novas
orientacdes curriculares e pedagdgicas para o ensino brasileiro. Considerando-se a dimensao
do pais e a transformagdo que a educagdo pode promover, verificam-se muito poucas
iniciativas com intuito de reciclar e atualizar a pratica pedagogica dos professores. Evidencia-

se, que a maioria fica no ambito das relacdes humanas.

Quando se relaciona o sistema avaliativo e os propdsitos do ensino, observa-se que
ao planejarem-se as avaliagdes, nao sdo considerados os propdsitos do ensino, pois 0s
instrumentos de avaliagdo adotam, ainda, uma perspectiva conteudista, distanciando-se da
finalidade maior da educacdo, que ¢ o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
a cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Se os propdsitos fossem considerados, a
constitui¢do dos instrumentos refletiria esse teor. Os itens dos testes estariam abordando

tarefas que correspondessem a aplicagdo pratica dos conteudos aprendidos na escola.

Em relacdo aos propdsitos do ensino, e considerando-se o momento historico que
estamos vivendo, conclui-se que o Brasil encontra-se muito distante de atingir o “pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para a cidadania e sua qualificagcdo para o
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trabalho”. Essa conclusdo ¢ embasada ndo s6 na comparacdo com a sociedade norte-
americana, mas comparada a paises vizinhos e com dificuldades econdmicas semelhantes as
do nosso pais. Paises como Argentina, Uruguai e Chile tém avangado no alcance de uma
educacdo melhor qualificada e que prepare, de fato, o aluno para o exercicio pleno da
cidadania. Esses paises t€ém se atualizado nos objetivos instrucionais e programas de formagao
de professores que os preparam para a atual fase que estamos vivendo, de tecnologia avangada
e de rapidez das informacdes (ver Quadro da situagdo da Sub-Regido MERCOSUL - Politicas
e Estratégias para a Prevencdo do Fracasso Escolar - Organizagdo dos Estados Americanos
(OEA)/Agéncia Interamericana para a Cooperacdo ¢ o Desenvolvimento (AICD) / Ministério
da Educagdo, Ciéncia e Tecnologia/Instituto Internacional de Planejamento Educacional

IIPE/Unesco/Buenos Aires - http://tq.educ.ar/fracasoescolar/documentos/mercosurPORT.doc)

4.1.2 CARACTERISTICAS DO SISTEMA EDUCACIONAL

Os dois paises tém algumas semelhangas e divergéncias no que diz respeito ao que
constitui caracteristicas do sistema de ensino: a estrutura do sistema, as orientagdes
curriculares e a formagao dos professores. A estrutura da educagdo basica no Brasil é formada
pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio e tem por finalidades desenvolver
o educando, assegurando-lhe a formag¢do comum, indispensdvel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meio para progredir no trabalho e em estudos posteriores (Art. 21 e

Art. 22 da LDB 9.394/96).

A partir desse eixo, foi dada autonomia aos estados para delinearem a estrutura que
melhor lhes conviesse. Assim, hé estados que adotam regime seriado (1° a 9° anos do ensino
fundamental e 1% a 3% séries do ensno médio e outros que adotam o regime de ciclos (quatro
ciclos para o ensino fundamental e um ciclo para o ensino médio). A responsabilidade pela
educagao ¢ exercida, em parte, pela legislatura de cada um dos estados, e dentro de cada
estado, o funcionamento das escolas publicas ¢ monitorado pelo estado e pelos municipios,
que da mesma forma que os estados t€ém autonomia para definir a estrutura que melhor
convier. O Art. 24 estabelece como carga horaria minima para a educagdo basica, nos niveis
fundamental e médio, 800 horas distribuidas em um minimo de 200 dias de efetivo trabalho
escolar. O ano letivo no Brasil inicia, normalmente em fevereiro e se encerra em dezembro,

com um periodo de férias entre os dois semestres.
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Quanto a alocagao de fundos para financiamento da educagdo, foi definido no Art. 69
da LDB, que a Unido aplicaria anualmente no minimo 18% da receita e os Estados, o Distrito

Federal e os Municipios, no minimo, 25% de suas receitas.

Em relagdo ao curriculo aplicado nas escolas, a orientacdo ¢ dada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais, que sao definidas como “o conjunto de defini¢oes doutrindrias sobre
principios, fundamentos e procedimentos na Educa¢do Basica, (...) que orientardo as escolas
brasileiras dos sistemas de ensino, na organizagdo, na articulagdo, no desenvolvimento e na
avaliagdo de suas propostas pedagogicas” (Diretrizes Curriculares Nacionais). Citando
Bonamino e Martinez (2002), p. 371, o federalismo constitui uma dimensdo significativa e
estd presente no “reconhecimento pelo Conselho Nacional de Educa¢io (CNE) da
competéncia da Camara de Educa¢do Basica para exercer fung¢do deliberativa sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais, mas reservando para os entes federativos e para as

escolas as tarefas de plenifica¢do e implementagdo curriculares.

Nessa perspectiva, pela LDB 9.394/96, Art.26, ¢ assegurado que todos os niveis de
ensino devem ter uma base nacional comum, a ser complementada em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, e uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. Embora nao haja nenhuma lei
federal que prescreva um padrao curricular, os programas de educagao, geralmente incluem as

mesmas disciplinas e contetdos curriculares, variando conforme os niveis de ensino.

O documento “Pardmetros Curriculares Nacionais” ¢ oficialmente o orientador da
pratica pedagdgica nas escolas. Esse documento adota como concepcdo de ensino e
aprendizagem a perspectiva construtivista que toma por base a “teoria genética de Jean
Piaget, a “feoria da atividade, nas formulacdes de Vygotsky, Luria e Leontiev e cols, a
“psicologia cultural”, fundamentada nos trabalhos de M. Cole e K. Wakai e as
“aprendizagens significativas”, de Ausubel. Esse documento apresenta idéias modernas e

orientagdes curriculares que atenderiam as demandas da educagado na atualidade.

Quanto a formacao dos profissionais da educacao, ha sete artigos da Lei 9.394/96 que
a regulamenta (do Art. 61 ao Art. 67). Esses artigos determinam como forma¢ao minima dos
docentes que atuam na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries iniciais da educagao
basica, a formacao oferecida em nivel médio, na modalidade Normal, e para o exercicio
docente nas séries posteriores, a formacdo em nivel superior, em curso de licenciatura ou de

graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacao.
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Nos Estados Unidos, a estrutura da educacao ¢ determinada tanto pelo estado quanto
pelo local (distrito) (National Center for Education Statistics, 1999: The Condition of
Education). Os estados formulam politicas sobre a alocacdo de fundos, a certificagdo de
professores, os livros didaticos e os servigos de bibliotecas, e a provisdo de registros e
estatistica. Alguns estados também especificam curriculos. Comissodes de diretores de escolas
distritais se responsabilizam pela coleta de taxas, constru¢des de edificios, e tém
tradicionalmente, adquirido equipamentos, determinado politicas de formagdo dos professores
e empregado professores e outros profissionais relacionados a area de educacdo (Education

Week, 2002; Cambron-Mccabe, 2002).

Quanto ao ano letivo, embora algumas decisdes em relagdo ao calendario escolar
sejam de atribuicdo das comissdes de dire¢do locais, cada estado tem um periodo letivo
minimo a ser cumprido, geralmente expresso em dias. O padrdo comum ¢ o cumprimento de
180 dias letivos por ano, distribuidos em uma carga horaria média de 1.010 horas, dadas em 5

dias por semana (segunda a sexta-feira).

Em relacdo ao financiamento da educagdo americana, a contribuicao dos estados e
distritos ¢ de cerca de 91%, cabendo a instancia federal apenas 7%, e 2% a empresas privadas.

Cerca de 91% dos alunos na faixa de idade entre 5 e 17 anos sdo alunos de escolas publicas.

Nos Estados Unidos, no que diz respeito ao curriculo praticado nas escolas, ndo ha
uma orienta¢cdo nacional para nenhum dos niveis considerados da educagdo basica americana.
Sao os estados que tém o direito e o dever de estabelecer padrdes especificos ou orientacdes
curriculares caracteristicas do proprio estado para cada uma das fases. Como no Brasil,
embora nao haja nenhuma lei federal que prescreva um padrdo curricular, os programas de
educagdo dos 50 estados, geralmente incluem as mesmas disciplinas e conteudos curriculares.
As intengdes dos curriculos sdo determinadas no nivel dos distritos escolares de acordo com
as orientagdes dos estados. Todos os 50 estados tém algum tipo de politica de testagem local
relacionado de alguma forma a documentos curriculares oficiais e padrdes especificos de
aprendizagem centralizados no inglés, matematica e ciéncias. Tem havido no pais um
movimento para cumprir o que determina a Lei “No Child Left Behind’, no sentido de
desenvolver, em nivel nacional, padrdes de contetidos centrais, os quais proporcionem
consisténcia maior em termos de conteudo curricular. Quase todos os estados t€ém os padrdes
locais, embora eles variem em termos de especificidade, 4reas cobertas, formatos, etc.

(Doppen & Yeager, 1998; Cooper, 1992).
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A formagdo dos professores americanos nao ¢ regulamentada por lei. Mais de 1.000
instituicdes de ensino preparam futuros professores e ndo existe nenhuma entidade oficial que
supervisione a execucdo desses programas. Esse sistema descentralizado, ao mesmo tempo
em que permite flexibilidade e correspondéncia as necessidades locais, tem se tornado um
foco de preocupagdo para gestores de politicas que objetivam fortalecer a formacdo dos
professores (National Council on Teacher Quality and US Department Of Education,
International Affairs Office, 2004). Até o grau 6, correspondente a idade em torno de 11 — 12
anos, os professores apresentam uma formagdo generalista, embora alguns, em especial nas
areas de educagdo fisica, artes e ciéncias, tenham uma formagdo especializada. Atualmente,
entretanto, embora sem regulamentagdo legal, a maioria dos estados tem requerido que as
instituigdes de formacdo de professores apresentem certificado de acreditagdo fornecido pelo
National Council for Accreditation of Teacher Education — NCATE (Conselho Nacional para
Acreditagdo da Educacdo de Professores), ou que tenham adotado os padroes do NCATE nos

programas de formagao de professores.

Como pode ser observado pela exposi¢do de algumas caracteristicas dos dois
sistemas de ensino podem-se constatar mais similitudes do que diferencas entre os dois paises.

Semelhangas e diferengas essas que nao cabe aqui discuti-las ou criticar.

4.2 SISTEMA DE AVALIACAO

Como ja foi exposto anteriormente, a avaliacdo brasileira foi regulamentada pela Lei
9.394/96, que em seu Art. 9° inciso VI, € assegurado o processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os
sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino. O Ministério da Educacdo e Cultura que foi o responsavel pela avaliagdao da educagao
basica no Brasil a partir de 1990, em 1997 atribuiu, definitivamente ao Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira o gerenciamento do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica, pela Diretoria de Avaliagdo da Educagdo Baésica
(INEP/DAEB/SAEB). De 1990 até 2003, o sistema avaliativo realizou pesquisa amostral, em
escolas de todas as instancias representativas de todo o pais, com uma regularidade bienal,

com exce¢do da primeira edigdo que ocorreu com diferenca de trés anos.

Embora essa pesquisa esteja abordando o formato amostral, pois até o inicio desse

estudo essa era a estrutura da avaliacdo no Brasil, o sistema atual alterou sua estrutura em
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2005, por forga de trés Portarias. A Portaria N° 931, de 21 de margo de 2005, instituiu o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica - SAEB e sua composi¢cdo em dois processos de avaliagdo: a
Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica - ANEB, e a Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar — ANRESC; a Portaria N° 69, de 4 de maio de 2005 - estabeleceu a realizagao da
ANRESC em 2005 ¢ a Portaria N° 89, de 25 de maio de 2005 - estabeleceu a realizacao da
ANEB em 2005.

A ANRESC, executada em 2005, teve por objetivo avaliar alunos em Lingua
Portuguesa, foco Leitura, e Matematica, foco Resolu¢do de Problemas, de todas as escolas
publicas urbanas que tivessem 30 ou mais alunos matriculados nas 4* e/ou 8" séries do ensino
fundamental, das Unidades da Federacdo que concordassem em participar. Com essa
avaliacao, foram avaliados 3.304.350 alunos matriculados nas 4* ¢ 8" séries, do EF. Esse
quantitativo representa’ cerca de 9,8% dos alunos matriculados no ensino fundamental da rede
publica e 46,6% dos alunos matriculados nessas respectivas séries (Censo Escolar 2005). Os
alunos avaliados estavam distribuidos em 122.463 turmas, de 40.920 escolas4, representando
cerca de 28% das escolas publicas que oferecem ensino fundamental (Censo Escolar 2005) do

pais, de 5.398 municipios.

A segunda avaliagdo, com populacdo amostral ¢ com caracteristicas semelhantes as
avaliagOes anteriores, a ANEB, continuou tendo por meta avaliar a educacao basica brasileira,
tendo abrangido, de forma amostral, 194.822 alunos de escolas publicas e particulares,
matriculados na 4* e 8* séries do ensino fundamental e na 3* série do ensino médio de 5.940
escolas de todas as unidades da federagdo. Essa avaliacdo continuou garantindo a série

historica da avaliagao da educacao basica brasileira.

A avaliacio ANRESC, dado seu cardter universal, tem sido chamada pelo INEP
“Prova Brasil”. Ela tem como foco cada unidade escolar. Assim, a Prova Brasil foi idealizada
para produzir informagdes sobre o ensino oferecido por municipio e escola, individualmente,
com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes e no direcionamento de recursos
técnicos e financeiros, assim como a comunidade escolar no estabelecimento de metas e
implantacdo de agdes pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade do

ensino (http://www.inep.gov.br/basica/saeb/anresc.htm). A ANEB continua com o objetivo de

3 Segundo o Censo Escolar 2005 houve 33 534 561 alunos matriculados no ensino fundamental em 2005. Desses
alunos, 4 040 704 encontravam-se matriculados na 4? série e 3 053 168, na 8* série.

* Ainda segundo o Censo Escolar 2005, o numero de estabelecimentos que oferecem o ensino fundamental é
162 727. Desses, 19 096 sdo estabelecimentos privados.
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oferecer subsidios para a formulacao, reformulagdo e monitoramento de politicas publicas,

contribuindo, dessa maneira, para a amplia¢do da qualidade do ensino brasileiro.

As duas avaliagdes abrangeram questdes elaboradas com base no que estd previsto
nas Matrizes Curriculares do SAEB, para as séries avaliadas nos curriculos de todas as
unidades da federacdo seguindo as recomenda¢des dos Parametros Curriculares Nacionais.
Além dos testes, os alunos que fizeram ANEB, responderam a um questionario que coletou
informagdes sobre seu contexto social, econémico e cultural. Compds ainda a avaliacdo a

coleta de dados por meio de questionarios destinados ao professor, diretor e escola.

Desenvolvido pelo INEP, autarquia do Ministério da Educacao (MEC), o SAEB foi a
primeira iniciativa brasileira, em ambito nacional, no sentido de conhecer mais
profundamente o sistema educacional nacional. Além de coletar dados sobre a qualidade da
educacdo no Pais, procura conhecer as condi¢des internas e externas que interferem no
processo de ensino e aprendizagem, por meio da aplicagdo de questionarios de contexto
respondidos por alunos, professores e diretores, e por meio da coleta de informagdes sobre as

condigdes fisicas da escola e dos recursos de que ela dispde.

As informagdes obtidas a partir dos levantamentos do SAEB também permitem
acompanhar a evolucdo da qualidade da educagdo ao longo dos anos. Segundo publicagdes do
INEP, as informagdes sdo utilizadas principalmente pelo MEC e pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo na definicdo de agdes voltadas para a solucdo dos problemas
identificados, assim como no direcionamento dos seus recursos técnicos e financeiros as areas
prioritarias, com vistas ao desenvolvimento do sistema educacional brasileiro e a reducao das

desigualdades nele existentes.

O SAEB enquanto pesquisa amostral, procede a constitui¢do de sua amostra por
meio de informagdes das escolas cadastradas no Censo Escolar, as quais sdo separadas por
estratos, a fim de que sejam produzidos resultados de desempenho generalizaveis ndo s6 para
o todo do sistema educacional brasileiro, mas também para grupos especificos de alunos,

chamados estratos de interesse.
Desta forma, os principais critérios para estratificagdo tém sido:

> série em que o aluno estd matriculado e que sdo as de interesse do SAEB: 4% e 8§ do
Ensino Fundamental e 3* do Ensino Médio, na modalidade regular;
> as Unidades da Federagdo (Estados), pois o SAEB produz resultados para cada um

dos 26 Estados e para o DF
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> dentro de cada UF as dependéncias administrativas a que as escolas pertencem:
publica (estadual ou municipal) e particular;
> a localizagdo da escola, isto é, se fica na capital (ou regides metropolitanas) ou no
interior, se € urbana ou rural;
> 0 tamanho da escola, calculado pelo nimero de turmas que a escola mantém nas
séries avaliadas;
Dentro desses estratos, sdo sorteadas escolas e nelas turmas de alunos que fardo os
testes. Em cada escola ¢ sorteada no minimo uma e no maximo duas turmas de uma mesma

série a ser avaliada.

Dessa forma, pela pesquisa amostral, ndo sao obtidos resultados que reflitam a
eficiéncia de cada escola isoladamente, porque as turmas sorteadas, na maioria das vezes, nao
sdo quantitativa nem qualitativamente representativas da realidade daquela escola, mas apenas

em conjunto com outras turmas de outras escolas, o estrato que representam sera refletido.

Quanto a politicas de testagem, o SAEB tem empreendido grande esfor¢o para
promover a disseminacdo da cultura da avaliacdo no pais. Em outubro de 2005, em pesquisa
realizada por essa pesquisadora, solicitada pela coordenagdo do Banco Nacional de Itens
(BNI), havia 19 estados do Brasil que ja tinha adotado algum sistema de avaliagdo. A maioria
deles seguindo o modelo do SAEB, inclusive utilizando itens para proceder a comparagao

com a avaliag@o nacional.

A avaliagdo nos Estados Unidos® é primeiramente responsabilidade do estado e dos
distritos locais. A maioria dos estados fixa padrdes designando o que ¢ o quido bem os
estudantes devem saber. Todos os estados tém desenvolvida alguma politica de testagem que
deve fornecer informagdes acerca do processo de aprendizagem dos alunos. Em todas as
avaliagdes ¢ especificado, na forma de padrdes o que os alunos devem saber nas areas
essenciais de matematica, leitura, escrita, ciéncias e cidadania. Atualmente, a politica nacional
de avaliacdo, sob a tutela da Lei No Child Left Behind, tem focado sobre a escola. E para que
a escola seja alcangada, o governo tem dado ainda mais autonomia aos estados e distritos
locais. Os resultados das avaliagdes tém estado disponiveis para toda a comunidade. Os
resultados dos alunos, quando considerados unidades de analise, somente sdo fornecidos a
escola e aos pais. Neste caso, as avaliagdes estaduais e distritais devem produzir relatorios

para cada aluno.

> Todas as informacdes sobre as caracteristicas do sistema de avaliagio do NAEP foram extraidas do National
Center for Education Statistics, 2005: The Nation's Report Card ; € 2001: The NAEP 1998 — Technical Report
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A Lei “No Child Left Behind” determinou que no periodo do ano escolar 2005-06,
cada estado devesse medir o progresso de cada aluno, em leitura e matemadtica, em cada um
dos graus do ensino (elementar e baixo secunddrio, correspondentes ao ensino fundamental
brasileiro), ou seja, do grau 3 ao 9, e no minimo uma vez durante os graus 10 ao 12. Este
sistema de avaliacdo deve atingir todos os alunos, mesmo aqueles com dificuldade de
aprendizagem por causa de problemas com a lingua (estrangeiros), ou deficiéncias fisicas ou
mentais. Perante a lei, todos tém algum potencial para progredir e esse progresso deve ser

mostrado.

Foram também propostas medidas que incluem fundos adicionais para melhoria de
escolas fracassadas, e assisténcia federal para tutorias, programas de verdao, ou a provisao de
outros servigos educacionais para criangas de escolas fracassadas. Além disso, desde setembro
de 2002, tem sido requerido das escolas identificadas como escolas de baixo desempenho,
pagar os custos de transporte para os estudantes que escolherem estar presentes em escolas

com desempenho mais alto dentro do distrito.

Foram estimulados programas tais como, “Primeira Leitura” (Reading First) — um
empenho focalizado em toda a nagdo para capacitar todos os estudantes a se tornarem, em
breve, leitores bem sucedidos. Por meio dos programas, fundos federais seriam
proporcionados para assistir a estados e distritos escolares no estabelecimento de instrugdes
de leitura abrangente de alta qualidade, do jardim de infincia até o grau 3 (de 5 anos até 8/9

anos de idade).

Os padroes académicos de ensino determinados pelos estados para cada ciclo de
escolarizagdo sao elaborados de tal forma, que eles devem ser referéncia para o ensino e a
avaliagcdo. Desse modo, fica amenizada a questdo de os professores ensinarem para que os
alunos se saiam bem nos testes, pois na verdade, o que o professor estd ensinando ¢ o que
podera ser avaliado. O foco central das avalia¢des estaduais e locais é avaliar se os alunos
estdao aprendendo o que foi referendado. Pois todas as politicas serdo localizadas para
promover o papel principal da escola, ou seja, ela deve exercer o papel de ensinar e promover

a aprendizagem dos alunos.

Esse modelo descentralizador de avaliagdo proposto atualmente nos Estados Unidos
tem por meta subsidiar professores, diretores e pais para promoverem melhoria na qualidade
do ensino oferecido a todas as criancgas. Assim, os professores recebem grandes quantidades
de informagdo a respeito da testagem anual. Por exemplo, quando ocorrem resultados muito

baixos no desempenho, esses podem ser atribuidos aos seguintes indicadores: (1) o curriculo
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precisa ser revisto e alinhado com os contetidos sob os quais estdo baseados os padrdes de
ensino do estado; (2) os professores precisam modificar seus métodos de ensino; (3) o
professor ndo tem dominio em relagdo a determinados conteudos relacionados a disciplina a
qual leciona; (4) problemas relacionados a criangas individualmente sdo detectados e a escola
deve resolvé-los ou encaminhé-las. De posse do conhecimento desses indicadores, a chance
de serem sanadas diretamente as dificuldades e de realmente melhorar a qualidade do ensino
sao aumentadas. Com base nesses indicadores localizados, politicas podem ser implementadas

com o objetivo de superar essas dificuldades.

Os diretores das escolas, por sua vez, usam esses indicadores para orientar agdes
acerca dos métodos de ensino, da organizacdo curricular, da formacao dos professores, dos
recursos materiais a serem solicitados de acordo com as necessidades especificas da escola,

enfim, eles terdo subsidios para implementarem uma gestao mais eficiente.

Os pais, da mesma forma, também se sentem munidos de informagdes seguras e
confiaveis acerca do desempenho de seus filhos, pois tém um referencial publico (padrdes) do
que os seus filhos devem saber em cada grau estudado. O conhecimento desses dados ¢
coadjuvante no processo de ensino, acompanhando o desempenho da gestdo do diretor, do
professor e do filho, dando abertura a mudangas no método de ensino, no programa curricular,

nos sistemas de estudo, entre outros relacionados a propria crianga.

Além das avaliagdes localizadas no nivel dos estados ou dos distritos locais, a
avaliacdo na qual esse estudo toma como referéncia ¢ a avaliagdo que ocorre em nivel
nacional e ¢ chamada National Assessment Educational Progress — NAEP — (Avaliacao
Nacional do Progresso Educacional). Esta ¢ uma avaliagdo nacionalmente representativa e
continua que informa o que os estudantes americanos sabem e podem fazer em vdrias
disciplinas. A primeira avaliagdo ocorreu em 1969, embora o NAEP tenha sido criado e
regulamentado por lei em 1964. Desde 1969, as avaliacdes tém sido conduzidas

periodicamente.

O NAEP ¢ regulamentado por lei e ¢ executado pelo Centro Nacional de Estatistica
em Educacdo (NCES — National Center for Education Statistic), o qual atribui o seu
gerenciamento a Diretoria de Educacdo Estatistica. O Comité Governamental de Avaliagao
Nacional (NAGB — National Assessment Governing Board), nomeado pela Secretaria de
Educagdo, mas independente do Departamento, ajusta politicas para o NAEP e ¢ responsavel
por desenvolver a estrutura e as especificagdes dos testes que servem como suporte para as

avaliagdes. O NAGB foi criado em 1988 e ¢ um grupo bipartidario formado por membros que
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incluem governadores, legisladores, representantes de escolas locais e estaduais, educadores,

empresarios e membros do publico em geral.

O NAEP, como o SAEB, ndo fornece escores para estudantes individuais ou escolas;
ao invés disso, ele oferece resultados relacionados: (a) ao desempenho dos alunos nas
disciplinas; (b) a experiéncias instrucionais; e, (c) a0 ambiente escolar para populagdes de
estudantes (por exemplo, alunos do 4* grau) e grupos dentro dessas populacdes, como
estudantes femininos, hispanicos, entre outros. Os resultados do NAEP estdo sempre

associados a amostras de estudantes de populagdes de interesse.

O NAEP realiza um grande esfor¢o para proporcionar medidas de desempenho

académico justas e acuradas. Nessa missao, o NAEP:

> informa ao publico acerca das tendéncias relacionadas aos contetidos aprendidos,
decorrentes do processo de ensino;
> informa ao publico acerca da proficiéncia dos estudantes em niveis nacionais e
estaduais;
> fornece dados para comparacdo dos niveis de desempenho dos estudantes através
dos estados;
» informa elaboradores de politicas acerca dos relacionamentos entre o desempenho
dos estudantes e as variaveis de contexto;
> oferece dados comparativos sobre o desempenho de estados, regides e grupos.
O NAEP proporciona, além do relatério nacional, informagdes descritivas acerca do
desempenho para o publico em geral, para os elaboradores de politicas e para os professores.
A avaliacdo mede os resultados do ensino refletidos no comportamento dos alunos na

resolucao dos itens dos testes.

O NAEP mede o desempenho de estudantes capturando informagdes por meio da
amostragem de estudantes. A amostra de estudantes ¢ determinada por meio de uma

estratificacdo randomica de escolas de toda a nagdo e em estados participantes.

Observam-se muitas diferencas relativas aos sistemas brasileiro € americano,
principalmente, no momento atual de implementacdo no Brasil de uma politica de avaliacao
considerada “quase universal”. Verifica-se que nos Estados Unidos ha uma exigéncia legal
para que todos os estados adotem a sua politica de avaliagdo ¢ ha um incentivo grande para
que ocorra também nos distritos locais. No Brasil, como nos Estados Unidos, ¢ dada

autonomia aos estados para deliberarem sobre sua estrutura de ensino e orientagdes
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curriculares, dessa forma, ndo ha muito sentido de a avaliacao de escolas publicas brasileiras,
no ambito dos estados e municipios, ser administrada pela esfera federal. Cada estado tem as
suas peculiaridades. Os testes desenvolvidos pelos proprios estados refletiriam muito mais a
sua realidade e teriam muito mais poder de implementagdo de politicas que favorecessem a
superagao das dificuldades. Além disso, considerando-se o carater de “quase universalidade”,
que o governo brasileiro gostaria de alcancar, os proprios estados teriam mais possibilidade de
atingir e avaliar todas as instancias, incluindo a zona rural e pequenas escolas que ndo tém 30
alunos na 4° ou 8" séries, e que representam grande parte do quantitativo de escolas de regides
em que o desempenho se apresenta mais baixo (Regido Norte e Nordeste). Dessa forma, o
modelo norte-americano descentralizado, que toma como unidade de analise a escola, cuja
responsabilidade pela avaliacdo recai sobre o estado ou o distrito local, parece ser muito mais
eficiente que o brasileiro. E o sistema nacional de avalia¢do, salvaguardadas algumas

diferencgas com o sistema americano, que serdao discutidas a seguir, deveria seguir 0 seu curso.

4.2.1 O QUE REFERENCIAM AS AVALIACOES NOS DOIS PAISES?

No Brasil a construgdo dos testes do SAEB tem por base as Matrizes Curriculares de
Referéncia (Anexo 1), que ¢ um documento no qual estdo descritas a fundamentacao teorica e
as orientagdes para a elaboragdo dos itens dos testes do SAEB. E importante pontuar que
esses testes tém alcance nacional, sendo, portanto, fundamental que eles sejam orientados pelo
estabelecimento dos conteudos desejaveis e necessarios as demandas e exigéncias implicitas

no sistema educacional brasileiro, considerando-se todas as diferengas regionais.

Todas as matrizes curriculares foram desenvolvidas a partir de uma ampla consulta
nacional e consensual sobre os contelidos praticados nas escolas brasileiras de Ensino
Fundamental e Médio e da reflexdo de professores, pesquisadores e especialistas sobre a
produgdo cientifica em cada area que se torna objeto de conhecimento escolar. Na ultima
matriz publicada (2002) constam os conteudos estabelecidos, hierarquizados e distribuidos em
trés ciclos, com terminalidade na 4 e 8" séries do Ensino Fundamental ¢ na 3* série do Ensino
Meédio. A partir da avaliagdo de 2001, t€ém sido contemplados os contetidos relacionados a

Leitura e a Resolucao de Problemas, em Matematica.

A Matriz Curricular de Referéncia para cada area avaliada, ficou estruturada da
seguinte forma: na dimensdo contetdos foram expostos os grandes temas e topicos e/ou

assuntos relacionados a cada disciplina e série e na outra dimensdo foram expostos o0s
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descritores que representam competéncias que devem ser alcangadas pelos alunos ao final de

cada ciclo de escolarizagao.

O modelo teodrico adotado (SAEB 2001 — Novas Perspectivas, 2002) apresenta as
matrizes como uma associagdo dos conteudos as competéncias cognitivas utilizadas no
processo de construgdo do conhecimento. O conceito de competéncia foi adaptado de Phillipe
Perrenoud (1993) que a considera como “a capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiando-se em conhecimentos, mas sem se limitar a eles”. Para
enfrentar uma situacdo, geralmente, colocam-se em agdo VAarios recursos cognitivos
complementares, entre os quais os conhecimentos. Perrenoud (1993) afirma, ainda, que
“quase toda agdo mobiliza alguns conhecimentos, algumas vezes elementares e esparsos,

outras vezes complexos e organizados em rede” (p.11).

Assim, no documento Novas Perspectivas, p. 11, competéncias cognitivas foram
definidas como “as diferentes modalidades estruturais da inteligéncia que compreendem
determinadas operagdes que o sujeito utiliza para estabelecer relacdes com e entre os objetos
fisicos, conceitos, situagdes, fenomenos e pessoas. As habilidades instrumentais referem-se
especificamente ao plano do saber fazer e decorrem, diretamente, do nivel estrutural das

competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades”.

Segundo o mesmo documento, o processo de construcdo do conhecimento passa,
necessariamente, pelo saber fazer antes de ser possivel compreender e explicar, até que este
processo continuo termine numa fase posterior do desenvolvimento com a tomada de
consciéncia dos instrumentos utilizados e das relagdes estabelecidas. Pode-se dizer que o
processo de conhecer comporta um ciclo, pois a compreensdo e a tomada de consciéncia dos

instrumentos e das relagdes estabelecidas em um nivel influenciam o fazer no nivel seguinte.

A formulagdo e a utilizacdo de descritores na matriz, como base para a construcao
dos itens de teste, e que sdo utilizados para avaliar o desempenho dos alunos, tém como
pressuposto epistemologico o fato de que os conteudos cientificos, matematicos, lingiiisticos,
historicos, etc., se constituem de principios, conceitos e informacdes relacionadas por
operacdes intelectuais (classificagdo, seriagdo, correspondéncia, causa e efeito, correlacdo,

implicacdo etc.).

No documento consta, ainda, outro pressuposto central, do ponto de vista tedrico,

implicito nessa fundamentacdo, ¢ o que concebe a construgdo do conhecimento por meio de
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mudangas qualitativas que abrem novas possibilidades de interagir com objetos do

conhecimento cada vez mais complexos, abrangentes e abstratos.

Foi levado em conta, ao elaborar as matrizes, que os alunos avaliados apresentam
diferentes faixas etarias e escolaridade (p. 12). Assim, os contetidos, competéncias e
habilidades foram, também, diferenciados para que se pudesse detectar o que o aluno sabe
(resolvendo os itens do teste) em fung¢do das etapas proprias do processo de seu

desenvolvimento.

No documento, conforme a opgdo tedrica, de natureza cognitivista, adotada para a
constru¢do dos descritores, ¢ priorizada a avaliagdo de contetidos na perspectiva das
competéncias ¢ habilidades, as quais trazem implicito o ato de raciocinio, de coordenacao das
informagdes em consonancia com as questdes propostas e, eventualmente, de produgdo de
novas informacgdes significativas e realizacdo de inferéncias quando necessario. Os
pressupostos basicos do cognitivismo — interagdo sujeito-objeto do conhecimento e as
construgdes intelectuais necessarias as respostas — se mostram presentes tanto em Lingua

Portuguesa quanto em Matematica.

Dessa forma, na elaboracdo de itens, torna-se possivel detectar em que etapa de

construcdo dessas nogdes os alunos se encontram, possibilitando um diagndstico mais preciso.

Nos Estados Unidos, os testes também tém como referéncia as matrizes (Anexo 2)
que refletem pontos de vista profissionais, evidéncias empiricas de pesquisa sobre medida de
alta qualidade e um bom delineamento técnico em uma avaliagdo que mede o desempenho de
milhares de estudantes (Reading Framework for the National Assessment of Educational
Progress, 2004). Elas abarcam um amplo rol de conceitos que sdo apoiados por descobertas
de pesquisas contemporaneas que sdo relevantes para os padrdes estaduais e locais e para os
curriculos. As matrizes estdo fundamentadas em um balanceamento de abordagens e
programas os quais sdo considerados necessarios para tornar os estudantes competentes. As
matrizes representam uma sintese de varias perspectivas, énfases e opinides entre

profissionais nas universidades, estados, distritos locais e salas de aula.

Cada avaliacao do NAEP ¢ construida em torno de uma matriz organizada que serve
de plano para orientar o desenvolvimento do instrumento de avaliagdo e determinar os
conteudos a serem avaliados. O Comité Governamental de Avaliagdo Nacional (NAGB —

National Assessment Governing Board) ¢ quem as desenvolve.
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As matrizes capturam uma extensdo de contetidos de disciplinas especificas e
habilidades de pensamento necessarias pelos estudantes com o objetivo de lidar com questdes
complexas que eles encontram dentro e fora das salas de aula. As matrizes sdo determinadas
por meio de um processo de desenvolvimento que assegura que elas sejam apropriadas para as
necessidades educacionais atuais. Pelo fato de as avaliagdes precisarem ser flexiveis para
espelharem mudancas nos objetivos educacionais e curriculos, as matrizes sdo avancadas e

abrangentes, balanceando praticas de aprendizagem com descobertas de pesquisa.

As matrizes nos Estados Unidos servem como orientagdo para planejar avaliagdes ou
revisar curriculos. Podem também proporcionar informagdes sobre habilidades apropriadas
para os trés niveis avaliados (graus 4, 8 e 12) e podem ser modelos para medir essas
habilidades de modo inovador. O desenvolvimento das matrizes € o processo de revisao
periddico envolvem representantes de varios setores da sociedade e seguem os seguintes

Passos:

a) participagdo ampla e revisdes por educadores e especialistas nas areas avaliadas;

b) revisdes por comités cujos membros representem elaboradores de politicas,
profissionais da educag¢@o e membros do publico em geral;

¢) envolvimento de supervisores especialistas de agéncias de educacao;

d) ouvidores publicos;

e) revisdes por académicos, pelo staff do Centro Nacional de Educacdo Estatistica

(NCES) e por um painel politico consultivo.

O desenvolvimento dos itens toma por base uma tabela de especificagdes que segue
os moldes das matrizes de referéncia. Nessa tabela ha um referencial para elaboragao dos itens
encaixado em cada topico ou subtopico em cada area de contetido avaliado. Os elaboradores
de itens devem seguir rigorosamente o que ¢ determinado nessas tabelas. Existem também
regras de construcdo. Na Tabela 1, um exemplo de uma tabela de especificacao,

fundamentada na matriz de referéncia, para a construgdo de itens para a area de leitura.
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Tabela 1 — Orientagao para elaboracao de itens abordando elementos de Textos Literarios e Aspectos da Leitura

— NAEP

ASPECTOS DA LEITURA

ELEMENTOS DE UM FORMAR UM INTERPRETAR ESTABELECER EXAMINAR O
TEXTO LITERARIO ENTENDIMENTO CONEXOES ENTRE O CONTEUDO E A
GERAL LEITOR E O TEXTO ESTRUTURA
TEMA Qual ¢ a moral da Como o ambiente Vocé pensa que a Explica o que torna
historia? Use uma ajuda a ilustrar o licao dessa historia ¢ | essa historia uma
evidéncia da historia tema da historia? verdadeira nos dias fabula.
na sua resposta. de hoje? Por que?
PERSONAGENS Qual era a opinido do Qual a causa o Que agdes diferentes | Como a descri¢ao
PRINCIPAIS principal personagem personagem do personagem vocé | do autor de

de ?

principal ter feito
?

Use evidéncias da

historia em sua

pensaria para os dias
de hoje? Busque
apoio para sua
resposta em

ajudaria a explicar as
acoes do
personagem?

resposta. evidéncias do texto.
EVENTOS PRINCIPAIS | Escreva um resumo O que se espera Como vocé pensa Como o primeiro
dos principais eventos | depois de ? que a historia evento ajuda vocé a

da historia.

terminaria se
ndo acontecesse?

predizer o final?

PROBLEMA

O que pode tornar o
problema pior?

Como pode ajudar a
resolver o
problema?

O problema da
historia pode ser
comparado com o
de outra que vocé ja
tenha lido? Inclua
evidéncia do texto e
a outra historia.

Por que o autor
explica o problema
na primeira parte da
histéria? Explique
com evidéncias da
historia.

VOCABULARIO

Quais palavras
descrevem o que
principalmente a
histéria diz respeito?

Quais palavras
deixam vocé saber
que tempo se passa
a historia?

Explique o duplo
significadode .
Descubra qual
significado melhor
explica as idéias
principais do texto.

Por que o autor usa
as palavras
para
descrever como
sente?

Todas as questdes do NAEP enfatizam o pensamento critico e o raciocinio em vez da
memorizacdo de fatos. As questdes de multipla escolha requerem que os estudantes
selecionem uma unica resposta clara. As de respostas construidas, ao contrario, requerem que

os estudantes exercitem sua capacidade de comunicacao do raciocinio.

Apds o processo de elaboracdo dos itens, um extenso processo de revisdo assegura
que as avaliagdes sejam consistentes e que retinam todos os critérios descritos em cada tabela
de especificacdes. Comités externos e especialistas em testagem e nas areas de conteudo
avaliadas em nivel estadual devem checar os contetidos das avaliagdes. Os itens devem ser
revisados quanto a preconceitos e sensibilidade, e especialistas em testes devem rever a
qualidade técnica. Um extenso editorial da revisdo proporciona garantia de qualidade.
Finalmente, como o NAEP ¢ regulamentado por lei, o Conselho Governamental revé os itens
tanto antes da testagem em campo como apoOs a testagem para verificar a adequagdo e

possiveis vieses.
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4.2.1.1 O que se avalia em leitura nos dois paises?

Os principais documentos que referenciam as informagdes deste topico sdo: do
Brasil, SAEB 2001 — Novas Perspectivas, nos Estados Unidos, Reading Framework for the
National Assessment of Educational Progress, 2004.

No Brasil, embora no documento supracitado, seja mencionada matriz de lingua
portuguesa, ela cobre habilidades relacionas somente a leitura. E considerado que um bom
leitor recorre a seus conhecimentos lingliisticos para ser capaz de perceber os sentidos, as
intengdes, implicitas e explicitas do texto e os recursos utilizados pelo autor para significar e

atuar verbalmente.

Segundo o mesmo documento, no Brasil, o referencial teoérico que fundamentou as
matrizes, esta alicercado na finalidade do ensino de Lingua Portuguesa definida nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e em como vem sendo adotada nas diversas propostas curriculares.
Segundo esse documento, a finalidade do ensino é promover o desenvolvimento do aluno para
o dominio ativo do discurso, sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo
a possibilitar sua inser¢do efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades de
participacdo social no exercicio da cidadania. Nas Diretrizes como em outras propostas, a
linguagem ¢ concebida, ao mesmo tempo, como atividade cognitiva e como agdo entre
individuos. Assim, considera-se que o individuo que realmente domina uma lingua, em suas
variedades, sabe fazer uso de seus recursos expressivos em diversas situacdes e consegue

cumprir melhor seus objetivos comunicativos, suas intengdes interlocutorias.

E considerado que o aluno competente sera capaz de considerar que todo texto oral
ou escrito ¢ um ato de linguagem e, nesse sentido, ao Ié-lo ou ouvi-lo, descobrira as
finalidades e as intengdes, os ditos e os ndo-ditos. Ao mesmo tempo, esse aluno saberd, por
meio do texto, manifestar seus proprios desejos e convicgdes; e saberd também informar,

persuadir, divertir, emocionar, argumentar, posicionar-se, criticar.

Essas sdo as justificativas apresentadas no documento para adotar o texto como eixo
central das atividades de ensino-aprendizagem e avaliagcdo da lingua. Seria a partir do texto
que as atividades e os conteudos deveriam ser selecionados e organizados. No documento, ¢

definido que o ensino da Lingua Portuguesa deve centrar-se em trés praticas:

1. A pratica de compreensao de textos;
2. A pratica de produgdo de textos; e

3. A pratica de analise lingiiistica.
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Dessa forma, a organizacdo da matriz € resultante da compreensao de que, ao realizar
essas praticas, o aluno modifica, reorganiza e reconstroi sua visdo da lingua em
funcionamento, tornando-se capaz de estabelecer um numero gradativamente maior de
relacdes substantivas entre ele, como sujeito de conhecimento, ¢ a lingua e o objeto a serem

conhecidos.

E chamada a atengdo para a redugio da matriz em relagdo a multiplicidade de
competéncias e habilidades que sdo desenvolvidas pelo aluno durante sua vida escolar, ndo
devendo, portanto, ser tomada como referéncia na implementacdo de propostas curriculares.
Isso ¢ justificado pelo fato de a matriz estabelecer apenas um conjunto de saberes e de
habilidades cujo dominio ¢ esperado de alunos de 4* e 8" séries do ensino fundamental e 3?

série do ensino médio.

O grau de complexidade dos textos, segundo a matriz, ¢ resultante, entre outros, da
tematica desenvolvida, das estratégias textuais usadas em sua composi¢do, da escolha de um
vocabulario mais ou menos incomum, dos recursos sintatico-semanticos utilizados, bem como
das determinagdes especificas do género e da época em que foi produzido. E o grau de
complexidade das tarefas contempladas nos testes resulta de aspectos relativos aos diversos
saberes que o sujeito terd que mobilizar para resolver o problema proposto. Ao se
considerarem as articulagdes entre a complexidade da tarefa e a do objeto, outros graus de
dificuldade sdo introduzidos, de modo que ndo existirdo padrdes fixos de complexidade. O
mesmo descritor, dependendo do texto escolhido e do tipo de tarefa solicitada, pode trazer
graus de dificuldade diferentes. Por exemplo, quando se solicita que o leitor localize uma
informacao no texto, a tarefa podera ser mais ou menos dificil, dependendo da complexidade

desse texto e do tipo de questao proposta.

No referencial adotado pelo SAEB para a avaliagdo da Lingua Portuguesa ¢
reafirmada a disposi¢do de ressaltar a relevancia da exploragdo do teor discursivo do ensino
da lingua. Pois, dessa forma, considerou-se que seria rompida a tradigdo “conteudista” de
abordagens descontextualizadas e, estaria assim, favorecido o desenvolvimento das multiplas
capacidades comunicativas de que o individuo deve dispor para responder as exigéncias de
sua condi¢do de ser social e participativo, chamado a intervir nos destinos da Historia, da qual

¢, irremediavelmente, sujeito.

A Matriz de Lingua Portuguesa do SAEB, nessa perspectiva, aborda seis topicos: (1)
Procedimentos de Leitura; (2) Implicagdes do Suporte, do Género ou do Enunciador na

Compreensao do Texto; (3) Relagdo entre Textos; (4) Coeréncia e Coesdo no Processamento
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do Texto; (5) Relagdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido; e, (6) Variagdo

Lingiiistica. A distribuicdo percentual de itens por topico, planejada para o ano 2005, ¢

apresentada na Tabela 2, considerando-se as prioridades para cada ciclo de escolarizagdo.

Tabela 2 — Distribuigo percentual dos itens por topico em Lingua Portuguesa - SAEB

ToPIcOs 42 SERIE 82 SERIE 32 SERIE
PRIORIDADE % PRIORIDADE % PRIORIDADE

1 - Procedimentos de leitura Pl 41 P3 19 P3 19
2 - Implicagdes do suporte, do
género e/ou enunciador na P3 13 P5 6 P5 6
compreensdo do texto
3 - Relag@o entre textos P5 4 P4 8 P4 7
4 - Coeréncia e coesdo no

P2 27 Pl 42 Pl 44
processamento do texto
5 - Relag@o entre recursos
expressivos e efeitos de P4 11 P2 21 P2 21
sentido
6 - Variagao lingiiistica PS5 4 PS5 4 P5 3

. ’ . ro: .6
A seguir, um resumo do que ¢ avaliado em cada tépico’.

Procedimentos de Leitura — Neste topico sdo requeridas dos alunos as habilidades em
empregar estratégias para localizar informagdes explicitas e inferir informacdes
implicitas em um texto. A segunda habilidade ¢ mais complexa que a primeira, pois
exige que o leitor ultrapasse os limites do que esta escrito e reconhega também o que

ndo esta textualmente registrado, mas, subentendido.

Implicagdes do Suporte, do Género ou do Enunciador na Compreensdao do Texto —
Neste campo, ¢ requerido ao aluno estabelecer relagdes entre informagdes advindas de
fontes diversas (suporte e género), bem como identificar a finalidade de um texto e de

textos diferentes, relagdes entre o género do texto e sua fun¢do comunicativa.

Relacao entre Textos — Para demonstrar ter construido a competéncia relacionada a
este topico, o aluno deve ser capaz de comparar textos, analisando a relagdo entre o
modo de tratamento do tema e as condi¢des de produgdo, recepgao e circulacao deles,
assim como de comparar textos que expressem opinides diferentes sobre um mesmo

fato ou tema.

Coeréncia e Coesao no Processamento do Texto — Este topico exige do leitor
habilidades que o levem a identificar a linha de coeréncia do texto, o conflito gerador

do enredo e os elementos que constroem a narrativa. O aluno deve compreender o

% Informagdes retiradas do site do INEP/SAEB: http://www.inep. gov.br/basica/SAEB/objetivos.htm, em
12/11/2006
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texto, ndo como um simples agrupamento de frases justapostas, mas como um
conjunto continuo e harmonioso, em que h4 interligagdes e relagdes entre suas partes e

entre seus elementos, estabelecidas por repeticdes ou substituicdes lexicais.

e Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido — Pelos descritores
componentes deste topico, ¢ exigido do aluno o conhecimento de diferentes géneros
textuais para que ele possa construir e antecipar a constru¢do de significados a partir
de recursos expressivos, como a ortografia, a ironia, o humor, a pontuacdo e outras
notagdes promotoras da leitura para além dos elementos presentes na superficie do

texto.

e Variacdo Lingiiistica — Este topico refere-se as manifestacdes da fala no discurso
direto e indireto e ¢ medido pelo reconhecimento das marcas lingiiisticas

identificadoras do locutor e do interlocutor no texto.

Nos Estados Unidos, desde 1992, a Matriz de Leitura do NAEP (Reading Framework
for the National Assessment of Educational Progress, 2004) proporciona orientagdes € a base
tedrica para desenvolver as avaliacdes da leitura administradas para amostras randomicas de
estudantes. Ela reflete as idéias de muitos individuos e organizagdes envolvidas no ensino da
leitura, incluindo pesquisadores, elaboradores de politicas, professores, empresarios e outros
membros do publico. Além disso, a Matriz reflete pesquisa que v€ a compreensao da leitura

como um processo dindmico e interativo.

Nesse contexto, a definicdlo do NAEP de letramento em leitura tem sido usada
internacionalmente para ajudar o publico a entender o que os estudantes devem saber e serem
capazes de desempenhar na area de leitura. Esse entendimento ajuda a unificar as importantes
dimensdes da leitura para o desempenho dos estudantes. A leitura inclui a habilidade de
entender e usar textos escritos tanto para o proprio prazer quanto para a aprendizagem, para

participar da sociedade e para desempenhar metas.

Segundo o referencial tedrico constante na matriz do NAEP, p.3, o letramento em
leitura ¢ um direito fundamental de cada pessoa. Ele dd acesso a informagdo e a habilidade
para exercer as fun¢des da vida. A leitura promove desde a melhoria do poder da linguagem
até a apreciagdo da beleza da poesia. O ato de ler prolonga a experiéncia humana por meio da
exploracdo de eventos em trabalhos literarios. A leitura ¢ a chave para o conhecimento e a

informacao.
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Em um mundo conduzido pela tecnologia da informacdo, ocorre uma crescente
complexidade do dominio da leitura conforme vai se tornando diverso o formato de textos.
Variedades de textos como CD-ROMs, paginas da Web, jornais e revistas de lugares

diferentes demandarao do leitor novas estratégias de leitura.

Em um Relatorio do Painel Nacional de Leitura ¢ descrito, de forma sumaria, o papel
do leitor nas atividades de pesquisas como as empreendidas pelo NAEP: “Na pesquisa
cognitiva, leitura é intencional e ativa. De acordo com essa visdo, um leitor lé um texto para
entender o que esta lendo, para construir representagoes na memoria do que é entendido, e
para colocar esse entendimento em pratica” (National Institute for Child Health and Human
Development (NICHD), 2000, p. 4. Esses processos sdo a base para estabelecer metas amplas

para a avaliagdo de leitura pelo NAEP.

Um dos meios de o NAEP refletir as defini¢gdes correntes de letramento ¢ pela
diferenciagdo entre trés contextos e quatro aspectos da leitura. Esses contextos e aspectos da

leitura sdo os fundamentos da avaliacao da leitura do NAEP.

No estabelecimento do que os alunos devem saber e serem capazes de fazer, a

Matriz do NAEP especifica trés contextos para a leitura:

I. Leitura para experiéncia literaria;
II. Leitura para informacao;

III. Leitura para o desempenho de uma tarefa.

A leitura para experiéncia literdria implica o exame de temas, eventos, personagens,
ambientes, problemas e a linguagem caracteristica de obras literarias pelo leitor. Dessa forma,
o leitor considera sua experiéncia e conhecimento para o texto em atividades tais como
eventos esperados, ambientes imaginados, conseqiiéncias previstas, acOes analisadas e
considerando a linguagem de obras literarias. O leitor que 1€ para adquirir experiéncia literaria
deve pensar na perspectiva de autores e personagens e deve considerar a estrutura e a
linguagem da historia. Varios tipos de textos sdo associados com o contexto de leitura para
experiéncia literdria, incluindo histdrias curtas, romances, poemas, pecas de teatro, biografias,

lendas, mitos e contos folcloricos.

A leitura para informagdo implica o engajamento do leitor com aspectos do mundo
real. Ela ¢ mais freqiientemente associada com livros didaticos, livros de fontes primarias e
secundarias, artigos de jornais e revistas, ensaios e discursos. Algumas caracteristicas que

distinguem o texto informativo do literdrio sdo a organizagdo e a forma em que a informagao
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¢ apresentada. O texto informativo € organizado por topicos e detalhes secundarios, enquanto
o literario ¢ organizado pela estrutura da historia, poema, ou drama. Textos informativos
podem ter titulos grandes, graficos, ilustragdes e letras grandes que assinalam importancia no
texto. Entretanto, algumas comunalidades existem entre a leitura de textos informativos,
literarios e as habilidades e estratégias requeridas para o entendimento de cada um. Ambos

requerem que os leitores analisem criticamente o texto, reflita sobre ele e tire suas conclusoes.

Quando a leitura ¢ para informacgdo, os leitores precisam conhecer padrdes
especificos ou formas de organizagdo desse tipo de texto (por exemplo, causa e conseqiiéncia,
ordem seqiiencial, comparagdes/contrastes, opinides e argumentos secundarios), para poder
interpreta-lo. Geralmente, as pessoas tém diferentes estratégias para a leitura de textos dessa
natureza. Por exemplo, pessoas podem precisar encontrar detalhes de uma informacgdo para
responder a uma questdo, ou obter alguma informagao quando passa os olhos em algum artigo
de revista. A principal caracteristica da leitura de textos informativos € que os leitores ao 1é-

los, t€m como foco a aquisi¢ao de informagdes.

A leitura para o desempenho de uma tarefa implica a leitura para realizar ou fazer
alguma coisa. Assim, quando pessoas léem para realizar tarefas, elas usam as expectativas de
seus propositos e a estrutura propria desse tipo de texto para se orientarem na busca da
informacao. Sao considerados textos dessa natureza: graficos, horarios ou planos de viagem
de onibus ou de trens, orientacdes ou montagens de jogos, procedimentos de sala de aula e de
bibliotecas, formularios de taxas ou de seguros, receitas, bulas, documentos de identidade,
titulos de eleitor e cédulas de votacdo, mapas, garantias de consumidor, memorandos,
comunicados internos, entre outros. A orientacao para o leitor implica olhar para a informagao
especifica para fazer alguma coisa. Nesse tipo de leitura, ¢ exigido que o leitor aplique a
informagdo que estd sob a forma de texto escrito, ndo simplesmente a entenda. O leitor, nesse
caso, nao observa o estilo ou pensa no texto como faria na leitura para experiéncia literaria.
No quarto grau, considera-se que o aluno ainda nao tenha maturidade para o contexto de

leitura para o desempenho de uma tarefa.

Hé uma distribuicao proporcional de itens relacionados a cada contexto para leitura
que muda de um grau para outro para refletir as mudancas de demandas conforme os alunos

amadurecem. Essa propor¢ao ¢ especificada na Tabela 3.
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Tabela 3 — Proporg¢do de itens por contexto e grau

Contexto para leitura
Grau Experiéncia literaria ~ o Desempenho de
(%) Lo (%) uma tarefa (%)
4 55 45 Nenhum
8 40 40 20
12 35 45 20

Os aspectos da leitura que fundamentam a avaliagdo da leitura do NAEP na
composicdo da Matriz caracterizam a forma de os leitores buscarem informacdes para

alcangarem a total compreensao do texto e t€ém sua origem no:

I) entendimento geral do texto;
IT) desenvolvimento da interpretagao;
IIT) estabelecimento de conexdes entre o texto e o leitor;

IV) exame do contetido e da estrutura do texto.

A compreensdo integral do texto pelo leitor se desenvolve em diferentes etapas. O
leitor foca sua atengdo em topicos ou temas gerais, interpretam e integralizam idéias dentro e
através do texto, faz conexdes com o conhecimento e com as experiéncias adquiridas
anteriormente e examinam o conteudo e a estrutura do texto. As questdes propostas para a
avaliagdo deverdo estar fundamentadas nesses quatro aspectos da leitura que requerem a
selecdo e a integragdao de varias estratégias de leitura em vez de aplicar uma unica estratégia
ou habilidade. As estratégias que os leitores usam para construir seu entendimento e ajustar

sua abordagem sdo inerentes a esses aspectos.

Para alcangar a meta de aproximar experiéncias reais de leitura, os textos utilizados
pelo NAEP sao tipicamente aqueles que o estudante 1€ todos os dias. Os trechos abordados
sdo de textos auténticos encontrados nos ambientes dos estudantes nos graus 4, 8 e 12. Textos
selecionados de fontes originais, ndo simplificagdes, parafrases, resumos, ou modernizagdes.
Somente mudangas minimas sdo permitidas pelo NAEP (por exemplo, substituir uma palavra
desconhecida, revisar uma frase confusa, ou recolocar um nome nao familiar por um popular).
Tais mudancas nao afetam o nivel de dificuldade, o proposito, ou o significado do trecho do
texto. Historias completas, artigos, ou capitulos de livros sdo usados para estimularem o
interesse dos estudantes. Esses textos devem tornar possivel contemplar questdes que

produzam vérias estratégias de leitura.
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Os textos variam no tamanho. No 4° grau, estudantes 1éem textos de 250 a 800
palavras; no 8° grau, 400 a 1.000 palavras, e no 12° grau, 500 a 1.500 palavras. Nos graus 8 e

12, podem ser dados até dois textos em um bloco de 50 minutos.

Os textos sdo selecionados para cada grau conforme o nivel de desenvolvimento e o
tema apropriado. Além disso, os textos devem expressar uma idéia completa e reunir critérios
para género, linguagem, interesse e organizacdo. Esses critérios incluem consideragdes
curriculares, adequagdo ao tema, estilo, perspectiva e clareza. Os documentos sdo originais e
se relacionam as tarefas que sdo apropriadas a cada grau e as experiéncias dos estudantes que

estdo sendo avaliados.

A dificuldade do item ¢ uma funcdo da dificuldade e da complexidade do texto, e da
quantidade de conhecimento do contexto requerido para responder corretamente ao item. A
dificuldade de um texto ¢ uma funcdo da complexidade de seus argumentos, da abstra¢dao de
seus conceitos, da inclusdo de pontos de vista ndo usuais e da projecdo de tempo para a sua
compreensdo — fatores esses ndo conduzidos por medidas tradicionais de leitura. Assim,
quando a dificuldade do texto for grande, a dificuldade das questdes a ele relacionadas

também o serd, pois as questdes focam sobre pontos importantes do texto.

4.2.1.2. O que se avalia em Matemética nos dois paises?

Os documentos que referenciaram as informacgdes relacionadas as matrizes de
Matematica do SAEB e do NAEP, foram respectivamente, “SAEB 2001 — Novas
Perspectivas, 2002” e “Mathematics Framework for the National Assessment Edcuational

Progress, 2004”.

Segundo documentos brasileiros, as matrizes que referenciam a elaboragdo dos testes
de Matematica do SAEB basearam-se em trés premissas bdsicas: (1) os conceitos
matematicos nao se constituem verdades absolutas e se formam de maneira inter-relacionada,
contemplando diferentes procedimentos de solucdo; (2) a aquisi¢do do conhecimento de
Matematica da-se por meio de aprendizagens significativas relacionadas com o mundo real do
sujeito, interpretado e construido em diferentes linguagens; (3) a avaliacdo deve aproximar-se
0 maximo possivel da situagdo de aprendizagem do aluno (SAEB 2001 - Relatorio Nacional,
p. 13). Essas trés premissas, junto as limitagdes impostas ao tipo de avaliacao a ser realizada,

indicaram a proposi¢do de uma matriz compreendida basicamente de situagdes-problema
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buscando a possibilidade de avaliar satisfatoriamente as competéncias evidenciadas pela

aprendizagem dos conteudos matematicos.

No Doc. SAEB 2001 — Novas Perspectivas, 2002, ¢ ressaltada a diferenca entre o que
se prescreve e o que de fato se realiza no processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
na educagdio basica. E destacada a necessidade de mudancas, as quais exigem novas
orientagdes metodoldgicas e uma revisdo dos objetivos. Segundo o documento, tem havido
consenso entre os professores de que o ensino da Matematica ndo pode limitar-se a um

processo que tenha como finalidade a simples memorizagdo de regras e técnicas.

Dessa forma, ¢ esperado que os professores que ensinam Matematica considerem a
resolucdo de problemas como eixo norteador da atividade matemadtica, pois, a resolucao de
problemas possibilita o desenvolvimento de capacidades como: observagdo, estabelecimento
de relagdes, comunicagdo (diferentes linguagens), argumentagdo e validagdo de processos,
além de estimular formas de raciocinio como intui¢do, indugdo, deducdo e estimativa. Essa
op¢ao traz implicita a conviccdo de que o conhecimento matematico ganha significado
quando os alunos tém situagdes desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver

estratégias de resolugdo.

Quanto a avaliagdo em Matematica, o documento sugere repensar certas idéias ainda
dominantes entre os professores, notadamente as que concebem como prioritario avaliar a
memorizacdo de formulas, regras e esquemas. Ressalta-se que a avaliagdo em Matematica tem
uma dimensdo social, quando fornece informagdes ao aluno sobre seu desenvolvimento a
respeito de capacidades e competéncias matematicas exigidas socialmente. Considera-se,
ainda, que a avaliacdo possui, evidentemente, uma dimensao pedagdgica: ao fornecer dados
sobre a aprendizagem de seus alunos, o professor podera refletir sobre sua pratica e propor

novas abordagens para os conceitos e procedimentos ainda nao consolidados.

E destacado no documento que o professor deve ter clareza sobre os critérios da
avaliacdo e das limitagdes e possibilidades do instrumento a ser utilizado. A matriz de
matematica do SAEB ¢ um documento que visa identificar as competéncias em contetidos
matematicos desenvolvidas no ensino fundamental e médio e que sdo passiveis de serem
verificadas por meio de avaliacdes escritas. No entanto, ressalta-se que no documento ¢é
alertado que a matriz ndo pode ser interpretada como um conjunto de indicagdes que norteie
as estratégias de ensino nas escolas, papel reservado a parametros, curriculos e diretrizes

curriculares.
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Segundo consta, a matriz ndo traz orientagdes ou sugestoes de como trabalhar em
sala de aula, tampouco sugere progressdo e hierarquia de contetidos. Além disso, ndo
menciona certas habilidades e competéncias que embora sejam importantes, ndo podem ser
medidas por meio de uma prova escrita. Em outras palavras, a matriz sofre as limitagdes do

tipo de instrumento (teste) utilizado na medicao do desempenho.

No mesmo documento ¢ afirmado ndo ser valido explicitar competéncias
relacionadas a conhecimentos e procedimentos que ndo possam ser objetivamente verificados.
Um exemplo: o conteudo “utilizar procedimentos de calculo mental”, que consta nos PCN,
apesar de indicar uma importante capacidade que deve ser desenvolvida ao longo de todo o

ensino fundamental, ndo tem, nesta Matriz, um descritor correspondente.

E levado em conta no processo de elaboracio dos itens do SAEB, que para confirmar
que um aluno tenha aprendido uma nocao ¢ necessario que ele seja capaz de utilizé-la para
resolver um problema diferente daquele que deu origem a construg¢ao da nogdo, ao questionar
as resolugdes efetuadas e as respostas encontradas. Por isso, o teste devera constituir-se,
prioritariamente, por situagdes em que a resolu¢do de problemas seja significativa para o

aluno.

Por problemas significativos para o aluno, no documento ¢ explicitado, que sdo as
situagdes que permitem “recontextualizar” os conhecimentos que foram, por esse aluno,
“descontextualizados” por ocasido de seu processo de aprendizagem. Ao contrario da
situacao-problema, cuja utilizacdo esta estreitamente ligada as situagdes de aprendizagem, os
problemas significativos tém por objetivo verificar em que medida essa aprendizagem foi

efetivamente realizada (p. 24).

Segundo consta, esta opc¢do pela resolugcdo de problemas significativos ndo exclui
totalmente a possibilidade da proposi¢ao de alguns itens que avaliem se o aluno tem dominio
de determinadas técnicas (p. 24). Por fim, ¢ relembrado que os conhecimentos e competéncias
matematicas indicadas nos descritores da Matriz de Referéncia de Matematica estdo
presentes, de forma consensual, nos curriculos das unidades da federagdo e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais. Esses descritores sdo apresentados em trés niveis: 4* e 8* séries do
ensino fundamental e a 3% série do ensino médio, sendo assinalado que os descritores da 4°
série geralmente estdo contemplados de forma mais abrangente nos descritores da 8%, da
mesma forma que estes estdo incluidos nos descritores da 3? série do ensino médio, e supde-se

que apresentam, evidentemente, graus de complexidade diferenciados.
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A Tabela 4 apresenta os percentuais planejados para o SAEB 2005, relativos a
distribuicdo dos itens nas provas, em funcdo das prioridades e do nimero de descritores

associados a cada tema e para cada série avaliada.

Tabela 4 — Distribuig@o percentual dos itens por tema em Matematica - SAEB

42 SERIE 8* SERIE 32 SERIE
TEMA Ne ING N
P 1 o, P 1 o, P 1 0,
rior Desc % rior Desc % rior Desc %

1 — Espago e Forma P3 05 17 P2 11 29 P3 10 28
2 — Grandezas e

. P2 07 31 P3 04 11 P4 03 10
Medidas
3 — Numeros ¢
operacdes/Algebra e P1 14 46 P1 20 55 P1 20 57
fungdes
4-T

ratamento da P4 02 6 P2 02 5 P2 02 5
Informacéo

Nos Estados Unidos, a avaliagdo de Matematica do NAEP ¢ similar a de Leitura, pois
sdo os dois focos principais das avaliagdes nacionais nos anos recentes. Os testes de
desempenho em Matematica tém a fungdo de avaliar qudao bem os estudantes americanos

desempenham nos contetidos que exigem habilidade matematica.

Segundo o documento “Mathematics Framework for the National Assessment
Edcuational Progress, 2004, desde 1992, por meio de um trabalho realizado pelo College
Board, a Matriz de Matematica do NAEP proporciona orientagdes e a base tedrica para
desenvolver as avaliagdes administradas para amostras randomicas de estudantes. Ela reflete
as idéias de muitos individuos e organizag¢des envolvidas no ensino da Matematica, incluindo
pesquisadores, elaboradores de politicas, professores, empresarios e outros membros do
publico. Além disso, a Matriz reflete pesquisas atuais que consideram a matematica como
essencial no desenvolvimento de habilidades que requerem o desenvolvimento da capacidade

de raciocinar.

A Matriz de Matematica do NAEP tem passado por varias mudangas na tentativa de
alcangar o rapido avango tecnoldgico e as novas tendéncias e exigéncias que os momentos
atuais exigem. Como resultado da analise e revisdo da Matriz, os conselhos e comités de
dire¢do e planejamento sancionaram recomendag¢des para a avaliacdo de Matematica de 2005
nos seguintes topicos: areas de conteudo; complexidade matematica dos itens; distribuicao de

itens; e, formato dos itens.

Desde as primeiras avaliacdes no final dos anos 70 e inicio dos 80, o NAEP tem

regularmente reunido dados sobre o entendimento dos estudantes a respeito dos contetdos
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matematicos. Embora os nomes das areas dos conteudos que compdem as matrizes, bem
como alguns de seus topicos nessas areas, tenham mudado um pouco de uma avaliagdo para
outra, desse periodo até hoje, um consistente foco tem sido mantido frente a coleta de
informagdes sobre o desempenho de estudantes nas cinco areas principais: (1) Propriedades
do Numero e Operagdes; (2) Medidas; (3) Geometria; (4) Analise de dados e probabilidade; e
(5) Algebra.

Com essas divisdes ndo se tenciona separar matematica dentro de elementos
discretos. A idéia € proporcionar um esquema de classificagdo util que descreva um espectro
completo de conteudos matematicos avaliados pelo NAEP. No grau 12, as cinco areas sao
colapsadas em quatro, com geometria ¢ medida, combinadas em uma. Isso reflete o fato de
que a maioria dos topicos de medida se ajusta & natureza geométrica. E importante observar
que certos aspectos da matematica ocorrem em todas as areas de conteudo. O melhor exemplo
disso ¢ o topico calculo. Calcular ¢ a habilidade de desempenhar operagdes sobre os nimeros.
Nao deve ser confundido com a area de Propriedades do Numero e Operagoes, a qual abarca
uma ampla extensdo de conceitos acerca de nosso sistema de numeragdo. Certamente a area
de Propriedades do Numero e Operagdes inclui uma variedade de habilidades de calculo, que
vai desde operagdes com numeros inteiros até trabalho com decimais e fragcdes. Mas trabalha-
se com calculo também em Medidas e Geometria, como por exemplo, no calculo do perimetro
de um retangulo, na estimativa da altura de uma construg¢do, ou no calculo da hipotenusa de
um triangulo retdngulo. Andlise de dados freqiientemente envolve calculo, como o célculo de
uma média, ou a abrangéncia de um conjunto de dados. Probabilidade freqiientemente exige
trabalho com numeros racionais. Resolver equagdes algébricas envolve calculo numérico. O
calculo, portanto, se configura em um exemplo de uma habilidade fundamental em todas as

areas de contetido e desfaz a idéia da abordagem de contetidos isolados na avaliacao.

A area “Propriedade dos numeros e operacdes” contempla na avaliagdo cinco
subtopicos: sentido dos numeros, estimagdo, operagdes com numeros, razao €
proporcionalidade e propriedades do niimero e operacdes. A area de Medidas apresenta dois
subtopicos: atributos fisicos e sistemas de medida. A area de Geometria apresenta cinco
subtopicos: dimensdo e forma, transformagdo de formas e preservacdo das propriedades,
relacionamentos entre figuras geométricas, posi¢ao e direcdo e raciocinio matematico. A area
de Andlise de dados e Probabilidade apresenta quatro subtopicos: representacdo dos dados,

caracteristicas dos conjuntos de dados, experimentos e amostras e probabilidade. A area de
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Algebra apresenta quatro subtopicos: padrdes, relacdes e fungdes, representagdes algébricas,

variaveis, expressoes € operagdes e equagdes e inequagoes.

A matriz de matematica do NAEP relaciona os topicos e subtdpicos em toda a
extensdo da educagdo basica. A matriz ¢ apresentada de forma que se observa o
desenvolvimento das habilidades ao longo dos ciclos de escolarizagdo. A titulo de exemplo,
na Tabela 5 ¢ apresentado um trecho da matriz relacionado ao tépico “Propriedade dos

numeros e operagdes”.

Tabela 5 — Subtdpico Operagdes com niimeros, relacionado a Propriedade dos nimeros e Operagdes (NAEP)

OPERACOES cOM NUMEROS

GRAU 4 GRAU 8 GRAU 12
a) Adicionar ¢ subtrair: a) Executar calculos com numeros a) Executar calculos com nimeros
e numeros inteiros, ou racionais. reais, incluindo numeros irracionais
o fragdes com denominadores ou nameros de valores absolutos.
comuns, ou

e décimos até centésimos.

b) Multiplicar numeros inteiros:

e ndo maiores que dois digitos por
dois digitos, com calculo com
lapis e papel, ou,

e nameros maiores com uso de
calculadora.

¢) Dividir nimeros inteiros:

e até trés digitos por um digito,
com calculo com lapis e papel,
ou

e até cinco digitos por dois
digitos, com uso de calculadora.

d) Descrever o efeito de multiplicar e d) Descrever o efeito de multiplicar e
dividir por niimeros, incluindo o dividir por niimeros, incluindo o
efeito de multiplicar ou dividir um efeito de multiplicar ou dividir um
d) Descrever o efeito de operagdes nimero racional por: numero real por:
sobre tamanho. (nimeros ®  7ero, ou ®  Zero, ou
inteiros) e um numero menor que zero, ou e um numero menor que zero, ou
e um numero entre zero € um, ou, e um numero entre zero € um, ou,
e um,ou e um,ou
e  um numero maior que um. e  um numero maior que um.
e) Proporcionar um argumento
matematico para explicar operagdes
com duas ou mais fragdes.
f) Interpretar operagdes com niimeros f) Interpretar operagdes com niimeros
inteiros e as relagdes entre eles. racionais e as relagdes entre eles.
g) Resolver problemas de aplicacdo g) Resollver P roblemas de ap llcg(;ao
2) Resolver problemas de aplicacdo envolvendo niimeros racionais e envo’ veqd 0 NUMETOS raclonais ¢
, < ~ irracionais comuns, operagdes
envolvendo nimeros e operagdes. operagdes usando respostas exatas

usando respostas exatas ou

ou estimativas apropriadas. o .
estimativas apropriadas.

Com a inten¢do de assegurar que a Matriz 2005 mantenha o mesmo propdsito que a
anterior, avaliando um contetido apropriado e equilibrado por meio da abordagem de uma
variedade de meios e acdes matematicas, foi proposta nessa matriz a complexidade

matematica relacionada ao item, uma outra dimensao baseada nas propriedades de um item,
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em vez de fundamentar-se nas habilidades do estudante. A complexidade matematica de um

item responde a questdo: “O que o item pergunta aos estudantes?”.

Cada nivel de complexidade inclui aspectos do saber e do fazer matematicos, tais
como o raciocinio, os procedimentos de execugdo, os entendimentos dos conceitos, ou a
resolucdo dos problemas. Os niveis sao ordenados de forma que itens em niveis mais baixos
demandariam que estudantes executassem procedimentos mais simples como o entendimento
de conceitos elementares, ou solug¢do de problemas simples. Os de complexidade moderada,
envolvem mais flexibilidade de pensamento e escolha entre alternativas. Dos itens de alta
complexidade, ¢ esperado que os estudantes raciocinem e comuniquem conceitos sofisticados,
executem procedimentos complexos, ou solucionem problemas nao rotineiros. A ordenagdo
dos niveis ndo se relaciona com uma seqiiéncia desenvolvimental ou pela seqiiéncia em que
ocorrem o ensino e a aprendizagem. Em vez disso, ha uma descricao de diferentes demandas

feitas aos estudantes por meio de itens de teste.

A distribuigdo de itens entre as varias areas de conteido matematico ¢ uma
caracteristica critica do delineamento da avaliagdo, que reflete a importancia relativa e o valor
dado a cada uma das areas de conteudo curricular dentro da matematica. Como tem sido nas
avaliagdes passadas do NAEP, em matematica, as categorias tém recebido uma énfase
diferencial em cada grau avaliado e assim continuou na Matriz 2005. A Tabela 6 apresenta a

distribui¢do percentual recomendada de itens por conteudo para a avaliagdo de 2005.

Tabela 6 — Distribuigdo percentual de itens por grau e areas de contetido (NAEP)

AREA DE CONTEUDO (2005) GRAU 4 (%) GRAU 8 (%) GRAU 12 (%)
Propriedades do Nimero e Operagdes 40 20 10
Medida 20 15 30
Geometria 15 20

Analise de dados e Probabilidade 10 15 25
Algebra 15 30 35

Ao longo da descrigdo do que referencia as avaliagcdes de leitura e matematica para
os dois paises, muitas diferencas puderam ser constatadas. Verifica-se que a avaliagdo

americana ja possui um referencial consolidado e bem constituido.

Uma observacdo importante a ser discutida a respeito dos referenciais ¢ a
consisténcia do referencial teérico das matrizes do SAEB. Constata-se que hd uma
dissonancia entre o discurso e a pratica, além de uma falta de logica entre o que ¢ abordado
como descritor e o referencial tedrico. Neste sentido constata-se a necessidade de rediscutir e

repensar as matrizes enquanto referenciais para a avaliagdo. Ainda em relagdo a isso, verifica-
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se que nos Estados Unidos as matrizes sao pensadas de forma que elas se tornem padrdes para
o0 processo ensino-aprendizagem. No Brasil, ha a recomendacdo expressa de que as matrizes
ndo sejam tomadas como referéncia, o que de fato, na forma em que elas se encontram, nao
seria aconselhavel. Mas, propde-se que seja feita uma reflexao sobre isso, considerando-se a

falta de padrdes que o sistema educacional enfrenta.

Em relagdo a tabela de especificacdes para elaboracio de itens, que ¢ uma pratica do
sistema norte-americano, poderia também ser adotada pelo sistema brasileiro. Pois, constata-
se a dificuldade de elaboradores em terem um norte além da matriz, porque os descritores
abordam habilidades muito amplas. Dessa forma, o construtor de itens teria um suporte

objetivo, podendo exercitar so a criatividade, melhorando, quem sabe a qualidade dos itens.

Quanto aos contetidos avaliados em leitura e matematica, que sdo abordados nas
matrizes brasileiras, constata-se que se faz necessario revé-los e adequé-los as diretrizes de
ensino ¢ ao momento atual que exige um novo desenho do conhecimento voltado para a
constru¢do do processo de letramento de todas as areas do curriculo escolar. A proposta
americana ¢ muito interessante e bem consistente com esses momentos atuais. Enfim, por
meio dessa exposicao, tém-se subsidios para refletir sobre o que sustenta os testes atuais em

nosso pais.

4.2.2  Como se procede a analise dos dados nos dois paises?

O processo de andlise dos instrumentos dos dois paises sdo muito semelhantes. Sao
utilizadas, basicamente as mesmas andlises que tém a finalidade de garantir a qualidade
psicométrica dos instrumentos e assegurar uma calibragdo confiavel dos itens que dardo um
perfil do sistema em relagdo a qualidade do aprendizado. As informagdes aqui veiculadas
foram coletadas dos Relatorios técnicos do SAEB 99, 2001 e 2003, escritos pelo Professor
Ruben Klein e pelo Technical Report: The NAEP 1998, organizado por Nancy L. Allen, John
R. Donoghue e Terry L. Schoeps.

Tanto no Brasil quanto nos Estados Unidos sdo utilizados diferentes instrumentos de
coleta de dados, sendo os testes que avaliam o desempenho um deles, o qual esta sendo objeto

de analise nesse estudo.

Nos relatorios pesquisados dos dois paises consta como primeiro passo a revisao dos

testes quanto ao conteudo e a forma, que compreende uma certificacdo da qualidade dos

98



aspectos tedricos, pedagogicos e lingiiisticos dos itens que contribuird com a validagdo
empirica, que verificard, por meio de técnicas estatisticas e psicométricas, as caracteristicas de

comportamento dos itens apds sua aplicagdo em campo.

As analises estatisticas certificam a qualidade psicométrica dos itens. Por meio delas
¢ estimado o poder de discriminagdo do item, ou seja, sua capacidade de diferenciar os alunos
que conhecem o contetido e ja desenvolveram as competéncias requeridas dos demais que
ainda ndo atingiram a proficiéncia necessaria para respondé-lo; o indice de dificuldade de
cada questdo, que permite equilibrar as provas com questdes de diferentes graus de
dificuldade; e a probabilidade de acerto ao acaso, que indica a chance de acerto do item sem o

conhecimento e a construg¢do da habilidade requerida (acerto pelo “chute”).

As diferencas das analises adotadas pelos dois paises relacionam-se principalmente
aos variados formatos dos itens adotados pelo sistema norte americano (multipla escolha,
resposta construida curta e a estendida), a selecdo da amostra e as analises por subdominios de

conteudos por meio de valores plausiveis.

Os testes do SAEB e do NAEP utilizam um delineamento amostral de itens
denominado “Blocos Incompletos Balanceados” (Balanced Incomplete Block) — BIB — que
permite que um quantitativo maior de itens seja dividido em subconjuntos menores chamados
blocos. Esses blocos sdo organizados em grupos de diferentes combinagdes de forma
espiralada o que garante que cada bloco se emparelharda a outro, e em todas as posi¢des
possiveis. Nos Estados Unidos ¢ também utilizada uma variante desse delineamento chamado
“Blocos Incompletos Parcialmente Balanceados” (Partially Balanced Incomplete Block) —
BIPB. Cada combinacdo resulta em um caderno de prova, e todas as combinagdes em
cadernos diferentes. Nas Tabelas 7 e 8, a seguir, sdo apresentados exemplos de cada variante
citada do delineamento amostral de itens. Os nimeros de blocos por teste variam nos dois
paises. No Brasil, desde 1995, adotou-se um delineamento com treze blocos e nimero

variavel de itens.
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Tabela 7 — Exemplo de BIB Tabela 8 — Exemplo de BIPB

Caderno Bloco | Bloco Il Bloco 111 Caderno Bloco | Bloco 11
1 A B D 1 A C
2 B C E 2 B A
3 C D F 3 C D
4 D E G 4 D B
5 E F A 5 A D
6 F G B 6 B C
7 G A C 7 H E

8 E F
9 F G
10 G H
11 G E
12 H F
13 C G
14 D H
15 E B
16 F A

Essa distribui¢do assegura que sejam superados fatores intervenientes na resposta aos itens,
como o cansaco do aluno ou a falta de tempo para responder as questdes que aparecem no
final do teste. Essa técnica propicia a cobertura de um amplo espectro curricular em cada
levantamento, permitindo inferéncias sobre o sistema educacional e ndo sobre os

conhecimentos individuais de cada aluno (Beaton, Johnson e Ferris, 1987).

Para garantir a comparabilidade entre os anos, mantém-se alguns blocos de itens ja
aplicados em anos anteriores. J4 a comparabilidade do desempenho dos alunos entre as trés
séries avaliadas, ¢ assegurada pela aplicacdo de blocos da 4* série a 8" série do ensino

fundamental, bem como da 8* série a 3% série do ensino médio.

Ap6s a aplicagdo dos testes, eles sdo analisados por meio de duas teorias: a Teoria
Classica do Teste e a Teoria de Resposta ao Item. Os modelos que fundamentam as duas
analises se apéiam em estatisticas que buscam analisar o desempenho dos alunos resultante da
aplicacdo dos testes, considerando-se os niveis de dificuldade, de discriminacdo e de acerto ao

acaso dos itens.

As primeiras andlises sdo efetuadas com base na TCT. Os parametros gerados
referem-se ao calculo da propor¢ao de acerto do item e de escolha a cada alternativa, ao indice
de discriminagdo, ao indice “D”, definido pela diferenca de 27% dos alunos com maiores e
menores medidas de desempenho, respectivamente, € ao coeficiente bisserial do item e por
alternativa. Essas analises sdo realizadas para o Brasil, para cada uma das cinco regides

geograficas e para cada unidade da federagao (UF).
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No Brasil, ao fazer as anélises, o peso amostral dos alunos e o delineamento BIB sdo
levados em conta. Considerando-se a andlise com o BIB, o escore dos alunos apresenta a
inconveniéncia dos cadernos ndo terem dificuldades iguais e, portanto, hd problemas de
comparabilidade do niumero de acertos. Por exemplo, espera-se que um aluno de 8" série
obtenha um escore maior em um item de um bloco comum com a 4* série. Para efetuar esta
analise, a Fundagdo Cesgranrio, que foi quem realizou as andlises nesse periodo de 1995 a
2003, utiliza um programa desenvolvido por Klein e Klein (1998). Esse Programa, além de
levar em conta o BBI e os pesos dos alunos, calcula a propor¢do de respostas em cada
alternativa e a correlagdo bisserial entre cada opgdo de resposta de multipla escolha ¢ uma
medida de desempenho, no caso, os escores. As correlagdes bisseriais sao calculadas usando o
normit, uma variavel obtida por uma transformac¢do ndo linear a partir dos escores dos
examinandos.
Antes de realizar as analises utilizando o procedimento da rormit, torna-se necessario para
cada série/disciplina, uma analise da dificuldade de cada caderno e de cada bloco, levando em

conta o bloco e sua posi¢ao no caderno.

Nos Estados Unidos, ¢ feita uma intensa andlise exploratéria dos itens que inclui
analises convencionais, com e sem 0s pesos amostrais dos examinandos incorporados. As
analises sdo conduzidas no nivel do bloco, sendo produzidos escores conforme o nimero de
respostas corretas a cada item, nimero de respostas a cada alternativa, nimero de casos
omissos, € do ndo alcance. Dentro dos blocos, ha itens de multipla escolha e de respostas
construidas curtas e extensas. Para cada um desses tipos, sdo realizadas analises que embora

sejam analogas, requerem procedimentos diferenciados.

O processo de correcdo das respostas dos testes, etapa anterior as andlises estatisticas,
exige rigor e tempo para a sua execucdo. As perguntas de respostas construidas requerem que
os estudantes formulem suas proprias respostas. Os avaliadores qualificados e treinados
atribuem um escore para as respostas construidas. Atribuir esses escores a um grande nimero
de questdes de respostas construidas com um elevado grau de qualidade — em nivel de
confiabilidade — e dentro de uma estrutura de tempo limitado, ¢ essencial ao sucesso da
avaliacdo conduzida pelo NAEP (no ano 2005, mais de trés milhdes de respostas construidas
foram corrigidas). Para garantir confiabilidade e correcdo rapida, o NAEP adota os seguintes

passos nessa etapa:

> desenvolve guias com escores explicitados, focalizados a cada questdo, que

emparelham os critérios delineados segundo as matrizes da avaliagao;

101



» recruta avaliadores qualificados e experimentados, treinando-os, e verificando a
habilidade para atribuir escores para questdes especificas por meio dos testes
qualificados;

> emprega um processamento de imagem e um sistema de corre¢do que encaminha as
imagens das respostas dos estudantes diretamente aos avaliadores que podem assim
realizar a avaliacdo mais rapida;

> monitora a consisténcia dos avaliadores por meio de verificagcdes da fidedignidade
durante o andamento da avaliagao;

» avalia a qualidade da tomada de decisdo do avaliador por meio do monitoramento
freqiiente por especialistas em avaliagao do NAEP; e

> documenta todo o treinamento, a atribuicdo de escores, e os procedimentos de

controle de qualidade nos relatdrios técnicos.

Enquanto as questdes de respostas construidas sdo avaliadas usando o sistema de
processamento da imagem, as respostas as perguntas de multipla escolha sdo lidas por meio

do escaneamento dos cadernos de teste.

No Brasil como nos Estados Unidos, para assegurar medidas de desempenho justas e
confiaveis, apos o processo de atribuicao de escores as respostas, os dados ¢ os desempenhos
sao checados por varios meios em relagdo a fidedignidade da corregao, a analise dos itens e ao
funcionamento diferencial do item (Differencial Item functioning - DIF). Quanto a analise do
funcionamento diferencial do item (DIF). Ela se refere a procedimentos que avaliam se os
itens sdo diferencialmente dificeis para grupos diferentes de examinandos. Os procedimentos
utilizados incluem o controle das diferencas entre grupos observando-se um critério,
geralmente, os escores do teste. O desempenho de cada item entre os grupos € entdo

comparado dentro do conjunto de examinandos que tém o mesmo escore total no teste.

Os itens dicotomicos corrigidos sdo analisados usando procedimentos padrio que
resultam em um registro para cada item. Esse registro ¢ resultante das seguintes analises do
item: nimero de estudantes que omitiram ou que ndo tenham atingido o item; o nimero de
examinandos que responderam; a porcentagem; a média e o desvio padrio de respostas
corretas para o bloco no qual o item aparece; a porcentagem de examinandos que da uma
resposta sem ateng¢do; p+, que ¢ a propor¢ao de examinandos que da uma resposta correta ao
item (razdo entre o numero de respostas corretas pelo nimero de respostas corretas mais as
erradas e as omitidas); A, que ¢ a inversa normalmente transformada do p+ escalado para

média 13 e desvio padrdo 4; o coeficiente de correlagdo bisserial entre o item e o ntimero de
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respostas corretas para o bloco no qual o item aparece, o coeficiente de correlagdo ponto-

bisserial.

Os itens politdmicos corrigidos, prevalentes nos testes americanos, sdo analisados
por métodos paralelos aos itens dicotomicos, os quais produzem também registros individuais
para cada item. Categorias de respostas sao definidas em duas formas: uma baseada nos
codigos originais para as respostas, como especificado pelos avaliadores, e outra usada na
definicdo do modelo da TRI, a qual ¢ definida pelo tratamento de cada categoria de respostas
dada a classificacao pela analise da TRI. Assim, na classifica¢do original pode-se considerar
até sete categorias de respostas, levando em conta desde aqueles que ndo acertam nada até
aqueles que acertam completamente, além daqueles que omitiram e ndo atingiram o item.
Considerando-se a analise da TRI, algumas categorias podem ser combinadas, redundando em

quatro ou cinco categorias.

As seguintes estatisticas, andlogas aquelas dos itens dicotomicos corrigidos, sdo
computadas: a propor¢ao de examinandos que d4 uma resposta sem atencao; no lugar do p+, a
razdo da média do escore no item pelo escore maximo possivel que foi atribuido ao item; no
lugar do A, a razdo da inversa normalmente transformada do escore médio do item pelo escore
maximo possivel do item para a média 13 e desvio padrao 4; o coeficiente de correlacao
polisserial ¢ usado no lugar da bisserial; o coeficiente de correlacao de Pearson ¢ usado no

lugar da ponto bisserial.

Apds essas andlises, sdo geradas tabelas com resultados ao nivel dos itens. Essas
tabelas sumarizam as estatisticas dos itens para todos eles dentro de cada bloco, considerando-
se o tamanho amostral, sem peso e com peso. Nos relatorios americanos nao sao apresentadas
tabelas informando os indices gerados da TCT. No Brasil, sdo informados os indices da TCT
por item e por alternativa (propor¢do de respostas e correlacdo bisserial), além da andlise
grafica por item. Esses dados facilitam a compreensdo do desempenho dos alunos, permitindo
uma integracdo entre as analises estatisticas e pedagdgicas e consequentemente uma melhor

analise da qualidade dos itens.

A atribui¢do dos pesos para as amostras participantes da avaliacdo americana se
diferencia da brasileira, principalmente em fun¢do dos resultados da avaliagdo por estado,

conforme pode ser observado a seguir.

Os pesos amostrais se relacionam as escolas e aos estudantes participantes que sao

escolhidos para serem nacionalmente representativos e que sdo selecionados em cada estado,

103



no Distrito de Columbia e nas escolas do Departamento de Defesa. Desde 2002, uma amostra
combinada de escolas publicas tem sido selecionada para o estado e para a nagdo. Assim, da
amostra selecionada para a avaliacdo de um estado, uma subamostra ¢ designada para ser
representativa dos estudantes da nagdo. No nivel do estado, os resultados sdo relatados
somente para escolas publicas e para alguns agrupamentos demograficos que permitem
analises. Nas avaliagdes em que os estados participam, os resultados sdo também relatados em
nivel estadual. A amostra para o NAEP nacional ¢ composta de todas as subamostras
estaduais de estudantes de escolas publicas, bem como de amostras de estudantes de escolas
privadas. Em estados ndo participantes, um determinado numero de escolas e estudantes sio

selecionados para completar a amostra em nivel nacional.

Nos estados, uma amostra de aproximadamente 2.500 estudantes de 100 escolas ¢é
selecionada, por grau e disciplina. A selecdo das escolas ¢ randomica dentro das categorias de
escolas com caracteristicas similares. Mas algumas escolas ou grupos de escolas (distritos)
podem ser escolhidos em todos os ciclos de avaliacao se eles forem os unicos representantes
de determinadas caracteristicas. Normalmente, 30 estudantes por disciplina e por série sdo
selecionados aleatoriamente em cada escola. Como a meta é avaliar todos os estudantes
selecionados na amostra, inclusive aqueles que apresentam alguma deficiéncia, o NAEP tem
proposto algumas adaptagdes nos testes ou nos padrdes de aplicagdo para permitir que todos
participem. A avaliacdo nacional relata resultados para escolas publicas e ndo-publicas, para
todas as regides do pais, bem como, por sexo, raga, grau de urbanizacdo, posi¢do da escola,
instrugdo dos pais e participacdo no Programa Nacional de Almogo na Escola (National

School Lunch Program - NSLP).

Os resultados dos estudantes avaliados sd3o combinados por meio dos valores
plausiveis atribuidos para proporcionar estimativas acuradas do desempenho geral da nacao e
do desempenho dos estados individuais e de algumas jurisdigdes. Os pesos atribuidos aos
resultados, leva em consideracdo o fato de que estados e escolas dentro dos estados,

representam diferentes propor¢des da populacdo nacional geral e estadual.

Tanto no Brasil, quanto nos Estados Unidos, apds essas andlises iniciais, os dados
das amostras da avaliacdo s3o calibrados usando modelos da TRI. Para itens dicotomicos
corrigidos, formas logisticas dos modelos de dois e trés parametros sao usadas, enquanto para
os itens politdmicos, € utilizada a forma do modelo de crédito parcial generalizado. Esses dois
tipos de itens e modelos sdo combinados gerando as escalas do SAEB e do NAEP.

Estimativas dos parametros do item sdo obtidas em uma escala provisoria, usando os
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programas Bilog e Parscale. A adequag¢do do modelo de TRI para os dados observados ¢
analisada em cada escala comparando as funcdes de resposta ao item empiricas com as curvas
teoricas. Graficos dessas func¢des de respostas ao item empiricas e curvas tedricas sdo, entao,
comparados. As andlises de DIF, previamente descritas, também proporcionam informagdes

relacionadas a adequagao do modelo através das subpopulagdes.

Outro diferencial, tomando por base as andlises americanas, diz respeito as
estimacdes dos pardmetros que sdo geradas também separadamente para cada uma das trés
escalas de Leitura, definidas aos contextos contemplados na matriz (literaria, informativa e
para desempenho de tarefas) e, em Matematica, aos cinco conteudos avaliados (propriedades
dos numeros e operacdes, medidas, geometria, analise de dados e probabilidade e algebra).

Para leitura e matematica,

Este processo ¢ feito apds a calibracdo conjunta dos itens. Valores plausiveis sdo
extraidos da distribuicdo preditiva dos valores dos escores calibrados para cada estudante
(esse processo ¢ chamado condicional). As varidveis usadas para calcular os valores
plausiveis para uma escala de avaliagdo nacional ou para os grupos de escalas incluem um
amplo espectro de varidveis de contexto, de atitude e experimentais, e as composicdes de tais
variaveis. Para melhorar a estabilidade numérica das escalas, as variaveis de contexto
originais sdao padronizadas e transformadas em um conjunto de varidveis linearmente
independentes pela extracdo dos componentes principais da matriz de correlagdo das variaveis
originais. Assim, em vez de se utilizar as varidveis originais, sdo usados os componentes

principais como variaveis independentes para calcular os valores plausiveis daquelas escalas.

Tanto o SAEB quanto o NAEP realizam também a anélise da unidimensionalidade
dos itens. Varias estatisticas e simulagdes sao utilizadas verificando a inflagdo do nimero de
dimensdes e examinando, quando evidenciada mais de uma dimensdo, a for¢a de cada uma
dessas dimensdes para apoiar a utilizagdo ou nao de uma escala composta para descrever os
dados. Depois dos itens calibrados, ¢ feita a transformagdo para a métrica das escalas por
procedimentos de /inkagem via populagdo comum. Dessa forma, os dados da tltima avaliacao
sdo calibrados juntos com os da atual, pelos programas BILOG-MG e PARSCALE,
especificando amostras de cada avaliacdo como vindas de diferentes populagdes. Apds esse

procedimento sao realizadas as transformacgdes sendo estabelecidas novas escalas.

Para extrair inferéncias dos resultados das andlises estatisticas ¢ importante observar
que todo o processo ¢ produto de estimativas, estando, portanto, sujeito a medidas de

incerteza, ou erros de medida. E sobre as fontes de incerteza pode-se afirmar que existem
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duas: a primeira, que o SAEB e o NAEP usam amostras de estudantes em vez de testar todos
os estudantes; e a segunda, que as avaliagdes ndo questionam todo o espectro relacionado aos
contetdos contemplados, em vez disso, ¢ selecionada uma amostra desses contetdos. A
magnitude dessas incertezas ¢, entdo, refletida no erro padrdo de cada estimativa. Portanto, as
comparagoes apresentadas e discutidas nos relatorios sdo baseadas sobre testes estatisticos que
consideram os erros padrdo dessas estatisticas e a magnitude da diferenca entre as médias ou

as porcentagens.

4.2.3  Como os resultados sdo relatados nos dois paises?

Em relagdo a forma de relatos dos resultados dos dois paises, grandes diferencas sao
observadas. Os ultimos resultados publicados pelo SAEB foram os relativos ao SAEB 2001 e
os resultados da Prova Brasil 2005. Os resultados de 2001 foram apresentados em relatdrios
contendo resultados nacionais, pedagogicos, regionais e estaduais, por série e disciplina. O
relatorio nacional apresentou dados relativos ao contexto completo da avaliagdo, desde
aspectos técnicos das andlises, até o contexto educacional da década e reflexdes sobre a
eficacia e a equidade do sistema educacional brasileiro. Foram apresentados resultados do
desempenho dos alunos em escala inica e por série, com interpretagdes e exemplos de itens
para cada uma delas. Nos relatorios pedagogicos foram feitas andlises relacionando o que foi
avaliado, o que os resultados indicam e em que a pratica pedagogica do professor pode ser
melhorada. Outra publicagcdo feita também com base nos resultados de 2001, embora
publicada em 2003 (Qualidade da Educacao: uma nova leitura do desempenho dos estudantes,

2003), em outra gestdo da DAEB, foi em relagao leitura do desempenho dos estudantes.

Os resultados da Prova Brasil foram publicados na Internet e enviados para cada
escola na forma de um boletim. Os dados disponibilizados na Internet sdo quantitativos
descritivos da escola relacionados a todos os participantes da avaliacdo e os indicadores de
desempenho da escola em relagdo as médias de outras categorias avaliadas. Todas essas
informagdes encontram-se na forma de tabelas e graficos. Em relagdo a escala de proficiéncia,

ela foi publicada na forma de um boletim que foi enviado, em separado as escolas.

Os resultados das avaliagdes de leitura e matematica do NAEP sao disponibilizados
para diversas categorias de interesse em duas formas: impressos e via Internet. Dos que sdo

impressos, aquele que tem maior divulga¢do ¢ o apresentado na forma de um sumadrio
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executivo em que sdo relatados escores médios para grupos de estudantes na escala 0—500 e as
porcentagens de estudantes que alcangam cada um dos trés niveis de desempenho: Bésico,
Proficiente e Avancado. Os niveis de desempenho oferecem uma média de porcentagens de
estudantes identificados que demonstram certas proficiéncias na leitura e na matematica.
Autorizado pela legislacio do NAEP e adotado pelo Conselho Governamental, os niveis de
desempenho sdo padrdes baseados em julgamentos coletivos acerca do que os estudantes
deveriam saber e serem capazes de fazer, fundamentados no que ¢ previsto nas Matrizes de
Leitura ¢ Matematica do NAEP. Na Tabela 9, sdo apresentadas as defini¢des politicas dos

niveis de desempenho do NAEP.

Tabela 9 — Definigao politica dos niveis de desempenho do NAEP

AVANCADO Desempenho superior

Desempenho académico sélido para cada grau avaliado. Estudantes que alcancam esse nivel
demonstram competéncia em responder aos desafios da disciplina avaliada, incluindo o

PROFICIENTE . L L . . . ~
conhecimento da matéria, aplicagdo de tais conhecimentos a situagdes do mundo real e
habilidades analiticas apropriadas a matéria.

BASICO Dominio parcial de conhecimento e habilidades que sdo fundamentais para um trabalho

proficiente em cada grau.

Fonte: U. S. Department of Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Statistics, National Assessment of
Educational Progress (NAEP), 2005 Reading and Mathematics Assessment

Como parte do processo para fixar niveis de desempenho em cada disciplina avaliada
pelo NAEP, painéis de professores, especialistas em curriculo, elaboradores de politicas e
membros do publico em geral usam defini¢des politicas genéricas para desenvolver descrigdes
do que os estudantes deveriam saber e serem capazes de fazer em cada um dos niveis, nos trés
graus avaliados. Na Tabela 10 sdo apresentadas como exemplo, as descrigdes que ilustram os

niveis de desempenho em Leitura do quarto grau.
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Tabela 10 — Niveis de Desempenho em Leitura para o 4° grau — NAEP 2005

NIiVEIS DE
DESEMPENHO DESCRICAO
EM LEITURA

Estudantes do quarto grau, que alcancam um nivel avancado, devem ser capazes de
generalizar acerca de topicos na selecdo da leitura e demonstrarem uma consciéncia de como
os autores compoem e usam artificios literarios. Quando léem um texto adequado ao quarto
grau, eles devem ser capazes de julgar criticamente os textos e, em geral, dar respostas
completas que indicam pensamento cuidadoso.

Por exemplo, quando léem um texto literario, estudantes do nivel avangado devem ser
capazes de fazer generaliza¢Ges acerca de um ponto da historia e estender seu significado
integrando experiéncias pessoais e outras leituras com idéias sugeridas pelo texto. Eles
devem ser capazes de identificar artificios literarios tais como uma linguagem figurativa.

Avangado

Quando o texto ¢ informativo, esses estudantes devem ser capazes de explicar a intengdo do
autor usando material de apoio do texto, de fazer julgamentos criticos da forma e contetido
do texto e explicar seu julgamento claramente.

Estudantes do quarto grau que alcangam um nivel proficiente devem ser capazes de
demonstrar um entendimento geral do texto, indicando inferéncias bem como informagao
literal. Quando a leitura do texto ¢ adequada a alunos do quarto grau, eles devem ser capazes
de ampliar as idéias no texto, fazendo inferéncias, esbogando conclusdes e fazendo conexdes
com suas proprias experiéncias. As conexdes entre o texto e o que o estudante infere devem
ser claras.

Proficiente Por exemplo, quando 1éem um texto literario, estudantes do nivel proficiente devem ser
capazes de resumir a historia, esbogando conclusdes acerca dos personagens ou do enredo, e
reconhecer relagdes de causa e efeito.

Quando 1€em um texto informativo, estudantes desse nivel, devem ser capazes de resumir a
informagdo e identificar a inten¢do ou o propdsito do autor. Devem ser capazes de esbogar
razoavelmente conclusdes do texto, reconhecer relagdes de causa e efeito ou similaridades e
diferencas e identificar o significado de conceitos principais na selecao.

Estudantes do quarto grau que alcangam um nivel basico devem ser capazes de demonstrar
um entendimento geral do que leram. Quando a leitura do texto ¢ adequada a alunos do
quarto grau, eles devem ser capazes de fazer conexdes Obvias entre o texto e suas proprias
experiéncias e estender as idéias no texto para fazer inferéncias simples.

Por exemplo, quando 1éem um texto literario, eles devem ser capazes de contar acerca do
Basico que a histdria diz respeito, proporcionando detalhes para apoiar o seu entendimento e
conectar aspectos da historia com suas proprias experiéncias.

Quando léem um texto informativo, estudantes desse nivel, devem ser capazes de contar
sobre 0 que o texto diz respeito ou identificar o propdsito para 1é-lo, proporcionando
detalhes para apoiar o seu entendimento e conectar idéias do texto para seu conhecimento
contextual e experiéncias.

Fonte: U. S. Department of Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Statistics, National Assessment of
Educational Progress (NAEP), 2005 Reading Assessment

Os desempenhos dos alunos em Leitura e Matematica sdo também apresentados na
forma de mapas que posicionam as descri¢cdes dos itens ao longo da escala composta, onde
sdo apresentados os itens respondidos com sucesso pelos estudantes. As descrigdes usadas no
mapa focalizam sobre as habilidades necessarias para responder a cada uma das questdes em
cada disciplina relacionada a cada série. Para cada item do teste indicado, estudantes que

escoraram acima do ponto da escala tétm uma probabilidade mais alta de responder com
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sucesso a questdo e aqueles que escoraram abaixo do ponto considerado, t€ém uma
probabilidade mais baixa de obter sucesso na questdo. Os mapas de itens sdo indicadores Uteis
de probabilidades mais altas ou mais baixas de responder com sucesso a questdes dependendo

da habilidade geral dos estudantes como medida pela escala NAEP.

Em relacao ao nivel de desempenho dos estudantes que se encontram abaixo do nivel
Basico, o mapa ¢ um formato interessante e util para descrever o que eles sdo capazes, pois
ndo se pode considerd-los como ndo leitores ou ndo capazes de desempenhar nenhuma
habilidade matematica. Por exemplo, pela avaliagio de Matematica, eles demonstram ser
capazes de ler, mas ndo suficientemente bem para alcancar o escore minimo para o nivel

Basico.

Pela Tabela 11, pode-se observar o que, pelas descrigdes apresentadas dos itens do

quarto grau, os alunos que estdo abaixo do nivel Basico sdo capazes de fazer.
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Tabela 11 — Mapa de descricdo dos itens de Matematica para o grau 4 — NAEP 2005

500

1

300
290

294 Identificar equagdo para descrever padrdes dados em uma tabela

2 8 2 288 Identificar medidas dadas sobre uma régua
280 284 Subtrair frag¢des com denominadores comuns
AVANCADO 278  Aproximar fragdo de uma hora dada em minutos
273 Splucionar um problema descrito envolvendo niimeros grandes (calculadora
disponivel)

2 70 272 Determinar nimeros ausentes em uma senten¢a numérica
272 Solucionar um problema descrito envolvendo multiplicacdo (calculadora
disponivel)

2 60 260  Determinar a altura de um retangulo depois de ele ser dobraado

258 Representar uma situagdo com uma expressdo algébrica
2 49 2 50 254 Identificar qual figura sobre uma rede quadriculada tem a maior drea
253 Completar um gréafico de barras a partir da descri¢ao de dados

PROFICIENTE 246  Determinar o valor de um ponto sobre uma reta numérica

240

232 Determinar o préoximo niimero em um dado padrao
230 228 Classificar nlimeros como pares ou impares
220

223 Determinar quais atributos podem ser medidos com um metro

218 Subtrair numeros de dois digitos para resolver um problema descrito

214

BASICO 2 lo 211 Identificar quais formas sdo cilindricas
211 Subtrair nimeros de dois digitos de um de trés digitos
200 203 Identificar um numero dado em uma notagdo expandida

190

|
0

197  Determinar o resultado mais provavel em um problema descrito

Fonte: U. S. Department of Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Statistics, National Assessment of
Educational Progress (NAEP), 2005 Mathematics Assessment

Nota: Tipo regular de letra denota questdes de resposta construida. Tipo italico denota questdes de multipla escolha. As questdes de
Matematica foram mapeadas na escala de 0-500. A posi¢do da questdo na escala representa o escore alcangado por estudantes que tinham
65% de probabilidade de alcangarem sucesso nas questdes de respostas construidas e para multipla escolha, 74%.

Comparando-se os dois sistemas, respeitando-se as peculiaridades brasileiras e norte-
americanas ¢ considerando-se que o sistema de avaliagdo brasileiro adota como modelo o

sistema norte-americano, constata-se que muito pode ser feito para melhorar o nosso sistema.
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Em relacdo ao sistema de avaliagdo adotado nos dois paises, percebe-se um
diferencial significativo em relagdo as avaliacdes nacionais, estaduais e locais. Verifica-se, do
lado americano, pouca ingeréncia da esfera federal nas esferas estaduais e locais. Sdo os
estados e distritos locais que administram os processos avaliativos, que sdo realizados com
maior freqiiéncia e fornecem resultados mais pontuais, dando condigdes de serem
implementadas politicas mais diretas e eficientes. H4 exigéncias de cumprimento a leis
federais no &mbito da educacdo, como ¢ o caso do que € prescrito na re-autorizagao da ESEA
2001 (No Child Left Behind), havendo, consequentemente, maior comprometimento pelas

instancias diretamente relacionadas com a superacdo das dificuldades constatadas.

Quanto as matrizes, parece ser conveniente que o SAEB proceda a sua revisao.
Afinal, os sistemas educacionais de todo o mundo tém buscado estratégias para se adaptar aos
novos paradigmas de aprendizagem e o SAEB, como ja discutido anteriormente, pode se

constituir um eixo orientador dessa tendéncia.

Em relacao as analises utilizadas para fornecer os resultados da avaliagao, constata-se
que o Brasil encontra-se muito avangado, tendo inclusive, desenvolvendo tecnologias
proprias. Talvez, fosse interessante rever o delineamento amostral adotado a partir de 2002
nos Estados Unidos, que parece garantir resultados mais confidveis aos estados. Se o esquema
norte-americano para o delineamento amostral para os estados fosse adotado no Brasil, a
amostra de alunos brasileiros aumentaria para cerca de 486.000 alunos’, considerando-se duas

disciplinas avaliadas, assegurando resultados mais confiaveis no nivel dos estados.

Além disso, também parece interessante, principalmente, tomando como unidade de
analise a escola, a producao de escalas por temas/topicos delimitados para as avaliagdes de

Leitura e Matematica.

Os valores plausiveis atribuidos as proficiéncias dos alunos, pratica comum no
sistema de avaliagdo norte-americano, talvez pudessem minimizar o peso de alguns fatores
intervenientes no desempenho dos alunos e apresentar resultados mais justos, considerando-se

a realidade brasileira.

Quanto a apresentacdo dos resultados, sugere-se uma discussdo mais profunda, com
estratos de interesse da sociedade, a respeito dos qualificativos dos niveis de desempenho e
dos pontos de corte relativos a cada um deles. O mapa de descri¢do dos itens também se

constitui uma forma interessante de apresentagao de resultados em algum tipo de relatorio.

7 A amostra consideraria 30 alunos por escola, 100 escolas por estado, duas disciplinas e trés séries avaliadas.
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ApOs essa pesquisa parece razoavel considerar que o sistema brasileiro de avaliagao
pode ser repensado. Varios comentarios foram feitos no decorrer deste capitulo que apdiam
esse posicionamento. No capitulo a seguir, ¢ feita uma andlise mais profunda do sistema
brasileiro, no que diz respeito aos testes de desempenho e as descricdes das escalas

produzidas com base nos resultados, ao longo de cinco edigdes do SAEB (1995 a 2003).
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5. ANALISE CRITICA DOS TESTES NA PERSPECTIVA DAS

DESCRICOES DAS ESCALAS NO PERIODO 1995-2003

Neste capitulo, ¢ destacada a importancia do teste enquanto instrumento utilizado
para avaliar o desempenho do aluno no processo de descri¢cdo dos resultados. Como ja foi
exposto anteriormente, a eficacia de uma avaliacdo educacional depende, sobretudo, do teste
elaborado para conferir o desempenho dos alunos e de sua eficiéncia para medir, avaliar e
descrever os resultados observaveis da aprendizagem. O teste se constitui, dessa forma, o
referencial das habilidades aferidas. Assim, em um processo nacional, ele sera o Unico e o
principal instrumento confirmatério do que os alunos de toda a nacdo demonstram ser capazes

de fazer ou ndo.

E necessario ser transparente e honesto ao devolver os resultados. Sabe-se que
inameros fatores contribuem para a fidedignidade ou ndo dos resultados. Eles vao interferindo
na sucessdo de operagdes que compdem o processo, incluindo desde o planejamento, o
delineamento amostral, a aplicacdo, a correcdo, as proprias analises, até chegar a descrigdo
dos resultados. Ha que se ter um rigor extremado por todo o processo para que a avaliagdo

alcance os objetivos planejados.

Este topico da pesquisa teve por finalidade chamar a atengdo para o que se apresenta
como resultado do que foi avaliado. Como ja fora dito ao longo deste estudo, os resultados
devem estar integralmente relacionados ao instrumento utilizado. Eles devem ser relatados de
forma clara o suficiente para que possam ser entendidos e assimilados por todos os

interessados na melhoria da qualidade do sistema educacional, sejam elaboradores de
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politicas, secretarios de educacao, diretores de escolas, professores, jornalistas, pais, enfim

quem quer que seja.

Para realizar a andlise critica da descri¢do dos resultados, enquanto habilidades
aferidas e publicadas na forma de escalas e niveis de desempenho, foram necessarios dois
procedimentos distintos: (1) (re)descrever as escalas, com base nos posicionamentos adotados

ao longo deste estudo e (2) analisar criticamente as descri¢des publicadas.

Em sintese, para realizar essa andlise, examinou-se a qualidade psicométrica e
pedagodgica de cada item e de cada teste, selecionando os itens adequados para compor a
descri¢ao do que os alunos demonstraram saber fazer. Alguns itens foram considerados na
descricdo, mesmo nao tendo obedecido aos critérios determinados. Estes apresentaram boa
qualidade pedagodgica. O niimero de itens que ndo atingiu esses critérios, mas que foram
considerados na analise sdo os seguintes: correlacdo bisserial — sete itens; parametro a — cinco
itens; e parametro ¢ — 22 itens. Em seguida, procedeu-se a analise do teste, apontando os
problemas encontrados em cada um deles. O terceiro passo foi descrever as habilidades
relacionadas a cada item selecionado. As habilidades foram organizadas em tabela conforme
os niveis a elas atribuidos, resultantes das analises realizadas pela Fundagdo Cesgranrio. E,
por fim, procedeu-se as descri¢des na forma de uma escala que refletisse o que, de fato, os
alunos demonstraram saber fazer tomando por base o desempenho no teste (ver modelos dos

procedimentos nos Anexos Al, A2 e A3).

A (re)descri¢do das escalas foi feita com base no referencial teorico subjacente a
TRI, ou seja, pressupde-se que um aluno que tenha alcangado uma proficiéncia mais alta sabe
mais que outro aluno que tenha alcancado uma proficiéncia mais baixa, em um processo
cumulativo. Portanto, um item representativo de um intervalo 175-200 exige um nivel de
habilidade menor do que outro item do intervalo 200-225. Dessa forma, ao descrever o que os
alunos sdo capazes, esse diferencial deve ficar explicito. Por exemplo, se se considera a
competéncia “localizar informag¢do explicita em um texto”, os itens representativos dos
diferentes intervalos da escala, deverdo apresentar habilidades que demonstrem a construg¢ao
dessa competéncia, isto €, deve ficar explicito que o seu alcance ocorre por meio do processo

de desenvolvimento de habilidades, das mais simples as mais complexas.

Realizar essa (re)descricao e criticar as descri¢des publicadas foi um grande desafio,
posto que, se considerou o olhar de apenas uma pessoa, que embora esteja fundamentada nos

estudos que ora apresenta € que tenha experiéncia como professora de séries iniciais, como
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avaliadora e como pesquisadora, nao desfrutou da interlocu¢do com especialistas nas areas

tomadas como referéncia (lingua portuguesa e matematica).

Na Tabela 12 constam alguns dados descritivos das avaliagdes consideradas neste

estudo.

Tabela 12 - Informagdes relacionadas aos testes analisados (SAEB)

N° DE QUESTOES

TESTES ANAL ISADAS ALUNOS AVALIADOS

Lingua Portuguesa 1995 130 12.033
Matematica 1995 130 11.886
Lingua Portuguesa 1997 143 23.404
Matematica 1997 143 23.535
Lingua Portuguesa 1999 169 21.542
Matematica 1999 169 21.572
Lingua Portuguesa 2001 169 57.254
Matematica 2001 169 57.258
Lingua Portuguesa 2003 169 46.067
Matematica 2003 169 46.131
Total 1.560 320.682

As discussdes serdo feitas com base nos dados analisados por edi¢do do SAEB,
publicados a partir de 1995. Ao final, serdo feitas algumas reflexdes sobre os propoésitos da

escala e o que poderia ser feito para melhorar esse processo de descricao.

5.1. SAEB-EDICAO 1995

5.1.1. AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA

O teste de Lingua Portuguesa do SAEB 1995 teve por foco a leitura (Resumo
Executivo do SAEB 1995, 1997). Os itens foram elaborados a partir de uma matriz referencial
(ndo constante em nenhum documento na DAEB) que especificava os contetudos e habilidades
a serem avaliados. Em sintese, segundo consta nesse Resumo Executivo, as habilidades de
leitura previstas para serem avaliadas em toda a educagdo basica, considerando-se as duas

séries do final do ciclo do ensino fundamental (4* ¢ 8*) ¢ a do final do ensino médio (3?),
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foram classificadas em trés categorias: (1) estabelecimento de significado; (2) extensdao do
significado; e (3) exame critico do significado. Para cada uma dessas categorias foram

relacionadas habilidades. Foram dadas as seguintes definicdes para cada uma das categorias
(p- 3):

1) Estabelecimento de significado: é a consolidagdo, motivada por aprendizagem,
da relagdo entre uma palavra e a idéia a que ela se refere, que corresponde a uma

denotacao.

2) Extensdo do significado: ¢ a aquisicdo de outros significados pela palavra

original, que corresponde a uma conotacao.

3) Exame critico do significado: corresponde a um exercicio de critica, ou seja, um
exercicio em que a coeréncia do aluno é convocada para a construcdo de um
juizo.

O teste foi constituido de 130 questdes referentes a 48 textos. Dessas questdes, nesse
estudo, apenas 68, ou seja, 52% foram consideradas para proceder a descri¢do do que os
alunos brasileiros sabem ou deveriam saber fazer. Em sintese, pode-se verificar que, em
relacdo ao teste, os 48 textos, de forma geral, foram muito pobres. Em sua maioria, foram
constituidos de um a dois paragrafos (dos 24 textos informativos, 17 eram de frases curtas
com no maximo trés linhas; oito textos literarios; uma propaganda, duas instrugdes, trés frases
para completar com termos gramaticais; duas receitas; duas tabelas; e seis bilhetes). O género
literario foi contemplado em apenas 17% e o informativo foi o mais adotado (50%), sendo,
estes, basicamente constituidos de pequenos trechos de informagdes veiculadas em jornais.
Houve varias questoes e textos com linguagem inadequada para a faixa etaria avaliada. Faltou
plausibilidade & maioria das alternativas dos itens. O foco ndo foi somente leitura, pois varios
itens cobraram sinonimia, concordancia verbal e nominal, entre outros. Observaram-se
também diversas questdes com contetidos repetidos € com o mesmo nivel de dificuldade, o
que impediu a abrangéncia de contetido representativo do que os alunos brasileiros deveriam
saber fazer. Houve, ainda, entre as questdes, as que apresentaram cinco alternativas, o que,

certamente, causou confusio aos alunos.

Retirando os 62 itens que ndo foram adequados ou apropriados (apresentaram
problemas pedagdgicos ou psicométricos) para avaliarem os alunos, a distribuicdo do
contedo, comparada aos topicos da atual matriz 2001, ficou da seguinte forma:

Procedimentos de leitura: 72% (49 itens); Implicagdes do suporte, do género e/ou enunciador
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na compreensdao do texto: 10% (7 itens); Relagdo entre textos: 3% (2 itens); Coeréncia e
coesao no processamento de texto: 12% (8 itens); Relagdes entre recursos expressivos e

efeitos de sentido: 1% (1 item); Variagdo lingiiistica: 1% (1 item).

Na Tabela 13 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descricdo da escala de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa, 4* série, 1995. Essa
selecdo foi feita considerando-se os critérios descritos na metodologia, tomando por base os
dados cedidos pelo INEP, com as referidas andlises psicométricas realizadas pela Fundagao

. 8
Cesgranrio’.

Tabela 13 - Estatisticas - Teste de Lingua Portuguesa - 4* Série - SAEB - Edigdo 1995

Parametro Parametro Parametro Disyriminag:ﬁo Proporgao de

a b c Indice D acerto
N 68 68 68 68 68
Média 1.39 -1.65 0.13 0.55 0.61
Desvio Padrdao 0.49 0.95 0.09 0.10 0.17
Minimo 0.58 -3.45 0.00 0.30 0.25
Maiaximo 2.83 0.11 0.40 0.71 0.89

Na Tabela 14 ¢ apresentada a (re)descricao dos niveis de proficiéncia que representa
0 que os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado, e o
percentual de alunos da 4* série, que atingiu cada um desses niveis. Essa (re)descri¢do foi feita
com base nas informagdes cedidas pelo INEP, as quais apontavam o nivel referente a cada
item. A selecdo desses itens para a (re)descri¢ao foi feita com base nos critérios estabelecidos

na metodologia deste estudo.

Tabela 14 — Descrigéo e percentual de alunos nos niveis com base no teste de Lingua Portuguesa - 4* Série -
1995

NIVEIS DESCRIGAO DOS NIVEIS

6 <125

9.1% Nao houve itens para descrever este nivel da escala.
0
)

125< 0 < 150 Alunos deste nivel de proficiéncia sdo capazes de localizar uma informagdo explicita nas primeiras duas
- . palavras do texto; identificar o sinénimo de uma palavra comum do vocabuldrio (atleta) e identificar o
11,5% género textual receita;

Alunos deste nivel sdo capazes de localizar informagdes explicitas no inicio de textos curtos informativos
150<0 <175 | e em tabelas; identificar um texto como do género poesia; comparar o que estd dito em dois textos a

18,9% vivéncia pessoal; identificar marcas lingiiisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um bilhete e
inferir o sentido de uma palavra comum do vocabulario deles em um texto.

175< 0 <200 | Neste nivel, os alunos demonstram ser capazes de localizar informagdes explicitas no meio de textos
N . simples e inicio de textos mais complexos; inferir informagdes implicitas e o sentido de uma expressdo em
2L,1% textos com vocabulos simples; identificar o género textual do texto (bilhete).

200< 0 <225 | Neste nivel de proficiéncia, os alunos sdo capazes de localizar informagdes explicitas parafraseadas e que
18.4% se encontram no final de textos simples; inferir o sentido de uma palavra, de uma expressdo e uma

() . ~ ] A . . ~ ~ .
i informagéo implicita pelos contextos dos textos; reconhecer a conseqiiéncia de uma instrugdo ndo seguida;

8 Todas as anélises foram feitas somente com os itens selecionados e previamente analisados.
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NIVEIS

DESCRIGAO DOS NIVEIS

interpretar uma informac@o com base em uma ilustracdo grafica; identificar a fala de um dos personagens
de uma fabula; identificar um dos motivos de um bilhete.

22550 <250
11,6%

Os alunos que atingiram esse nivel de proficiéncia sdo capazes de localizar informagdo explicita
parafraseada em um texto mais complexo; inferir sobre uma informagdo implicita em quadrinhos e no
meio de textos complexos; identificar o tema ou o assunto principal de um texto; interpretar texto com
auxilio de material grafico mais abstrato (quadrinhos); identificar o género de um texto (informativo —
enciclopédico); estabelecer conclusdo com base na informagdo de outro texto; estabelecer relagdo
causa/conseqiiéncia entre partes do texto; reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de um ponto de
exclamacao (espanto).

250<0 <275
5,5%

Neste nivel os alunos demonstram capacidade para localizar uma informagdo explicita no final de um
texto fabular; inferir sobre uma informagéo implicita do texto relacionada ao tema e de um bilhete que
contém diversas informagdes; identificar o assunto principal de um bilhete com muitas informagdes;
identificar o género do texto (informativo — noticia de jornal); estabelecer relagdo causa/conseqiiéncia
entre partes ¢ elementos do texto com base em sua compreensdo global; identificar caracteristica da
personagem principal de um texto segundo opinido do narrador.

27556 <300
2,6%

Alunos deste nivel sdo capazes de localizar informag@o explicita em um texto informativo de um
paragrafo, cujo enunciado ¢ colocado de modo positivo e cuja informagdo ¢ dada de forma negativa;
identificar uma substitui¢do de referéncia (deles) por meio do estabelecimento de relagdes entre partes de
um texto.

6 >300
1,2%

Naio houve itens para descrever este nivel da escala.

Nota: Os dados cedidos pelo INEP permitiram a descri¢cdo da escala em intervalos menores e o fornecimento de informagdes sobre os
percentuais de alunos por intervalo foi feito com base em calculo feito pelos dados cedidos a essa pesquisadora.

A escala publicada referente a Lingua Portuguesa, da edigdo de 1995, foi descrita no

formato unico, considerando-se os testes de Lingua Portuguesa aplicados nos alunos nas trés

séries avaliadas. As descrigdes (p. 5) sdo apresentadas na Tabela 15.

Tabela 15 — Niveis de proficiéncia de Lingua Portuguesa publicados e percentuais de alunos nos niveis - SAEB -

1995

NIVEIS

DESCRIGAO DOS NIVEIS

6 <150
20,6%

Nao h4 itens que descrevam este nivel.

150< 6 <225
58,4%

Os alunos mostram compreensao literal e leitura fragmentaria; reconhecem informagdes e pormenores e
conseguem fazer selecdes de informagdes simples; fazem interpretacdo de carater limitado: estabelecem
relagdes diretas entre fatos, idéias e conceitos sem usar suporte inferencial abstrato.

225<6 <300
19,7%

Abordam textos extensos, sem perder significado e lidam com textos praticos (telegrama, circular, manual
de instrucdo) fazendo inferéncias a partir de informagdes contidas no texto; percebem relagdes entre fatos
principais e secundarios e identificam caracteristicas especificas de personagens; trabalham com tipologia
textual variada estabelecendo relagdo entre fatos e temas comuns.

300 <6 <375
1,2%

Trabalham com desenvoltura com variada tipologia de textos, sendo capazes de integrar entre si, partes de
textos diversos; sintetizam a idéia principal a partir da analise do conjunto e ndo por deteccdo em
fragmentos; relacionam informagdes com sua vivéncia pessoal, ampliando a compreensdo do texto; fazem
inferéncias tanto textuais como extratextuais, construindo relagdes logicas e temporais, relacionando texto
e contexto; sao capazes de depreender o objetivo do autor.

6>375
0,0%

Sdo capazes de ler o figurativo complexo, localizando a seqiiéncia 16gica, detectando similaridades e
diferengas e estabelecendo relagdes de causa e feito; mostram dominio de vocabulario e conceitos mais
complexos, associando idéias no sentido denotativo e conotativo; diferenciam termos especificos de textos
informativos e jornalisticos; percebem e distinguem a critica, a ironia e o humor contidos na linguagem.

Fonte: MEC/INEP?

Nota: A descrigéo publicada tomou por base intervalos maiores para os niveis de proficiéncia e, embora a descrigdo seja referente a todos os
alunos da educagao basica, o percentual de alunos ¢ referente exclusivamente aos niveis de proficiéncia dos alunos da 4° série, calculados por

essa pesquisadora..
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Considerando-se a Tabela 15, constata-se um excesso de redugdo do que poderia ser
descrito em relagdo aos niveis de proficiéncia que representam o que os alunos brasileiros
demonstraram saber fazer, com base nos testes aplicados. Além da redugdo, observa-se
também uma linguagem distante da praticada por professores de Lingua Portuguesa, mesmo
considerando-se especialistas. Com certeza, mesmo que os resultados dessa avaliacdo
chegassem as escolas, estaria comprometida a identificagdo do professor a sua pratica

pedagogica.

5.1.2. AVALIACAO DE MATEMATICA

O teste de Matematica do SAEB 1995 abrangeu cinco areas de conteudo: Numeros e
operacdes; Medidas; Geometria; Andlise de dados, Estatistica e Probabilidade; e Algebra e
funcdes (Resumo Executivo do SAEB 1995, 1997). Os itens foram elaborados a partir da
matriz referencial (ndo constante em nenhum documento na DAEB) que especificava esses
conteudos e habilidades a serem avaliados. As habilidades relacionadas a esses conteudos
foram classificadas em trés categorias: (1) compreensdo de conceitos; (2) conhecimento e
utilizagdo de procedimentos; (3) aplicacdo ou resolucdo de problemas. Foram dadas as

seguintes defini¢cdes para cada uma das categorias (p. 4):

1. Compreensdo de conceitos: nessa categoria, segunda consta no documento, as

habilidades a ela associadas devem responder a pergunta: O que €? Devem-se

utilizar conceitos termos, defini¢des e principios.

2. Conhecimento e utilizacdo de procedimentos: nessa categoria, os procedimentos
relacionam-se a pergunta: Como se faz? Esses procedimentos envolvem calculos,
formulagdes, construgdes, estimacdes, execucdo de algoritmos, manipulagdes
algébricas.

3. Aplicacdo ou resolucdo de problemas: nessa categoria, a aplicagao corresponde a
pergunta: Para que serve? As aplicagdes referem-se a provas, inferéncias, solugdo

de problemas expressos em linguagem natural e aplicagdes no mundo real.

O teste foi constituido de 130 questdes das quais apenas 76 foram consideradas para
proceder a descricdo do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber fazer. Em sintese,
analisando-se o teste pode-se verificar que nao foi apresentada nenhuma questdo
contextualizada, além disso, cerca de 95% do teste contempla questdes de reconhecimento, ou

seja, para se chegar a resolucdo, s6 exigiu-se memorizagdo. Neste teste, também foram
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apresentadas vdarias questdes muito semelhantes € com o mesmo nivel de dificuldade,
tornando mais dificil, dessa forma, abranger conteudo representativo do que os alunos

brasileiros deveriam saber fazer.

Quanto a distribui¢do do conteudo, tomando-se como referéncia a matriz atual
(2001), constatou-se que 86% dos itens do teste dizem respeito ao tema nimeros e operacoes;
8% ao tema espago e forma; 5% ao tema grandezas e medidas; e, 1% diz respeito ao tema

tratamento da informacao.

Em relagdo a qualidade pedagogica, pdde-se constatar que houve vérias questdes
inadequadas para o nivel de escolaridade avaliado (44 questdoes). Da mesma forma que em
lingua portuguesa, foram apresentadas questdes com cinco alternativas e com contetidos de §*
série.

Na Tabela 16 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descri¢do da escala de proficiéncia dos alunos em Matematica, 4°* série, 1995. Essa sele¢do foi
feita considerando-se os critérios descritos na metodologia, tomando por base os dados
cedidos pelo INEP, com as referidas andlises psicométricas realizadas pela Fundagdo
Cesgranrio.

Tabela 16 - Estatisticas - Teste Matematica - 4* Série - SAEB - Edicdo 1995

Parametro Parametro Parametro Dispriminaqﬁo Proporgdo de

a b © Indice D acerto
N 76 76 76 76 76
Média 1,67 -0,69 0,17 0,54 0,44
Desvio Padrio 0,59 0,94 0,10 0,11 0,16
Minimo 0,62 -3,24 0,01 0,29 0,16
Maximo 3,75 1,09 0,50 0,75 0,83

A seguir, s3o apresentadas as (re)descricdes dos niveis de proficiéncia que
representam o que os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado,

e o percentual de alunos da 4* série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 17 — Descrigao e percentual de alunos nos niveis com base no teste de Matematica - 4* Série - 1995

NiVEIS DESCRIGAO DOS NIVEIS

0<150
15,8%

Sem itens para descrever este nivel da escala.

150< 0 < 175 Alunos desse nivel de proficiéncia sdo capazes de identificar o0 menor niimero natural entre quatro da
B . ordem das unidades de milhar; de somar fracdes de mesmo denominador; e de identificar uma unidade de
23.2% medida de massa (tonelada).

Neste nivel, os alunos s@o capazes de reconhecer uma fragdo em desenho representando relagdo entre
175< 0 <200 | parte-todo; comparar tamanhos de segmentos de reta e identificar o menor; reconhecer um nimero natural
24.2% escrito por extenso, pela interpretagﬁp do valqr posigioqal de cada uma das or.dens (nimero da ordem das

> dezenas de milhares e com um zero intermediario); indicar o valor da incdgnita de uma expressdo, dadas
quatro alternativas; armar e efetuar uma soma de duas parcelas, com reserva; identificar a unidade de
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NIiVEIS

DESCRIGAO DOS NIVEIS

medida utilizada para pesar um objeto (grama).

200< 0 <225
17,7%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos sdo capazes de armar e efetuar uma subtragdo, com recurso; calcular
uma multiplicagdo envolvendo niimero racional; reconhecer que um quadrilatero partido ao meio gera
duas partes iguais; reconhecer horas e minutos em relogios de ponteiros; resolver problema envolvendo
soma de fragdes de mesmo denominador; estabelecer trocas de moedas em fung¢do do valor.

2250 <250
10,8%

Os alunos que atingiram esse nivel de proficiéncia sdo capazes de decompor um nimero natural em sua
forma polinomial (dezena de milhar); identificar, por meio de figuras, relagdo parte-todo e
corresponderem numeros inteiros e fragdo a nimero fracionario; calcular o resultado de multiplicagdes por
10 e por 100; calcular o resultado de uma divisdo de niimeros naturais; ordenar niimeros fracionarios e
calcular o resultado de uma subtracdo de fragdes com o mesmo denominador; armar e efetuar uma
subtracdo com recurso, tendo um zero intercalado no subtraendo; identificar um circulo como uma curva
fechada simples; resolver um problema de conversdo de horas em dia, dias em semana e horas por
semana; decompor um niimero pelos valores posicionais; identificar um ponto no interior de uma figura
fechada; resolver expressdes simples com uma incdgnita e substituindo figuras por ntimeros; ler um
grafico de colunas, interpreta-lo e calcular o resultado da soma de todas as colunas.

250<0 <275
4,8%

Neste nivel, os alunos demonstram capacidade para identificar a caracteristica de paralelismo em uma
figura plana; calcular o quociente e o resto de uma divisdo de um algarismo da ordem das centenas por um
da ordem das dezenas; armar e efetuar adigdo de quatro parcelas, envolvendo niimeros racionais, de
diferentes ordens decimais; realizar trocas entre cédulas e moedas; estabelecer regras para seqiiéncia de
numeros correlacionados em duas colunas; identificar, entre unidades de medida de comprimento, a mais
adequada para medir a 4rea de um territério (km?); calcular o resultado de uma divisdo de um algarismo
da ordem das unidades de milhar, com um zero intermediério, por um da ordem das dezenas; indicar os
fatores que podem constituir um nimero da ordem das dezenas; resolver problema que envolve soma e
divisdo; calcular o resultado de uma subtracdo, com base na propriedade distributiva; reconhecer o
significado de fragdes como quocientes; identificar equivaléncia de fragdes, envolvendo inteiros.

275< 0 < 300
2,2%

Alunos desse nivel s@o capazes de identificar um pentdgono pelo niimero de lados; simplificar fragdes;
armar e efetuar adigdo de nimeros mistos (natural e racional - decimal, centesimal, milésimo) e
multiplicar um niimero da ordem das centenas, sendo que um deles possui um zero intermediario; dividir
um nimero da ordem das unidades de milhar por um da ordem das dezenas; corresponder a escrita de um
nimero decimal a escrita de uma fragdo; reconhecer: (1) a ordem crescente ¢ decrescente de uma
seqiiéncia numérica alternada de algarismos da ordem das centenas e das unidades de milhar; (2) uma
regra para uma seqiiéncia numérica; (3) a propriedade da multiplicacdo de que a ordem dos fatores ndo
altera o produto; (4) nimeros impares numa determinada seqiiéncia de algarismos das unidades de milhar;
e associar os dados de uma tabela a um grafico;

0 >300
1,2%

Sem itens para descrever este nivel da escala.

Da avaliagdo de 1995 foram produzidas escala unica para a disciplina Matematica.

Assim, na Tabela 18 sdo apresentadas as descrigdes para a educacdo bdsica (p. 6), com os

respectivos percentuais de alunos nos niveis.

Tabela 18 — Niveis de proficiéncia de Matematica publicados e percentuais de alunos nos niveis - SAEB - 1995

NIVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS
0 <150 i .
Nao h4 itens que descrevam este nivel.
15,8%
Identificam grandezas; reconhecem uma representagdo grafica de nimeros fracionarios; adicionam fragdes
150< 0 <225 | com o mesmo denominador; constroem uma fracdo, dados o seu numerador ¢ denominador; efetuam
65.2% adicdes de dois numeros naturais de até cinco algarismos; conhecem unidade de medida de massa e de
comprimento; resolvem problemas concretos envolvendo unidades monetarias.
Demonstram conhecimento consolidado das quatro operagdes com numeros naturais e resolvem
22556 <300 problemas simples, aplicando-as; reconhecem regras que relacionam duas seqiiéncias de niimeros inteiros;
17,8% identificam termos desconhecidos em sentengas matematicas; ordenam numeros fracionarios em ordem

crescente e decrescente; operam com numeros fraciondrios; resolvem problemas simples envolvendo
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NIVEIS DESCRIGAO DOS NiVEIS

fragdes; operam com numeros decimais; sabem efetuar conversdes com medidas de comprimento; sabem
selecionar unidades apropriadas para medidas de superficie; relacionam dados de tabelas simples com
graficos de setores; interpretam graficos de barras; conhecem unidades de tempo e efetuam suas
conversoes.

Dominam os algoritmos e os conceitos envolvendo as quatro operagdes e sabem aplica-las na resolugdo de
problemas de mais de um passo; reconhecem o valor posicional relativo de um algarismo e sabem aplicar
este conceito para obter 0 maior nimero que se pode formar com algarismos dados; reconhecem fra¢des
equivalentes, lidam com fragdes em forma decimal e sabem empregar aproximagdes para inteiros para
facilitar o célculo com decimais; operam com nimeros inteiros relativos, utilizam regra de trés e calculam
300 < < 375 | porcentagens; identificam leis de formagdo de seqiiéncias formadas por inteiros ou por figuras
geométricas; resolvem equagdes simples do 1° grau e aplicam propriedades simples de niimeros em
1,2% progressdo aritmética; sabem operar com mondmios; discriminam angulos agudos, retos e obtusos;
identificam angulos opostos pelo vértice como congruentes; reconhecem retas paralelas, aplicam
proporcionalidade em tridngulos semelhantes ou em retas cortada por um feixe de paralelas; interpretam
graficos cartesianos; relacionam dados envolvendo porcentagem com graficos de setores; estimam
volumes por meio de calculos e efetuam conversoes de unidades de medida de massa e as aplicam em
problemas simples.

Sabem posicionar um nimero fracionario positivo entre dois inteiros; efetuam expressdes com fracdes
envolvendo as quatro operagdes e sabem efetuar divisdes de numeros decimais; resolvem problemas
simples envolvendo fragdes e porcentagens; sabem calcular aproximagdo inteira de raiz quadrada ndo
exata de nimeros inteiros; aplicam propriedades simples de progressdes geométricas; constroem matrizes
0 >375 (ou seqiiéncias bivariadas) através de lei recursiva de formagao; resolvem sistemas de 1° grau; lidam com
0,0% polindmios; sabem fatorar expressdes algébricas e aplica-las na simplificacdo de fragdes algébricas;
simplificam expressdes envolvendo radicais; dominam os conceitos basicos relativos a equagdes do 2°
grau e trabalham com fungdes simples; aplicam a definicdo de logaritmo; resolvem problemas simples
envolvendo probabilidade; resolvem problemas envolvendo angulos, areas e volumes de figuras simples;
operam com conceitos simples relativos a circulo, tangente e angulo de um setor.

Fonte: MEC/INEP

Em relacdo a escala de matematica publicada, embora ela tenha tido uma descri¢ao
mais detalhada do que os alunos demonstram saber fazer com base nos testes aplicados, o fato
de ter uma descri¢do Unica, como em Lingua Portuguesa, dificulta o professor, principalmente

de séries iniciais, se identificar com sua pratica pedagogica.

E importante considerar que os dados que tiveram por base essa avaliagdo continuam
sendo apresentados € comparados aos atuais. Apos andlise desses testes (lingua portuguesa e
matematica) e das escalas, constata-se que o instrumento mostrou-se muito diferente das
atuais avaliacdes. As orientacdes para a construcdo dos itens e as matrizes de referéncia eram
outras. E dificil compatibilizar os itens aos atuais descritores. Pode-se apenas indicar os temas

aos quais se referem os itens de 1995 aos de 2001.

A andlise dos testes apresentou problemas com textos (curtos, sem sentido, sem
referéncias), com elaboragdo dos itens, com a abrangéncia dos conteudos e com o proprio

formato do teste.

Percebe-se que os testes referentes a essa edigdo sdo compostos por itens que, em sua
maioria, cobram memorizagao. Eles reproduzem a pratica pedagogica tradicional de transmitir
contetdos sem contextualizacdo e se assemelham aqueles contemplados na sala de aula por

professores partidarios dessa pratica.
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A configuragdo de um teste para avaliagdo em larga escala deve ser outra. Por meio
dos testes, deve-se querer investigar, sobretudo, se o aluno ¢ capaz de aplicar o que aprendeu,
apos um periodo de escolarizagdo, na resolucdo de problemas cotidianos. Trata-se de

responder a questdo: A escola estd sendo eficaz na formacao do cidadao?

Pode-se assegurar que os testes de Lingua Portuguesa e Matematica de 4* série,
referentes a essa edicdo, avaliaram conteudos sem significado pratico, no exercicio da
cidadania. Dessa forma, considera-se desaconselhavel continuar comparando os atuais
resultados da avaliacdo com os dessa edi¢do, pois os testes e os referenciais sdo bastante

diversos.

5.2. SAEB-EDICAO 1997

No documento Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB, 1997, p. 7, consta
que a elaboragdo da matriz foi orientada pela busca do estabelecimento dos conteudos
desejaveis e necessarios as demandas e exigéncias implicitas no sistema educacional,
considerando as diferengas regionais. A esses conteudos, foram associadas competéncias
cognitivas e habilidades instrumentais. As competéncias foram categorizadas em trés niveis
de acdes e de operacdes mentais que se estabelecem conforme as relagdes entre o sujeito e o
objeto do conhecimento. Assim, foram determinados trés niveis: basico ou presentativo,

operacional ou procedural e global ou operatorio.

No nivel bésico estdo as agdes que tornam o objeto do conhecimento presente para o
sujeito. Essas acdes podem ser descritas pelas seguintes atividades: apontar, constatar,
descrever, discriminar, identificar, indicar, localizar, ler, nomear, observar, perceber,

posicionar, representar.

No nivel operacional estdo as a¢des que estabelecem relagcdes com e entre os objetos
do conhecimento e o sujeito. As acdes podem ser representadas pelas seguintes atividades:
associar, comparar, conservar, compor, compreender, correlacionar, decompor, diferenciar,

estabelecer, estimar, incluir, interpretar, medir, ordenar, organizar, relacionar, transformar.

No nivel global estdo as ag¢des que envolvem a aplicacdo de conhecimentos e a
resolu¢do de problemas pelo sujeito. As seguintes acdes representam esse nivel: analisar,
antecipar, avaliar, aplicar, abstrair, construir, criticar, concluir, supor, deduzir, explicar,

generalizar, inferir, julgar, prognosticar, resolver e solucionar.
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5.2.1. AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA

A matriz curricular de Lingua Portuguesa teve por base o estabelecimento de um
conjunto de saberes significativos para os alunos dos trés ciclos de escolarizacdo avaliados, os
quais deveriam privilegiar o conhecimento lingiiistico operacional, ou seja, agdes que se
fazem com e sobre a linguagem, e as implicagdes culturais decorrentes do uso social da lingua
em uma sociedade complexa. Essa escolha decorre do fato de que os conhecimentos
constituidos por um individuo, aqueles advindos da escola e da vivéncia de mundo, articulam-
se entre o seu grau de letramento e o grau de letramento do ambiente do qual faz parte (p. 11).
Ao se privilegiar o conhecimento lingiiistico operacional, enfatiza-se que o texto ¢ elemento
essencial na constituicdo do teste. Os itens sdo sempre referenciados a um texto, € € por meio

dele que se determina o grau de complexidade dos itens.

O teste de Lingua Portuguesa do SAEB 1997 foi dividido em duas instancias,
consideradas complementares: a leitura e a producdo de textos. A orientagdo foi que a
producao de textos fosse necessariamente dissertativa, abordando conhecimentos lingiiisticos
e aspectos que se esperava que fossem desenvolvidos pelos alunos na escola. Dessa forma, os
testes elaborados com base nas Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB 1997

abrangeram trés areas de conteudos, conforme pode ser observado na Tabela 19.

Tabela 19 - Conteudos da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa 1997

Areas Subareas Descritores
Estratégias de leitura determinadas pelos diferentes 15
objetivos da propria leitura
Articulag@o, texto e contexto 3
Praticas de leitura de textos Utilizagdo de mecanismos basicos de coesdo no 6
processamento do texto
Relagdes na progressdo tematica do texto 4
Relagdes entre recursos expressivos ¢ efeitos de sentido 8
Texto € género 7
Variagdo lingiiistica 4
Andlise e reflexdo lingtiistica Operagdes lingiiisticas de estabelecimento de relagdes p
entre forma e sentido
Paradigmas lingiiisticos (regras, classes) 6
Tipos de textos 0
Praticas de produgéo de textos
Habilidades observadas 0

A Matriz, embora represente uma proposta inovadora na elaboracdo dos itens, parece

ndo ter sido submetida a professores de sala de aula. Observa-se que a linguagem adotada
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para explicitar o que se espera avaliar nos alunos de 4* série ¢ muito rebuscada, distanciando o
professor que trabalha com as séries iniciais, dos quais ndo ¢ exigida formagdo na area
especifica de Letras. Para exemplificar essa complexidade, pode-se citar o descritor 24:
“identificar o antecedente proximo de uma elipse do sujeito”; ou o 32: “analisar o efeito de

sentido conseqiiente do uso de um recurso prosodico”.

O teste foi constituido de 143 questdes das quais apenas 53 (37%) foram
consideradas para proceder a descri¢do do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber
fazer. Em sintese, analisando-se a qualidade do instrumento, pdde-se verificar que a maioria
dos textos foi de temas inadequados a alunos desse ciclo de escolariza¢dao. Além disso, o teste
apresentou poucas questoes que diziam respeito a realidade contextual dos alunos brasileiros e
abrangeu apenas contetidos representativos do que os alunos aprendem na sala de aula, ou
seja, faltaram questdes que abordassem aplicacdes praticas da finalidade do ensino da lingua
depois de um periodo de escolarizagdo. Novamente, foram apresentadas varias questdes com
conteudos repetidos € com o mesmo nivel de dificuldade, impedindo que outros niveis de

proficiéncia fossem avaliados.

Em relacdo as questdes houve varias formuladas de modo inadequado para o nivel de
escolaridade avaliado. Houve também mudanga dos intervalos considerados na métrica da
escala e dos critérios para determinacdo dos niveis representativos dos itens. Com isso, a
posi¢do de varios itens comuns passou para a posi¢ao seguinte, mostrando que aparentemente,
seria necessaria uma proficiéncia maior para respondé-los, quando na verdade, a invariancia

dos parametros ¢ um pressuposto da TRI que deve ser mantida nesse tipo de avaliacao.

De modo geral, retirando os itens que nao foram adequados ou apropriados para
avaliarem os alunos (apresentaram problemas pedagdgicos ou psicométricos), pode-se dizer
que, entre os itens de multipla escolha, o teste abrangeu um alto percentual de itens
relacionados ao topico “Praticas de leitura de textos” (98%), e apenas 2% sobre “Analise e

reflexdo lingiiistica”.

Em relagdo aos itens de resposta construida, apenas oito tiveram esse carater. A
intencdo inicial era que a producdo de textos fosse necessariamente dissertativa, abordando
conhecimentos lingliisticos e aspectos que se esperava que fossem desenvolvidos por meio da
escolarizagdo. Nao foram informadas a essa pesquisadora quaisquer analises relacionadas a
esses itens. Mas, observando-os, constatou-se que apenas uma questdo “criar um texto para

um cartaz proibindo o estacionamento de carros para facilitar o transito de pedestres”,
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abordou uma producdo propria de texto. Todas as outras consistiram basicamente de

reescrever frases, dar o significado de palavra e expressado, entre outras.

Na Tabela 20 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descri¢do da escala de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa, 4* série, 1997. Essa
selecdo foi feita considerando-se os critérios descritos na metodologia, tomando por base os
dados cedidos pelo INEP, com as referidas andlises psicométricas realizadas pela Fundagao

Cesgranrio.

Tabela 20 - Estatisticas - Teste Lingua Portuguesa - 4* Série - SAEB - Edigdo 1997

Parametro Parametro Parametro Dispriminagéo Correlagdo Proporgao de

a b c Indice D bisserial acerto
N 53 53 53 53 53 53
Média 1,46 1,25 0,15 0,51 0,55 0,53
Desvio Padrio 0,48 0,84 0,14 0,09 0,08 0,14
Minimo 0,58 324 0,00 0,31 0,38 0,25
Maximo 2,59 0,05 0,40 0,71 0,69 0,81

Na Tabela 21 consta a (re)descri¢ao dos niveis de proficiéncia que representa o que
os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado, e o percentual de

alunos da 4" série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 21 — Descrigdo dos percentuais de alunos e dos niveis com base no teste de Lingua Portuguesa - 4* Série - 1997

NIiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS

6 <100

4% Nao houve itens que descrevessem esse nivel.
(V]
)

100<0 <175 | Os alunos demonstraram ser capazes de comparar o que estd dito em dois textos a vivéncia pessoal e
43,0% localizar uma informagao explicita em um texto informativo curto.

Alunos da 4* série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

e localizar informagdes explicitas no inicio ou ao longo de textos que sejam curtos e com vocabulos
de uso mais comum como alguns poemas infantis, receitas, lendas;

e inferir uma informag¢@o implicita e o sentido conotativo e denotativo de uma palavra ou expressao
em textos simples, curtos e diretos;

e reconhecer: (1) caracteristicas exclusivas do poema (repeti¢do de palavras para dar idéia de ritmo

1756 <250 ou musicalidade); (2) personagens comuns de livros infantis (bruxa e fada); (3) a conseqiiéncia de
45,9% uma instru¢dio ndo seguida; (4) a idéia de davida expressa pelo tempo verbal futuro; (5) elementos
de linguagem figurada (onomatopéia); (6) marcas lingiiisticas que caracterizam a fala de uma

crianga;

e concluir uma idéia com base na informagéo de outro texto;
e interpretar uma informagao com base em uma ilustragao grafica (foto);

e cstabelecer relagdes entre partes do texto identificando substituicdes que contribuem para a
continuidade do texto.

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4* série demonstraram ser capazes de:
250< 0 <325

9,4%

e localizar uma informagao explicita parafraseada e ao longo de textos mais complexos;

e inferir uma informagdo implicita e o sentido de uma palavra ou expressdo pelo contexto de textos
de estrutura mais complexa e ndo diretamente relacionados ao universo infantil; e inferir ainda, o
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NIiVEIS

DESCRICAO DOS NIVEIS

sentido de um poema pelo tempo verbal e pontuagao apresentadas no titulo;
e interpretar texto com auxilio de material grafico mais abstrato (quadrinhos);

e identificar: (1) marcas lingliisticas que denotam irrita¢gdo de um personagem do texto; (2) o tema
de um texto em quadrinhos, de um poema e de uma noticia; (3) palavras que com base no senso
comum se condicionam a um tempo moderno; (4) uma noticia em um texto informativo; (5) uma
forma de tratamento usada em carta comercial; (6) o referente que substitui uma palavra; (7) um
modo de escrita diferente de uma palavra no texto para chamar a atengéo do leitor; (8) o conflito
gerador de uma narrativa; (9) o sentido de uma palavra intercalada por parénteses em uma frase;

e antecipar e inferir a respeito do contetido do texto com base no tema dado;

e reconhecer idéia do que ainda acontecerd com base em um advérbio (amanhd) e em um tempo
verbal (vai).

0>325
0,4%

O teste ndo teve nenhum item que representasse esse nivel de proficiéncia.

Nota: Nédo foi feita uma descricdo em intervalos menores porque mudaram os intervalos arbitrados para os niveis de
proficiéncia dos itens.

Da avaliacdo de 1997 foram produzidas escalas unicas para a educacdo basica, por

disciplina, sendo desconsideradas as descrigdes por série. Assim, na Tabela 22 sdo

apresentadas as descrigdes para Lingua Portuguesa (SAEB 97 — Primeiros Resultados, p. 8):

Tabela 22 — Niveis de proficiéncia de Lingua Portuguesa publicados e percentuais de alunos nos niveis - SAEB -

1997

NiVEIS

DESCRICAO DOS NIVEIS

100
1,4%

Os alunos localizam uma informagdo em um texto, recuperando-a, posteriormente, para continuar a
leitura; identificam a pontuag@o expressiva e sdo capazes de analisar o efeito de sentido decorrente do seu
uso; sdo capazes de consultar um pequeno texto informativo para resolver um problema localizado de
leitura.

100<0 <175
43,0%

Os alunos sdo capazes de fazer uma leitura mais elaborada do texto, interpretando-o; identificam
informagdes e reconhecem o tema central em textos curtos e simples como bilhetes, receitas, instrugdes,
poemas, historinhas; relacionam informagdes contidas em outros textos; percebem o sentido da
pontuacdo e das palavras que expressam sentimentos, por exemplo; identificam personagens a partir de
sua fala (girias e expressdes tipicas).

175 <0<250
45,9%

Os alunos percebem a organizacdo interna de diferentes tipos de textos; reconhecem que o autor usa a
linguagem para expressar determinados sentidos; reconhece o papel do contexto na identificagdo de
sentidos explicitos ou implicitos presentes no texto.

250 <0 <325
9.4%

Os alunos sdo capazes de, em textos de certa complexidade, articular informag¢des implicitas e
pressupostas; percebem que a maneira como o texto estd organizado supde o seu leitor; identificam
diferentes pontos de vista no tratamento do assunto, compreendendo os argumentos utilizados.

325 <6<400
0,4%

Os alunos revelam um repertorio significativo de leituras, uma vez que tém capacidade de compreender a
pardodia como uma referéncia a outros textos; reconhecem a estrutura do texto poético, bem como os
recursos expressivos utilizados para criar efeitos de sentido nesse tipo de texto; reconhecem o papel das
preposicdes, conjungdes e advérbios na organizagdo e desenvolvimento do texto.

Fonte: MEC/INEP

Comparando-se as duas descrigdes, pode-se observar que na escala publicada sao

apresentadas habilidades descritas no nivel de proficiéncia 100. Na analise feita por essa
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pesquisadora, e na (re)descricdo, houve o indicativo de que os itens que representariam este

nivel de proficiéncia ndo apresentam qualidade suficiente para serem considerados.

5.2.2. AVALIACAO DE MATEMATICA

O teste de Matematica do SAEB 1997 foi elaborado com base nas Matrizes
Curriculares de Referéncia para o SAEB (1997). A Matriz abrangeu cinco areas de contetidos,

com numeros diversos de descritores, conforme pode ser observado na Tabela 23, a seguir.

Tabela 23 — Estrutura da Matriz de Matematica - 1997

Areas Subareas Descritores

Espago — localizagdo, movimentagdo e representacao
(pontos de referéncia — proprio corpo e objetos extra- 12
corporeos)

Geometria o L o L
Formas — bidimensionais e tridimensionais (elementos e 19
propriedades)
Curvas — regido interior e exterior 6
Significado e unidades de medida — comprimento, 3
superficie, capacidade e massa

Medidas Unidades de medida de tempo 5
Unidades de medida de temperatura 2
Unidades de medida do sistema monetario 4
Numeros naturais 4

Numeros Sistema de numeragao 2
Numeros racionais positivos: representagdo decimal 4
Significado das operagdes: adigdo, subtragio, 6
multiplicacgo e divisdo

Operagdes Propriedades das operagdes: adigdo, subtragao, 1
multiplicacdo e divisao
Célculo mental 3

Estatistica Lista, tabela e grafico 3

A Matriz de Matematica, como a de Lingua Portuguesa, parece nao ter sido
submetida a professores de sala de aula. Observa-se que alguns contetidos importantes nao
foram contemplados na matriz, como, calculo de area e perimetro de figuras planas;
representacdes fraciondrias de nimeros racionais; reconhecimento dos diversos significados

associados a fracao; porcentagem.

O teste foi constituido de 143 questdes das quais 85 (59%) foram consideradas para
proceder a descri¢do do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber fazer. Em sintese,

analisando-se a qualidade do instrumento, pdde-se verificar que o teste apresentou muito
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poucas questdes contextualizadas, além de apresentar varias questdes com contetdos
repetidos e com o mesmo nivel de dificuldade. O teste foi constituido basicamente de
conteudos representativos do que os alunos aprendem na sala de aula, ou seja, faltaram
questdes que abordassem aplicagdes praticas e significativas do cotidiano, onde o aluno teria

oportunidade de mostrar o crescimento ocorrido apds um periodo de escolarizacao.

Como nos outros testes analisados, houve varias questdes inadequadas, tanto em
relacdo ao contetido quanto ao formato, para o nivel de escolaridade avaliado. E, como ja
comentado para o teste de lingua portuguesa, houve mudanca dos intervalos da escala e dos
critérios para determinagdo dos niveis representativos dos itens, com isso, a posi¢ao de varios
itens comuns passou para a seguinte, mostrando, nesse teste, que seria necessaria uma
proficiéncia maior para respondé-los, quando na verdade, a invaridncia dos parametros foi

mantida.

Quanto a distribui¢do dos contetidos, considerando-se a matriz de 1997, 32% dos
itens do teste dizem respeito ao tema Geometria; 14% ao tema Medidas; 15% ao tema
Numeros; 33% diz respeito ao tema Operacdes; e 6% ao tema Estatistica. Dos 22 itens
comuns do teste, 17 itens referiram-se ao tema operagdes, trés itens de Numero, dois itens do

tema Medidas e nenhum item de Geometria.

De modo geral, retirando os itens que nao foram adequados ou apropriados para
avaliarem os alunos (apresentaram problemas pedagogicos ou psicométricos), pode-se dizer
que o teste abrangeu conteudos relacionados a todos os temas descritos na matriz, embora
tenham sido contempladas poucas habilidades que exigissem raciocinio dos alunos ou que

extrapolassem para situagdes de aplicacao na vida real.

Na Tabela 24 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descri¢ao da escala de proficiéncia dos alunos em Matematica, 4°* série, 1997. Essa selecdo foi

feita considerando-se os critérios ja descritos na metodologia e citados nas tabelas anteriores.

Tabela 24 — Estatisticas — Teste Matematica — 4* Série — SAEB — Edigao 1997

Parametro Parametro Parametro Dis’criminagéo Correlagdo Proporgao de

a b c Indice D bisserial acerto
N 85 85 85 85 85 85
Média 1,63 -0,66 0,18 0,44 0,49 0,46
Desvio Padrao 0,54 0,94 0,19 0,13 0,09 0,17
Minimo 0,60 -3,50 0,01 0,29 0,30 0,06
Maximo 3,51 1,21 0,50 0,75 0,66 0,87
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Na Tabela 25 ¢ apresentada a (re)descricdo dos niveis de proficiéncia que

representam o que os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado,

e o percentual de alunos da 4° série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 25 — Descrigao dos percentuais de alunos e dos niveis com base no teste de Matematica — 4* Série — 1997

NiVEIS

DESCRICAO DOS NIVEIS

06<175
40,2%

Neste nivel ndo houve nenhum item que o representasse.

175<6<250
49,8%

Alunos da 4° série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

resolver problemas simples envolvendo: (1) a facilitagdo de troco em situagdo de compra; (2) a
adigdo de cédulas e moedas do Sistema Monetério Nacional; (3) uma subtra¢do com o
significado de alteragdo do estado inicial e com uma situag@o de invariancia da diferenga; e (5)
multiplicacdo de nimeros naturais e decimais (valor monetario);

identificar: (1) um circulo entre diversas formas arredondadas; (2) linhas poligonais abertas e
fechadas; (3) a representagdo de figuras tridimensionais simples pelas formas arredondadas
(cone e cilindro); (4) um objeto que se encontra entre duas posicdes; e (5) uma fragdo em
desenho representando parte-todo;

calcular o tempo que falta para a realizagdo de um evento com hora determinada; e o valor de
uma incognita em uma expresso, dadas algumas opgdes;

ler e interpretar horarios em reldgios de ponteiros e digitais;
decompor niimero e representa-lo por extenso;

inferir o que é menor pelo método de comparagdo e que para resolver um problema ¢ necessario
proceder a uma divisao;

ordenar numerais decimais em ordem crescente;

250 <0 <325
9,6%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4° série demonstraram ser capazes de:

identificar: (1) o nimero de dias que tem uma semana e calcular o namero de dias de 13
semanas; (2) quantas horas tem um dia, quantos dias tem a semana e calculam quantas horas tem
uma semana; (3) o valor posicional de um algarismo na constru¢io da escrita de um nimero; (4)
a representagdo de um numero decimal na reta numérica; (5) entre diversas medidas de mesma
grandeza a mais apropriada para medir a altura de um prédio (m); (6) um objeto entre varios pela
posi¢do indicada no enunciado (esquerda e abaixo de um outro objeto); (7) a posicdo de um
nimero dados dois referenciais; (8) a posi¢do de uma pessoa em uma ilustragdo grafica dada a
referéncia (segunda crianca da esquerda para a direita);

resolver uma situagdo-problema: (1) que utiliza calculos simples com cédulas e moedas; (2)
envolvendo relagdo de proporcédo, operagdes de multiplicacdo incluindo propriedade comutativa
e do elemento neutro e célculo de adi¢do e de subtracdo; (3) utilizando procedimentos de calculo
mental aproximado e de uma expressdo numérica; e, (4) aplicando a propriedade da subtracao
da invariancia da diferenga;

inferir que dois pontos em um circulo estdo & mesma distancia de um ponto central e que devem
realizar uma operagao de adi¢@o para solucionar um problema;

estabelecer: (1) troca de moedas em fungdo do valor; (2) regra para seqiiéncia de nimeros
correlacionados em duas colunas; (3) relagdo de correspondéncia entre os dados de uma tabela e
um gréafico;

interpretar dados representados em graficos de setores e ler um grafico de colunas, interpreta-lo e
calcular o resultado da soma de todas as colunas;

decompor nimero natural e escrito por extenso em sua forma polinomial (dezena de milhar) e
formar o maior nimero considerando-se a ordem de grandeza e o valor posicional, dados quatro
algarismos;

calcular o resultado: (1) de uma subtragdo com reserva e com um zero intercalado no numeral
referente ao subtraendo; (2) de uma divisdo de niimeros naturais e o resto; (3) de multiplicagdes
por 10 e por 100; (4) de uma subtragdo de fragdes com o mesmo denominador; (5) de uma
expressao numérica, em que se tem que substituir os valores representados por figuras,
envolvendo adicdo, subtragdo e multiplicacdo; (6) do numero de minutos de um dia;
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e representar um numero natural na reta numérica e relagdes espaciais utilizando elementos
posicionais (para frente / para baixo);

e comparar leituras realizadas em termometros situados em ambientes diferentes, reconhecendo as
diferengas indicadas;

Alunos de 4* série que alcangaram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de

e comparar: (1) grandezas de mesma natureza utilizando célculos com unidades convencionais e
ndo convencionais; (2) unidades de tempo (dias, semanas e meses); (3) e ordenar niimeros
racionais na forma decimal; (4) e converter horas e minutos em minutos;

e identificar: (1) a forma de um cilindro; (2) caracteristicas proprias do retangulo e do quadrado;
(3) semelhangas entre duas figuras tridimensionais pelo nimero de faces; (4) o vértice de uma
figura plana e o nimero de vértices de uma figura tridimensional; (5) a posi¢do representada de
uma imagem espelhada; (6) dois segmentos de retas como paralelos; (7) o significado de fragdes

0> 325 como quocientes; (8) a escrita de uma fragdo na forma de um numero decimal,

0,4% e interpretar: (1) um croqui utilizando elementos posicionais (frente e esquerda); (2) a
representagdo da movimentagdo do corpo girando para frente de quem esta olhando e na dirego
esquerda da figura; (3) dados representados em um grafico de colunas;

o transformar medida de quildometros para metros;

e resolver problema envolvendo situagdo comparativa com existéncia de um elemento neutro e
aplicando a propriedade distributiva da multiplicag@o para resolver problema;

e efetuar uma multiplicagdo de nimeros da ordem das centenas, sendo que um deles possui um
zero intermedidrio;

A escala unica produzida e publicada para a educacdo basica, para a disciplina

Matematica, encontra-se transcrita na Tabela 26 (SAEB 97 — Primeiros Resultados, p. 7).

Tabela 26 — Niveis de proficiéncia de Matematica publicados e percentuais de alunos nos niveis — SAEB — 1997

NiVEIS DESCRIGAO DOS NiVEIS

6 <100

0.2% Naio houve itens que descrevessem este nivel.
o
b

Os alunos demonstram conhecimentos elementares de geometria; sdo capazes de localizar a posi¢ao dos
X<0<175 objetos tendo como referéncia o proprio corpo ¢ de reconhecer figuras geométricas simples, desde que
representadas na forma usual; reconhecem o valor de cédulas e moedas; l1éem horas em reldgios digitais e
analogicos e sabem que a hora tem 60 minutos; 1éem e escrevem niimeros de poucos digitos e resolvem
problemas simples de adi¢@o e subtragdo com nimeros naturais.

39,9%

Os alunos possuem conhecimento de geometria que possibilita a descri¢do da movimentagao de objetos
tendo como referéncia o proprio corpo; reconhecem poligonos e quadrilateros; estabelecem relagdes
entre os valores de cédulas e moedas e resolvem situagcdes de pagamento e troco, embora ainda ndo
saibam operar com decimais; relacionam diferentes unidades de medida de tempo e sabem selecionar a
175<0 <250 | unidade de medida mais adequada para fazer determinada medigdo; sdo capazes de multiplicar e dividir e

49,8% de identificar unidades, dezenas, centenas etc.; resolvem problemas envolvendo mais de uma operagéo;
adicionam e subtraem fragdes de mesmo denominador e conhecem nUmeros naturais na forma
fracionaria; interpretam grafico de barras e de setor e identificam o grafico mais adequado para
representar uma dada situagdo; expressam generalizacdes observadas em seqiiéncias numéricas por meio
de representac¢des algébricas.

Os alunos apresentam nog¢des de paralelismo, perpendicularismo e angulo e descrevem a posi¢do e o
movimento de um objeto utilizando diferentes pontos de referéncia; classificam so6lidos geométricos em
corpos redondos e poliedros; interpretam resultados de medidas de comprimento, massa, tempo e
250 < 0 < 325 capacidade; estabelecem relagdes entre uni.dades‘ de medida relacionadas a uma mesma grandpza e
0.6% resolvem problemas epvolvendq essas medidas; 1d4ent1ﬁcami comparam e ordenam n(imeros racionais
2070 (nas formas fraciondrias e decimais) e nimeros inteiros; interpretam informagdes apresentadas em
graficos e tabelas, incluindo aquelas apresentadas na forma de porcentagem, sendo capazes de fazer
prognosticos a partir dessas informagdes; interpretam escritas algébricas e resolvem equagdes de
primeiro grau;
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Os alunos resolvem problemas de Geometria Euclidiana, empregando relagdes algébricas e
trigonométricas, utilizando as propriedades e caracteristicas das principais figuras espaciais; resolvem
problemas envolvendo ponto, reta, circunferéncia e suas relagdes; solucionam problemas que envolvem
calculo de comprimento, area, volume, temperatura e tempo, utilizando férmulas e as unidades de
medidas usuais e suas inter-relagdes; resolvem problemas simples em porcentagens, proporcionalidade
325<0 <400 | direta e inversa e probabilidades; interpretam dados em tabelas representando-os em graficos de barras;

0,4% estabelecem relagcdes e fazem conversdes entre fragdes ordinarias e nimeros decimais; resolvem
problemas que envolvem equagdes e inequagdes simples de 1° e 2° graus e sistemas de 1° grau; conhecem
os principios basicos de polindmios e efetuam operagdes elementares entre eles; resolvem problemas
simples que empreguem conceitos de matrizes, determinantes, identificagdo de nimeros complexos e sua
representagdo ¢ que envolvam a interpretagdo geométrica do conceito de modulo; conhecem as
propriedades basicas de exponenciais e logaritmos.

Fonte: MEC/INEP

A descricdo da escala no formato tunico, considerando-se o ciclo completo da
educacdo bdsica, tira a oportunidade de o professor de todos os niveis se identificar no
processo avaliativo. Essa fenda que se abre entre o que de fato ocorre nas salas de aula do
Brasil e o que ¢ relatado enquanto resultado dos alunos, torna os resultados da avaliagdo
dificeis de serem compreendidos. Pois, mesmo os elaboradores de politicas e avaliadores de
programas, que na area da educagdo geralmente tiveram sua origem como educadores, se
véem impotentes a indicarem, por exemplo, cursos de formacdo em areas de maior defasagem

de conhecimento.

5.3 SAEB-EDICAO 1999

O documento Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB 1997, passou por um
processo de adequacdo e pertinéncia das matrizes e desse processo resultou uma segunda
edi¢do revisada e ampliada. A Matriz 1999 manteve a mesma concep¢ao, mas mudou o
objetivo central, que nesta edicdo, ficou explicitado que seria identificar o conjunto de
descritores do desempenho desejavel dos alunos em cada disciplina ao longo da educagdo

basica, para orientar a elaboragdo de itens que compoem as provas do SAEB (p. 9).

Em relagdo aos conteudos abrangidos, a proposta continuou a mesma, estando eles
associados as competéncias cognitivas e as habilidades instrumentais. As competéncias, da
mesma forma, continuaram categorizadas em trés niveis de agdes e de operagdes mentais que
se estabelecem conforme as relagcdes entre o sujeito € o objeto do conhecimento: basico ou

presentativo, operacional ou procedural e global ou operatorio.
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5.3.1. AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA

A matriz curricular de Lingua Portuguesa continuou tendo por base o novo olhar
sobre o ensino da lingua, que tem por orientagdo criar situagoes nas quais o aluno amplie o
dominio ativo do discurso nas diversas situacoes comunicativas, sobretudo nas instancias
publicas de uso da linguagem, de modo a possibilitar sua inser¢do efetiva no mundo da

escrita, ampliando suas possibilidades de participa¢do social no exercicio da cidadania (p.

13).

Uma mudanga estabelecida para essa Matriz foi a jun¢do das areas Praticas de leitura
de textos ¢ Andlise e reflexdo lingiiistica, que segundo especialistas, ndo faz sentido a
separacao, considerando-se que os conhecimentos lingiiisticos a serem contemplados nos
testes sdo operacionais. Assim, mantiveram-se as Praticas de leitura de textos e a Produgao de
textos. Os descritores referentes a leitura foram reduzidos e modificados, numa tentativa,

ainda que distante, de aproximar da pratica real da sala de aula.

As mudangas incorporadas a area de Praticas de leitura relativas aos topicos, muito
se aproximaram da matriz atual (2001). Essa area ficou subdividida em cinco subdreas,

totalizando 28 descritores, conforme apresentado na Tabela 27.

Tabela 27 — Estrutura da Matriz de Lingua Portuguesa — 1999

Area Subareas Descritores

Procedimentos de Leitura 8

Implicag¢des do suporte, do género e/ou enunciador na
compreensao do texto

Praticas de leitura de textos A ~
Coeréncia e coesdo no processamento do texto
Relacdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

Variagao lingiiistica

Tipos de textos
Praticas de produgéo de textos

S O~ O W

Habilidades

Embora as subdivisdes tenham ficado mais claras e compreensiveis, os descritores
associados a cada subdivisdo permaneceram ainda obscuros a quem nao tem formacao na
area, a qual ndo ¢ exigida para as séries iniciais. A titulo de curiosidade, foi feita uma
pesquisa entre seis professores que estdo atuando em 4* séries de escolas publicas e
particulares, trés com formagao em nivel superior (magistério), solicitando que informassem o
que compreendiam da matriz de referéncia de Lingua Portuguesa (1999) para 4* série. O
resultado foi que, com excegdo dos descritores de Procedimentos de leitura, que foram

compreendidos por todas as professoras, todas as outras subareas ndo foram bem
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compreendidas. E a informacdo mais importante foi que todas concordaram que uma

avaliacdo com essas caracteristicas ndo reflete o que ¢ praticado na sala de aula.

O teste de Lingua Portuguesa, 4° série, foi constituido de 169 questdes das quais 105
(68%) foram aproveitadas para proceder a descricdo do que os alunos brasileiros sabem ou

deveriam saber fazer.

Em sintese, analisando-se a qualidade do instrumento, pdde-se verificar que houve
varios textos com temas inadequados, entre esses, poemas abstratos, cronicas, quadrinhos do
Hagar, charges, que exigiam um conhecimento de mundo e uma capacidade de abstrair muito
maior do que a faixa etaria desses alunos permite. O principal problema do teste referiu-se ao
formato dos itens. Houve 17 itens que solicitavam relacionar colunas, quatro itens de
completar frases, seis itens que ndo se referiam a nenhum texto, mas a frases sem contexto.
Esses formatos comprometem a validade dos itens. Nao se pode garantir até que ponto o
aluno ndo acertou o item porque nao sabia, ou porque nio conseguiu relacionar tantas
informacodes. Itens desse tipo devem ser evitados. Outro problema sério que apareceu com
freqiiéncia neste teste foi a plausibilidade das alternativas dos itens. Alguns itens
apresentaram opg¢des que nem fazem parte do texto, o que aumenta a chance de acerto do

aluno, mesmo sem saber o contetido avaliado.

O teste manteve a tendéncia de abranger contetidos representativos apenas do que os
alunos aprendem na sala de aula, sem contemplar aplicagdes praticas do seu cotidiano. Houve
também muitos enunciados de dificil compreensdo com informagdes acessorias que nao

tinham nada a ver com o que de fato estava sendo solicitado;

Mais uma vez houve mudanca dos intervalos considerados para a descri¢do da escala
e dos critérios para determinacdo dos niveis representativos dos itens. Com isso, a posi¢ao de
varios itens comuns passou para a seguinte ou para a antecedente, mostrando que
aparentemente, seria necessaria uma proficiéncia maior ou menor para respondé-los, quando
na verdade, relembrando, a invariancia dos parametros foi e ¢ sempre mantida, seguindo-se os
pressupostos da Teoria de Resposta ao Item. Além disso, dos itens comuns, varios tinham
sido desconsiderados na descricdo da escala passada por terem apresentado problemas

pedagogicos ou estatisticas ruins, e agora vieram compor o teste e a escala de 1999.

Na Tabela 28 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descri¢do da escala de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa, 4* série, 1999. Essa

selecdo foi feita considerando-se os critérios ja descritos anteriormente.
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Tabela 28 — Estatisticas — Teste Lingua Portuguesa — 4* Série — SAEB — Edigao 1999

Parametro Parametro Parametro Dis’criminagéo Correlagdo Proporgao de

a b c Indice D bisserial acerto
N 105 105 105 105 105 105
Média 1.08 -1.07 0.19 0.48 0.52 0.46
Desvio Padrao 0.36 0.69 0.09 0.09 0.08 0.14
Minimo 0.60 -2.88 0.01 0.26 0.29 0.18
Maximo 2.59 0.44 0.43 0.68 0.71 0.80

Na Tabela 29, a (re)descri¢ao dos niveis de proficiéncia que representam o que os

alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado, e o percentual de

alunos da 4% série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 29 — Descri¢ao dos percentuais de alunos e dos niveis com base no teste de Lingua Portuguesa — 4* Série

-1999

NIiVEIS

DESCRIGAO DOS NiVEIS

0<150
35,6%

Neste nivel ndo houve nenhum item que pudesse representa-lo.

150<0<175
22,0%

Os alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

localizar uma informagdo explicita em textos em quadrinhos;

reconhecer: (1) o efeito de sentido de uma onomatopéia comum (imitagdo de sons representados
por palavras); (2) o locutor e interlocutor com base nas marcas lingiiisticas caracteristicas de cada
um deles; (3) o narrador da histoéria;

inferir: (1) o sentido de uma expressdo comum; (2) uma informagao implicita em uma frase e em
um texto com base no assunto principal;

relacionar informagdes do texto com conhecimentos do senso comum,;

interpretar texto observando diretamente figuras que compdem uma ilustragdo grafica.

175 <6 <200
17,6%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de:

localizar informacao explicita no inicio de uma lenda;

inferir uma informacgao implicita com auxilio de ilustracdo grafica e que se encontram na
superficie do texto, e o sentido de uma expressdo comum em um texto;

reconhecer: (1) o efeito de sentido de uma onomatopéia menos comum; (2) uma frase, entre
outras que denota linguagem formal; (3) o efeito de sentido produzido pela repeticdo de palavras
em uma frase; (4) personagens comuns de livros infantis (bruxa e fada);

estabelecer relag@o causa/conseqiiéncia entre partes e elementos do texto;

interpretar texto com auxilio de material grafico (quadrinhos).

200<6 < 225
12,2%

Alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

localizar uma informagao explicita no meio de um texto e algumas caracteristicas do personagem
principal de um texto;

inferir: (1) o sentido de uma expressdo comum no texto ou aquela utilizada repetidas vezes ao
longo do texto; (2) uma informagéo implicita em um texto curto, ou com base em um trocadilho
com palavras, ou com auxilio de material grafico, ou com base no contexto apresentado no texto;

utilizar o apoio de uma foto para compreenderem o motivo de uma propaganda ou a origem de
um nome;

estabelecer: (1) relagdes entre partes de um texto a partir da substitui¢do de um termo ou de
substitui¢des que contribuem para a continuidade do texto; (2) relagdo causa/conseqiiéncia entre
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DESCRIGAO DOS NiVEIS

partes e elementos do texto; (3) relagdo ldgico-discursiva marcada por advérbio de tempo;

identificar: (1) marcas lingiiisticas denotadas por sentimento de impaciéncia; (2) o efeito de
sentido produzido pelo uso de uma rima ¢ de uma onomatopéia (chamado efeito prosddico); (3)
caracteristicas do personagem principal de uma histdria narrada; (4) marcas lingiisticas
caracteristicas de pessoas que vivem na zona rural; (5) caracteristicas de escrita de uma bula de
remédios em comparacao a outros textos; e (6) o sentido da repeticdo de um verbo ao longo de
um poema;

225<6<250
7,4%

Alunos que alcangaram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

localizar uma informagao explicita entre varias similares, no meio do texto;

inferir: 1) uma informacdo implicita com apoio de uma ilustragdo grafica ou com base na
compreensdo da solu¢do de um problema explicitado no texto ou no titulo de um texto, ou
implicita em um poema; (2) o sentido de uma expressdo ou de palavras que compdem o titulo do
texto, ou expresso pelo contexto do texto;

identificar: (1) o tema central de um texto informativo; (2) o efeito de sentido de suplica
decorrente do uso de um ponto de exclamag@o; (3) marcas lingiiisticas que evidenciam o
personagem nao comum de um texto, outras de um personagem de histdria em quadrinhos, e
outras que denotam irritagdo de um personagem do texto; (4) o género informativo de um texto;
(5) o efeito de sentido do uso de duas interrogagdes com sentidos diferentes no texto e o efeito de
sentido de palavras produzido pelo uso de aliteracdo (repeticdo de fonemas) no meio das frases;
(6) a condig@o de continuidade de um texto pela repeticdo de palavras; (7) o personagem
responsavel por um fato engracado descrito; (8) uma expressdo que representa um ditado popular;
(9) o significado de uma palavra pouco comum; (10) a quem ¢ dirigida uma propaganda; e (11)
palavras que com base no senso comum se relacionam a um tempo moderno;

estabelecer relacdo entre o problema apresentado no texto e a solugao oferecida e uma relagio
l6gico-semantica (comparagao) entre caracteristicas comuns de dois personagens;

associar caracteristicas dadas pelo autor a um dos personagens;

interpretar texto com auxilio de material grafico, inferindo uma informagao implicita dele;

250<60 <275
3,5%

Os alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

localizar resposta a um dos problemas impostos em texto longo e com muitas informagdes.

inferir: (1) uma informacdo implicita a partir do estabelecimento de uma relag@o causal no texto e
com base na opinido do personagem principal de um texto e no efeito de sentido produzido pelo
uso de um recurso sintatico (repeti¢do de palavras); (2) o sentido de expressdes em textos longos
e colocadas com base no contexto apresentado e com muitas informagdes, ou pelo sindnimo
correspondente e por um sentido ndo comum ao universo infantil e, ainda, (3) o sentido do tema
de um poema pelo tempo verbal e pontuagdo apresentadas no titulo.

identificar: (1) entre diversas falas a que reproduz um dialogo; (2) o efeito de sentido produzido
pelo uso de recursos sintaticos (repeti¢do de um verbo) e do uso de uma interrogagdo em um
texto; (3) marcas lingiiisticas proprias de jovens evidenciadas por interlocutores em um texto; (4)
o referente que substitui uma palavra; (5) uma caracteristica (rima entre duas palavras) de um
poema complexo; (6) o significado de uma palavra ainda pouco usual no vocabulario infantil; (7)
a fungdo do negrito em um texto; (8) a fala de um dos personagens secundarios do texto.

relacionar: (1) informagdes textuais com conhecimento de mundo para identificarem a parte
faltante de um texto; (2) um fato de uma opinido relativa a esse fato em um texto complexo com
muitas informagdes; (3) diferentes formas de tratar uma informagéo na comparagéo de textos que
tratam do mesmo tema;

estabelecer relagdo entre partes de um texto por meio de mecanismos de concordancia nominal;

antecipar e inferir a respeito do contetido do texto com base no tema dado.

275 <6 <300
1,2%

Neste

nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de:

inferir o sentido de uma expressao ndo comum ao jargdo infantil e o sentido do apelido de um
personagem pelas suas caracteristicas e o sentido de uma expressido com base no uso de um
recurso sintatico (repeti¢ao) utilizado no texto;

identificar: (1) opinides expressas por personagens de uma historia; (2) o efeito de sentido de uma
onomatopéia no texto, que poderia exprimir outros sentidos; (3) o efeito de sentido de
chamamento expresso por um ponto de exclamag@o em um quadrinho; (4) personagem e elemento
da histdria por meio do efeito de sentido do uso de linguagem figurada; (5) um tipo de texto e suas
caracteristicas; (6) a fung@o da notagdo de nlimeros entre colchetes, indicando nota de rodapé; (7)
uma das caracteristicas de um poema (estrutura);
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e cstabelecer relagdes entre partes de um texto por meio da identificacdo do referente de uma

expressao.
>300 Neste nivel, os alunos demonstraram ser capazes de identificar caracteristicas tipicas, mas ndo comuns,
0,5% da fala de uma regido do pais.

Da avaliagdo de 1997 foram produzidas escalas unicas para a educagdo basica, por
disciplina, sendo desconsideradas as descri¢des por série. Na Tabela 30, as descricdes para
Lingua Portuguesa, educagao basica (Resultados dos Niveis de Desempenho — Lingua Portuguesa e

Matematica, retirado do site http://www.inep.gov.br/basica/saeb/saeb_99.htm, pp. 61 — 69).

Tabela 30 — Niveis de proficiéncia de Lingua Portuguesa publicados e percentuais de alunos de 4* série nos
niveis — SAEB — 1999

NiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS

0<150

35.6% Neste nivel ndo houve nenhum item que pudesse representa-lo.
,067

150 <@ <200 | Neste nivel os alunos operam preferencialmente com estratégias locais de leitura, identificam
- informagdes cruciais/centrais, em posi¢ao destacada, e ainda a finalidade ou tema de um texto. Usam,

39,6% também, conhecimento de mundo na percepgao do sentido de um texto.

200 <0 < 250 Os alunos resolvem problemas de leitura a partir da compreens@o global do texto, incluindo inferéncias,
localizam informagdes secundarias, reconstroem uma narrativa, encadeando varios fatos na ordem de

0, . . . . C o~ s s
19,6% aparigdo, e reconhecem efeitos de sentido de recursos variados (repeti¢@o, substituicdo, onomatopéia).

Os alunos estabelecem relagdes coesivas entre partes do texto, inclusive pelo reconhecimento de tdpico e
250 <0 <300 | comentrio, distinguem “fato” de “opinifio”; problema de solugdo; tese de argumento; causa de efeito,

4,7% fazem transformagdes estruturais e estabelecem relagdes de correspondéncia, e ainda compreendem
explicagdes mais abstratas, metalingiiisticas.

Neste nivel, os alunos, na comparacdo de textos afins, identificam e avaliam as estratégias
300<60 < 350 | argumentativas e a finalidade de cada um, estabelecem relagdes sintitico-semanticas na progressio

0,5% tematica, mostram conhecimento da estrutura e funcionamento dos géneros textuais e, também,
apresentam boa no¢do da relagdo linguagem e sociedade.

Neste nivel, os alunos trabalham com linguagem figurada/conotativa em nivel global, articulado,
350<0<400 | identificam diferentes niveis de tratamento temético, reconhecendo tépicos e subtdpicos, analisam o

0,0% efeito da sele¢do lexical em uma argumentagdo, e aplicam com propriedade conhecimentos
metalingiiisticos e literarios.

Fonte: MEC/INEP

5.3.2. AVALIACAO DE MATEMATICA

O teste de Matemdatica do SAEB 1999 foi elaborado com base nas Matrizes
Curriculares de Referéncia, em documento reeditado em 1999, como as matrizes de Lingua
Portuguesa. A Matriz de Matematica continuou abrangendo as mesmas cinco areas de
conteudos, mas modificando o nimero de descritores por tema e algumas subareas. Na Tabela

31 ¢é apresentada essa estrutura.
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Tabela 31 — Estrutura da Matriz de Matematica — 1999

Areas Subareas Descritores
Espacgo — localizagdo, movimentagdo e representacdo (pontos de referéncia — 7
Geometria | Proprio corpo € objetos extra-corporeos)

Formas — bidimensionais e tridimensionais (elementos e propriedades) 23
Significado e unidades de medida — comprimento, superficie, capacidade e massa 6
) Unidades de medida de tempo 5

Medidas
Unidades de medida de temperatura 2
Significado e unidades de medida do sistema monetario 4
Numeros naturais e Sistema de numeragao decimal 4

Numeros
Numeros racionais positivos: representacio fracionaria e decimal 8
Significado das operagdes: adi¢do, subtragdo, multiplicacdo e divisdo 4
Operagdes Propriedades das operagdes 5
Calculo 2
Estatistica Lista, tabela simples ¢ de dupla entrada e grafico 4

Alguns problemas detectados na primeira versdo da matriz e ja discutidos

anteriormente permaneceram sem ser resolvidos.

O teste foi constituido de 169 questdes das quais 117 (69%) foram consideradas na
descri¢cdo do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber fazer. Em sintese, analisando-
se a qualidade do instrumento, pdde-se verificar que em relagdo ao teste anterior (1997), este
apresentou mais questdes contextualizadas. Verifica-se que ainda houve privilégio de
conteudos representativos do que os alunos aprendem na sala de aula, ou seja, faltaram
questdes que abordassem aplicagdes praticas e significativas do cotidiano. Houve muitas
questdes inadequadas ao nivel de desenvolvimento cognitivo, que normalmente os alunos

dessa fase escolar se encontram;

Houve, novamente, mudanga da métrica da escala e dos critérios para determinacao
dos niveis representativos dos itens, com isso, a posi¢cdo de varios itens comuns passou para a
seguinte, mostrando, nesse teste, que seria necessaria uma proficiéncia maior para respondé-

los, quando na verdade, a invariancia dos parametros foi mantida;

Quanto a distribuicdo de conteudos, verifica-se que a area de geometria foi
privilegiada. Isso chama a aten¢do pelo fato de ser comum os professores das séries iniciais
deixarem para contemplar os contetidos relacionados a esse tema no final do ano, e muitas
vezes nao haver tempo para contemplé-los. A distribuicdo dos contetidos, considerando-se a

matriz de 1999, ficou da seguinte forma: 32% dos itens do teste dizem respeito ao tema
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Geometria; 22% ao tema Medidas; 15% ao tema Numeros; 22% diz respeito ao tema

Operagdes; e 9% ao tema Estatistica.

Na Tabela 32, a seguir, sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens
selecionados para a descricdo da escala de proficiéncia dos alunos em Matematica, 4* série,
1999. Essa selegao foi feita considerando-se os critérios descritos na metodologia e o atual

foco da avaliagao do SAEB.

Tabela 32 — Estatisticas — Teste Matematica — 4* Série — SAEB — Edigdo 1999

Parametro Parametro Parametro Dispriminagéo Correlagdo Proporgao de

a b c Indice D bisserial acerto
N 117 117 117 117 117 117
Média 1,18 0,69 0,19 0,44 0,49 0,43
Desvio Padrio 0,43 0,69 0,10 0,12 0,09 0,14
Minimo 0,55 2,16 0,01 0,10 0,28 0,05
Maximo 2,64 0,81 0,48 0,69 0,68 0,70

A Tabela 33 apresenta a (re)descricao dos niveis de proficiéncia que representam o
que os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado, e o percentual

de alunos da 4° série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 33 — Descri¢ao dos percentuais de alunos e dos niveis com base no teste de Matematica — 4* Série — 1999

NiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS
06<150 ; N )
Neste nivel nao houve nenhum item que o representasse.
23,9%
150< 6 < 175 Alunos da 4? série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
2_3 9% e Identificar a localizagdo de um objeto que se encontra atrds de outro em uma representacao
> grafica.
Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4* série demonstraram ser capazes de:

e Identificar: (1) elemento posicional (ao lado e mais distante); (2) a figura que possui maior area
em relacdo a outras trés figuras planas, sem apoio da malha quadriculada; (3) figuras planas
representadas (losango, retangulo ¢ quadrado); (4) a localizagdo de objeto que se encontra entre
outros dois; (5) a configuragdo de objetos conforme posicao relacionada no enunciado;

17550 <200 e Resolver problemas por meio da decomposi¢do de numeros naturais e por meio da escolha de
22,4% uma expressao numérica que indica a sua solugao;

e Ler e interpretar: (1) dados de uma tabela com trés colunas e um grafico de colunas; (2) o
simbolo de litro (/) e grama (g); (3) calendario que informa dia do més, ano e horas, marcada em
reldgio de ponteiros; (4) um grafico de colunas, além de calcular o resultado da soma de todas
essas colunas; (5) a representagdo da movimentagdo de um objeto, identificando a descrigdo da
movimentagao.

Alunos de 4 série que alcangaram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de
e Identificar: (1) em um mapa, entre quais cidades uma outra esta localizada e a que esta localizada
a direita de um referencial; (2) figuras tridimensionais (cone e esfera) com superficies
200< 0 < 225 arredondadas; (3) entre dois desenhos feitos sobre uma malha quadriculada de mesmas
15.3% propor¢des, aquele que possui a menor area em relagdo ao outro; (3) a representagdo numérica de
> um numero racional escrito por extenso; (4) o registro de temperatura em graus centigrados
envolvendo decimais em um termometro; (5) o simbolo que representa unidade de medida de
massa (kg); (6) a forma escrita da fragdo %2; (7) o hexagono como figura com seis vértices, entre
outras figuras; (8) figuras originadas da decomposi¢do de um retangulo, pelo nome;
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NIiVEIS

DESCRIGAO DOS NiVEIS

Estimar medidas de grandezas proporcionais, utilizando unidades de medida nido convencionais;
transformar diferentes unidades de medida de tempo (horas/dias, semanas/dias, décadas/anos);
comparar diversas temperaturas, ordenando do mais frio para o mais quente; estabelecer relagao
entre duragdo de um evento, dados horarios de inicio e término e trocas entre cédulas e moedas
em fungdo de seus valores;

Compor numeros naturais representados em abacos;

Resolver problemas envolvendo multiplicagdo e quantias em dinheiro e efetuar multiplicagdo de
decimal por 100, envolvendo valor monetario (0,01 x 100) e facilitagdo de troco em situagdo de
pagamento;

Ler e interpretar: tabelas com dados dispostos em duas colunas; graficos de setor e de colunas,
indicando a maior e a menor propor¢ao, além da soma dos dados de duas entre cinco colunas
representadas e associar dados de um grafico a uma tabela.

225<08<250
8,2%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4* série demonstraram ser capazes de:

Identificar: (1) o mesmo nimero de lados em duas figuras diferentes; (2) figuras tridimensionais
representadas graficamente; (3) a descrigdo da movimentagdo de um objeto, entre outras
representagdes com elementos direcionais diferentes;

Comparar leituras realizadas em termdmetros, reconhecendo as diferencas de temperatura que
eles indicam; Converter unidades de medida de tempo (meses em semanas) e comparar
grandezas de mesma natureza, utilizando unidades de medidas ndo convencionais;

Decompor numero escrito por extenso na forma numérica polinomial e classificar em ordem
crescente niimeros inteiros e decimais com uma e trés casas decimais;

Resolver problemas envolvendo: (1) soma de valores monetarios com decimais ¢ com somas
simples de unidades, tendo niimeros representados por figuras (2) subtragdo, abordando a
invaridncia da diferenca; e, outro, no qual, para chegar a solugao, é necessario seguir a ordem
inversa dos dados; (3) situagdes de compra, venda e devolugdo de troco, com quantias ndo exatas
em dinheiro; (4) mais de uma operagao, e envolvendo multiplicagdes por 10, com sentido
comparativo proporcional e aplicando a propriedade do elemento neutro e a relagdo de
proporgao; (5) o reconhecimento de uma expressdo numérica; e (6) procedimentos de célculo
mental aproximado, por meio de estratégias pessoais;

Ler tabela para comparar medidas de grandeza de mesma natureza (peso ¢ altura) e estabelecer
relagd@o de correspondéncia entre os dados de uma tabela e um grafico.

250< 0 <275
4,2%

Alunos da 4° série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

Identificar: (1) o nimero de faces de um cubo; (2) o valor posicional do algarismo nove como o
de maior valor em um numeral formado por quatro algarismos ¢ o de um algarismo na
construcdo da escrita de um nimero pelo sistema de numeragéo; (3) o nimero de anos que tem
um século e o simbolo da unidade de medida adequada para medir superficie da area (m?); (3)
que diferentes problemas podem ser resolvidos utilizando uma mesma operago; (4) a fracdo
correspondente a um desenho representando parte-todo; (5) diferentes formas de resolver um
mesmo problema; (6) as propriedades do elemento neutro na adi¢do em expressdo representada
por desenho e da invaridncia da diferenca na subtragao;

Ler horas e minutos em reldgios digital e analogico e fazer comparag@o entre seus horarios;
estabelecer relacdes entre unidades de medida de comprimento (m/cm) e realizar trocas entre
cédula e moedas;

Comparar ¢ ordenar nimeros racionais na forma decimal, envolvendo décimo, centésimo e
milésimo;
Efetuar uma adi¢do de decimais envolvendo numerais inteiros e milésimos; o calculo de

subtragdo de decimais e o calculo para chegar ao resultado e ao resto de uma divisao de um
algarismo da ordem das centenas por um da ordem das dezenas;

Resolver problema envolvendo: (1) soma de quantias em dinheiro, combinando dois estados para
chegar a um terceiro; (2) a elaboragdo de uma expressdo numérica; (3) situagdo de compra,
devolugdo e facilitagdo de troco; (4) multiplicagdo comparativa; (5) a adi¢do de numero
decomposto na forma polinomial; (6) a adi¢do de numeros racionais, com inteiros e decimais; (7)
a comparagdo e a conversdo de horas e minutos em minutos;

Ler e interpretar dados de uma tabela com até cinco colunas e dados representados em um
grafico de setor, cujos valores encontram-se muito proximos; representar dados em um grafico de
setores; e associar dados representados em uma tabela a um grafico correspondente.

275< 6 <300

Alunos de 4° série que alcangaram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de
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NiVEIS

DESCRICAO DOS NIVEIS

1,6%

e Identificar: (1) figuras planas (quadrilateros, triangulos e circulos), entre outras figuras; (2) que
todos os pontos de uma linha circular encontram-se 8 mesma distancia de um ponto central; (3) a
conservagdo da area na decomposi¢do de um quadrado em dois tridngulos;

e Ler ¢ interpretar horas ¢ minutos em reldgio de ponteiros e comparar grandezas de mesma
natureza (capacidade) usando calculos com medidas convencionais e ndo convencionais;

e Localizar na reta numérica, nimeros da ordem das unidades de milhar (intervalos de 50
unidades);

e Estabelecer relagdo entre o resto e o divisor em uma operagio;

e Resolver problemas que envolvam: (1) operag@o de divisdo com o significado de comparagao
entre razdes; (2) resolugdo de um calculo de multiplicagdo comparativa e envolvendo a idéia de
proporcionalidade e de multiplicagSes sucessivas; (3) adigdo e subtragdo de nimeros decimais
com combinagdo de dois estados; (4) subtragdo envolvendo a invariancia da diferenga em um
problema complexo; (5) estimativa por meio de procedimentos de calculo mental aproximado;

e Ler e interpretar um grafico e realizar operagdes com base nele.

6>300
0,5%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4* série demonstraram ser capazes de:
e Identificar e nomear cinco figuras planas (trapézio, circulo, trapézio, tridngulo e losango);
e Estabelecer trocas em moedas em fung¢do de seus valores;

e [ocalizar na reta numérica, nimeros da ordem das unidades de milhar (intervalos de 10
unidades);

e Decompor numeral que envolve inteiros e milésimos;

e Reconhecer que ha diferentes formas de representar um mesmo numero decimal e o significado
de fragdes como quocientes;

e Estabelecer relago entre o resto e o divisor em uma hipotese e aplicar a propriedade distributiva
da multiplicacdo para resolver problema;

e Indicar a construgdo correta de uma tabela entre varios modelos e considerando-se os dados
apresentados.

A escala unica produzida e publicada para a educagdo basica, para a disciplina

Matematica, encontra-se transcrita na Tabela 34 (Resultados dos Niveis de Desempenho —

Lingua Portuguesa e Matematica, retirado do site: http:/www.inep.gov.br/basica/saeb/saeb_99.htm

pp. 74-84.

Tabela 34 — Niveis de proficiéncia de Matematica publicados e percentuais de alunos nos niveis — SAEB — 1999

NiVEIS

DESCRICAO DOS NIVEIS

6 <160
33,4%

Sem informagéo de descri¢do publicada.

160<6 < 175
14,5%

Neste nivel, os alunos séo capazes de identificar a localizag@o de objetos, reconhecer figuras geométricas
simples (circulo e quadrado), compreendendo dados apresentados em graficos de coluna e interpretar
medidas simples como litro e grama, em situa¢des do dia-a-dia.

175<0 < 225
37,7%

Neste nivel, os alunos reconhecem figuras geométricas simples e suas propriedades e uma figura apos ter
sido submetida a um giro de 180°. Sdo capazes de resolver problemas envolvendo adi¢o e subtracdo, e
identificam a decomposi¢do de um numero em unidades, dezenas e centenas. Resolvem também
problemas relativos a situacdes do dia a dia (ler horas, conhecer o valor das cédulas e moedas).
Interpretam medidas expressas em unidades usuais e s3o capazes de analisar dados apresentados em
graficos de colunas.

225<0< 275
12,4%

Além de reconhecer as figuras planas e seus elementos, neste nivel os alunos ja distinguem alguns
solidos geométricos e retas paralelas. Identificam vértice e lados de poligonos simples como dos
tridngulos e quadrilateros. Reconhecem posi¢des relativas de retas no plano. Em representagdes de
figuras tridimensionais, distinguem prismas e pirdmides. Sdo capazes de ler e interpretar medidas de
temperatura e de estabelecer relagdes entre diversas unidades de medida de tempo. Analisam dados
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NIiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS

apresentados sob forma de tabelas, pictogramas, graficos de barras e setores.

Neste nivel, os alunos estabelecem propriedades das operagdes, efetuam adigdo e subtracdo de numeros
decimais, comparam e somam numeros inteiros relativos, representando-os em uma reta numérica.
Efetuam calculos com niimeros naturais envolvendo potenciag@o e radiciagdo. S8o capazes de utilizar
fragcdes para representar uma parte em relagdo ao todo e de aplicar propriedades da proporcionalidade
275<60<325 direta na resolucdo de problemas. Identificam eixo de simetria em figuras bidimensionais, assim como

2,0% identificam o niimero de faces de poliedro. Calculam a quantidade de cubos unitarios em que se
decompde um paralelepipedo.

Estabelecem relagdes entre metro e centimetro e reconhecem o metro quadrado como unidade de medida
de area. Analisam dados apresentados em tabela de dupla entrada e identificam uma seqiiéncia de dados
em um grafico de linhas.

Este nivel se caracteriza pelo dominio das operagdes com niimeros inteiros relativos, e também da
comparac¢do de numeros racionais tanto na forma decimal quanto fracionaria. Calculam média aritmética
325 <0 <375 de um conjunto de nimeros. Além de reduzir termos semelhantes em expressdes algébricas, os alunos
resolvem equagdes e sistemas de equacdes de 1° grau. Sdo também capazes de fazer prognosticos a partir
de dados apresentados em graficos, além de resolver problemas envolvendo o conceito de porcentagem.
Reconhecem quadrilateros como trapézios e losangos e aplicam propriedades dos poligonos regulares e
da esfera. Reconhecem angulos agudos, retos e obtusos, identificando o grau como medida de angulo.

0,1%

Neste nivel, os alunos trabalham com juros simples e estabelecem relacdes entre as formas decimal e
fracionaria de um numero racional, incluindo as dizimas periddicas e as porcentagens. Utilizam
375 < 0 < 425 aproximacdes para efetuar calculos ¢ a média aritmética para fazer inferéncias. Identificam uma fungao
exponencial. Tém nog¢des de trigonometria e geometria analitica e também sdo capazes de usar as
relagdes trigonométricas no tridngulo retangulo, o Teorema de Pitdgoras e a Lei Angular de Tales na
resolu¢do de problemas. Aplicam a nocdo de perimetro ¢ area na resolugdo de problemas. Calculam
probabilidades simples.

0,0%

Este nivel se caracteriza pelo dominio da maior parte dos contetidos do Ensino Médio, como progressoes,
matrizes, analise combinatoria, trigonometria, geometria analitica, fun¢des exponenciais e logaritmicas,
sabendo resolver equagdes envolvendo estas fungdes. Aplicam as relagdes trigonométricas em tridangulo
425 <0 <475 qualquer. S@o capazes de localizar uma reta num plano cartesiano, dada sua equagdo e também de

0,0% estabelecer se um ponto pertence a uma reta neste plano. Encontram interse¢des de uma reta com os
eixos coordenados. Além do reconhecimento da existéncia dos nimeros imaginarios, os alunos resolvem
problemas simples envolvendo contagem, calculam o comprimento de uma circunferéncia e a area de um
circulo.

Fonte: MEC/INEP

Cabem aqui os mesmos comentarios feitos as edigdes 1995 e 1997, em relagdo a

descricao da escala no formato tnico, considerando-se toda a educacgao basica.

Outra observacdo a ser feita e que também ocorreu, em menor escala nos testes
anteriores, diz respeito & quantidade de itens para descrever a proficiéncia dos alunos nos
niveis. Constata-se que ha muito mais itens para descrever os niveis mais altos. Isso decorre
do mau planejamento de montagem dos testes, contemplando um maior nimero de itens mais
dificeis e que exigem uma proficiéncia maior. Este ¢ um problema simples de se resolver,
considerando-se que os itens que estdo no banco contém todas as informag¢des dos pardmetros,
bastando, portanto, ter o cuidado de verificar se hd um nimero equilibrado de itens cobrindo

todo o continuum da escala e os conteudos a serem contemplados.

Outra observacao, diz respeito ao cuidado com a elaboracdo dos itens. Neste teste,
embora tenha havido varios itens que descrevessem os descritores relacionados a localizagao

e movimentagdo de objetos no espago, a grande maioria ndo conseguiu contemplar tarefas de
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modo a se fazer entender o que era solicitado. Dessa forma, quase todos os itens tiveram um
mau funcionamento pedagogico e psicométrico, pouco podendo se dizer do que de fato os

alunos desse nivel de escolarizagdo construiram.

5.4. SAEB-EDICAO 2001

A Edicdo 2001 indicou varios fatos marcantes que se relacionaram aos processos de
elaboracdo dos itens, montagem dos testes e apresentacdo dos resultados. O primeiro fato
marcante foi o desenvolvimento de outro documento para dar apoio a elaboracdo de itens e
montagem dos testes. Trata-se do Documento SAEB 2001 — Novas Perspectivas (2002) que
se encontra como referéncia até a data atual. Neste documento constam: 0s pressupostos
teoricos da avaliagdo nacional, as matrizes de referéncia, a organizagdo das provas e dos

questionarios e o plano amostral.

Os outros marcos da Edicao 2001 relacionam-se a apresentagdo dos resultados. Cada
um desses marcos esteve associado a uma diretoria distinta. A Diretoria que esteve no periodo
de janeiro de 2001 a janeiro de 2003 foi a responsavel pela primeira apresentacdo de
resultados em escalas por série e pelo primeiro relatorio voltado para educadores. A Diretoria
seguinte que atuou no periodo de janeiro de 2003 a outubro de 2005, foi a responsavel pelo
novo formato da escala. Trata-se da nova escala para leitura do desempenho dos alunos: a

escala por estidgios de aquisicdo de conhecimentos, ou de constru¢do de competéncias e

o~

desenvolvimento de habilidades, cujos qualificativos que foram arbitrados pela diregdo
época sdo: muito critico, critico, intermediario, adequado e avangado e cujos pontos de corte

e descrigdes sairam também de dentro do gabinete, sem discussdes com educadores.

Em relagdo ao primeiro documento citado (SAEB 2001 — Novas Perspectivas), o seu
objetivo foi langar novas perspectivas sob a avaliacdo. Quanto as matrizes apresentadas nesse
documento, houve varias mudancas em relagdo as anteriores. Nelas, ficaram mais fortemente
evidenciados os eixos norteadores que embasam os testes do SAEB: em Lingua Portuguesa, a

Leitura, e em Matemadtica, a Resolug@o de problemas.

Desde que o SAEB tornou-se mais evidente e que procurou manter uma maior
proximidade com professores da base e com gestores das avaliagdes estaduais, as criticas as

matrizes das duas disciplinas e de todos os niveis t€ém aumentado. Essas criticas tém vindo,
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principalmente, por parte dos professores de sala de aula que ndo conseguem compreendé-las

com clareza. A seguir, sdo apresentadas as novas mudangas.

54.1. AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA

A organizacdo da matriz de Lingua Portuguesa, segundo esse documento, ¢
resultante da percepc¢do de que ao realizar as praticas de compreensdo e producao de textos e
de andlise lingiiistica, o aluno modifica, reorganiza e reconstrdi sua visdo da lingua em
funcionamento, tornando-se capaz de estabelecer um numero sempre maior de relagoes
substantivas entre ele, como sujeito do conhecimento, e a lingua e o objeto a serem
conhecidos. (pp. 17 e 18). Assim, o sujeito que tem dominio da lingua ¢ considerado como
alguém que sabe fazer uso dos recursos expressivos € que consegue cumprir melhor seus

objetivos comunicativos e suas intengoes interlocutorias.

A avaliagdo, dessa forma, deve estar orientada para o alcance da competéncia da
linguagem. Os topicos da matriz foram fundamentados na manifestagdo da competéncia do
dominio da linguagem pelo sujeito, ou seja, na capacidade expressa do sujeito compreender
textos orais e escritos adequados as situacdes de comunicagdo em que atua; de posicionar-se
criticamente diante do que 1€ ou ouve, produzindo sentido, formulando perguntas e respostas
significativas em variadas situacdes e descobrindo as finalidades e intengdes, os desejos € as

convicgdes implicitas.

Na perspectiva de o texto ser o objeto de estudo, os tdpicos da matriz apresentaram
conjuntos de habilidades a ele associados, que sob a forma de descritores especificaram o que
cada habilidade implica. Assim, puderam-se tomar como referéncia no processo avaliativo,

algumas das competéncias tidas como essenciais nas situagdes de leitura (p. 18).

A matriz de Lingua Portuguesa abrangeu seis topicos € o numero de descritores
variou conforme a série considerada. Foram também atribuidas prioridades aos tdpicos e a
cada descritor dentro dos topicos conforme abrangéncia prevista nas propostas curriculares e
informagdes pelos professores sobre o grau de importancia relacionado ao conjunto de topicos

e descritores. A nova estrutura esta apresentada na Tabela 35.
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Tabela 35 — Estrutura da Matriz de Lingua Portuguesa 2001

) 4% série EF 8% série EF e 3* EM
Tépicos
Descritores | Prioridade | Descritores Prioridade

1) Procedimentos de Leitura 05 P1 05 P3
2)Imp11cag(3es do suporte, do género e/ou enunciador na 0 P3 02 Ps
compreensdo do texto
3) Relagdo entre textos 01 P5 02 P4
4) Coeréncia e coesdo no processamento do texto 04 P2 07 P1
5) Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido 02 P4 04 P2
6) Variagao lingiiistica 01 P5 01 PS5

Embora tenha melhorado bastante a estrutura e o enfoque dado, a matriz continua
merecendo um novo olhar no sentido de que ela tenha mais coeréncia com o eixo adotado
(leitura) e no sentido que os professores vejam com mais clareza a sua pratica refletida nas

habilidades contempladas.

O teste de Lingua Portuguesa, 4* série, foi constituido de 169 questdes das quais 157
(93%) foram aproveitadas na descri¢do do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber
fazer. Em sintese, analisando-se a qualidade do instrumento, pdde-se verificar que, em relacao
as avaliagdes anteriores, houve um salto de qualidade. Melhoraram os textos, o formato dos
itens, a plausibilidade das alternativas, a abrangéncia de conteudos e a correspondéncia dos

itens a matriz.

O que se pdde observar em termos de problemas ao longo do teste, foi a escolha dos
textos, que embora tenha melhorado, ha ainda alguns inadequados para a fase de
desenvolvimento cognitivo em que a maioria desses alunos se encontra e alguns problemas
com a constru¢do dos itens. Como exemplo de textos inadequados, pode-se citar algumas
cronicas do Millor Fernandes, do Carlos Drumond de Andrade, Ruben Alves, entre outros,
que contém temas e ironias dificeis dos alunos dessa faixa de idade compreender. Ainda em
relagdo aos textos, constatou-se que had frases sem contexto e relacionadas a aspectos
gramaticais sendo contempladas, o que foge ao eixo adotado pelo referencial tedrico da

avaliagao.

Quanto a construgdo dos itens, percebem-se ainda alguns problemas de
plausibilidade, de peguinhas e de dificuldades em expressar com clareza o enunciado. Ha
itens, por exemplo, que cobram a mesma habilidade (Anexo 3), mas com formatos dos
enunciados diferentes. E os alunos tém melhor desempenho em um dos formatos. O que

chama a aten¢do € que em uma avaliacdo em larga escala, ndo se deve, em hipdtese nenhuma,
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dificultar a compreensdo do aluno. Por exemplo, neste caso, avaliava-se, por meio de duas
questdes, se o aluno sabia identificar a finalidade de um mesmo texto de um género
especifico. Na questdo em que o enunciado foi claro e objetivo, os alunos tiveram muito
melhor desempenho do que naquela em que era solicitada exatamente a mesma coisa, mas de
forma indireta. Vejam que o objetivo de uma avaliagdo em larga escala ¢ constatar o que os
alunos sabem, e questdes desse tipo podem falsear os resultados da avaliacdo. Na descri¢dao
dos itens, essas questdes aparecem descritas como duas habilidades diferenciadas, uma com
maior habilidade exigida do que a outra (niveis 200 e 250), quando na verdade o que
determinaria um processo de constru¢do desse conhecimento seria o tipo de texto e seu

conteudo, nao o formato da formulacao da questao.

Quanto aos aspectos psicométricos dos itens, ainda constatou-se alguns problemas ja
discutidos nas avaliagdes anteriores, em relacdo aos intervalos da métrica da escala e a

variancia dos pardmetros gerados pela TRI.

Na Tabela 36 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descricdo da escala de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa, 4* série, 2001. Essa
selecdo foi feita considerando-se os critérios descritos na metodologia e o atual foco da

avaliacdo do SAEB.

Tabela 36 — Estatisticas — Teste Lingua Portuguesa — 4* Série — SAEB — Edic¢ao 2001

Parametro Parametro Parametro Dis’criminagéo Correlagdo Proporgao de

a b c Indice D bisserial acerto
N 157 157 157 157 157 157
Média 1,61 -1,38 0,14 0,53 0,57 0,49
Desvio Padrao 0,46 0,75 0,09 0,11 0,09 0,14
Minimo 0,69 -3,17 0,00 0,17 0,28 0,21
Maximo 2,89 0,22 0,37 0,76 0,74 0,83

Sdo apresentadas na Tabela 37 a (re)descricdo dos niveis de proficiéncia que
representam o que os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado,

e o percentual de alunos da 4* série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 37 — Descri¢ao dos percentuais de alunos e dos niveis com base no teste de Lingua Portuguesa — 4% Série
—2001

NiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS

0<125

22.2% Neste nivel ndo houve nenhum item que pudesse representa-lo.
,270

125<0 <150 | Os alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

0, . . ~ ;. . . . e . ,
17,8% e [ ocalizar informagdes explicitas e inferir o sentido de uma palavra com auxilio de material grafico
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NiVEIS

DESCRIGAO DOS NiVEIS

(rétulo instrucional e quadrinhos);

e [dentificar o tema central de um texto informativo e um dos elementos (espago) que constroem a
narrativa de um conto;

e Estabelecer relagdo causa/conseqiiéncia entre partes de elementos de um texto em quadrinhos com
apoio de ilustragdo grafica.

150<0 <175
19,0%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de:
e Interpretar texto com auxilio de material grafico (quadrinhos);

e Inferir informagdes implicitas em um poema e sobre a condi¢ao explicita de um personagem ao
longo da historia;

e [dentificar: (1) o tema de uma musica (rap); (2) o assunto principal, o narrador, a finalidade, o
personagem principal e o o significado literal de uma palavra comum do vocabuléario de contos
infantis; (3) a finalidade de um texto informativo simples; (4) o assunto principal de uma lenda; e
(5) as marcas linguisticas que evidenciam o morador da zona rural;

e Estabelecer relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos de um texto na forma de poema
infantil, fabula, continho infantil, e relacdes entre partes de uma histéria em quadrinhos,
identificando repeti¢des que contribuem para a continuidade do texto.

175 <6< 200
17,3%

Alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

e [ ocalizar informagdes explicitas que se encontram claras, no inicio de um texto informativo e em
bilhete, ou parafraseadas de modo simples;

e [nferir: (1) uma informacg&o implicita que se encontra na superficie do texto e com auxilio de
material grafico; (2) o sentido de uma expressdo comum no texto; (3) sobre o sentimento do
personagem principal de um conto e sobre o sentimento desperto na populacdo de referéncia de um
texto informativo;

e [dentificar: (1) um dos elementos que constroem (localiza¢@o) a narrativa de textos complexos; (2)
o final de uma histoéria; (3); os personagens principais de histdrias; (4) o tema central de um texto
informativo; (5) as marcas linguisticas que evidenciam o destinatario de uma carta comercial; (6) o
significado de uma palavra contida em um conto; (7) o conflito gerador do enredo de uma fabula;
(8) o efeito de sentido decorrente de uma onomatopéia; (9) o narrador de uma histoéria;

e Estabelecer relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos de um texto informativo, simples e
que diz respeito ao universo infantil, de um conto ¢ de um texto em quadrinhos com apoio de
ilustragdo grafica;

e Distinguir um fato de uma opinido relativa a esse fato;

e Reconhecer personagens comuns de livros infantis (bruxa e fada), comparando a textos que tratam
do mesmo tema.

200<60 <225
12,2%

Alunos que alcancaram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

e [ocalizar informagdes explicitas em contos ¢ lendas de textos de estruturas mais complexas e
informagdes parafraseadas no texto;

e Inferir: (1) informagdes implicitas com base em em ilustragdes graficas, ou trocadilhos com
palavras, ou repeticdo de palavras ao longo do texto, ou pelo contexto dos textos de fabulas,
poemas, contos e cronicas; (2) o sentido de palavras ou expressdes pelo contexto do texto ou pelos
recursos utilizados por autores nos diferentes formatos da estrutura de poemas;

e [dentificar: a finalidade de um texto expresso na forma de musica (rap), de propaganda, de bilhete,
de carta comercial, de um informativo complexo; (2) o tema central de uma cronica; (3) os varios
personagens que compdem uma lenda e dois personagens principais de um poema; (4) um referente
que contribui para a continuidade do texto; (5) o conflito gerador do enredo da histéria; (6) a
fun¢do do negrito em uma frase; (7) a fungdo de comparagdo do advérbio como, expresso em uma
frase de um texto informativo; (8) o efeito de sentido decorrente do uso de exclamagdes sucessivas
em uma frase e da repeti¢do de um verbo ao longo de um poema;

e Estabelecer: (1) relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢des que contribuem para a
continuidade de um texto; (2) relagdo causa/consequéncia entre partes de um conto, de um texto
fabular, de uma frase isolada e com base no tema central do texto;

e Selecionar e substituir uma conjuncdo causal (porque) por outra sem alterar o sentido da frase
(pois);

e Interpretar texto com auxilio de material grafico (quadrinhos).
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NiVEIS

DESCRIGAO DOS NiVEIS

225<6<250
6,7%

Os alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

e [ ocalizar informagdes explicitas em locais diversos de textos instrucionais, com apoio de ilustracdo
e parafraseadas em um texto de propaganda;

e Inferir: (1) informagdes implicitas em cronicas, poemas, textos informativos, com base,
principalmente, na compreensao da solu¢do dos problemas explicitados nos textos; (2) o sentido de
palavras e expressdes comumente ditas em poema infantil e pelo contexto do texto;

e [dentificar: (1) a funcdo do travessdo nos didlogos em textos e em frases isoladas; (2) o motivo de
ironias em anedotas; (3) conflitos geradores de enredos que constroem a narrativa de fabulas e
histérias em quadrinhos; (4) o efeito de sentido do formato das palavras em um poema e do uso de
duas interrogacdes com sentidos diferentes no texto; (5) caracteristicas do personagem principal de
uma historia narrada; (6) marcas lingiiisticas que denotam irritacdo de um personagem do texto;

e Estabelecer: (1) relagdo causa/conseqii€ncia entre partes e elementos do texto em uma fabula e com
base nos elementos que compdem uma narrativa; (2) relagdes entre partes de um texto,
identificando substitui¢do que contribui para a continuidade de textos de alta complexidade; (3)
relagdo l6gico-semantica (comparagdo) entre caracteristicas comuns de dois personagens;

e Associar caracteristicas de personalidade do personagem principal de um texto a ilustragdo do texto
e interpretar texto com auxilio de material grafico, inferindo uma informagao implicita dele.

250<60 <275
3,2%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de:

o [ ocalizar uma informagdo explicita em um poema complexo e em texto com muitas informagdes
relacionadas a datas;

e Inferir informagdes implicitas com base na opinido do personagem principal de um texto, no efeito
de sentido produzido pelo uso de um recurso sintatico (repeti¢ao) e na repeti¢do de palavras
associadas ao sentimento do personagem;

e [dentificar: (1) o tema central de um texto em quadrinhos com apoio de material ilustrativo e de um
poema que ndo faz parte do universo infantil; (2) efeitos de ironia em palavra com duplo sentido e
em trocadilhos com os significados de algumas palavras; (3) marca linguistica que evidencia a fala
do narrador da historia; (4) a finalidade de um texto complexo na forma de uma musica e de um
informativo, fora do contexto infantil, e de uma anedota; (5) o sentido expresso pelos recursos
utilizados pelo autor no formato diferente de uma das palavras com significado complexo; (6) o
efeito de sentido decorrente de uma interrogagao no inicio do texto e colocada sozinha em um
baldozinho de histéria em quadrinhos e de um ponto final em uma frase no meio do texto; (7) um
tempo passado identificado pelo tempo verbal; (8) elementos (personagens) que constroem uma
narrativa; (9) entre trechos de diferentes géneros textuais, o que se aproxima a uma fabula; (10)
opinides expressas por personagens de uma historia; (11) a quem ¢é dirigida uma propaganda; (12)
palavras que com base no senso comum se relacionam a um tempo moderno;

e Estabelecer relagdes entre partes de um texto longo e complexo, identificando substituigdo que
contribuem para a continuidade de um texto;

e Associar uma caracteristica fisica de um animal pela foto expressa no texto e ler e interpretar os
dados de um grafico;

e Antecipar e inferir a respeito do conteudo que o texto trara, com base no tema dado.

275 <0 <300
1,3%

Neste nivel, os alunos demonstraram ser capazes de:

e [nferir uma informacdo implicita em texto descontextualizado, na forma de uma frase e fora do
universo infantil ¢ o sentido de uma expressdo ndo comum ao jargao infantil;

e [dentificar um dos elementos que constroem a narrativa (localizagdo) de um texto complexo; o
tema de um texto informativo complexo com grande quantidade de informagdes e uma das
caracteristicas de estrutura de um poema;

e Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato em um texto informativo complexo;

6>300
0,4%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de estabelecer relagdo
causa/consequéncia entre partes e elementos de um texto complexo, com muitas informacdes e
totalmente fora do contexto infantil.

Da

avaliagdo de 2001 foram produzidas escalas com descricdes Unicas para a

educacdo basica, escalas por disciplina e série e escalas com descricdes dos niveis de
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desempenho. Na Tabela 38 estdo transcritas as escalas de 4* série publicadas, com as

descri¢des para Lingua Portuguesa (SAEB 2001 — Relatorio Nacional, pp. 37 e 38).

Tabela 38 — Niveis de proficiéncia de Lingua Portuguesa publicados e percentuais de alunos de 4* série nos

niveis — SAEB — 2001

NiVEIS

DESCRICAO DOS NIVEIS

0 <125
22,2%

Naio houve itens que representasse este nivel da escala.

125<0<150
17,8%

Localizam informagdes explicitas em um texto;

Inferem o sentido de palavras em textos simples (historias em quadrinhos);
Interpretam texto com auxilio de material grafico (historias em quadrinhos);
Identificam a finalidade de texto narrativo simples;

Identificam elementos que constroem uma narrativa simples (espaco);

Estabelecem relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos do texto;

150<0 <175
19,0%

Localizam informagdes explicitas em textos narrativos curtos como histdrias infantis (contos de
fada e fabulas) e em outros géneros textuais, como comunicado aos pais € pequenos poemas
descritivos e narrativos;

Identificam informagdo implicita acompanhada de ilustragdes em histérias em quadrinhos ¢ em
textos narrativos simples (prosa ou em verso) ¢ em texto descritivo (fabula);

Identificam o tema de texto narrativo simples (historias infantis) com apoio de elementos
explicitos (figuras);

Distinguem um fato da opinifo relativa a esse fato em textos narrativos simples (historias em
quadrinhos e texto com ou sem ilustragdes);

Identificam elementos constitutivos da narrativa (personagens);
Estabelecem relagdes de continuidade em historias em quadrinhos
Estabelecem relagdo causa/conseqiiéncia em poemas curtos;

Identificam marcas lingiisticas proprias do meio rural e urbano

175 <6 <200
17,3%

Localizam informagdes explicitas em textos mais complexos, mais longos ¢ nao narrativos (texto
publicitério);

Inferem o sentido de palavra ou expressdo em texto narrativo (historia infantil);

Identificam o tema de um texto informativo (em revista);

Identificam a finalidade de textos de diferentes géneros;

Identificam elementos que identificam o conflito gerador do enredo;

Estabelecem relacdo causa/conseqiiéncia em textos poéticos e em textos de complexidade média
(fabula);

Estabelecem relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes;

Identificam marcas lingiiisticas que caracterizam o locutor e o interlocutor do texto;

200 <6 < 250
18,9%

Localizam informagdes explicitas em textos publicitarios de revistas e jornais;
Inferem o sentido de expressdo de uso corrente em textos informativos;
Identificam informagdo implicita em narrativa curta, com material ilustrativo;

Identificam o tema de texto poético de baixa complexidade (poema descritivo) e em narrativa
curta (fabula) com base em material ilustrativo;

Identificam elementos espago (em cronicas), personagens, conflito e desfecho (em historias
infantis);

Estabelecem relagdes de continuidade por meio de relagdes anaféricas em textos curtos e
simples;

Identificam o efeito de sentido decorrente da disposi¢do grafica das palavras em um texto;
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NiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS

e Identificam marcas lingiiisticas proprias de textos comerciais;

e [ocalizam informagdes explicitas em textos poéticos ndo descritivos (poemas narrativos simples
e cangdo popular);

250 <6 <300 e Estabelecem relagdes de continuidade por meio de relagdes anaforicas e textos de complexidade
4.4% média;

e Identificam o efeito de sentido decorrente do uso expressivo da pontuagdo (ponto de
interrogacao) e da repeticdo de uma letra em uma palavra;

Fonte: MEC/INEP

5.4.2. AVALIACAO DE MATEMATICA

O teste de Matematica do SAEB 2001 foi elaborado com base no Documento SAEB

— Novas Perspectivas (2002), o qual ja foi descrito no inicio deste topico.

A matriz de Matematica, segundo esse documento, estd fundamentada no principio
de que o ensino da matematica ndo deve estar limitado a um simples processo de
memorizacdo de regras e técnicas. A Matriz toma como eixo norteador da atividade
matematica a resolucdo de problemas, pois, segundo o documento, essa orientagdo possibilita
o desenvolvimento de capacidades como: observagdo, estabelecimento de relagoes,
comunicagdo (diferentes linguagens), argumentac¢do e validagdo de processos, aléem de

estimular formas de raciocinio como intuicdo, indu¢do, dedugdo e estimativa. (p. 23).

Para que a avaliacdo de matematica do SAEB possa refletir essa nova perspectiva do
ensino, € preciso que o teste se constitua basicamente por situagdes em que a resolugdo de
problemas seja significativa para o aluno. Dessa forma, o teste deverd contemplar tarefas que
permitam verificar em que medida a aprendizagem foi efetivamente realizada. Trata-se de
contemplar atividades que permitam avaliar o quanto € o como a escola preparou o aluno para
enfrentar os desafios que o mundo lhe impde e até que ponto ele estd pronto para exercer com

plenitude a sua cidadania.

A avaliagdo, dessa forma, deve estar orientada para a verificagdo da competéncia
matematica vivenciada no cotidiano. Os temas da matriz foram fundamentados na
manifestagdo da competéncia do dominio do saber matematico pelo sujeito, ou seja, na
capacidade expressa do sujeito compreender as situagdes, lancar mao de estratégias,
posicionar-se diante do problema e buscar a melhor solugdo. Dessa forma, o aluno se sentird
estimulado e motivado a dar respostas significativas as variadas situagdes e terd oportunidade

de descobrir a finalidade e a importancia do ensino da matematica em sua vida.
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A matriz de Matemadtica abrangeu quatro temas e o numero de descritores variou
conforme a série considerada. Foram também atribuidas prioridades aos temas e a cada
descritor dentro dos temas, conforme abrangéncia prevista nas propostas curriculares e
informagdes pelos professores sobre o grau de importancia relacionado ao conjunto de temas

e descritores. A nova estrutura esta representada na Tabela 39.

Tabela 39 — Estrutura das Matrizes de Matematica para a Educagdo Béasica — SAEB 2001

4% série 8% série 3% série
Temas
Descritores Prioridade Descritores Prioridade Descritores Prioridade

Espaco e Forma 05 P3 11 P2 10 P3
Grandezas ¢ Medidas 07 P2 04 P3 03 P4
IOl 14 Pl 20 Pl 20 Pl
Algebra e func¢des

Tratamento da Informagéo 02 P4 02 P2 02 P2

O teste foi constituido de 169 itens dos quais 155 (92%) foram considerados para
proceder a descricao do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber fazer. Em sintese,
analisando-se a qualidade do instrumento, pdde-se verificar que, em relacdo aos testes de
edigdes anteriores do SAEB, houve uma melhoria na qualidade. Muito mais itens foram
aproveitados. Contudo, observa-se que ainda ndo se atingiu o padrio esperado de qualidade,
posto que, ha ainda uma distancia entre o que deve compor um instrumento de avaliagdo em

larga escala e o que estd sendo contemplado neste teste avaliado.

Constata-se que a maioria das questoes desse teste foram muito dificeis para a
populacdo alvo; varios estudiosos citados no marco tedrico deste estudo (Bloom, 1971;
Vianna, 1987, Pasquali, 1997; Anastasi e Urbina, 2000; McIntire e Miller, 2000;)
recomendam que a prova seja constituida de uma maior parte de itens de dificuldade média e
percentuais menores de itens com maior ¢ menor dificuldade. Isso possibilita atingir o
continuum da escala e minimizar outros fatores intervenientes no desempenho do aluno,
como, por exemplo, a voluntariedade do aluno para fazer o teste; ao fazer um teste com
questdes muito dificeis (cinco blocos tiveram propor¢ao de acerto menor que 0,37 — blocos 1,
2, 11, 12 e 13), ele pode se sentir desestimulado e realizd-lo sem empenho. Dessa forma, o

teste deveria ser mais bem planejado.

Em relagdo aos itens, observa-se que a maior parte deles se constituiu de itens
contextualizados. Mas os contextos ndo foram adequados aos alunos da faixa etaria prevista.

Houve também questdes com peguinhas, que podem ser constatados, principalmente, pelos
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coeficientes bisseriais positivos nas alternativas falsas, indicando que os alunos que,
hipoteticamente sabem mais, escolhem uma alternativa falsa. Em relacdo aos enunciados,

estes se apresentaram pouco claros e complicados.

Constata-se, novamente, o desajuste da escala em decorréncia da mudanga da métrica
mostrando, mais uma vez, que aparentemente seria necessaria mais proficiéncia para resolver

0s mesmos itens que anteriormente exigiam um quantitativo menor de habilidade.

Quanto a abrangéncia dos contetidos, pontua-se que houve para os temas,
considerando-se as prioridades e o nimero de descritores por tema, uma boa distribuigdo.
Internamente, em relagdo aos descritores contemplados, parece ter havido certa
descompensagao entre eles. Constata-se que houve privilégios de alguns descritores nao
considerados prioritarios na matriz de referéncia e menos atencdo aos que sdo considerados
mais importantes. A distribui¢do de itens por tema da matriz ficou da seguinte forma:
Numeros e operagdes, com 57%; Grandezas e medidas, 21%; Espago e forma, 14%; e

Tratamento da informagao, 8%.

Na Tabela 40 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descri¢ao da escala de proficiéncia dos alunos em Matematica, 4°* série, 2001. Essa sele¢do foi
feita considerando-se os critérios descritos na metodologia e o atual foco da avaliagdo do

SAEB.

Tabela 40 — Estatisticas — Teste Matematica — 4* Série — SAEB — Edigao 2001

Parametro Parametro Parametro Dis,crimina(;io Correlagdo Proporgao de

a b c Indice D bisserial acerto
N 155 155 155 155 155 155
Média 1,81 -0,85 0,15 0,51 0,55 0,44
Desvio Padriao 0,49 0,76 0,09 0,13 0,10 0,14
Minimo 0,74 -2,96 0,00 0,10 0,31 0,06
Maximo 3,17 1,20 0,45 0,73 0,72 0,84

A Tabela 41 apresenta a (re)descricao dos niveis de proficiéncia que representam o
que os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado, e o percentual

de alunos da 4? série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 41 — Descri¢ao dos percentuais de alunos e dos niveis s com base no teste de Matematica — 4* Série —
2001

NiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS

6 <125

12.5% Neste nivel ndo houve nenhum item que o representasse.
0
)

1250 <150 Alunos da 4? série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

18,6% e Calcular a area de uma figura plana com o apoio da malha quadriculada;
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e [dentificar fragdo com base em uma figura concreta (torta), representando parte — todo.

150<0<175 Neste nivel de proficiéncia, os alunos da 4 série demonstraram ser capazes de:
20,3% e Ler e interpretar dados apresentados em tabelas com poucos dados e graficos de colunas.
Alunos de 4° série que alcangaram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
e Em Espago e forma,
> identificar a movimentacdo e a localizagdo de objeto por meio de mapa e croqui;
¢ Em Grandezas e medidas,

» estimar medida de grandeza (capacidade) utilizando unidades de medida ndo convencionais;

> resolver problemas envolvendo situacdo simples de trocas entre cédulas do sistema monetario
brasileiro, em fungdo de seus valores;

» determinar tempo que falta para o inicio de um evento e o intervalo de tempo que durard um

175< 6 <200 evento dadas as referéncias;
19,09 , ~

0% ® Em Numeros e operagoes,

» armar ¢ efetuar adi¢do de trés parcelas de diferentes ordens e calcular o resultado de uma
subtracdo com recursos, de uma multiplicagdo de um niimero da ordem das centenas por
unidades;

» resolver problemas envolvendo: representagio fracionaria, com apoio de ilustragdo (pizza);
adigdo de nlimeros racionais escritos na forma decimal e utilizando a escrita decimal de cédulas e
moedas do sistema monetario brasileiro;

e Em Tratamento da informagao,
ler e interpretar dados das colunas representados em tabelas e graficos.
Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4 série demonstraram ser capazes de:
¢ Em Espago e forma,

» identificar: entre figuras tridimensionais, as que possuem superficie arredondada (cone e
esfera); a modificagdo de medidas dos lados pela ampliagdo de figuras poligonais com apoio de
malhas quadriculadas;

e Em Grandezas e medidas,

> identificar a operacdo que deve ser feita para calcular a area de uma figura plana com apoio da
malha quadriculada;

> estabelecer intervalo de durag@o de tempo, dados horario de inicio e término das atividades;

> resolver problemas estabelecendo conversio entre nimero de dias e semanas, de horas em dias e
envolvendo trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro, em fung¢do de seus
valores;

e Em Numeros e operacdes
200< 6 <225 PETagoes,
13.8% > identificar: fragdo representada em figura parte-todo; o maior nimero que se pode formar com
0 ~ 13 . ro. ..

’ base em trés algarismos ¢ o menor, com base em quatro, pelo principio do valor posicional; o
valor posicional de um algarismo em um numero; a composi¢io e decomposicdo de nimeros
naturais na forma polinomial;

» calcular: os resultados de subtragdes de numeros naturais envolvendo numeros de diversas
ordens, com zeros intermediarios; os resultados de multiplicagdes simples e de divisdes exatas
de niimeros naturais;

» resolver problemas envolvendo: subtracdes, no sentido de alteracdo positiva de um estado inicial
e utilizando a propriedade da invaridncia da diferenga; divisdo em quantias iguais e com resto;
subtragdo de niimeros racionais, com duas casas decimais; situagdo de compra com troco,
utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario;

e Em Tratamento da informagao,

> ler e interpretar dados representados em calendario e reldgio de ponteiros (horas, dia, més ¢ ano)
e dados apresentados em tabelas e grafico de colunas, dos quais ¢ solicitado calcular o resultado
da soma de colunas.

Alunos da 4? série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
2256 <250 | Em espago e forma,
8,1%

> identificar, entre outras figuras planas, as que t€ém o mesmo numero de lados e a movimentagao
de objeto com apoio de croqui;
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Em Grandezas e medidas,

> estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término de um evento com e sem o apoio de um
relogio de ponteiros;

> estimar medidas de grandezas utilizando unidades de medidas convencionais (kg/g, m); resolver
problemas envolvendo a estimativa de areas de figuras planas, desenhadas em malhas
quadriculadas e trocas entre cédulas e moedas do Sistema Monetario Brasileiro em fun¢io dos
seus valores

> identificar, por meio de comparagdo em termometros, temperaturas indicativas de climas
ambientais diferentes;

Em Numeros e operagdes,

> identificar: o valor de determinados algarismos pelo principio do valor posicional; a localiza¢ao
de niimeros naturais e racionais, na forma decimal, na reta numérica em diferentes intervalos; a
composi¢do de numeros naturais decompostos da ordem das unidades de milhar e a composigado
e a decomposi¢@o na forma polinomial de nimeros naturais de diversas ordens, com zeros
intermedidrios; expressdo numérica que resolve um problema e que um mesmo problema pode
ser resolvido de diferentes formas;

> resolver problemas envolvendo: a propriedade da invariancia da diferenca e do elemento neutro
na multiplicac@o; procedimentos de calculo mental aproximado; relagdo de propor¢ao; a adicao
e subtracdo; a divisdo e adi¢cdo de nimeros naturais; a subtragdo de nlimeros racionais escritos
na forma decimal; a compra com troco e a multiplicagdo e adig¢do utilizando a escrita decimal de
cédulas e moedas;

» calcular: o resultado de uma subtrag@o, com zeros no minuendo; de uma divisao simples;
Em Tratamento da informagéo,

> ler e interpretar dados representados em grafico de setores e estabelecer correspondéncia entre
os dados de uma tabela e um grafico.

250< 0 <275
4,2%

Alunos de 4 série que alcangaram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de
Em Espaco e forma,

> identificar: localizac@o de pessoas perto e longe de objeto representado em croqui; quadrilateros
entre outras figuras pelo numero de lados; diferentes figuras planas (quadrilateros, tridngulos e
circulos); propriedades dos quadrilateros relacionadas a medida dos lados e dos angulos;

Em Grandezas e medidas,
> identificar simbolo da unidade de medida adequada para medir 4rea de superficie (m?);
> estabelecer periodo de tempo em meses, dados os referenciais;

> estimar a medida de superficie de uma éarea ¢ a medida do comprimento de um objeto utilizando
unidades de medida ndo convencionais;

» resolver problema envolvendo: conversdo de unidades de medida padronizadas de mesma
grandeza (ml/l); comparacdo de grandezas de mesma natureza, utilizando unidades de medida
convencionais € ndo convencionais; trocas entre cédulas do sistema monetario brasileiro, em
fungéo de seus valores;

> ler e interpretar horas e minutos em reldgio de ponteiros;
Em Numeros e operagdes,

> identificar: a localizagdo de niimeros naturais na reta numérica, simulando a linha do tempo; o
valor posicional de um algarismo na construgdo da escrita de um niimero pelo sistema de
numeragdo; a composi¢ao e decomposicdo de numeros de diferentes ordens, com zeros
intermediario;

> classificar em ordem crescente niimeros inteiros ¢ decimais com uma e trés casas decimais;

> calcular os resultados e os restos de divisdes de nimeros naturais (centenas e unidades de milhar
por dezena);

> resolver problemas envolvendo: multiplicagdo com idéia de proporcionalidade; no¢des de
porcentagem (50%); a propriedade da invariancia da diferenga; operagdes de adicao e subtragao
com sentido de juntar e comparar em uma transformagao positiva e negativa; soma de quantias
em dinheiro, combinando dois estados para chegar a um terceiro;

Em Tratamento da informagao,
> ler e interpretar tabela e comparar medidas de grandeza de mesma natureza (peso ¢ altura).

27556 <300

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4° série demonstraram ser capazes de:
Em Espaco e forma,

> identificar: a movimentagdo de pessoas por meio de representagdo grafica; caracteristicas
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1,8% comuns de quadrilateros (n° de lados); que os pontos de uma linha circular encontram-se a
mesma distancia de um ponto central;

Em Grandezas e medidas,

» identificar a modifica¢@o de medidas do perimetro por meio da redug@o de figura poligonal
usando malha quadriculada;

» calcular o perimetro de uma figura plana desenhada em uma malha quadriculada;

> estabelecer relagdo entre unidades de tempo por meio do tempo de validade de produto (anos e
meses);

> resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas (kg/g);

Em Numeros e operagdes,

> identificar: a localizagdo de niimeros racionais, na forma decimal, representados entre inteiros
na reta numérica; o maior valor que um determinado algarismo pode representar em unidades,
em fungao de sua posi¢do no quadro valor de lugar, entre nimeros da ordem das dezenas de
milhar; a decomposi¢do de niimeros pelo principio do valor posicional e na forma polinomial,

de ordens diversas; a representagdo decimal de um niimero fraciondrio e a representacao
fracionaria como representagdo associada ao significado parte-todo;

> resolver problema envolvendo: a propriedade da invariancia da diferencga; multiplicagdo com
idéia de configuragdo retangular e com idéia de andlise combinatdria; nogdes de porcentagem
(25% e 50%); operagdo de divisdo com o significado de comparacdo entre razdes;

Tratamento da informagdo,

> ler e interpretar tabela com trés colunas e seis linhas.

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4° série demonstraram ser capazes de:
Em espaco e forma,

>  Reconhecer uma imagem espelhada;
Em Grandezas e medidas,

»  Determinar intervalo de tempo entre horario de saida e de retorno;

300< 6 <325 >  Comparar grandezas de mesma natureza, utilizando calculos com unidades convencionais
0,6% (m/cm);

Em Numeros e operagdes,

» Identificar: a composi¢do de um niimero decomposto na forma polinomial; uma operagao
utilizada para resolver um problema e o significado de fragdes como quocientes;

» Resolver problema utilizando a propriedade distributiva da multiplicaco.

Em Espaco e forma,
0>325 > Distinguir figuras tridimensionais pelo niimero de vértices, faces e arestas;
0,8% Em Numeros e operagdes,

» Comparar ¢ ordenar seqiiéncia de nimeros racionais na forma decimal, envolvendo décimo,
centésimo ¢ milésimo.

Na Tabela 42 esté transcrita a escala de 4* série publicada, com as descri¢des para

Matematica (SAEB 2001 — Relatorio Nacional, pp. 108-111).

Tabela 42 — Niveis de proficiéncia de Matematica publicados e percentuais de alunos nos niveis — SAEB — 2001

NiVEIS DESCRIGAO DOS NIVEIS

Espaco e Forma:

125<0<150 »  Calculam areas de figuras desenhadas em malhas quadriculadas;
18,6% Numeros e Operagdes:

»  Reconhecem partes de um todo em representagdes graficas;

Numeros e Operagdes:
150<0 <175

21.1% »  Resolvem problemas do cotidiano envolvendo adigdes de pequenas quantias em dinheiro;
s 0

Tratamento da Informagéo:
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» Léem informagdes em tabelas e graficos de colunas;

Espaco e Forma

» Reconhecem a localizagdo ou movimentagdo de objeto situado em seu referencial em
representagdes graficas;

Grandezas e medidas
>  Estimam valores de uma mesma medida;
»  Léem horas e minutos em reldgio digital;

»  Resolvem problemas envolvendo intervalos de tempo em situac¢des cotidianas;

175 <0 <200
19.0% Numeros e Operagdes
» Resolvem problemas do cotidiano envolvendo adi¢do de nimeros naturais e racionais com o
mesmo nimero de casas decimais;
» Calculam o resultado de uma adi¢do e de uma subtragdo envolvendo niimeros de até trés
algarismos, inclusive com recurso e reserva; ¢ de multiplicagdo com um algarismo;
»  Identificam fragdes com apoio de representagdo grafica;
Tratamento da informagéo
»  Interpretam grafico de colunas através de leitura de valores no eixo vertical;
Espago e Forma
»  Distinguem so6lidos que t€ém superficie arredondada;
Grandezas e medidas
»  Léem horas e minutos em reldgios de ponteiros;
»  Identificam moedas para trocar uma quantia pequena de dinheiro;
»  Realizam conversdo entre medidas de tempo (hora, dia, semana)
Numeros e Operagdes
200 <6< 250 »  Resolvem problemas envolvendo subtragdo de niimeros racionais com o mesmo nimero de
21,9% casas;
»  Resolvem problemas simples com as quatro operagdes;
»  Reconhecem o valor posicional do Sistema de Numeragido Decimal;
»  Decompdem um niimero natural em suas ordens e vice-versa;
»  Calculam o resultado de subtragdes mais complexas com niimeros naturais; de multiplicagdes
com numeros de dois algarismos; de divisdes exatas por um algarismo;
Tratamento da Informagao
»  Resolvem problemas simples, usando dados em graficos de barras ou tabelas;
Espaco e Forma
» Reconhecem a localizagdo ou movimentagdo de objeto em referencial diferente do seu, em
representacdes graficas;
»  Utilizam propriedades dos poligonos, identificando seus lados;
Grandezas e Medidas
»  Léem horas e minutos, convertendo a duragdo de tempo;
»  Resolvem problemas com intervalo de tempo (meses);
»  Realizam conversdo de kg para , de 1 para ml;
»  Calculam o perimetro de figura poligonal conhecendo a medida dos lados;
250 <6 <300 »  Reconhecem a unidade de medida de area como o metro quadrado;
6,0%

»  Estimam comprimento usando medidas ndo-convencionais;
Numeros e Operagdes

» Resolvem problemas: que utilizam multiplicacdo envolvendo a nogdo de proporcionalidade;
envolvendo mais de uma operagdo, incluindo o sistema monetdrio; de composicdo e
decomposi¢do mais complexas (mais zeros e ordens);

»  Decompdem um niimero natural em agrupamentos de 1000;

»  Calculam o resultado de uma divisdo por nimero de dois algarismos, inclusive com resto ¢ de
porcentagens simples;

> Identificam niimero em intervalo da reta numérica;

»  Reconhecem a composicdo/decomposi¢do na escrita decimal, em casos mais complexos;
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»  Comparam niimeros racionais na forma decimal;
Tratamento da Informagdo
» Interpretam grafico de setores, associando-os a dados em uma tabela;

Espago ¢ Forma

»  Distinguem so6lidos com forma esférica, quadrado fora da posi¢ao usual e elementos de figuras
tridimensionais (faces, vértices e arestas);

Grandezas e Medidas
300 <60 <350 »  Realizam conversdo de m para cm;
0,3% Numeros e Operagdes

» Resolvem problema envolvendo divisdo com resto ou multiplicagdo combinatéria e
envolvendo proporcionalidade;

Tratamento da Informagdo

» Interpretam grafico de linhas correspondentes a uma seqiiéncia de valores (positivos e
negativos)

Fonte: MEC/INEP
Nota: Os percentuais referentes ao quantitativo de alunos nos niveis s@o os apresentados no relatério SAEB

Em relacao a descrigdo das escalas, o SAEB 2001 constituiu-se um marco. Constata-
se um grande avango decorrente das descricdes das escalas por série e por nivel de
desempenho. Pode-se observar pelas descrigdes por série, que os alunos de 4* série agora sao
identificados na avaliagdo e que o professor tem oportunidade de conferir sua pratica com

base nos resultados do desempenho dos alunos.

Em relacdo as escalas por niveis de desempenho, nas Tabelas 43 e 44 sdo

apresentadas as de Lingua Portuguesa e Matematica — 4° série.

Tabela 43 — Construc¢ao de competéncias e desenvolvimento de habilidades de leitura de textos de géneros
variados em cada um dos estagios para a 4° série do ensino fundamental

MUuITo CRITICO Nao desenvolveram habilidades de leitura. Nao foram alfabetizados adequadamente. Nao
0 conseguem responder aos itens da prova. Os alunos neste estdgio ndo alcangaram o Nivel 1 da
22,2% escala do SAEB.
CRriTICO Nao sdo leitores competentes, léem de forma truncada, apenas frases simples. Os alunos neste
36,8% estagio estdo localizados nos Niveis 1 ¢ 2 da escala do SAEB.
INTERMEDIARIO Comecando a desenvolver as habilidades de leitura, mas ainda aquém do nivel exigido para a 4°
36,2% série. Os alunos neste estagio estdo localizados no Nivel 5 da escala do SAEB.
ADEQUADO Sao leitores com nivel de compreensdo de textos adequados a 4° série. Os alunos neste estagio
4,4% estdo localizados no Nivel 5 da escala do SAEB.
AVANCADO Sao leitores com habilidades consolidadas, algumas com nivel além do esperado para a 4* série.
0,4% Os alunos neste estagio estdo localizados no Nivel 6 da escla do SAAEB.

Fonte: MEC/INEP
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Tabela 44 — Construc¢ao de competéncias e desenvolvimento de habilidades na resolucdo de problemas em cada
um dos estagios para a 4" série do ensino fundamental

Nao conseguem transpor para uma linguagem matematica especifica, comandos operacionais
MuiTo CRriTICO elementares compativeis com a 4* série. (Nao identificam uma operagdo de soma ou subtrag@o

12,5% envolvida no problema ou ndo sabem o significado geométrico de figuras simples). Os alunos
neste estagio ndo alcangaram o nivel 1 da escala do SAEB.

Desenvolvem algumas habilidades elementares de interpretagdo de problemas aquém das
CriTICO exigidas para a 4* série. (Identificam uma operagdo envolvida no problema e nomeiam figuras

39,8% geométricas planas mais conhecidas). Os alunos neste estagio alcangaram os Niveis 3 ou 4 da
escala do SAEB.

Desenvolvem algumas habilidades de interpretagdo de problemas, porém insuficientes ao
INTERMEDIARIO esperado para os alunos da 4* série (Identificam, sem grande precisdo, até duas operagdes e

40,9% alguns elementos geométricos envolvidos no problema). Os alunos neste estagio alcangaram os
niveis 3 ou 4 da escala do SAEB.

Interpretam e sabem resolver problemas de forma competente. Apresentam as habilidades

ADEQUADO compativeis com a 4" série. (Reconhecem e resolvem operagdes com niimeros racionais, de
6,8% soma, subtragdo, multiplicacdo e divisdo, bem como elementos e caracteristicas proprias das

figuras planas). Os alunos neste estagio alcangaram o Nivel 5 ou 6 da escala do SAEB.

Sdo alunos maduros. Apresentam habilidades de interpretagdo de problemas num nivel superior
ao exigido para a 4* série (Reconhecem, resolvem e sabem transpor para situagdes novas, todas
as operagdes com nimeros racionais envolvidas num problema, bem como elementos e
caracteristicas das figuras geométricas planas). Os alunos deste estagio alcangaram o Nivel 7 da
escala do SAEB.

AVANGADO
0,0%

Fonte: MEC/INEP

Discussdes nacionais devem ser feitas para definir os qualificativos e para descrever
0 que os alunos sdo capazes. Tomando como referéncia essas escalas publicadas e aqui
transcritas, observam-se varias inconsisténcias. Em primeiro lugar, no documento nao sao
apresentados os intervalos dos niveis de proficiéncia relativos aos estdgios apresentados. Em
segundo lugar, as descricdes ndo coadunam com o que de fato os alunos sdo capazes e, em
terceiro lugar, ndo ¢ recomendado fazer descrigoes do que os alunos nao alcangaram, mas sim

do que foram capazes.

Considerando-se, por exemplo, o que estd descrito, ¢ que foi publicado, no nivel
critico dessa escala: Ndo sdo leitores competentes, léem de forma truncada, apenas frases
simples, e no qual consta que os alunos deste nivel estariam nos niveis 1 e 2, supostamente,
niveis 125 ao 175, observa-se que hd uma inconsisténcia consideravel. Comparando-se as
duas escalas, a dos niveis de proficiéncia (descrita pelo SAEB) e dos estigios de
competéncias, ndo da para compreender a relacdo que deveria existir entre elas. Observem na

Tabela 45 as duas descri¢des supostamente relacionadas.
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Tabela 45 — Comparacao entre a descri¢ao do estagio critico e as descrigdes dos niveis 125 ao 175

Estagio Critico 125<6 <150

e Localizam informagdes explicitas em um texto;

e Inferem o sentido de palavras em textos simples (historias em
quadrinhos);

e Interpretam texto com auxilio de material grafico (histérias em
quadrinhos);

e Identificam a finalidade de texto narrativo simples;

e Identificam elementos que constroem uma narrativa simples
(espaco);

e Estabelecem relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos do
texto,

1506 <175

e Localizam informagdes explicitas em textos narrativos curtos como
histérias infantis (contos de fada e fabulas) e em outros géneros
textuais, como comunicado aos pais e pequenos poemas descritivos
e narrativos;

Nao sdo leitores competentes, 1éem de
forma truncada, apenas frases simples.

e Identificam informagdo implicita acompanhada de ilustragdes em
histérias em quadrinhos e em textos narrativos simples (prosa ou em
verso) e em texto descritivo (fabula);

e Identificam o tema de texto narrativo simples (histérias infantis)
com apoio de elementos explicitos (figuras);

e Distinguem um fato da opinido relativa a esse fato em textos
narrativos simples (historias em quadrinhos e texto com ou sem
ilustragdes);

e Identificam elementos constitutivos da narrativa (personagens);
e Estabelecem relagdes de continuidade em histérias em quadrinhos
e Estabelecem relagdo causa/conseqiiéncia em poemas curtos;

e Identificam marcas lingliisticas proprias do meio rural e urbano

A relacdo entre as duas descrigdes dispensa comentarios.

Quanto a descricdo das escalas por série, constata-se ainda que se faz necessario um
grande cuidado com a linguagem usada para descrever os itens e apresentar os resultados.
Como ja comentado anteriormente, professores desse nivel ndo t€ém formacao especializada
em nenhuma das é4reas analisadas, portanto, deve-se procurar evitar termos que sejam pouco
comuns e muito especificos das areas, ndo com a pretensdao de nivelar por baixo, mas de se
fazer entender e, na medida do possivel, aproveitar a oportunidade para ensinar. Pode-se, por
exemplo, colocar entre parénteses o significado e o conceito de termos matematicos e da
lingua portuguesa menos comuns, pois assim, o professor poderd se apropriar de novos

conhecimentos.

Observa-se que ¢ preciso um cuidado ainda maior em relacdo a elaboracdo dos itens
e a montagem dos testes, pois @ medida que se opta por esse tipo de descrigdo e apresentacao

dos resultados, mais sujeito a criticas estard o sistema. Torna-se necessario, dessa forma,
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aperfeicoar um pouco mais esses dois processos, pois embora tenha havido uma melhoria

significativa, grande parte dos erros comentados sobre as edi¢cdes anteriores repetem-se aqui.

Este foi o primeiro passo para o relato de resultados com um formato capaz de atingir
diversos publicos. Comparando-o aos processos de elaboragdo de itens e da montagem dos
testes que, como pode ser observado, a cada edicdo do SAEB tem se aprimorado mais, este
deve ser um processo que, da mesma forma, se amadurecerd ao longo do tempo. O importante
¢ que se mantenha o propdsito de atingir os mais diversos publicos, de maneira clara e
objetiva, buscando disseminar esse didlogo com os educadores para que melhorias possam

ocorrer tendo por base os processos avaliativos.

5.5. SAEB-EDICAO 2003

Em 2003, foi mantido o mesmo documento para dar apoio a elaboragdo de itens das
duas disciplinas avaliadas (Documento SAEB 2001 — Novas Perspectivas, 2002), que € o que
se encontra como referéncia até a data atual. Todos os referenciais se mantiveram. A seguir,

as discussoes sobre os dois testes.

55.1. AVALIACAO DE LINGUA PORTUGUESA

O teste de Lingua Portuguesa, 4* série, foi constituido de 169 questdes das quais 148
(88%) foram aproveitadas na descri¢do do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber
fazer. Em sintese, analisando-se a qualidade do instrumento, pode-se verificar que, em relacao
as avaliacoes anteriores, o teste vem melhorando. Constata-se uma melhor escolha dos textos
para a avaliacdo, constituindo-se agora de textos mais apropriados para os alunos desse nivel
avaliado, embora nem todos tenham esse carater. Ainda se observa problemas em relagdo ao
formato e este foi o problema principal de exclusdo de itens. Foram detectados problemas
com a falta de clareza dos enunciados e com a plausibilidade das alternativas. Estes sao
problemas recorrentes constatados e ja discutidos em todas as avaliagdes analisadas até o

momento.

Quanto ao problema da variancia dos intervalos definidos para a escala a ser descrita
pelosos itens selecionados ¢ um problema que permanece e que ja foi chamada a atengdo

anteriormente.
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Na Tabela 46 sao apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a

descri¢do da escala de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa, 4* série, 2003. Essa

selecdo foi feita considerando-se os critérios descritos na metodologia e o atual foco da

avaliacdo do SAEB.

Tabela 46 — Estatisticas — Teste Lingua Portuguesa — 4* Série — SAEB — Edicdo 2003

Parametro Parametro Parametro Dispriminagﬁo Correlagdo Proporgéo de

a b c Indice D bisserial acerto
N 148 148 148 148 148 148
Média 1,84 -1,38 0,15 0,51 0,56 0,52
Desvio Padrao 0,60 0,78 0,09 0,11 0,10 0,16
Minimo 0,69 -3,15 0,00 0,20 0,30 0,17
Maximo 3,96 0,06 0,39 0,73 0,74 0,84

Na Tabela 47 esta apresentada a descricdo dos niveis de proficiéncia que representam

0 que os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado, € o

percentual de alunos da 4* série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 47— Descri¢ao dos percentuais de alunos e dos niveis com base no teste de Lingua Portuguesa — 4* Série

—2003

NiVEIs

DESCRIGAO DOS NiVEIS

0<125
18,7%

Neste nivel ndo houve nenhum item que pudesse representa-lo;

1256 <150
17,1%

Os alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
e [ocalizar informagdes explicitas em textos, com apoio de ilustragéo;
e Inferir informagao implicita relacionada aos elementos que constroem uma narrativa;
e [dentificar:

» as marcas lingiiisticas que evidenciam relagdo de amizade entre locutor e o interlocutor de uma
histéria em quadrinhos

> os elementos que constroem a narrativa (personagem principal);
> a finalidade de um conto;

e Estabelecer relagdo causa/conseqiiéncia entre partes de elementos de um texto em quadrinhos com
apoio de ilustragdo grafica.

150<0<175
19,6%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de:
e [ocalizar informagdes explicitas:
» no inicio de uma narrativa infantil ¢ de um texto informativo;
» em uma tirinha, com auxilio da ilustragdo;
> em um texto, com apoio de ilustragdo;
» em pequenos aniincios;
e [nferir uma informacé@o implicita a respeito do sentimento despertado em relacao as agdes dos
personagens e o sentido de uma palavra pelo verbo que a acompanha ou pelo senso comum;
e Interpretar:
> texto de tirinha com auxilio de material grafico;
> o sentimento da personagem com o desfecho da historia pela ilustragéo;
» o tema de um texto informativo explicitado ja no titulo;
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e [dentificar:
> a finalidade de um texto informativo simples;

» o conflito gerador do enredo de uma narrativa infantil e um dos elementos que constroem a
narrativa (personagens);

> o efeito de sentido decorrente de uma onomatopéia (imitagdo de sons por meio de palavras),
auxiliados por ilustragdo grafica;
> as marcas lingiiisticas que evidenciam fala entre mae e filho;
e Estabelecer relagdes logico-discursivas em poema, marcadas explicitamente por advérbio de tempo

e relagdo causa/conseqiiéncia entre imagens do inicio da histdria e elementos que compdem a
imagem de um texto imagético (de imagens) e entre partes e elementos de uma poesia.

175 <6< 200
19,0%

Alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

e [ ocalizar informagdes explicitas:
» com auxilio de ilustragdes (historias em quadrinhos, textos ilustrados);

> em textos informativos, poéticos e em um poema por meio da associagdo de dois versos;
relacionadas ao enredo e ao desfecho da historia contada em um poema;

> no inicio de um convite;

o Inferir:

» informagdes implicitas que se encontram na superficie do texto e com base em expressoes
simples e nos contextos dos textos;

» uma expressdo com base no contexto do texto;
> o sentimento do personagem principal de um conto;
e [dentificar:

» elementos que solucionam o conflito gerador da histéria e que constroem a narrativa
(caracteristica da personagem principal de uma historia e o narrador de um conto) e o desfecho
de uma histéria com base no enredo que constroi a narrativa;

> amudanga de humor de um dos personagens pela ilustragdo de uma historia em quadrinhos;

» as marcas linguisticas que evidenciam linguagem propria de familiares, linguagem infantil e do
narrador de uma historia;

> o sentido de reforgo de uma ordem decorrente de uma exclamag@o no final de uma frase;
» aidéia principal de um poema que esta relacionada ao titulo;
> a finalidade de um texto;

e Comparar dois textos do mesmo género e identificar finalidades diferentes para cada um deles.

200 <6 <225
13,2%

Alunos que alcancaram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:

e [ ocalizar informagdes explicitas:
> parafraseadas no texto;
> em texto ilustrado com muitas informagdes;

» em um texto lendario complexo;
e [nferir:
> informagdes implicitas em textos fabulares e relacionadas a caracteristicas do personagem
principal;
> informagdes relacionadas ao desfecho da histéria contada e com base no contexto do texto e em
uma expressdo de um poema;
> o sentido de palavras e expressdes pelo contexto do texto;
e [dentificar:
» um nome falado no diminutivo como uma linguagem comum utilizada entre familiares;
outra forma de tratar uma informagdo na comparagao de textos que tratam do mesmo tema;

>
» o conflito gerador do enredo e a solugdo para o conflito de uma fabula;
> a finalidade de um anuncio e de um texto informativo complexo;

>

efeitos de humor em tirinha com apoio de ilustragdo grafica e com base nas condigdes de um
conhecido personagem das histérias em quadrinhos;

\4

o efeito de sentido das reticéncias no final dos ultimos versos das estrofes de uma poesia;
» o tempo em que se passa uma historia;
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» o assunto principal de um poema, de uma cronica e de um texto narrativo descritivo simples;
> o sentido expresso pelos recursos utilizados pelo autor no formato diferente de um poema;
» um referente que contribui para a continuidade do texto;

» uma opinido relativa a um fato;

e Estabelecer:

> relagdes causa/consequéncia entre partes e elementos de textos com base no tema central, com
apoio das ilustragdes de uma histdria em quadrinhos e entre imagens e elementos relacionados
ao desfecho da historia de um texto de imagens (imagético);

> relagdo entre partes de um texto, identificando substitui¢do que contribui para a continuidade do
texto.

225<0<250
7,6%

Os alunos que atingiram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
e [ocalizar informagdes explicitas em locais diversos de um texto instrucional e com apoio de
ilustrag@o;
e Inferir:
» uma informagdo implicita relacionada ao conflito gerador do enredo da historia;
> o sentido de expressdes relacionadas ao tema do texto e expressdes comuns entre amigos;
e Interpretar texto com auxilio de material grafico;
e [dentificar:
» o tema de um texto em quadrinhos com apoio de material ilustrativo;
> a finalidade de um texto ilustrado do género irdnico;

» o conflito gerador do enredo de uma histdria infantil e um dos elementos que constroem a
narrativa de uma fabula (narrador);

» um fato da narrativa e uma opinido entre varios fatos descritos em textos diversos;
> o referente que substitui uma expressio e contribui para a continuidade do texto;

> o sentido do uso das reticéncias ao final de uma frase como continuidade do texto, de uma
onomatopéia pouco comum com apoio de outras ilustragdes em uma tirinha e de conformidade
denotado por uma expresséo ao final de uma tirinha;

> a fungfo de um travessdo em um dialogo;

» tragos de humor ao longo de um texto poético, o motivo da ironia em uma anedota e um trecho
de humor em um texto ilustrado;

> marcas linguisticas caracteristicas de linguagem cotidiana;
e Estabelecer

> relagOes entre partes de um texto, identificando substitui¢ao que contribui para a continuidade
de um texto;

> relagdes logico-discursivas marcadas, explicitamente por advérbio de lugar e por um advérbio
de modo no sentido comparativo;

» relacdo causa/conseqiiéncia entre partes de um texto fabular.

250<60 <275
3,3%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de:

e [ ocalizar uma informagdo explicita em texto informativo, envolvendo vocébulos de dificil
compreensao;

e Inferir o sentido de uma expressdo comum entre populagdo jovem;
e [dentificar

» elementos que constroem uma narrativa (narrador) e uma condi¢do da personagem principal ao
dar desfecho a historia;

> a finalidade de um texto fabular ¢ de uma anedota;

» o efeito de sentido do uso de reticéncias decorrente da interrupgdo e continuidade do texto em
dois quadrinhos de uma tirinha e de indignac¢do decorrente do uso de uma interrogagao;;

» termos que denotam linguagem comum utilizada entre colegas;

» o sentido expresso pelos recursos utilizados pelo autor no formato diferente de uma das palavras
com significado complexo;

» efeitos de humor em texto ilustrativo e por uma condi¢do imposta e expressa entre parénteses
em um convite;
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» marcas lingiiisticas que evidenciam apresentagdes em situagdes descontraidas;

e Estabelecer

» relacdes 16gico-discursivas marcadas por advérbio de tempo e por adjunto adverbial de lugar e
por advérbio que denota comparagao;

> relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos de um continho infantil;

> relagdes entre partes do texto, identificando substitui¢ao que contribui para a continuidade do
texto

e Distinguir um fato de uma opinido relativa esse fato em um texto fabular mais longo.

Neste nivel, os alunos demonstraram ser capazes de:
e [nferir uma informacéo implicita em um texto fabular com base no desfecho do enredo;

e [dentificar
> o conflito gerador do enredo de uma fabula;

275<6<300 > o efeito de sentido decorrente de uma exclamagdo em um poema ¢ do uso de reticéncias dando
1,1% sentido de que o texto ainda continuaria;
» efeitos de ironia no duplo sentido de uma palavra em uma anedota;
e Estabelecer relagdes 16gico-discursivas marcadas por um advérbio de tempo e de lugar e por
conjuncdo indicativa de negacao;
¢ Distinguir uma opinido entre varios fatos relacionados a um texto.
0>300 Neste nivel de proficiéncia, os alunos demonstraram ser capazes de identificar o efeito de sentido de
0,5% destaque ao uso de aspas em uma expressao.

Nao houve publicagdo de resultados dos testes de 2003, embora tenha havido dois
painéis para descricao das escalas, com dois produtos. O primeiro painel foi parte do contrato
com a Fundagdo Cesgranrio, realizado no periodo de 14 a 16/05/2004, ¢ o outro, promovido
pelo proprio INEP, no periodo de 03 a 06/03/2005. Desses dois painéis foram produzidos
documentos que sustentariam os relatorios de resultados dessa Edi¢do. No entanto, até a

presente data (mar¢o/2007) ndo houve registro de resultados.

5.5.2. Avaliacdo de Matemética

O teste de Matematica do SAEB 2003, como o de Lingua Portuguesa, foi elaborado
com base no Documento SAEB — Novas Perspectivas (2002). Todos os referenciais foram

mantidos, ndo tendo havido nenhuma novidade no processo.

O teste foi constituido de 169 questdes das quais 148 (88%) foram aproveitadas na
descri¢ao do que os alunos brasileiros sabem ou deveriam saber fazer. Em sintese, analisando-
se a qualidade do instrumento, pdde-se verificar que, em relagdo as avaliagdes anteriores, €
como a de lingua portuguesa, o teste vem melhorando. Constata-se que os itens estdo, em
grande parte, contextualizados; houve menos problema com o formato dos itens € uma melhor

distribui¢ao de conteudos.
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O principal problema continua sendo o nivel de dificuldade e a ndo adequagdo de
muitos itens a fase de desenvolvimento cognitivo em que os alunos se encontram. Como ja foi
discutido anteriormente, alunos dessa fase ainda tém muita dificuldade de abstrair e ha muitos

itens com essa caracteristica.

A distribuicao dos itens pelos temas contemplados pela Matriz 2001 ficou da
seguinte maneira: Numeros e informagoes, prioridade 1, 50%; Grandezas e medidas,
prioridade 2, 28%, Espag¢o e forma, prioridade 3, 14%; e Tratamento da informagado,
prioridade 4, 8%.

Quanto ao problema da varidncia da métrica dos itens selecionados para descreverem

a escala ¢ um problema que permanece e que ja foi chamada a aten¢do anteriormente.

Na Tabela 48 sdo apresentadas as estatisticas geradas dos itens selecionados para a
descri¢ao da escala de proficiéncia dos alunos em Matematica, 4* série, 2003. Essa sele¢do foi
feita considerando-se os critérios descritos na metodologia e o atual foco da avaliagcdo do

SAEB.

Tabela 48 — Estatisticas — Teste Matematica — 4* Série — SAEB — Edigao 2003

Parametro Parametro Parametro Dis,crimina(;io Correlaggo Proporgao de

a b c Indice D bisserial acerto
N 148 148 148 148 148 148
Média 1,92 -0,90 0,17 0,49 0,53 0,46
Desvio Padrdao 0,64 0,08 0,08 0,14 0,11 0,15
Minimo 0,66 -3,26 0,01 0,09 0,26 0,08
Maximo 3,90 0,97 0,39 0,77 0,75 0,85

A Tabela 49 apresenta a descri¢do dos niveis de proficiéncia que representam o que
os alunos brasileiros demonstraram saber fazer, com base no teste aplicado, e o percentual de

alunos da 4" série, que atingiu cada um desses niveis.

Tabela 49 — Descri¢ao dos percentuais de alunos e dos niveis com base no teste de Matematica — 4* Série — 2003

NiVEIS DESCRICAO DOS NIVEIS
06<125 ) N .
11.5% Neste nivel ndo houve nenhum item que o representasse.
D070
125< 0 < 150 Alunos da 4* série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
1_8 4% » calcular a area de uma figura plana com o apoio da malha quadriculada, dada a unidade de
470

superficie.

Neste nivel de proficiéncia, os alunos da 4* série demonstraram ser capazes de:
150<0 <175 | Em Espago ¢ forma,

21,8% > identificar um quadrado entre outras formas bidimensionais apresentadas;

Em Grandezas e medidas,
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> resolver problema, estabelecendo trocas entre cédula de pequeno valor e moedas do sistema
monetario brasileiror;

Em Numeros e operagoes,

» armar e efetuar uma adi¢do com trés parcelas com ntimeros de diferentes ordens;

> resolver problema envolvendo quantia de dinheiro que falta para aquisi¢do de um objeto;
Em Tratamento da informagao,

» ler e interpretar tabela de dupla entrada, mas com poucas e claras informagdes.

17556 <200
19,4%

Alunos de 4* série que alcangaram este nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
Em Espaco e forma,
> identificar:
- a localizac@o de objeto pela posicdo indicada em um referencial;

- a figura plana de menor area entre outras desenhadas na malha quadriculada e as que possuem o
mesmo tipo de angulo;

Em Grandezas e medidas:
» identificar a medida de um objeto com régua milimetrada envolvendo decimais;

» resolver problema, envolvendo situagdo simples de trocas entre cédulas do sistema monetario
brasileiro, em fung¢io de seus valores;

» determinar tempo que falta para o inicio de um evento e o intervalo de tempo que durard um
evento dadas as referéncias;

Em Numeros e operagdes:
» identificar:

- a localizagdo de nimeros naturais em reta numérica, dispostos em intervalos de 10 unidades,
com varios numeros como referéncia, € em intervalos de uma unidade, com duas e trés
referéncias;

- nimeros escritos em forma numérica a partir de nimero escrito por extenso, da ordem das
dezenas de milhar e das centenas, com zeros intermediarios;

» compor niimero da ordem das centenas, com zero intermediario;

» calcular o resultado de uma multiplicagdo de um numero da ordem das unidades de milhar por
unidades

» resolver problema envolvendo:

- adigdo de valores, indicando o valor total de uma compra e com o sentido de alteragdo de um
estado inicial (positiva);

- 0 valor de um objeto indicado pela soma das cédulas e moedas dadas como pagamento;
- nimeros racionais expressos na forma decimal envolvendo adi¢ao;
Em Tratamento da informagao:

» Ler e interpretar dados representados em tabelas de dupla entrada com poucas informagdes e
identificando em uma coluna, o maior valor monetario, escrito na forma decimal, indicado entre
outros apresentados.

200< 0 <225
13,9%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4* série demonstraram ser capazes de:
Em Espaco e forma,
> identificar:
- uma das propriedades comuns dos quadrilateros (numero de lados);

- amodificagdo do perimetro em fungdo da redugdo pela metade e das medidas dos lados pela
ampliagdo, de figuras poligonais desenhadas na malha quadriculada;

- a localizagdo de objeto dada a posic¢ao, os referenciais e a orientagdo em um desenho;
Em Grandezas e medidas:
> estabelecer intervalo de durag@o de tempo, dados horario de inicio e término das atividades;

> resolver problema, estabelecendo conversdo entre nimero de dias e semanas, de horas em dias
e envolvendo trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro;

Em Numeros e operagoes:
> identificar:
- a localizagdo de nlimeros naturais na reta numérica e a movimentacdo sobre ela, seguindo
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ordens;
- a composi¢do ¢ a decomposi¢do de nimeros naturais na forma polinomial, da ordem das
centenas, com um zero intemediario;
- 0 maior numero que se poderia formar, dados trés algarismos e o menor niimero formado por
quatro algarismos, pelo principio do valor posicional;

» calcular o resultado de uma adigdo, pelo reconhecimento de que a diferenga de uma subtragdo
somada ao subtraendo vai resultar no minuendo, no qual, um dos nimeros aparece como
incognita, e de uma subtragdo de um niimero da ordem das unidades de milhar, com dois zeros
intermediarios, de um outro da ordem das dezenas;

» resolver problemas envolvendo:

- subtragdo: abordando a propriedade da invaridncia da diferenga; no sentido de alteragio
positiva de um estado inicial; e de nimeros racionais, com duas casas decimais;
- multiplicagdo com sentido de proporcionalidade;
- divisdo exata ¢ com resto de nimeros naturais;
- situa¢do de compra e pagamento com troco, utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas;
Em Tratamento da informag@o:
> ler e interpretar dados representados em tabelas e graficos de colunas, dos quais ¢ solicitado
calcular o resultado da soma de colunas;
Alunos da 4° série que atingiram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de:
Em Espaco e forma,
» identificar, figuras tridimensionais com suas planificagdes com duas faces circulares;
Em grandezas e medidas,

> estabelecer relagdes entre: o trimestre € 0 ano; anos € meses; o horario de inicio, término € o
intervalo de duragdo de um evento;

» estimar comprimento de um objeto utilizando medida ndo convencional e distancias
percorridas tendo por base medidas referenciais ndo convencionais;

» resolver problema tendo por base trocas entre cédulas e moedas de valores mais altos e
envolvendo situagdo de compra, com faciltagdo de troco e de multiplicagdo de unidade de
medida padronizada (litro);

» calcular:

- o perimetro de uma figura plana desenhada em uma malha quadriculadas, dadas as suas
medidas dos lados;
- a area de figura plana irregular, desenhada em malha quadriculada, envolvendo meia medida
da unidade de superficie;
Em ntimeros e operagdes:
2250 <250 > identificar:
8,7% - e utilizar agrupamento e trocas na base 10 com base no principio do valor posicional, com

ordens representadas por figuras;

- a localizag@o de nimeros naturais na reta numérica, com intervalos de 20 unidades, com
apenas duas referéncias, do inicio e final;

- a composicdo de niimeros de quatro e cinco algarismos que, com base no principio do valor
posicional, formardo o maior e 0 menor numero possivel;

- a composi¢do ¢ a decomposi¢do na forma polinomial de nlimeros da ordem das unidades de
milhar com zeros intermediarios;

- a posicao relativa de um algarismo em um ntimero, pelo principio do valor posicional;
- uma fra¢@o como representacdo de parte-todo, com apoio de ilustragao;

- cédulas do sistema monetario que compdem um valor que esta entre dois limites, por meio da
analise das alternativas de um problema;

> calcular o resultado:

- de uma subtra¢@o de um niimero da ordem das dezenas de milhar, com quatro zeros no final,
de um nimero da ordem das centenas;

- de uma divisdo exata de um niimero da ordem das unidades de milhar por dezena;

- de uma multiplicagdo de nimeros por 10, com apoio de outras multiplicagdes com resultados
¢ com base nos resultados, substituindo figuras que representam algarismos;

» resolver problemas envolvendo:
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- adicdo e subtracdo de niimeros naturais no sentido de alteragao de um estado inicial (positiva
e negativa) e de distancias em metros;

- subtra¢@o de ntimero da ordem das centenas, com zero intercalado de outro da unidade das
dezenas e de racionais escritos na forma decimal, com duas casas decimais;

- multiplicag@o de numeros da ordem das dezenas;

- situa¢@o de compra, na qual utiliza cédulas do Sistema Monetario Nacional para efetuar o
pagamento e realiza trocas de cédulas, com facilitagdo de troco;

- porcentagem (25%);
Em tratamento da informagéo:

» ler e interpretar: dados representados em tabela de dupla entrada, com célculo do numero total
de respondentes de uma das colunas e dados representados em graficos de colunas, dos quais
tem que fazer célculos para chegar a solucdo.

Alunos de 4* série que alcangaram esse nivel de proficiéncia demonstraram ser capazes de
Em espaco e forma:
> identificar:
- a localizagdo de objeto em croqui, no qual o aluno e se ncontra de frente a ele;

- figuras planas desenhadas em malha quadriculada que possuem a mesma area e
bidimensionais denhadas no plano, pelo nome (losango, tridngulo, hexdgono, pentdgono) e
uma figura com formato de uma esfera;

Em grandezas e medidas:

250<0<275 . . . .
41% » identificar pelo calculo do perimetro, a ampliag@o proporcional de uma figura plana, com o
170 apoio da malha quadriculada;
> estabelecer: relagdes entre o horario de inicio e término e intervalo da duragdo de um evento;
» estimar a medida de superficie de uma area e a medida do comprimento de um objeto
utilizando unidades de medida nao convencionais;
» resolver problema envolvendo: conversdo de horas e minutos em minutos e anos e alguns dias

em dias; transformagdo de unidades de medida padronizadas de mesma grandeza (ml/1);

Em ntimeros e operagdes:
> identificar:

- a localizagdo de nlimeros em sequéncia ordenada e de nimeros racionais representados na
forma decimal, com duas casas decimais, na reta numérica;

- a decomposi¢@o de um nimero da ordem das unidades de milhar com dois zeros
intermedidrios;

» calcular o resultado:

- de uma expressdo numérica complexa que envolve operacdes de adi¢o e subtragéo;

- de uma subtrag@o de nlimeros naturais, envolvendo nimeros da ordem das unidades de
milhar, com recursos, ¢ com resultado parcial;

» resolver problemas envolvendo:

- divisdo de numero da ordem das centenas por 10, com resto;

- subtra¢do: de um niimero inteiro de outro racional, expresso na forma decimal, com uma casa
decimal; no sentido de decompor, ou retirar uma quantidade que numa agdo comparativa
alcangara o valor inicial; e utilizando a propriedade da invariancia da diferenca;

- estimativa de numero de objetos que podem ser adquiridos, considerando-se um valor
determinado para cada objeto e utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema
monetario brasileiro;

- porcentagem (50%);

- multiplicagdo em situag@o associada a configuragdo retangular;

- compra, devolugdo e facilitagdo de troco, utilizando cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro;

» -Correspondem uma representagdo fraciondria a uma decimal, de ordem milesimal.
Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4* série demonstraram ser capazes de:
275<6 <300
Em Espaco e forma,
» Identificar:
1,6%

- quadrilatero pela posigdo relativa entre seus lados (dois lados paralelos e dois ndo paralelos);
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DESCRIGAO DOS NiVEIS

- uma das caracteristicas do cilindro de possuir duas faces planas; figura de um cubo
planificado aberto;

Em Grandezas e medidas,
» estimar a medida de comprimento usando medida ndo convencional, envolvendo niimeros
decimais;
> estabelecer relagdes entre uma data inicial e final e o intervalo de validade de um produto e
entre o horario de inicio e término e intervalo de duragdo de um programa;

> resolver problemas envolvendo conversdo de medida de grandeza de comprimento (km em m) e
de capacidade, utilizando unidades de medida convencionais (//m/) e ndo convencionais;

Em Numeros e operagoes,
> identificar:

- a localizagdo de niimeros racionais representados na forma decimal na reta numérica, com
apenas dois nimeros referenciais inteiros e com apoio de referenciais representados na malha
quadriculada;

- frag@o que representa parte de uma soma (parte-todo) em um problema;
» resolver problema envolvendo:
- subtra¢do de numero inteiro de um racional, com uma casa decimal;

- multiplicagdo: com sentido de analise combinatodria; de nimeros decimais, de medidas
convencionais (km); e com divisdo, dando idéia de proporcionalidade;

- situagdes de compra com trocas entre cédulas e moedas, facilitagdo de troco e tendo como
incognita, o valor da mercadoria adquirida;

» reconhecer o conceito de porcentagem pela solugdo de um problema;
Tratamento da informacéo,
> ler e interpretar grafico de colunas e inferir uma informagao implicita dos dados apresentados.

300< 0 <325
0,6%

Neste nivel de proficiéncia, os alunos de 4° série demonstraram ser capazes de:
Em espaco e forma,
> identificar:

- a localizagdo de pessoas em representagdo grafica indicada pela posicdo de uma em relagdo a
outra;

- nimeros em ordem crescente/decrescente; direita/esquerda de um referencial e pares/impares
com base em um mapa;

- paralelogramos, dada a sua principal propriedade (quatro lados paralelos dois a dois)
Em Grandezas e medidas,

» calcular o perimetro de uma figura plana irregular desenhada em malha quadriculada e o
perimetro de figura retangular plana, dadas as medidas de dois lados e desconto de medida
referente a porta, com apoio de ilustragdo;

Em Numeros e operagdes,

» identificar:

- a localizagdo de nimeros naturais na reta numérica, na qual os referenciais sdo os nimeros
representados pelo inicio e final da reta, sem muita logica;

- a composicdo de niimeros naturais pela indicagdo de nimero grande centens somado a nimero
pequeno de unidades;

- frag@o como representag@o associada a figura ilustrada representando parte-todo;
» resolver problema envolvendo porcentagem (100% de um determinado valor).

6>325
0,1%

Em Numeros e operagdes,

» comparar e ordenar seqiiéncia de numeros racionais na forma decimal, envolvendo décimo,
centésimo ¢ milésimo;

» reconhecer nimero fracionario escrito na forma decimal (ordem centesimal).

Em relagdo a descri¢do das escalas do SAEB 2003, como comentado anteriormente,

nao se pode tecer nenhum comentario, posto que nenhuma publicagao foi feita.

169



Quanto aos testes, cabem as mesmas observacdes em relagao aos cuidados que se
deve ter com a escolha dos itens que os compdem. A exclusdo de itens dos testes relativos a
essa edi¢do, ocorreu principalmente e recorrentemente por problemas com a inadequagdo ao
nivel avaliado e ao formato dos itens (falta de clareza no enunciado e falta de plausibilidade
das alternativas). Esses problemas poderiam ser minimizados se houvesse comités compostos
por representantes das diversas categorias ligadas e comprometidas com a educacdo
(especialistas em avaliagdo, em psicometria, nas areas avaliadas, professores de sala de aula,
pais, elaboradores de politicas publicas, representantes da secretaria de educagdo basica, entre
outros) que se responsabilizassem pelo acompanhamento do processo de escolha dos itens e

montagem dos testes. [sso da transparéncia e confiabilidade ao processo.

Neste capitulo pretendeu-se chamar a aten¢do para os instrumentos de avaliagdo de
desempenho dos alunos e para a descricdo do que os alunos demonstram ser capazes de fazer

com base nesses instrumentos.

As andlises realizadas demonstraram que a cada edicido do SAEB houve um
crescente aproveitamento de itens nos testes e que a qualidade pedagdgica e psicométrica
melhoraram, decaindo um pouco em relagdo ao aproveitamento de itens, mas crescendo em

qualidade, em 2003. As Tabelas 50, 51 e 52 mostram esse processo.

Tabela 50— Aproveitamento de itens por teste/edi¢ao

Aproveitamento de itens
Edicao
Lingua Portuguesa Matematica
1995 68/130 (52%) 76/130 (58%)
1997 53/143 (37%) 85/143 (59%)
1999 105/169 (62%) 117/169 (69%)
2001 157/169 (93%) 155/169 (92%)
2003 148/169 (88%) 148/169 (88%)
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Tabela 51 — Sintese dos principais problemas apontados por edi¢ao pela analise pedagdgica

Edicao

Analise Pedagégica dos Testes

Problemas mais freqiientes apontados

1995

Quantidade excessiva de textos inadequados, tanto em relagdo ao contetido quanto a
forma (frases e fragmentos curtos, fora de contexto e sem referéncias);

Falta de plausibilidade das alternativas;

Linguagem inadequada dos enunciados e das alternativas;
Contetdos de 8 série contemplados na 4%;

Questdes descontextualizadas;

Distribuigdo ruim de contetidos;

1997

Textos inadequados ao nivel de escolarizagdo avaliado, com problemas de formato,
referéncias etc.;

Contetdos repetidos, com o mesmo nivel de dificuldade (questdes quase idénticas);
Distribuig@o dos conteudos comprometida (muitos itens de geometria);

Linguagem inadequada;

Questdes descontextualizadas;

Em matematica, poucas situagdes de aplicagao;

1999

Textos com temas inadequados (poemas abstratos, cronicas, charges);
Formato dos itens inadequado (associag@o de duas colunas, completar frases);
Plausibilidade das alternativas;

Linguagem dos enunciados;

Distribui¢ao de conteudos;

Questdes descontextualizadas;

Falta de correspondéncia entre itens e descritores;

2001

Textos inadequados a fase de escolarizagao;
Plausibilidade das alternativas;

Peguinhas;

Linguagem dos enunciados;

Itens dificeis de matematica no mesmo bloco;

2003

Textos com temas inadequados;

Formato dos itens (falta de paralelismo sintatico, alternativas excludentes);
Falta de objetividade dos enunciados;

Falta de plausibilidade das alternativas;

Nivel alto de dificuldade dos itens de matematica;

Naio adequagdo dos itens a fase de desenvolvimento cognitivo que os alunos se
encontram (contetidos abstratos).
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Tabela 52 — Sintese dos parametros obtidos das andlises da qualidade psicométrica dos testes do SAEB

Lingua Portuguesa Matematica
Edicao Discriminagéo Dificuldade Discriminagéo Dificuldade
Param a Bisserial Param b Prop. Acer Param a Bisserial Param b Prop. Acer.
1995 1,39 -1,65 0,61 1,67 -0,69 0,44
(0,49) (0,95) 0,17) (0,59) (0,94) (0,16)
1997 1,46 0,55 -1,25 0,53 1,63 0,49 -0,66 0,46
(0,48 (0,08) (0,84) (0,14) (0,54) (0,09) (0,94) (0,17)
1999 1,08 0,52 -1,07 0,46 1,18 0,49 -0,69 0,43
(0,36) (0,08) (0,69) (0,14) (0,43) (0,09) (0,69) (0,14)
2001 1,61 0,57 -1,38 0,49 1,81 0,55 -0,85 0,44
(0,47) (0,09) (0,75) (0,14) (0,49) (0,10) 0,76) (0,14)
2003 1,84 0,56 -1,38 0,52 1,92 0,53 -0,90 0,46
(0,60) (0,10) (0,78) (0,16) 0,64) (0,11) (0,79) (0,15)
6. Entre parénteses, o desvio padro.

Pela Tabela 50, constata-se que em aproveitamento de itens dos testes, a edicao de
2001 foi a melhor em relagdo as outras. Em relacdo a qualidade pedagdgica dos itens,
observa-se pela tabela 51, uma recorréncia de alguns problemas. Entre esses, os relacionados
a escolha de textos, ao formato dos itens, a linguagem e objetividade dos enunciados, a
contextualizagdo das questdes, a plausibilidade das alternativas e a dificuldade dos itens de

matematica.

Em termos de qualidade psicométrica, verifica-se na tabela 52, que a avaliag@o de
2003 teve os melhores parametros. Podem-se observar também os niveis altos e constantes de
dificuldade dos testes de matematica ao longo de todas as edigdes. Esse ¢ um problema que

deve ser revisto e sanado com um melhor planejamento para a montagem dos testes.

Pode se verificar que de 1995 a 2003 houve um amadurecimento visivel e natural do
processo. Pelos resultados das analises dos testes de 4 série, das duas disciplinas escolhidas
para esse fim, constata-se que os testes hoje sdo mais robustos e consistentes com a proposta
de avaliagdao em larga escala. Em 1995, 1997 e 1999 houve uma divagagdo entre a avaliagao
de sala de aula e a avaliacdo em larga escala. Mas foi um processo de aprimoramento.
Percebe-se que a partir de 2001 houve uma maior conscientizagdo do papel da avaliagdo na
melhoria da educagdo e um maior empenho para que os resultados saissem das gavetas, € no
meio de inumeros problemas encontrados, pode-se observar que a propria sociedade hoje

cobra alguns resultados.

Em relacdo as escalas, ¢ importante que elas reflitam o resultado do que os alunos

realizaram, de forma clara e contundente, sem deixar margem a fantasias. Ela deve, em
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primeiro lugar, demonstrar por meio das habilidades aferidas que o conhecimento vai sendo
construido ao longo dos periodos de escolarizagdo. Se o professor tem essa percepgdo, ele
pode compreender que se houver maior empenho, ou uma mudanga em sua pratica

pedagdgica, o aluno podera alcangar niveis mais altos de habilidades.

Outro problema detectado diz respeito a falta de estabilidade na determinacdo dos
niveis das escalas. A cada avaliagao foram arbitrados intervalos diferentes. Se o professor
quiser tomar a escala como referéncia de comparagdo do desenvolvimento, de uma avaliagdo
para outra, ele ficara desnorteado, pois ndo poderd constatar, por exemplo, se aumentou ou

diminuiu o percentual de alunos em cada nivel.

O trabalho realizado de (re)descrever as escalas teve o intuito de mostrar que ha a
possibilidade de manter um didlogo com educadores da base. Todo o trabalho pode ser mais
bem apresentado, em termos de /ayout. O fundamental € que os resultados sejam descritos de
forma que o professor possa entendé-los e possa se identificar no processo. Além da descrigao
por série, considera-se também importante mostrar a descri¢do por intervalos menores, pois a
estatistica pode causar um impacto grande quando se reinem os percentuais de alunos que

alcangam os niveis de proficiéncia.

Fazer os resultados chegarem a base deve ser um papel importante da avaliacdo,
considerando-se que entre os diversos atores envolvidos com a educagdo escolar, aquele que
tem maior capacidade de promover mudangas é o professor que se encontra na ponta do
processo. Além disso, o principal papel do SAEB tem sido o de servir de modelo para
avaliag¢des nos estados e municipios. Ao tirar o SAEB da esfera dos gabinetes, a possibilidade

de alcancar melhorias na qualidade da educagdo basica brasileira aumentara.
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7. ANALISE CRITICA DOS RELATOS DE RESULTADOS DO SAEB -
1995 - 2003

Neste capitulo sdo analisadas e discutidas, sob um ponto de vista critico, as

publicagdes relacionadas aos resultados das edigdes do SAEB, no periodo de 1995 a 2003.

Idéia do presidente do INEP, Reynaldo Fernandes, apresentada a 1* Reunido Anual
da Associacao Brasileira de Avaliagdo Educacional (Abave), realizada nos dias 11 e 12 de
maio de 2006, em Belo Horizonte, publicada no Boletim Informativo do INEP no dia 16 de
maio de 2006, resume o que uma avaliacdo que tenha por base os resultados de um processo

avaliativo como o do SAEB deve apresentar. Segundo ele,

“Avaliagoes em larga escala dos sistemas educacionais, devem apresentar
resultados postos a sociedade como direito a informag¢do e como instrumento
democratico de controle social da qualidade na educacdo. As diferentes
perspectivas e a experiéncia compartilhada ajudam a delinear sistemas de
avaliagdo mais eficazes, ndo so no que diz respeito a concep¢do e
operacionaliza¢do, mas também em relacdo ao desafio, por exemplo, de fazer
com que os gestores locais e professores se apropriem dos resultados e

desenvolvam agoes concretas a partir deles”. ()

() “A avaliagao em larga escala, como diagnostico do sistema educacional,
deve subsidiar ndo apenas as politicas publicas, mas também os gestores
educacionais e a propria sociedade; paises que dao visibilidade aos resultados de

avaliagdo tiveram melhorias no desempenho dos alunos”, conclui.
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A partir de 1995, com a adocao da nova metodologia de avaliacdo, o SAEB produz
relatorios e patrocina publicagdes dos resultados com base, principalmente, nas escalas de
proficiéncia e de desempenho geradas das andlises da TRI e nas estatisticas dos dados
coletados dos questionarios de contexto associados ao desempenho dos alunos. Nesse topico
serdo apresentadas, de forma resumida, as publicagdes dos resultados das edi¢des supracitadas
com analise dos seguintes pontos: (1) publico alvo dos relatorios; (2) conteido dos relatorios;
(3) nivel de compreensdo dos dados relatados; (4) adequagdo da publicagdo para agentes

envolvidos com questdes educacionais; (5) alcance das publica¢des dos resultados.

6.1. EDICAO 1995

O relatorio que € objeto de analise dessa edicdo ¢ o “Resumo Executivo: SAEB/95.

(1997). Brasilia: INEP.

Trata-se de uma pequena publicagdo de onze paginas, em que, de forma sintética, sao
apresentados os resultados do SAEB. Enquanto resumo, foi uma publicagdo bem estruturada,

com linguagem simples, que alcangaria diversos publicos da area educacional.

Na apresentacdo ou em qualquer outra parte da publicagdo, ndo hd indicagdo de um
destinatario especifico. Mas pelo conteudo, percebe-se que tem a intencdo de atingir

educadores.
Em relagao ao contetido abordado, o relatorio apresentou o seguinte formato:

> Introdugdo: neste topico, foi abordado, de forma direta, o processo de elaboracdo das
escalas de proficiéncia. Nao ¢ apresentado um didlogo preliminar contextualizando as
escalas, ou introduzindo o papel das escalas no processo avaliativo, como um dos
componentes dos resultados da avaliacdo. Considera-se a forma de expor o processo
de elaboracdo das escalas muito boa. Foram feitos esquemas que tornaram a

compreensdo mais facil;

> As habilidades e os conteudos examinados: este foi o tdpico seguinte apresentado.
Nele foram expostos, em Lingua Portuguesa, os tipos de textos contemplados nos
testes e a conceituagdo das trés categorias de habilidades consideradas na formulagao
dos itens. Em Matematica, foram apresentadas as cinco areas de contetdo e as trés

categorias de habilidades relacionadas. As categorias de habilidades abordadas nas
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duas disciplinas avaliadas foram apresentadas de forma muito reduzida, mas

compreensivel.

Em seguida a esse topico, foram apresentadas as escalas com os niveis de
proficiéncia nas duas disciplinas. As escalas foram apresentadas sobre uma métrica
de quatro pontos (150, 225, 300 e 375), acima dos quais foram colocados quadros
coloridos, em que foram apresentadas, de forma muito reduzida, o que os alunos
brasileiros, na educacdo basica (1* série do EF a 3* série do EM), demonstraram ser
capazes de fazer. Em baixo da métrica foram apresentadas as médias de proficiéncia

para todas as regides e o Brasil.

O terceiro topico foi chamado “Principais resultados do SAEB”. Nele sao
apresentados graficos do tipo “boxplotf” (grafico tipo caixa, apropriado para
apresentacdo de dados continuos) com a distribui¢do das médias de proficiéncia do
Brasil e Regides, com cores representando as séries, nas disciplinas Lingua
Portuguesa e Matematica. Sao também apresentados graficos de linha mostrando a
proficiéncia média dos alunos na 3* série EM, por regido e Brasil, segundo a idade

dos alunos.

O quarto topico, chamado “Arcabouco do SAEB”, traz uma tabela mostrando os
enfoques, as dimensdes abordadas e os indicadores produzidos pela avaliagdo. Foi

um resumo bem feito desses dados.

O quinto topico denominado “Caracteristicas do SAEB” mostra qual a abrangéncia
do SAEB e quais informacdes sdo disponibilizadas. Quanto a abrangéncia, sdo
mostrados quem sao os participantes, as séries abrangidas e as disciplinas avaliadas.
Quanto as informagdes, sdo citados como disponiveis o desempenho dos alunos, as

matrizes curriculares e os fatores associados.

No sexto e ultimo tdpico, chamado “Avaliagdo da educacdo basica”, sdo apresentadas
as agoes relacionadas a avaliagdo da educacao basica, que sao o SAEB, o banco de

itens ¢ 0 ENEM associadas ao foco da avaliagdo e ao uso do resultado.

O formato dessa publicacdo parece ter sido retirado de transparéncias de uma

apresentacao sobre o SAEB. Sao apresentados topicos, muito bem dispostos, que mereceriam

um aprofundamento maior, pois ao 1é-lo ndo se tem o apoio de um palestrista. Considera-se

esse tipo de publicacdo como ideal para ser distribuida em conferéncias, congressos, oficinas,

reunides, as quais tenham como foco Secretarias, escolas e educadores. Em se tratando de
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relatorio de resultados, embora este tenha o carater de um resumo executivo, ¢ necessario que
mesmo sendo um resumo, apresente os dados de forma que possam ser compreendidos,

aprofundados, discutidos e que sirvam de subsidios para melhorias no processo educacional.

7.2. EDICAO 1997

O relatério que ¢ objeto de analise ¢ o “SAEB 97: Primeiros resultados. Maria Inés

Gomes de Sa Pestana et al. — Brasilia: INEP (1999)”.

Trata-se de uma publicagdo de 140 paginas, em que sdo apresentados os resultados
do SAEB, edi¢cdo 1997, em relagdo a proficiéncia atingida dos alunos, além de sua relagao

com algumas variaveis de contexto relacionadas aos alunos e aos professores.

Nao ha um destinatario especifico. Mas o conteudo ¢ estritamente voltado para

questdes educacionais, tendo, certamente, a inten¢do de atingir educadores.

Em relacdo ao formato da publicacdo, ela foi distribuida em cinco tépicos e trés

anexos. Os conteudos relacionados a cada um desses topicos sdo apresentados a seguir.

» Visao geral do SAEB: ¢ um topico introdutorio, onde o leitor € situado sobre o que ¢
a avaliagdo do SAEB. Sao apresentados dados relativos ao delineamento da

avaliagdo;

> O SAEB/1997 em numeros: neste topico sdo apresentados os numeros de
participantes dessa edi¢ao, em relacdo ao niumero de alunos, turmas, professores e
diretores das trés séries avaliadas. Além disso, sdo fornecidos dados sobre parcela de
participantes relacionada as escolas particulares e o nimero de responsaveis pela

aplicacdo nos estados em relagdo as diversas categorias participantes;

> As escalas de proficiéncia em Portugués, Matematica e Ciéncias: neste topico sdo
fornecidas explicacdes sobre o processo de construcao das escalas. Em figuras a parte
sdo apresentadas as escalas Unicas com as descri¢des do que os alunos demonstraram
ser capazes de fazer, por disciplina. As descri¢gdes sdo apresentadas em quadros
associados a intervalos, os quais aparecem acima de uma métrica. Em Matematica, os
intervalos foram arbitrados nos pontos 175, 250, 325 e 400; em Portugués e Ciéncias,

os intervalos foram arbitrados em 100, 175, 250 e 325.
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» Analise do desempenho dos alunos, segundo os niveis de proficiéncia: este ¢ um
subtopico do topico anterior. Neste subtopico sdo feitos comentarios sobre o
desempenho dos alunos por regido e no Brasil. Sdo apresentados graficos mostrando
o percentual de alunos que se encontra acima dos niveis 175, 250 e 325 nas
disciplinas avaliadas; em seguida sao feitas discussdes comparativas dos dados

relacionados ao alcance de cada nivel de proficiéncia.

> Principais resultados do SAEB/97: esse ¢ o quarto topico que tem agregado a ele
outros nove subtopicos. Nele sdo apresentadas as médias de proficiéncia para o
Brasil, Regides e Unidades da Federagdo; os resultados pelas redes de ensino
(municipal, estadual e particular), localizagdo (capital e interior), género (masculino e
feminino), idade, escolaridade dos pais e rede de ensino e caracteristicas selecionadas

dos alunos e professores.

> Neste ultimo subtdpico (caracteristicas selecionadas dos alunos e professores) sao
apresentadas por série, uma disciplina (4* série — Matematica; 8* série — Ciéncias e 3*
série EM — Portugués), da qual foram consideradas as proficiéncias médias por
categoria nas seguintes variaveis relacionadas ao aluno: idade; cor; nivel de instrugao
do pai; nivel de instru¢do da mae; abandono escolar em algum momento da trajetéria
escolar; repeténcia; conversa em casa sobre o que ocorre na escola; sabe usar
computador; possui computador em casa; usa o computador da escola; motivos pelos
quais freqlienta escola. Das variaveis relacionadas ao professor, foram selecionadas:
nivel de escolaridade completo; género; participagdo em cursos de capacitagdo,
treinamento ou atualizacao na area especifica de atuagdao no ano 1997; carga horaria
na escola; salario bruto do professor na escola; oferta pela escola de programa de
recuperagdo paralela; disponibilizacdo de material pedagogico adequado e em

quantidade suficiente; estimativa percentual de alunos aprovados.

» Consideracoes Finais: neste ultimo subtdpico sdo feitos comentarios sobre os niveis
de desigualdade relacionados ao desempenho dos alunos por Regido e Unidades da
Federagdo e a efetividade do curriculo. Sdo levantadas algumas hipoteses
explicativas dos fendmenos constatados, a maioria associada a efetividade do
curriculo. E pontuado que o que emerge de todas as ponderagdes é o papel
fundamental da pratica pedagdgica das escolas e, principalmente, dos professores,
que sdo o elo de ligagdo entre o curriculo proposto e os resultados alcan¢ados pelos

alunos.
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» Sao destinadas aos anexos, 89 paginas. O Anexo I, desse relatorio, traz inimeras
tabelas juntando os dados relacionados as proficiéncias médias por disciplina e por
Regides e Unidades da Federacdo. No Anexo II, estdo as proficiéncias médias por
variavel considerada em todas as disciplinas e séries apresentadas em tabelas e nos
graficos correspondentes. No Anexo III, sdo apresentados exemplos de itens por

nivel das escalas de Portugués, Matematica e Ciéncias.

Esse relatorio exprime uma linguagem clara e acessivel a diversos tipos de publicos.
Sao apresentados dados que certamente despertam interesse, mas de forma bastante poluida.
Teria valido mais a pena comentar os dados que realmente indicassem ser merecedores de
politicas de superacdo. Quanto ao conteudo das escalas, embora tenha sido um assunto
discutido em outro capitulo, merece chamar a atencdo novamente, para o excesso de reducao
das descricdes. Passa-se a impressdo, principalmente com os itens dados como exemplo, que
os testes ndo precisariam ter mais do que aquelas questdes apresentadas. Os anexos, com
excecao do III, seriam dispensaveis, pois apresentam dados repetidos do corpo principal do

relatdrio, além de apresentacdes redundantes (tabelas e graficos correspondentes).

Segundo informagdes de funcionarios do SAEB deste periodo, os relatérios foram
enviados a todas as secretarias de estado de educacdo. Se as informagdes fossem mais
objetivas, o tamanho seria reduzido e talvez pudesse ter um maior numero de exemplares para

serem distribuidos.

8. EDICAO 1999

Nesta edicdo nao houve publicagdo impressa. Os relatdrios de resultados de 1999

encontram-se subdivididos em varios arquivos disponibilizados no site do INEP:

http://www.inep.gov.br/basica/saeb/saeb_99.htm. Sdo seis documentos, cada um com um

proposito diferente, que estdo listados a seguir.

» Doc. 1 — Escalas do SAEB: trata-se de um documento com trés paginas que contém

explicagdes técnicas do processo de construcao das escalas;

» Doc. 2 — Resultados dos niveis de desempenho — Lingua Portuguesa e Matematica —
SAEB 99 — Relatorio 1: documento de 86 paginas, denominado “Informe de
resultados comparativos do SAEB 1995, 1997 e 1999”. O documento aborda trés

179



topicos: (1) o contexto educacional brasileiro: 1995, 1997 e 1999; (2) os resultados

comparados do SAEB:1995, 1997 e 1999; (3) Consideragdes finais.

O tdpico 1 aborda principalmente dados relacionados ao censo, abrangendo o periodo
em questdo: expansdo da matricula; municipalizagdo do ensino; transformagdes da
rede instalada; mudancas pedagodgicas em relagao aos ciclos, a seriacdo e aos

programas de aceleracdo da aprendizagem; e qualificacdo dos professores.

No topico 2, sobre os resultados comparados do SAEB, foram abordados os
seguintes dados: as escalas utilizadas e suas interpretagdes (embora tenha esse titulo,
foi dada apenas uma explica¢ao sobre como as escalas sdo apresentadas); a evolugao,
com analises comparadas de desempenho por série e disciplina; as caracteristicas dos
alunos nas séries avaliadas (crescimento da matricula, idade e nivel de escolarizacao
dos pais); e por fim, a influéncia da idade e do nivel socioecondmico no desempenho

dos alunos, onde ¢ abordado como o atraso e a escolaridade dos pais afetam os

resultados do SAEB.

No topico 3 sdo feitas consideragdes, chamando-se a atencdo para os principais
problemas detectados. Em seguida ha um anexo em que aparecem as descri¢cdes do

niveis das escalas com exemplos de itens apos cada descrigao.

Doc 3 — Resultados dos niveis de desempenho — Ciéncias, Fisica, Quimica, Histéria e
Geografia — SAEB 99 — Relatorio 2: documento de 33 paginas, em que sdo
apresentados os mesmos dados do relatdrio anterior, voltados para as disciplinas

supracitadas.

Doc. 4 — Tabelas de niveis de desempenho: documento apresentado em sete planilhas
Excel, com dados da evolugdo das médias de desempenho por Unidade da Federagao,
Regido, Brasil, nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica, por dependéncia
administrativa, por faixa etdria dos alunos por série avaliada e por nivel de

escolaridade dos pais.

Doc. 5 — Dados de Contexto: Brasil, Regides e Unidades da Federagdo: dados
apresentados em arquivos Excel contendo, para Brasil, Regides e para cada Unidade
da Federacao, mais de 350 tabelas com informagdes sobre evolu¢do de matriculas,
matricula por dependéncia administrativa, fluxo escolar, taxa de distor¢ao

idade/série, numero de escolas e matriculas por ciclo e por classe de aceleragdo,
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educagdo de jovens e adultos e fungdes docentes por nivel de ensino, por

dependéncia administrativa e com formacao superior.

Doc. 6 — Sumario executivo do SAEB: trata-se de um documento de 500 paginas,
que se encontra subdividido em seis partes. A primeira parte, composta de 10
paginas, contém uma apresentacdo do documento, uma introducao na qual ¢ feita
uma contextualizagdo da avaliagdo abordando a freqliéncia dos participantes dos
SAEBs 1995, 1997 e 1999 (alunos, professores, diretores e escolas), os construtos
investigados, o plano amostral e instrugdes para leitura das tabelas de médias de

desempenho.

A segunda parte, composta de 23 paginas, apresenta as médias de desempenho por

Unidade da Federagdo, Regido e Brasil, por disciplina e série avaliada.

A terceira parte, composta de 159 pdaginas, apresenta dados dos construtos

relacionados aos alunos por série, Unidade da Federacdo, Regido e Brasil.

A quarta parte, composta por 197 paginas, abordou os construtos relacionados ao

professor por Unidade da Federagdo, Regido e Brasil.

A quinta parte, com 81 paginas, trouxe dados dos construtos relacionados ao diretor,

por Unidade da Federagdo, Regido e Brasil.

A sexta e ultima parte, com 29 pdaginas, apresentou os dados dos construtos

relacionados as escolas.

Esses dados disponibilizados pela Internet apresentaram uma dimensao completa da

situacdo e evolugdo da educacdo basica no Brasil no periodo 1995 a 1999.

A edi¢ao do SAEB 1999 apresentou uma producdo bastante proficua em termos de

informagdes estatisticas a respeito do sistema de educacdo basica brasileira. Os documentos

disponibilizados pela Internet, se bem trabalhados e divulgados poderiam dar origem a

programas, politicas e planos de superacao de diversos problemas apontados. No entanto, ndo

foi impresso nenhum documento e nenhuma politica de divulgagao desses dados foi feita.

Embora tenham seis documentos registrados, nenhum deles tratou apenas dos

resultados da avaliagdo do SAEB 1999. Todos os documentos apresentam dados

comparativos ou percentuais, linguagem e formato adequados para serem analisados por

especialistas em dados censitarios, estatisticos ou psicometristas.
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Enfim, constata-se um paradoxo nesta edicdo do SAEB, pois se produziram muitos
dados e nenhuma informacao atingiu um publico especifico. Portanto, pode-se inferir que esta
avaliacdo tenha sido quase indcua, ndo tendo suscitado agdes que trouxessem algum tipo de

melhoria a educacao.

6.4. EDICAO 2001

Os documentos que foram objeto de analise desta edicdo do SAEB foram os
seguintes: “SAEB 2001 — Relatorio Nacional. Brasilia: INEP (2002); SAEB 2001 — Relatorio
— Lingua Portuguesa. Brasilia: INEP (2002); SAEB 2001 — Relatorio — Matematica. Brasilia:
INEP (2002); Qualidade da Educacdo: uma nova leitura do desempenho dos estudantes da 4*
série do Ensino Fundamental. Brasilia: INEP (abril/2003).

O primeiro documento a ser discutido ¢ o SAEB 2001 — Relatério Nacional. Trata-se
de um relatério com 303 péginas, com 148 paginas de corpo principal e 155 paginas de
anexos. Ele esta dividido em cinco capitulos que abordam os seguintes temas: (1) Contexto
educacional brasileiro na década de 90; (2) O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo
Bésica — SAEB; (3) Apresentando os resultados do desempenho dos alunos avaliados no
SAEB 2001; (4) Em busca da eficacia e eqiiidade no Sistema Educacional Brasileiro; e, (5)
Consideragdes finais. Nos anexos constam tabelas, graficos e quadros referentes aos topicos

discutidos no corpo do relatorio.

> Varios topicos foram abordados no primeiro capitulo, de forma clara e bastante
genérica. Foi discutido a respeito do crescimento da matricula, da distor¢ao
idade/série, da educagdo de jovens e adultos, da municipalizagdo do ensino

fundamental, da formagao dos professores e do fluxo escolar.

> No segundo capitulo foi apresentado o SAEB, o que ele ¢, como ¢ constituido e quais
os seus propositos. Foram abordados temas como a evolu¢do da amostra efetiva do
SAEB, a partir de 1995, em relagdo a escolas, diretores, professores, alunos, séries e
disciplinas avaliadas; o que o SAEB avaliou em 2001; como s@o construidos os testes
do SAEB; o que informam os questiondrios contextuais; € como sao apresentados os

resultados do SAEB.
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> No terceiro capitulo foi feita uma discussdo sobre a apresentacao dos resultados do
desempenho dos alunos avaliados no SAEB 2001. O processo de avaliagdo dos
resultados foi explicado tecnicamente, com detalhes. Em seguida, foi apresentada a
escala comum de Lingua Portuguesa, de duas formas: a escala tinica ¢ a escala por
série. Na escala comum ¢ unica, as descri¢gdes foram feitas no sentido vertical,
considerando-se os topicos da matriz de referéncia; na escala por série, as descri¢des
dos niveis de desempenho foram feitas no sentido horizontal, contemplando os
topicos e as habilidades avaliadas, demonstrando que a medida que os niveis sdo
mais altos, habilidades mais complexas vao sendo acrescentadas, expressando a
conotagao de que o conhecimento vai sendo construido. Essa idéia vai ao encontro do
que ¢ anunciado no referencial tedrico. Em seguida a apresentacdo das escalas, sdo
apresentados exemplos de itens para todos os niveis da escala por série. Apos a
exemplificagdo, sdo feitas algumas consideragdes sobre o desempenho dos alunos por
Unidade da Federagdo, regido e Brasil, com graficos e tabelas comparativos e com
grafico mostrando a significancia estatistica da diferenca entre as médias de
desempenho entre Unidades da Federagdo. Sdo abordados ainda, comentarios e
graficos e tabelas correspondentes as médias de desempenho por disciplina, série e
localizagdo, dependéncia administrativa. Esses mesmos procedimentos se repetem

para todas as séries e disciplinas.

> No quarto capitulo, ¢ feita uma discussdo sobre os fatores que estdo associados ao
desempenho dos alunos e sobre a consolidacdo da eficicia e da eqiiidade no sistema
Educacional Brasileiro, enfocando sobre os principais problemas considerados:
defasagem idade/série; varidveis intra e extra-escolares (quantidade de livros em casa
e habitos de leitura); variaveis relacionadas com a escola (formagao diretor, salario e
satisfacdo do diretor com o seu salario, formagdo do professor, salario e satisfagdo do
professor com o seu salario, pratica pedagdgica dos professores); o efeito escola; o

efeito da raga/cor; e do nivel socioecondmico.

> Ao final s3o feitas consideragdes sobre as principais constatacdes e algumas

orientacdes de procedimentos que ajudariam a superar os problemas.

Tratando-se de um relatorio nacional, o contetdo foi em grande parte adequado. Na
apresentacao fica implicito que o relatorio se destina a gestores de politicas publicas, em todos
os niveis, diretores e professores. Houve algumas explicagdes e graficos excessivamente

técnicos que seriam dispensados em um relatdrio a esse publico. Esses adendos podem vir em
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relatdrios técnicos cujos leitores sao especialistas no assunto. Ao final, os anexos acrescentam

pouco em termos de informacdes, podendo, até quem sabe, ser dispensados.

Em relacdo aos relatérios anteriores, esse representou um avango, tanto em
abrangéncia dos conteudos quanto na linguagem e no esfor¢o para que este fosse um

instrumento que subsidiasse principalmente politicas por elaboradores de politicas publicas.

Outras duas publicagdes relativas aos resultados dessa edi¢do do SAEB sdo: SAEB
2001 — Relatério — Lingua Portuguesa e SAEB 2001 — Relatério — Matematica. Brasilia:
INEP (2002). Essas publicagdes tiveram grande impacto na area educacional, pois foram as
primeiras publicagdes destinadas aos professores, tratando dos resultados do SAEB. Os dois
relatorios t€ém o mesmo formato, com diferencial do contetdo abordado, um trata da Lingua

Portuguesa, com 106 paginas, e o outro da Matematica, com 71 paginas.

Esses documentos foram estruturados em sete capitulos dispostos da seguinte forma:
(1) Introdugao; (2) O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica; (3) Apresentando
os resultados do desempenho dos alunos avaliados no SAEB 2001; (4) Analise dos itens do
teste de Lingua Portuguesa / Matematica 4* série do Ensino Fundamental; (5) Analise dos
itens do teste de Lingua Portuguesa / Matematica 8 série do Ensino Fundamental; (6) Andlise
dos itens do teste de Lingua Portuguesa / Matematica 3? série do Ensino Médio; (7) Analise

do desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa / Matematica.

> Os documentos contém logo apds a apresentacdo, uma carta dirigida ao professor. Na
introdu¢cdo hd uma contextualizacdo da avaliagdo em relagdo ao momento de sua
ocorréncia, com dados a respeito da situagdo em que se encontra a educagdo basica
brasileira (crescimento da matricula, fluxo escolar, defasagem idade/série, novos

programas e desafios).

> No capitulo seguinte, ¢ apresentado o SAEB. Essa apresentagdo foi feita de forma
topicalizada, com uma linguagem mais clara, procurando facilitar a compreensdo do
que consiste esse sistema. Foram abordados os seguintes temas: o que o SAEB
avaliou em 2001; como sao construidos os testes; como sao analisados os resultados
do SAEB e construidas as escalas de desempenho; e como sdo apresentados os

resultados.

> No terceiro capitulo, que trata da apresentacdo dos resultados do desempenho dos
alunos avaliados, em sua introducao ¢ feita referéncia a tendéncia de estabilidade dos

resultados em relacdo as avaliagdes anteriores; em seguida, ¢ mostrado como os
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resultados serdo apresentados e como devem ser compreendidos. O primeiro topico
desse capitulo tem por tema: “O ensino da Lingua Portuguesa / Matematica, uma
reflexdo sobre a pratica”. Nele sdao discutidas as atuais tendéncias do ensino da
Lingua Portuguesa ¢ da Matematica. O tdpico seguinte ¢ “Conversando sobre os
resultados”. Nele sao discutidos o0 modo como se procedeu a andlise dos itens e

como os itens se relacionam a escala de desempenho.

> No quarto/quinto/sexto capitulos, referentes a analise dos itens do teste para 4*/8* EF
e 3% série EM, ¢ apresentada, em primeiro lugar, a escala de desempenho, por série,
onde as habilidades demonstradas pelos alunos sdo apresentadas associadas aos
topicos / temas das matrizes (Lingua Portuguesa e Matemadtica), em um sentido
crescente dos niveis de desempenho dos alunos. Em seguida sdo feitos comentarios e
apresentados itens ilustrando diferentes niveis da escala, por topico / tema da matriz.
Os itens apresentados sdo acompanhados das analises que mostram o comportamento
do aluno, com seu provavel processo mental utilizado para chegar a resposta ao item.
Esses comentarios sdo feitos em linguagem que o professor possa se identificar no
processo e de modo que ele compreenda o processo de constru¢do do conhecimento.
Ap6s a andlise dos itens, abrangendo os diversos niveis da escala e todos os topicos /
temas, vem um topico, cujo tema &: “Interpretagao dos resultados do desempenho dos
alunos da 4* e 8" séries EF e 3"série EM em Lingua Portuguesa / Matematica — Brasil,
Regides e Unidades da Federagdo, em que ¢ mostrado o desempenho dos alunos em

forma grafica e com comentarios, considerando-se todas essas unidades de analise.

> No sétimo capitulo, a respeito da analise do desempenho dos alunos em Lingua
Portuguesa / Matematica, sdo feitos comentarios sobre o que revela o desempenho
dos alunos nos diversos topicos/temas das matrizes, com um alerta sobre a
importancia de tomar os resultados como subsidios para transformar a realidade
encontrada na educagdo basica brasileira, considerando-se a constru¢ao de
competéncias que se esperava ja estarem consolidadas nos niveis de escolarizagio
avaliados. Neste capitulo final sdo abordados os tdpicos “Consideragdes sobre o
desempenho dos alunos da 4* / 8 EF e 3% sériec EM, em Lingua Portuguesa /
Matematica” e “Conclusdes” com comentarios sobre o que foi constatado em cada

uma dessas instancias analisadas.

Publica¢des desse tipo deveriam fazer parte dos produtos de cada edi¢do do SAEB, e

como foi o caso dessas publicagdes, deveriam ser distribuidas, no minimo, as escolas que
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fizeram parte da amostra. Isso denota ao menos atengdo com os participantes, que podem se
sentir coadjuvantes na busca da melhoria da qualidade, além de procurar projetar e tornar

transparente 0 processo.

Entre as publicagdes referentes aos resultados da edicdo SAEB 2001, a ultima a ser
comentada ¢ “Qualidade da Educa¢do: uma nova leitura do desempenho dos estudantes da 4*
série do Ensino Fundamental. Brasilia: INEP (abril/2003)”. Trata-se de uma publicacdo do

inicio de uma nova gestdo na DAEB.

Este documento contém 31 paginas e estd estruturado da seguinte forma: (1)
Introducdo; (2) Os desempenhos e seus contextos; (3) Brasil e Regides: desigualdades

educacionais e sociais; (4) Evolugcdo do desempenho dos alunos — 1995 a 2001.

> No capitulo introdutério ¢ dada a tonica da publicacdo. Por meio dela pretende-se
chamar a atencdo para a andlise do contexto na compreensao dos resultados obtidos.
Inicia-se esse capitulo com um dado bastante chamativo: 59% dos alunos brasileiros
chegam a 4° série do ensino fundamental sem terem desenvolvido competéncias e
habilidades elementares de leitura e 52% desses mesmos alunos demonstram
profundas deficiéncias em Matematica. A partir desses dados ¢ feita uma reflexdo a
respeito de como deve ser feita essa leitura, a quem deve ser atribuida a culpa de
resultados tdo desastrosos. E vai-se contextualizando o problema ao longo do
discurso. Chama-se a aten¢do sobre o papel da avaliagdo enquanto processo que
deve apresentar conclusdes e deve estar associada a uma ag¢do promotora de
mudanga destacando a necessidade de fortalecer sua articulagdo com as instancias
de formulacdo de politicas que possibilitem a elaboragcdo de programas de

intervengdo mais ajustados as necessidades diagnosticadas.

> O capitulo seguinte sobre os desempenhos e seus contextos, inicia com uma
justificativa de se classificar a média de desempenhos em estagios de aquisi¢ao dos
conhecimentos. Dessa forma, sdo adotadas e discutidas, sem conhecimento de causa,
as cinco categorias de desempenho arbitradas para o processo de avaliagdo do SAEB,
em Lingua Portuguesa e Matematica: muito critico, critico, intermediario, adequado e
avancado. O discurso utilizado ao longo desse capitulo ¢ pessimista e procura
ressaltar, de forma negativa os dados da avalia¢do. Sdo apresentadas tabelas com as
descricdes do que os alunos em cada estagio sdo capazes, e tabelas com as
populacdes e os percentuais de alunos representativos em cada estagio para o Brasil e

Regides.
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> O terceiro capitulo fala sobre as desigualdades educacionais e sociais relativas ao
Brasil e Regides. Sao apresentados inicialmente, alguns indicadores sociais e
educacionais, dos quais sdo feitos comentarios, relacionados ao desempenho dos
alunos e, em seguida, sdo abordadas algumas varidveis consideradas fundamentais
nas analises da qualidade da educagdo basica. Sao elas: escolaridade e salario dos
professores; trabalho infantil; mudangas de escola e conseqiiéncias no desempenho;
adocdo de acdes de melhoria da aprendizagem; condi¢des das escolas da rede publica
e privada. O formato desse capitulo se apresenta um pouco desorganizado, pois niao

ha uma associacdo entre as variaveis. Cada uma tem uma analise isolada.

» O quarto e ultimo capitulo aborda a evolu¢do do desempenho dos alunos entre 1995 e
2001. Os comentarios feitos neste capitulo sdo sob a perspectiva dos estagios de
construcdo das competéncias. S3o apresentados tabelas e graficos diversos
acentuando a queda de desempenho dos alunos ao longo das edi¢des do SAEB,

relacionados ao Brasil e Regides e por rede de ensino.

Procedendo-se a uma analise critica dessa publicagdo, observa-se que ela tem um
carater socioldgico, chamando a atengdo basicamente para indicadores que se apresentam
nessa circunstancia. Nao da para distinguir o destinatario dessa publicacdo. A linguagem ¢ fria
e carregada de expressdes negativas. Considera-se inadequada para os atores que compdem a

area educacional.

6.5. EDICAO 2003

Em relagdo a publicagdes do SAEB 2003, ndo houve nenhuma publicagdo impressa.
Nesta edi¢ao, como na de 1999, houve também muitos paradoxos. Embora nao tenha havido
publicacdes impressas, essa foi a edi¢gdo mais divulgada no Brasil. Houve um trabalho de
divulgacdo dos resultados do SAEB em todas as regides. Além disso, em todos os estados do
Brasil houve um evento denominado “Oficina de elaborag¢do de itens”, no qual, na primeira
parte os dados do SAEB eram divulgados, mostrando os resultados de cada estado, sempre de
forma estatistica, por meio de graficos. A segunda parte do evento, era destinada a um dialogo
com professores exclusivamente de sala de aula, quando se tinha oportunidade de explicar as

escalas de desempenho e trabalhar o processo de elaboragdo de itens. O material impresso
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distribuido e trabalhado nesses eventos eram os relatorios pedagogicos relativo ao SAEB

2001, para cada disciplina avaliada.

6.6. EDICAO 2005

Quanto a edigao do SAEB 2005, neste momento, esta sendo divulgado, pela Internet,
o primeiro relatorio, denominado “SAEB 2005 — Primeiros Resultados: Médias de
desempenho do SAEB 2005 em perspectiva comparada”. Esses dados encontram-se no site do
INEP e foram consultados em 03/03/2007. Embora ndo devesse ser objeto de analise deste
estudo, mas vale a pena comenta-lo. Trata-se de uma publica¢do com 62 paginas, dividida em

duas partes: (1) Introducao e (2) Dados gerais.

Na primeira parte, “Introducdo”, sdo feitos comentarios gerais sobre o principal papel
do SAEB: coletar informagoes sobre o desempenho académico dos alunos brasileiros
apontando o que sabem e o que sdo capazes de fazer em diversos momentos do seu percurso
escolar (p. 3). Logo em seguida, ¢ ainda reiterado o objetivo do SAEB de oferecer subsidios
para a formulagdo, reformulagdo e monitoramento de politicas publicas contribuindo, dessa
maneira, para a universaliza¢do do acesso e a ampliagdo da qualidade, da eqiiidade e da
eficiéncia da educacdo brasileira. E comentado também o avanco das técnicas de analises,
equalizacdo, amostragem e constru¢ao dos itens. Ao final, sdo apresentados dados
comparativos do quantitativo de escolas e alunos avaliados por edicdo do SAEB e
informagdes sobre a caracterizagdo das escolas pesquisadas ao longo de todas as edi¢des do

SAEB.

Na segunda parte, sdo apresentadas 58 tabelas informando as médias de

desempenhos das Unidades da Federagdo, Regido e Brasil por edi¢gdes do SAEB e localizagao.

Observa-se uma grande inconsisténcia entre o que ¢ apresentado na introdugdo e o
que ¢ apresentado como resultado. Logo no inicio da introdugdo esta confirmado o papel do
SAEB: coletar informagoes sobre o desempenho académico dos alunos brasileiros apontando
o que sabem e o que sdo capazes de fazer em diversos momentos do seu percurso escolar, e
em seguida, reiterado o seu objetivo de oferecer subsidios para a formulagdo, reformulagdo e
monitoramento de politicas publicas contribuindo, dessa maneira, para a universaliza¢do do

acesso e a ampliacdo da qualidade, da eqiiidade e da eficiéncia da educagdo brasileira. As
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questdes sao: “Sao apresentados dados sobre o que os alunos brasileiros demonstraram saber e
serem capazes de fazer em diversos momentos do seu percurso escolar”? “Essas informagoes
oferecem algum subsidio para formular alguma politica que ajude a superar os problemas

detectados™? “Quais sdo os problemas detectados™?

Os dados mostram apenas os estados, regides e localizacao (capital e interior) que
apresentam melhor ou pior média de desempenho nas séries e disciplinas avaliadas. E esses
dados serviram para causar um grande alarde por meio da imprensa escrita e falada, que

apresentaram, na realidade, dados infimos sobre a situagdo real da educagdo basica brasileira.

Conclui-se, ao longo deste estudo, que apenas uma edicdo do SAEB, a de 2001,
produziu relatérios capazes de indicar informagdes que subsidiassem a formulagdo de agdes
que buscassem superar o estado de coisas encontrado. Tomando-se por base os relatorios
produzidos em cada uma das edigdes, e considerando-se a linguagem adotada, os dados
disponibilizados e os atores capazes de promover mudangas, verifica-se que quase nada
poderia ser feito em prol da melhoria da qualidade da educagdo basica brasileira, tendo por

base os dados coletados pelo SAEB.

Tem havido uma pratica, que ja estd se tornando quase uma cultura, de tomar os
resultados do SAEB apenas em numeros e transforma-los em uma tragédia nacional,
apontando denuncias falaciosas e inocuas do ponto de vista da busca de solugdes. A
apresentagao dos resultados a imprensa tem sempre causado um grande ruido nacional. E este

tem sido o principal papel do SAEB.

Para confirmar esses dados, no capitulo seguinte é apresentado um estudo sobre o
alcance do principal objetivo do SAEB, previsto desde a sua criagdo, qual seja o de oferecer
subsidios para a formulag¢do, reformulagdo e monitoramento de politicas publicas que

contribuam para a melhoria do processo educacional brasileiro.
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7. PESQUISA DE POLITICAS PUBLICAS IMPLEMENTADAS COM BASE
NOS RESULTADOS DO SAEB

Em diversos documentos do SAEB e relacionados a ele, em sites e artigos cientificos
(SAEB 2001 — Novas Perspectivas, 2002; Relatorios SAEB 2001, 2002; SAEB 97: Primeiros
Resultados, 1999; Matrizes Curriculares de Referéncia, 1997, 1997; Matrizes Curriculares de
Referéncia, 1999; PCN, 1998), consta como um dos principais objetivos do SAEB oferecer
subsidios a formulagdo, reformula¢do e monitoramento de politicas publicas e programas de

interven¢do voltados para a melhoria da qualidade da educagdo no Brasil.
Encontra-se no site do SAEB:

... as informagoes obtidas a partir dos levantamentos do Saeb permitem acompanhar a
evolugdo da qualidade da educagdo ao longo dos anos, sendo utilizadas principalmente
pelo Ministério da Educagdo e secretarias estaduais e municipais de educagdo na
defini¢do de agoes voltadas para a solug¢dao dos problemas identificados, assim como,
no direcionamento dos seus recursos técnicos e financeiros ds dreas prioritarias,

visando ao desenvolvimento do Sistema Educacional Brasileiro e a reducdo das

desigualdades nele existentes (http://www.inep.gov.br/basica/saeb/objetivos.htm, em

20/03/2007).

Neste capitulo, discutem-se os resultados da pesquisa feita a respeito do alcance
desse objetivo, em especial ao que tange as politicas publicas implementadas tendo por base

os resultados do SAEB. E importante considerar que os respondentes dessa pesquisa foram,
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em sua maioria, os responsaveis pelo SAEB nos Estados, podendo, portanto, as respostas nao

conterem todas as informagdes relacionadas as politicas publicas.

Politicas publicas sdo geralmente consideradas como o Estado em acdo, ou seja, € o
conjunto de orientagdes e agdes de um governo que visa ao alcance de determinados objetivos
(Kerbauy, 2006). Dessa forma, as solugdes propostas por parte dos governos federal,
estaduais e municipais podem ser mais bem dimensionadas pelo uso do conhecimento da

realidade na qual se busca superar problemas.

Nesses ambitos governamentais, o processo de formulacdo de politicas publicas
depende de como os assuntos chamam a atengao dos elaboradores, de como sdo formulados e
de como os dados possibilitam construir uma proposta. Dessa forma, em primeiro lugar, o
elaborador deve estar munido de um conjunto de dados que aliados aos valores, ideais,
principios e vontade do governo superar problemas, o estimulardo a transformd-los em
informagdes relevantes que produzirdo conhecimento de agdes orientadas. Em seguida, com
base no conhecimento empirico € normativo essas acdes orientadas serao transformadas em

acoes publicas.

Assim, se entre os objetivos do SAEB esta “oferecer subsidios a formulagdo,
reformulagdo e monitoramento de politicas publicas e programas de intervengdo ajustados as
necessidades diagnosticadas nas dreas e etapas de ensino avaliadas”, em seus relatorios de
resultados e nos contatos com secretarias municipais e estaduais deveriam ser oferecidas

orientacdes de acdes que pudessem efetivamente ser implementadas.

Sabe-se que o SAEB ¢ uma avaliagdo sofisticada que produz muitos dados relevantes
na formulacao de politicas publicas. Mas, no entanto, o que se percebe ¢ que ndo existe um
trabalho efetivo de incentivo, ou orientagdo de tais politicas. Por meio deste estudo pretendeu-
se chamar a atencdo para este importante papel que o SAEB deveria estar desempenhando e

que parece ndo estar alcangando, neste momento.

Para avaliar a consecugdo desse objetivo, foi realizada pesquisa com as secretarias de
educagao de todos os estados brasileiros e Distrito Federal e com o Ministério da Educagao,
no Departamento de Politicas de Educacao Infantil e Ensino Fundamental e Ensino Médio da
Secretaria de Educagdo Basica, questionando sobre eventuais politicas publicas que tivessem

sido implementadas com base nos resultados do SAEB, no periodo de 1995 a 2003.

Como relatado no Método, em janeiro deste ano foi enviado e-mail (Apéndice A4)

aos gestores de avaliacdo de todas as secretarias de estado. Responderam a consulta apenas
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quatro gestores. Foi reenviada a consulta em fevereiro, da qual se obteve mais trés respostas.

Como a intengdo era pesquisar todos os estados, a solugdo foi realizar ligagao telefonica para

todos os que ndo tinham enviado respostas. Fazendo-se um balanco das consultas, obteve-se

que um estado, ndo respondeu a consulta, pois o responsavel encontrava-se em férias e

nenhuma outra pessoa sabia informar e outros dois estados disseram que iriam fazer uma

pesquisa e ndo retornaram. A maioria das justificativas pelas ndo-respostas aos e-mails foi a

mudanca de governo, na qual muitos haviam colocado o cargo a disposi¢ao e nem receberam

a mensagem, pois grande parte tinha como endereco eletrdnico as proprias secretarias. Outra

justificativa, foi que como a resposta era negativa, dispensava retorno. Quanto a pesquisa no

MEC, ela foi feita pessoalmente com uma das técnicas do Departamento anteriormente citado.

>

Os resultados da pesquisa indicaram que:

Os 24 respondentes dos estados mais a respondente do MEC a consulta informaram
ndo ter noticia a respeito de qualquer politica publica implementada com base nos
resultados do SAEB, no periodo de 1995 a 2003 e que o monitoramento de politicas
publicas e programas de intervenc¢do ndo existe, pois nunca houve esse tipo de

relagdo entre as secretarias e o SAEB.

Entretanto, tanto a consulta por e-mail como a entrevista por telefone foi muito

esclarecedora. Houve muitos depoimentos que vém ao encontro do que este estudo tem

chamado a atencdo. A seguir, sdo relatadas algumas declara¢des dos respondentes.

>

Houve relato de 14 estados de que o maior feito do SAEB foi a implementagdo da
cultura de avalia¢do, em especial, a partir de 2001, em que os resultados comegaram

a ser divulgados e compreendidos nos estados.

Desses estados, gestores relataram que além de terem sido estimulados a criar seus
proprios sistemas de avaliagdo, o SAEB forneceu itens para serem equalizados com

o sistema nacional e alguns ainda relataram ter recebido apoio técnico;

Alguns gestores citaram como politicas implementadas com base nos resultados do
SAEB, o Programa Nacional do Livro Didatico, o Fundo Escola, Biblioteca na

escola, PROINFO, PCN, Programa de Aceleragdo da Aprendizagem, entre outros;

Houve reclamagdes de varios gestores em relagdo a apresentacdo e compreensao
dos resultados do SAEB; esses gestores sentem falta de uma linguagem em que

tanto eles proprios, como todos os envolvidos com educagdo possam entender;
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Alguns reclamaram da falta de parametros estaveis em relagdo a escala de

proficiéncia;

Outros disseram ter reivindicado ao SAEB, mas ndo ter recebido resposta, a respeito
de resultados para o estado com base no desempenho dos alunos nos descritores das

matrizes;

Muitos disseram que se sentem revoltados pelo discurso de diversos politicos que

chamam a atencdo apenas pelo fracasso e atribuem a culpa aos professores;

Gestores de dois estados chamaram a atencdo pela forma de apresentacdo dos
resultados a imprensa, principalmente em noticiarios estaduais, nos quais
classificam o desempenho dos alunos sem considerar o que conquistaram, ou o0s

fatores que justificam o resultado do estado;

Foram feitos varios comentarios sobre a “Prova Brasil” e a maioria afirma que faria
uma avaliacdo mais ampla e efetiva se fossem enviados recursos aos estados e

municipios;

Grande parte dos respondentes fez comentarios sobre os seus proprios sistemas de
avaliacdo, ressaltando as vérias politicas implementadas, em especial, a partir desse

ano, com base nas suas avaliagdes. Entre esses, podem-se citar:

- Pela Secretaria de Educagao do Estado do Espirito Santo, a gestora de avaliacao,
Marluza M. Balarini, ressalta que com base na avaliacdo estadual, no sentido de
disseminar a cultura da avalia¢do, vem progressivamente, despertando o interesse
e aumentando a compreensdo das Secretarias municipais que tém manifestado o
desejo de aderirem a avaliagdo estadual. Na propria Secretaria, a drea
pedagogica manifesta também um crescente interesse pelos resultados do SAEB e
das demais avaliagoes. Tanto assim, que decisoes ligadas a ampliacédo da jornada
escolar diaria do aluno, a énfase a leitura e a matematica no curriculo escolar
em 2007, decorrem da andlise dos resultados do PAEB-ES (Programa de
Avalia¢do da Educagdo Basica do Espirito Santo), do SAEB e da Prova Brasil.

A discussdo dos resultados das avaliacoes nas escolas necessita de um mediador,
no caso, a Secretaria de Educagdo, sem o qual qualquer material enviado ndo

sera apropriado pelos professores, diretores etc.
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No Espirito Santo, ha um Plano de Estado (até 2025) e um Plano de Governo
(2007-2010) que estabeleceu metas a partir dos resultados das avaliagoes
estadual e nacionais. Uma dessas metas diz respeito ao aumento da proficiéncia

em leitura e matemdtica no ensino fundamental e médio.

Em sintese, para que as avaliagoes nacionais alcancem o objetivo estabelecido, é
preciso mais do que divulgar dados quantitativos situados em escalas de
mensuracdo. E preciso formar equipes técnicas estaduais, preparar materiais que
sejam compreensivos aos professores, e uteis ao trabalho que se desenvolve nas

escolas, nas salas de aula.

- Pela Secretaria do Estado de Tocantins, Magali L. Chaves, a respeito do seu
sistema de avaliagdo, destaca que o foco da politica educacional do Estado do
Tocantins, definida pelo Planejamento Estratégico da Secretaria — PES, esta na
melhoria da qualidade do Sistema Estadual de Ensino, por intermédio da
implantacdo e implementagdo de Programas de Avaliagdo Permanente;
Profissionalizagdo, Responsabilizacdo e Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo; Reestruturacdo, Modernizacdio e Consolidacdo da Gestdo

Compartilhada.

Segundo Magaly, considerando que as avaliagoes do SAEB eram por
amostragem, o Tocantins em parceria com a Funda¢do CESGRANRIO, em 2001,
realizou a primeira avaliagdo censitaria de todas as escolas da Rede Estadual de

Ensino, utilizando-se das matrizes de referéncias do SAEB.

Na atualidade, afirma Magaly, a Secretaria da Educa¢do tocantinense passa a
utilizar os resultados da PROVA BRASIL, ANEB, PISA, ENEM, ENCEJA e do
Sistema de Acompanhamento do PES (Planejamento Estratégico da Secretaria),
para nortear os planos de trabalho dos Programas de Avaliacdo e
Acompanhamento do Desempenho dos Educandos, da Escola e da Avaliagdo
Institucional, bem como para o Programa de Formagdo Continuada dos
Professores com o objetivo de melhorar os niveis de desempenho apresentados na

escala do SAEB.

- Pelo Estado de Sao Paulo, a gestora de avaliagao, Prof* Maria Conceicao
Conholato, em sua resposta ao e-mail destacou que a Secretaria de Educacdo tem

utilizado os resultados da avaliagdo estadual (SARESP) como instrumento
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orientador das tomadas de decisdo em todas as instincias centrais da SEE, bem
como das Diretorias de Ensino e em suas respectivas escolas, visando sempre, ao
aprimoramento da gestdo educacional, ao melhor aproveitamento escolar e,
portanto, a redugdo e conseqiiente melhoria nos indices de evasdo e reteng¢do no
Estado. Em nivel central, os resultados tém subsidiado a defini¢cdo e/ou
reformulacdo da politica educacional; o redirecionamento dos projetos
pedagogicos, a defini¢do do processo de formagdo dos educadores, a elaboragdo
de materiais pedagogicos, entre outros. Em nivel das escolas e Diretorias
Regionais de Ensino os resultados tém favorecido a revisdao da pratica educativa e

as demandas de capacitagdo dos professores.

- Pelo Estado de Alagoas, a gestora de avaliacdo, Maria de Fatima Lima, ressalta a
importancia de implementar a rede nacional de avalia¢do da educagdo basica,
mediante convénio de cooperagdo técnica e financeira entre o INEP/MEC e os
estados da federagdo, sendo respeitada a autonomia dos estados. Além disso, ela
chama a atencdo para que os resultados das avalia¢oes dos sistemas educacionais
sejam direcionados e amplamente divulgados entre os gestores educacionais,
professores, institui¢coes de ensino superior e a sociedade em geral, mas,
fundamentalmente, que sejam trabalhados durante a formagdo continuada dos
professores, visando confrontar as dificuldades dos alunos constatadas na andlise

pedagogica com a pratica docente.

- Por fim, um depoimento mais extenso, feito pela gestora de avaliacdo do Estado do
Maranhao, Prof*. Silvana Machado, que confirma que o estado nao implementou
politicas publicas com base exclusivamente nos resultados do SAEB, contudo, o
SAEB cedeu em 2001, 80 itens para comporem os testes de Lingua Portuguesa e
Matematica, permitindo a equalizacdo da avaliagdo estadual com a nacional, além
dos microdados do estado, que possibilitaram proceder a analises dos fatores
associados ao desempenho. Um dos seus comentdrios, a seguir, resume 0 que

muitos respondentes afirmaram:
O SAEB surge com o objetivo de

e Monitorar o desempenho dos sistemas de ensino, oferecendo
informagoes que permitissem aos gestores conhecer com maior

profundidade os problemas e deficiéncias de nosso sistema
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educacional, orientando com maior precisdo as politicas
governamentais destinadas a melhoria da qualidade e a promog¢do da

eqiiidade, na oferta de educagdo basica.

No entanto, como agente promotor de uma politica de avaliagdo para a nagdo,
o MEC tem tomado diferentes rumos no decorrer dos sucessivos processos

historicos e politicos.

Os esforcos empreendidos, da legitimidade do sistema, dos consensos e
parcerias estabelecidos com os sistemas de ensino estaduais e municipais, a
avaliagdo nacional vem sendo progressivamente apropriada pelos sistemas de
ensino no sentido de uma “cultura avaliativa”. Contudo, apesar do SAEB ter
se tornado uma referéncia em avalia¢do, ndo poderia responder a todas as
necessidades de informagdo, porque ndo foi construido para apreender toda a

diversidade e singularidade das escolas.

Com a tendéncia de queda dos resultados de 95 a 2001, o Governo Federal
inicia um novo movimento descentralizador da politica de avalia¢do nacional.
Surge a discussdo de criarmos uma “rede de avaliagdo” que possibilitasse aos
estados o fortalecimento das iniciativas locais (que é muito divergente) num
acordo conjunto acerca da padroniza¢do do trabalho de campo e das

metodologias na andlise da TRI. Neste periodo ocorreu:

- o estimulo a criagdo e ao fortalecimento de sistemas proprios de

avaliagdo (rede nacional de avaliag¢do);

- a ampliagdo do escopo da avaliagdo, a fim de possibilitar a obtengdo
de dados e construgdo de indicadores por unidades de ensino, impactando
mais fortemente na gestdo escolar e na condugdo das politicas municipais e

estaduais de educacao.

Em 2005, surpreendentemente, decreta-se a Portaria Ministerial n° 931 de 21
de margo de 2005 que institui o Saeb como Sistema que abriga as principais
pesquisas sobre a Educa¢do Basica: um de carater sistémico — geral, e um

outro mais extenso e detalhado com foco em cada unidade escolar, ou seja, a

ANEB (antigo SAEB) e a ANRESC.

Voltamos, entdo, a centraliza¢do da politica de avaliagdo do MEC. As

experiéncias dos estados que ja haviam avan¢ado na area de avaliagdo de
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sistema ndo foi sequer considerada pelo INEP. No meu ponto de vista, um
retrocesso, o que ocasionou em muitos estados uma “overdose” de avaliagoes.
Uma mesma escola foi avaliada na ANRESC, na ANEB, na Avaliag¢do
Estadual, assim, por parte da escola houve muitas confusoes sobre as
avaliagoes, dificultando a disseminagdo de uma cultura de avaliagdo

sistemdtica e organizada.

Considerando as idas e vindas nos objetivos e proposicoes do INEP/MEC
para a implantag¢do de uma Politica de Avaliagdo, parece-nos que muito mais
proveitoso para os sistemas de ensino seria o fortalecimento das equipes
locais, com uma padronizagdo consensual e andlise de dados na mesma
metria. Mesmo sabendo que os estados se encontram em estdagios bem

diferenciados em relagdo as suas experiéncias em Avalia¢do de Sistema.

Conclui-se que os subsidios a formulagdo, reformulacio e monitoramento de
politicas publicas e programas de intervengao que o SAEB oferece, ndo conseguem estimular
os formuladores de politicas dos estados e do proprio MEC a proporem politicas. Esse
episddio pode ser decorrente, em parte, pelo fato de os dados fornecidos estarem

desconectados do publico alvo.

Pelos depoimentos, observa-se o reconhecimento pela disseminagdo da cultura da
avaliacdo, mas verifica-se também, grande descontentamento dos responsaveis pelas
avaliacdes nos estados, pela forma de apresentacao de resultados. O mesmo foi observado nas
secretarias do MEC. Se o SAEB visa oferecer subsidios para a formulagao e implementagao
de politicas publicas que objetivem melhorar a qualidade da educagdo basica brasileira, seus
relatorios e suas acdes devem estar voltados para esse fim. Se se detecta que o problema ¢ a
linguagem, que seja feita a traducdo desses dados, que se mantenha didlogo com as
secretarias, no sentido de esclarecer o que os dados apontam e de se cobrar agdes mais

efetivas.

Afinal, a pesquisa do SAEB ¢ realizada de forma muito sofisticada, mas seus
resultados, quando saem, acabam ficando engavetados em gabinetes, porque educadores que
sdo os principais interessados, ndo se identificam nessa pesquisa. No Brasil, nas secretarias de
educagdo, os formuladores de politicas sdo em sua maioria pessoas com formagdo em
educacdo, que como se sabe ndo t€ém entendimento de estatisticas e quem produz os relatdrios
sdo pessoas que imaginam que os dados apresentados estejam claros e compreensiveis ao seu

publico alvo.
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Comparando-se os fins convencionados para a formulagdo das politicas e dos
programas com os resultados apresentados examina-se até que ponto vem sendo cumprida a
meta de acdo e quais as causas da ndo exeqiiibilidade da implementacdo. Afinal, o processo de
implementagdo de programas e politicas ¢ um processo sistematico de analise de atividades
que permite compreender, de forma contextualizada, todas as suas dimensoes e implicagdes e

que tem por objetivo orientar futuras agoes.
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32 PARTE

CONSIDERACOES FINAIS
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tomar o termo “avaliar” em seu sentido literal, o associamos a determinagao de
valor, estimativa de mérito, calculo, apreciacdo, entre outros. Ao relaciona-lo ao contexto
educacional, ele adquire inimeros outros sentidos isolados, dependendo da andlise que se
pretenda fazer e do ponto de vista a se considerar. Assim, do ponto de vista politico, avaliar
tem um sentido, do estatistico, tem outro, bem como do filoséfico e do social. Atualmente,
tem-se observado que se desenvolveu o habito de considerar o ato de avaliar de forma isolada,
ou seja, em fungdo da perspectiva que o avaliador esteja considerando, de modo a ndo

relaciona-lo aos seus inumeros sentidos.

Na introducao deste estudo foram abordados diversos significados que a avaliagdao
assume em seu contexto educacional, dependendo da perspectiva em que ela esteja sendo
considerada. Ao finalizar este estudo, pode-se concluir que a avaliagdo no contexto
educacional sistémico s6 pode ser considerada enquanto processo e que ela s6 serda completa
se forem assumidos todos os seus significados possiveis, pois seu papel deve ser mais

construtivo, até porque avaliar é muito mais do que medir (Gatti, 2002).

Dessa forma, considera-se que a avaliacdo sistémica deve ter por objetivo abordar e
atingir os mais variados propdsitos possiveis, desde diagnostico do desempenho,
monitoramento do progresso dos alunos, avaliacdo do curriculo escolar, referéncia na
prestagdo de contas, orientagdo de politicas publicas, planejamento de programas, até como
suporte de uma reflexdo da pratica pedagdgica. A avaliagdo, portanto, para atingir esses
diversos propdsitos, ndo faz sentido se ndo for implementada como um processo ativo para o
qual ¢ possibilitada a condi¢do de emitir um julgamento de valor por meio da medida, da

estimativa, da classificacao e da prestacao de contas.
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Este estudo permitiu conhecer com maior profundidade o que constitui o Sistema
Nacional de Avaliagdao da Educacdo Basica, quais sdo suas agdes e o que poderia estar sendo

feito para alcangar maior efetividade com base nos dados por ele produzidos.

Pode-se constatar que o SAEB representou um grande avango na cultura avaliativa
da educagao no Brasil, principalmente ao considerar que foi a partir de 1995 que o SAEB
comecou a obter proje¢do, € que hoje ja conta com 19 sistemas estaduais de avaliagdo
educacional instalados, tendo a maioria se inspirado no modelo do SAEB. Além desses
sistemas implantados, o SAEB contribuiu para a formagdo e o aperfeicoamento de inumeros
pesquisadores e técnicos em avaliacdo educacional. Hoje, inclusive, conta com uma

Associacao Brasileira de Avaliagao Educacional —a ABAVE.

Além das ja consagradas Fundagdo Cesgranrio ¢ Fundacdo Carlos Chagas, que ja
trabalhavam com avalia¢des sistémicas, surgiram, inspiradas no SAEB, varias institui¢des
publicas e privadas que se consolidaram na especializacdo de avaliagdes educacionais em
larga escala. Entre as instituigdes publicas, podem se citar o Centro de Politicas Publicas e
Avaliagao da Educacao (CAEd/UFJF); o Centro de Pesquisa em Avaliacio Educacional
(CPAE/IP/UnB); o Centro de Selecdo e de Promog¢ao de Eventos CESPE/UnB); o Grupo de
Avaliagdo e Medidas Educacionais (GAME/UFMG); o Centro de Estudos em Avalia¢ao
Educacional IE/UFRJ. Entre algumas instituicdes privadas, podem-se citar: o Instituto
Movens; o Nucleo de Avaliacio Educacional e Psicologica; o AVALIA Assessoria

Educacional; o Abaquar Consultores e Editores Associados, entre outros.

Este estudo permitiu também levantar alguns problemas sobre as a¢des do SAEB,
que, solucionados, assegurardo a ele a condi¢ao de instituicdo com maior poder para orientar
politicas que melhorem o nivel de qualidade da educagdo do nosso pais. A maioria dos
problemas apontados decorre do distanciamento entre o que ¢ proposto como missdo do
SAEB e o que ¢ praticado. A realizagdo desta pesquisa permitiu elucidar as intengdes, a
importancia € o conhecimento do funcionamento desse sistema. Puderam-se constatar as
dimensdes abrangidas pela avaliacdo e as outras varias que poderiam ser atingidas. Entre as
referéncias consideradas estdo os proprios objetivos do SAEB que constam na pagina do
SAEB, no site do INEP: http://www.inep.gov.br/basica/saeb/objetivos.htm (ultima pesquisa
em 20/03/2007), como segue:

> oferecer subsidios a formulagdo, reformulacio e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervengdo ajustados as necessidades diagnosticadas nas

areas ¢ etapas de ensino avaliadas;
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> 1identificar os problemas ¢ as diferencas regionais do ensino;

> produzir informagdes sobre os fatores do contexto socioeconOmico, cultural e

escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

» proporcionar aos agentes educacionais ¢ a sociedade uma visdo clara dos resultados
dos processos de ensino e aprendizagem e das condi¢des em que sdao desenvolvidos,

e’

> desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional,

ativando o intercambio entre institui¢des educacionais de ensino e pesquisa.

Dessa forma, levando em conta tais objetivos e a perspectiva considerada para o
desenvolvimento deste estudo, que foi dos testes de desempenho e de seus resultados, varias

consideracdes podem ser feitas fundamentadas nos resultados da pesquisa.

No estudo do processo de avaliacdo brasileiro sob a perspectiva do modelo norte-
americano, referéncia assumida pela instituicdo brasileira, foram destacados alguns pontos de
evidentes diferengas em relagdo aos propdsitos educacionais e ao sistema de avaliagdo. Entre
as mais visiveis estdo: (1) a que diz respeito ao foco da educag@o americana — os resultados do
desempenho dos alunos; (2) a estreita relagdo entre os propositos do ensino e a avaliagdo da
educacdo; (3) a preocupagdo americana em atualizar, de forma pratica e regulamentada por
lei, os objetivos instrucionais; (4) a descentralizacdo da avaliagdo que tem por unidade de
analise a escola; (5) o acompanhamento e a co-responsabilidade do processo avaliativo por
representantes dos mais variados segmentos sociais; (6) alguns pontos do processo de

determinagdo da amostra e das analises; (7) as publicacdes relacionadas a avaliagao.

Embora o Brasil esteja exigindo medidas que impactem o sistema educacional
brasileiro, o foco da educacdo americana nos resultados ¢ um ponto critico que nao deve ser
desconsiderado. A melhoria da educacdo deve estar associada a conseqiiéncia dos propdsitos
educacionais e ndo deve ter por foco os resultados em si. Inimeros fatores propiciam ou nao
melhores resultados. E melhores resultados do desempenho estdo relacionados a superagao

desses fatores intervenientes no processo educacional.

A diferenga dos dois paises no que diz respeito a estreita relagdo entre os propositos
de ensino e a avaliagdo, a pesquisa mostrou que, ao contrario do sistema norte-americano, ha
um distanciamento entre o que ¢ avaliado e o que ¢ praticado nas salas de aula brasileiras.

Percebe-se, inclusive, que o nosso sistema educacional anda em descompasso com as
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diretrizes curriculares nacionais. Uma sugestdo, que tem por base o sistema educacional

norte-americano, ¢ a adocao de padrdes que sejam referéncia para o ensino e para a avaliagdo.

No Brasil ¢ ressaltado no documento que contém as matrizes, que elas ndo devem ser
tomadas como referéncia para o sistema de ensino. E da forma como se apresentam, nem ¢
mesmo aconselhdvel. Em um processo de reformulagdo, elas poderiam representar padroes
esperados de ensino, servindo assim para dar um direcionamento ao processo de ensino. Nos
contatos desta pesquisadora com docentes de municipios brasileiros, ouviram-se o0s
depoimentos de alguns deles, de séries iniciais, de que alguns municipios optaram por nao
contemplar a geometria. Logicamente, que isso afetara o resultado final daquele estado, pois
nas questdes relativas a geometria havera um mau desempenho dos alunos, que incidira sobre
os resultados. Dessa forma, pensa-se que se houvesse uma orientagdo nacional, partindo do
sistema de avaliagdo, problemas dessa natureza seriam evitados. E preciso haver consonancia

entre o que ¢ aprendido e o que ¢ avaliado.

Outra diferenca evidente, diz respeito a atualizagdo constante de objetivos
instrucionais. Observa-se que nos Estados Unidos as metas educacionais acompanham as
necessidades que o periodo histérico exige e sdo regulamentadas por lei. A cada re-
autorizacao da lei nacional de educa¢do, ha uma atualizagdo dos objetivos educacionais que €
naturalmente acompanhada pelo processo de revisao das matrizes de referéncia da avaliagao.
Dessa forma, observa-se uma constante adaptacdo do sistema as novas exigéncias que cada
momento impde. No Brasil verifica-se que ndo tem havido um trabalho efetivo de trabalhar na
escola o desenvolvimento de habilidades que promovam a inser¢do dos alunos as

necessidades que o mercado de trabalho atualmente demanda.

Outra sugestdo, que tem por base o sistema norte-americano, e que poderia ser
adotada pelo nosso sistema educacional e de avaliacdo, ¢ em relacdo a descentralizacdo da
avaliacdo que toma por unidade de analise a escola. Naquele pais, sdo os proprios estados e
municipios que administram os seus processos avaliativos. Isso da a eles poder para realiza-
los com maior amplitude e competéncia, fornecendo resultados mais pontuais, dando
condi¢des de serem implementadas politicas mais diretas e eficientes. Em nosso sistema, a
mais recente avaliagdo, realizada no ano 2005, que toma por unidade de andlise a escola
(ANRESC), abrangeu 40.920 estabelecimentos escolares e 3.304.350 alunos de escolas de
zona urbana e que tivessem mais de 30 alunos matriculados na 4* série e/ou na 8" série.
Considerando-se que o louvavel propdsito dessa avaliagdo seria fornecer subsidios para que a

escola promovesse mudangas, buscando a melhoria da qualidade da educagdo basica
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brasileira, pode-se constatar que este seu proposito acabou ficando bastante restrito € ndo
atingindo quem mais precisava ser atingido. Em sintese, a realidade’ que se apresentava

naquele momento esta descrita nas Tabelas 53 e 54.

Tabela 53 — Numero de estabelecimentos de ensino da educacdo basica e ensino
fundamental instalados na zona urbana e rural e propor¢do, em 2005

o~ Educagdo Basica Ensino Fundamental |
Regides P P P P
¢ Brasil Urbana rop- Rural rop- Urbana rop- Rural rop-
urbana rural urbana rural
Norte 7.025 0,27 18.850 0,73 5.160 0,22 18.167 0,78
Nordeste 31.540 0,36 55.366 0,64 23.984 0,32 51.624 0,68
Sudeste 46.181 0,80 11.745 0,20 26.820 0,71 10.763 0,29
Sul 18.220 0,69 8.148 0,31 10.658 0,59 7.483 0,41
82‘;20 7711 0,77 | 2.248 023 ] 5.702 0,71 | 2.376 0,29
Brasil 110.677 0,53 96.357 0,47 72.324 0,44 90.413 0,56

Tabela 54 — Numero de estabelecimentos de educacgdo do
ensino fundamental com até 30 alunos e proporgdo por regido

Ensino Fundamental

Escolas com Total de Proporgao na

até 30 alunos escolas regido
Norte 9.214 23.317 0,39
Nordeste 25.269 75.608 0,33
Sudeste 6.820 37.583 0,18,
Sul 4.174 18.141 0,23
Centro 1289 8.078 0.16
Oeste
Brasil 46.766 162.727 0,29

Na Tabela 53 consta o nimero de estabelecimentos de ensino localizados na zona
urbana e rural, referentes a educagdo basica e ao ensino fundamental. Na Tabela 54 esta o
nimero de estabelecimentos do ensino fundamental com até 30 alunos, por regido. Esses
numeros apresentados tendem a ser bem maiores, considerando-se que o ponto de corte de 30
alunos foi dado a 4* e/ou 8 séries e ndo a escola, podendo, portanto, englobar um nimero

bem superior ao informado.

Diversas pesquisas indicam que os problemas maiores da educagdo basica brasileira
se localizam nas Regides Norte e Nordeste. Sabe-se que os indices de desigualdade
considerando-se as cinco regides sdo maiores entre essas regides e as outras. Pode-se
constatar, portanto, que essa desigualdade tende a se perpetuar até mesmo com a avaliagdo
nacional. Pela tabela, pode-se observar que muitas escolas que deveriam estar sendo atingidas
pela avaliagdo ndo se encontram na populagdo definida. Na Regido Norte observa-se que
cerca de 78% das escolas que oferecem o ensino fundamental estdo localizadas na zona rural.

Na Regido Nordeste, esse quantitativo ¢ de 68%.

? Dados extraidos do Censo Escolar 2005, tabelas 3.2; 3.9 e 3.13.
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Creio que, se ao invés de destinar tantos recursos a uma avaliacdo nacional que nao
consegue atingir o seu universo, houvesse politicas que dessem suporte técnico e financeiro

aos estados dessas regides, resultados muito mais produtivos seriam alcangados.

\

No que diz respeito ao acompanhamento e¢ a co-responsabilidade do processo
avaliativo por representantes dos mais variados segmentos sociais, sugere-se que o SAEB
constitua pequenos comités e comissdes, com diferentes representantes da area educacional,
politica e da sociedade em geral. Essas comissdes € comités teriam por missdo acompanhar
todo o processo avaliativo, ou seja, a elaboracdo e revisdo dos itens, a constitui¢ao dos testes,
as andlises, as publicagdes e a divulgagdo dos resultados, pois dessa forma estariam sendo

compartilhadas as responsabilidades e o SAEB estaria revelando todo o seu processo.

O estudo também permitiu constatar, comparando o sistema brasileiro ao modelo
norte-americano, que o nosso sistema esta em condi¢cdes de igualdade com a metodologia
sofisticada de andlises utilizada. Observa-se que o SAEB tem exigido das empresas
contratadas para realizarem as analises, método de ponta para que retrate com fidelidade a

realidade do nosso sistema educacional.

Ainda em relacdo as andlises, algumas diferencas sdo observadas e talvez possam ser
repensadas pelo nosso sistema. A primeira diz respeito a determina¢do da amostra para os
estados que queiram apresentar inferéncias relativas a eles. Nos Estados Unidos ¢ feito um
delineamento para cada estado participante, garantindo representatividade que permita inferir
sobre o estado. De modo resumido, os procedimentos sd3o os seguintes: sdo selecionadas 100
escolas por estado, dessas escolas é determinada uma amostra de 30 estudantes por disciplina
e por série sendo que todos os estudantes, que caem na amostra, independente de serem
portadores de necessidades especiais ou ndo, sdo avaliados. No Brasil isso representaria um

aumento da amostra para 486.000 alunos.

Outro ponto referente as andlises, e que se sugere adotar aqui, diz respeito as
estimagdes dos parametros que sdo gerados e separados para os contextos de leitura
considerados na matriz de leitura do NAEP, e, em Matematica, aos cinco conteudos
contemplados na matriz. Nos Estados Unidos, este processo ¢ feito apos a calibragdo conjunta

dos itens.

Outro aspecto referente as andlises, diferente do que ¢ feito aqui, € a atribuicao de
valores plausiveis que sdo extraidos da distribuicdo preditiva dos valores dos escores

calibrados para cada estudante. Nos Estados Unidos, desde 1992, as varidveis usadas para
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calcular os valores plausiveis para uma escala de avaliagdo nacional ou para os grupos de
escalas incluem um amplo espectro de varidveis de contexto, de atitude e experimentais, e as

composicdes de tais variaveis.

Em relagdo as publicacdes, constata-se que o sistema norte-americano preocupa em
tornar publico, para os diferentes segmentos, os relatos e os documentos que subsidiam o
processo avaliativo nacional. Cada um com linguagem e referenciais adequados aos diferentes

leitores. Constata-se que o Brasil encontra-se ainda incipiente nessa pratica.

Outra pesquisa realizada neste estudo, foi uma andlise critica das avaliagdes do
SAEB, considerando-se as habilidades aferidas e publicadas na forma de escalas e niveis de
desempenho. A realizacao dessa pesquisa implicou a analise de cada matriz referencial para a
construgao dos testes; a verificacdo da qualidade pedagdgica e psicométrica de cada item e de

cada teste; a (re)descri¢do das escalas e a comparagdo com as escalas publicadas.

Em relagdo ao referencial adotado para a construgdo dos testes, foram analisadas as
matrizes de referéncia de 1997, 1999 e 2001. Confirma-se, como ja exposto anteriormente,
que hé necessidade urgente de uma revisdo das matrizes de Lingua Portuguesa (Leitura) e
Matematica. Constatou-se que ha uma distancia entre o que ¢ tomado como referencial tedrico
e 0 que estd descrito na matriz. Os referenciais tedricos das matrizes norte-americana talvez
pudessem se constituir em bons parametros tanto no que tange a leitura, pois estdo consoantes
com as capacidades leitoras exigidas nos momentos atuais, além de estar pautada na
perspectiva do letramento. Assim, como com a matematica, que adota um referencial pautado

na aprendizagem significativa.

Em relagdo aos itens que compdem os testes que avaliam o desempenho dos nossos
alunos, constatam-se problemas recorrentes em todas as edigdes. Observa-se falta de rigor na
constru¢cdo dos itens. Os problemas mais comuns foram: textos inadequados, itens mais
apropriados para situagdes de selecdo, com enunciados ndo compreensiveis € sem
objetividade, alternativas sem plausibilidade e excludentes entre si, conteudos inadequados
para o nivel de idade previsto, peguinhas, entre outros. Recomenda-se maior rigor na

construcao dos itens € na montagem dos testes.

Deve haver, também, uma consonancia entre o que esta sendo contemplado no teste e
0 que ¢ previsto como parametro curricular nacional e estadual. A questao dessa dissonancia
entre o curriculo praticado e o previsto ja foi detectada e tornada publica nos relatorios de

resultados do SAEB 1997 e, ao que parece, até hoje nada foi feito. E necessario, dessa forma,
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que os professores entendam o que ¢ esperado dos alunos apds determinados ciclos de
escolarizagdo. E os testes devem refletir esse padrdo de aprendizagem esperado. Trata-se de

colocar em sintonia a aprendizagem e a avaliacao.

E preciso, ainda, ficar atento aos itens que apresentam boa qualidade estatistica e que
do ponto de vista pedagogico nao sdo adequados. Eles poderdo falsear os resultados da
avaliacdo. No modelo norte-americano, além das matrizes de referéncia, ha uma tabela de
especificagdes em que sdo dadas orientacdes detalhadas daquilo que se pretende avaliar. Essa

pode ser uma boa idéia no sentido de melhorar essa situacao.

Em relagdo as escalas, concluiu-se que elas devem ser mais bem descritas. Elas
devem refletir o que os alunos demonstraram ser capazes de fazer no teste como um todo. E
por esse motivo, o teste deve ser construido com muito mais cuidado. Pois, quem pode fazer
alguma coisa para melhorar o nosso sistema educacional tem que entender a real competéncia
dos alunos, que deve ser retratada fielmente nas escalas de proficiéncia. Quanto a
apresentacao das escalas, ha inumeros /layouts que favoreceriam a compreensdo das

descri¢des nas escalas de proficiéncia.

O trabalho de (re)descricao das escalas, a partir da edi¢do do SAEB 1995, teve essa
inten¢do: mostrar a reducdo apresentada na descricdo das escalas publicadas. Em relagdo aos
niveis de desempenho descritos, certamente a maioria dos educadores concorda que ha
necessidade urgente de se discutir toda a escala com diferentes atores da sociedade. Devem-se
definir os pontos de corte; discutir os qualificativos dos intervalos determinados; demarcar, de
acordo com o desempenho dos alunos, o que se pode esperar que eles sejam capazes em cada

nivel.

Por meio deste estudo, também foram pesquisados os relatorios de resultados do
SAEB, referentes a todas as edi¢cdes. Em relagdo a essas publicagdes, considera-se que este
seja um dos pontos que deve receber maior atencdo, pois elas sdo o principal produto das
avaliagdes. Nao adianta ter resultados validos e fidedignos, se eles nao atingem nenhum
publico-alvo. O problema das publicagdes seria resolvido se se adotassem diferentes modelos
de apresentagdo de resultados para variados publicos, com linguagem adequada e resultados

compreensiveis.

No periodo de 17 anos do SAEB, s6 houve uma publicacao pedagdgica e, mesmo
assim, ndo exclusivamente voltada para a base, pois ainda conteve varios dados quantitativos,

de dificil compreensdo. Segundo opinido da pesquisadora, ndo ha transformagdo que ndo
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ocorra pela base. Portanto, o SAEB ndo deveria perder isso de vista, j& que possui uma fonte
de dados que, traduzida, poderia ser um grandioso instrumento de melhoria da qualidade da

educagao.

Outra pesquisa realizada neste estudo, foi a verificagdo das politicas publicas
implementadas nos estados e no MEC, apoiadas nos resultados do SAEB. Essa pesquisa foi
feita, nos estados, com responsaveis pela avaliacdo, que em sua maioria eram representantes
do SAEB e, no MEC, com técnica do Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, da Secretaria de Educagdo Basica. Os resultados indicaram que,
fundamentadas nos resultados do SAEB, nao ha noticias de politicas publicas implementadas.
Contudo, muitos dos respondentes ressaltaram que o SAEB trouxe grandes avangos na
disseminag¢do da cultura avaliativa e que héd vérias politicas implementadas com base em

avaliagdes proprias dos estados.

Para que o SAEB cumpra o objetivo de oferecer subsidios apoiados em seus
resultados para a implementacdo de politicas publicas nos estados e Brasil, duas agdes
parecem ser fundamentais: o didlogo com as secretarias de estado e com o MEC, e
orientacdes de acdes fundamentadas em seus resultados que possam se reverter em politicas
publicas de melhoria da qualidade da educagdo. O SAEB muitas vezes fornece informagdes,
principalmente as que correlacionam o desempenho com as variaveis de contexto, mas nao da
orientagdes que redundariam em importantes politicas de superagao de problemas. Observou-
se, ainda, pelo histérico do SAEB que, embora tenha havido algumas iniciativas de
proximidade com secretarias, em especial com educadores, o SAEB se mantém como uma
institui¢do insular, que ocasionalmente busca didlogo, ou produz publicagdes claras a respeito
do que permeia o sistema educacional. Sua fun¢do tem sido mais a de alardear os insucessos

do que orientar agdes que poderiam superar as dificuldades constatadas.

De modo geral, considerando-se o estudo dos testes que avaliam o desempenho dos
alunos, as analises dos dados, a apresentacao dos resultados e as publicagdes, pode-se concluir
que a dimensdao da mensuragcdo ¢ fortemente assumida na apresentacdo dos resultados e,
aliada a essa dimensdo, a classificacdo e a pura prestacdo de contas, sem expressdo do
julgamento de valor. O alcance de alguns objetivos propostos, como os que relacionam a
oferta de subsidios a formulagdo de politicas publicas, a identificacdo dos problemas e das
diferencas regionais do ensino, a visdo clara dos resultados dos processos de ensino e

aprendizagem para o SAEB ficam, portanto, comprometidos.
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Quanto as questdes que nortearam este estudo, considera-se que a pesquisa forneceu

subsidios a pesquisadora para inspirar propostas, todas fundamentadas em sua otica.

A primeira questdo foi: “Como deve ser constituido um teste que pretende avaliar o
processo de constru¢do do conhecimento dos alunos brasileiros e que informagdes ele pode

oferecer ao sistema?”

A resposta a essa questdo fundamenta-se na crenca de que esse teste deve ser
constituido com base em uma matriz de referéncia que tenha um marco tedrico soélido e
adequado para as necessidades prementes do momento. Além disso, devem ser considerados a
dimensdo do pais, os propositos do ensino e a autonomia dada aos estados no que se refere as
orientagdes curriculares. Levando em conta, ainda, que, por meio do teste pretende-se avaliar
o processo de construgdo do conhecimento dos alunos brasileiros, deve-se considerar a
amplitude necessaria de conteudos e de itens que cubram o méaximo possivel, o continuum da
escala. O teste deve ser elaborado seguindo todo o rigor que o planejamento e as técnicas de
elaboragdo exigem e, antes e ap0s a pré-testagem, devem passar por processos de revisao e
validacdo por comités compostos por diferentes tipos de especialistas, que devem dar o aval

final.

Garantindo-se a qualidade do teste de desempenho, havera melhores descrigdes do
que os alunos sdo capazes de fazer, com conseqiiente melhoria do diagnostico da realidade e

orientagdo mais segura do que poderad ser feito para atingir proficiéncia adequada dos alunos.

A segunda questao norteadora do estudo relacionou-se a constitui¢do e a descri¢ao de
uma escala de proficiéncia. Ao longo do estudo adotou-se o posicionamento de que a escala
deve ser constituida das descrigdes do que os alunos demonstraram fazer com base no teste
aplicado, em intervalos da escala ndo superiores a meio desvio padrao (25), tomando como
referéncia a média e o desvio da distribui¢do do desempenho dos alunos da 8a série, no ano de
1997, ou seja, o valor de 250 para a média e o desvio padriao de 50. Essa condi¢do sendo
adotada, as escalas poderao refletir de modo claro, o processo de construgao do conhecimento
dos alunos, pontuando o que podem ainda construir. A descri¢do dos niveis de desempenho
feita com clareza e objetividade ¢ indispensavel porque sinaliza aos professores do que os

alunos sdo capazes e o que ainda poderiam desenvolver ao final de um ciclo de escolarizagao.

A terceira, quarta e quinta questdes dizem respeito a apresentacdo dos resultados do
SAEB, as orientacdes de politicas publicas e a melhoria da qualidade da educacdo. O SAEB

pode e deve apresentar resultados que sejam uteis aos sistemas educacionais. Como ja foi
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discutido anteriormente, ele deve produzir relatorios com caracteristicas adequadas aos
diferentes publicos, de forma que todos possam se apropriar dos dados e contribuir para a
melhoria da qualidade da educacdo. No contetido de suas publicacdes deve ter orientacdes de
acoes que poderdo se transformar em politicas que busquem superar os problemas

encontrados.

Neste estudo foi assumida uma pequena parcela do que poderia ser estudado a
respeito do SAEB, sob apenas um ponto de vista. H4 uma gama de estudos que podem ser
realizados, sob diferentes pontos de vista, em especial os que relacionam o desempenho com

as variaveis de contexto.

Espera-se que este estudo traga a reflexdo a premente necessidade de melhoria das
matrizes referenciais, dos testes de desempenho, das descrigdes das escalas e da apresentagdo
dos resultados. A verdadeira inten¢do deste estudo foi contribuir com a conseqiiente melhoria
da qualidade da educacdo de nosso pais. Afinal, avaliar é conhecer ¢ conhecer ¢ transformar

(Balarini, 2007).
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Al — Modelo de analise pedagdgica dos itens

Quadro 1 — Analise pedagdgica de item

Disciplina: Lingua Portuguesa — 42 série — Ensino Fundamental — SAEB — Edicéo 2001

Item 01

Topico: Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

Descritor avaliado: Estabelecer relagdo causa/conseqiiéncia entre partes e elementos do texto.

Aspectos de forma

Texto Enunciado Alternativas
Adeqqagao Adequacdo _E_r ros Redacdo | Clareza Adeq_uac;ao Expressdes| Termos |Gramaética Gabarito| Coer. f'ilt € Redacdo |Atracdo C.'a.fe.za €
ao ciclo do tema |digitacéo ciclo correto | enunciado objetividade
Sim Sim Niao Boa Sim Sim Boas Bons Coerente Sim Sim Boa Niao Sim
Aspectos do conteldo
Texto Enunciado Alternativas
Pertinéncia qurespondenmf:\ .| Contextualizacao | Situagdo factivel Raciocinio Co_ncelto_s Pegadinha Coerenc!a com Plausibilidade
enunciado / competéncia universais enunciado
Sim Sim Sim Poema Sim Sim Nio Sim Sim

Operacdo mental possivel
Altern. A: A opgao por essa resposta pode ter sido feita pelos seguintes motivos: falta de atengao; pelo fato de o aluno ndo ter nenhum dominio da capacidade leitora; por ter
sido a primeira informagdo que apareceu no poema.
Altern. B: um dos motivos da escolha por essa alternativa pode ter sido, também, a falta de ateng@o; outro motivo pode ter sido o de aluno ter pensado que ao dar susto nos
outros, seria incoerente dar um abrago apertado nos outros. E, ainda pode ter optado por essa informacédo estar também explicita, como da alternativa anterior.
Altern. C: Essa opgdo pode ter sido feita pelos alunos que imaginam que o fato de o porquinho ter namorada o impedia de dar abrago apertado nos outros.
Altern. D: A opgao correta foi escolhida por 71% dos alunos, podendo-se inferir que esses alunos conseguem estabelecer uma relagdo de causa / conseqiiéncia entre partes do

texto. Para chegar a resposta correta seria necessario que o aluno lesse e compreendesse o poema para chegar a conclusido de que o porquinho ndo pode dar um
abraco apertadinho porque ele ¢ um porco-espinho.

Observacoes

226




A2 — Modelo de analise da qualidade psicométrica (itens

selecionados)

Tabela 1 - Parametros psicométricos dos itens selecionados para descri¢ao do

Teste LP/1997

Lingua Portuguesa — Edicdo 1997
Item Parama | Paramb | Paramc | Dificuld. | Discrim. | Bisserial
3 1.52 -2.49 0.12 0.79 0.48 0.65
5 1.59 -0.99 0.2 0.47 0.5 0.49
6 0.91 -2.14 0.01 0.63 0.53 0.57
10 1.39 -1.13 0.05 0.44 0.61 0.61
13 1.49 -0.34 0.17 0.29 0.31 0.38
17 1.01 -1.27 0.04 0.49 0.56 0.56
25 1.1 -0.9 0.01 0.34 0.47 0.53
29 1.64 -1.84 0.23 0.69 0.56 0.62
30 1.53 -0.32 0.16 0.36 0.44 0.51
32 1.04 -0.05 0.2 0.38 0.43 0.48
34 1.63 -0.99 0.18 0.46 0.63 0.62
35 0.77 -0.92 0 0.44 0.52 0.51
36 0.58 -3.24 0.03 0.75 0.35 0.45
37 0.71 -2.79 0.01 0.71 0.45 0.52
38 1.48 -1.43 0.04 0.5 0.71 0.68
39 1.24 -1.08 0.07 0.44 0.64 0.63
41 1.32 -1.42 0.26 0.6 0.57 0.56
42 0.61 -3.19 0.07 0.77 0.37 0.52
43 1.26 -1.28 0.16 0.46 0.53 0.54
44 1.63 -1.62 0.17 0.55 0.63 0.61
45 1.35 -2.93 0.01 0.81 0.43 0.6
47 2.48 -0.59 0.26 0.44 0.57 0.59
48 1.17 -2.47 0.01 0.71 0.49 0.58
49 1.82 -2.17 0.08 0.72 0.58 0.69
50 1.53 -0.15 0.25 0.46 0.48 0.48
51 1.37 -2.37 0.09 0.76 0.53 0.66
52 1.66 -1.3 0.18 0.53 0.64 0.63
53 1.17 -1.92 0.08 0.65 0.63 0.66
54 1.38 -1.82 0.12 0.64 0.59 0.63
55 0.85 -0.77 0.02 0.38 0.47 0.53
57 1.11 -0.49 0.28 0.49 0.41 0.42
60 1.45 -1.59 0.28 0.66 0.52 0.56
63 1.94 -0.56 0.14 0.35 0.54 0.58
68 2.13 -1.5 0.2 0.61 0.63 0.65
69 1.9 -0.34 0.19 0.36 0.47 0.52
73 2.56 -0.29 0.1 0.25 0.48 0.62
76 2.18 -1.46 0.34 0.65 0.56 0.59
87 1.79 -0.22 0.27 0.41 0.44 0.44
89 2.59 -0.91 0.4 0.6 0.51 0.51
90 2.18 -0.49 0.3 0.46 0.49 0.48
91 2.28 -0.24 0.22 0.36 0.44 0.51
92 1.77 -0.16 0.21 0.36 0.43 0.48
93 1.3 -1.32 0.13 0.54 0.59 0.57
94 0.88 -1.16 0.38 0.65 0.36 0.38
95 1.68 -0.37 0.19 0.38 0.48 0.49
97 1.05 -1.98 0.13 0.65 0.48 0.52
101 1.29 -1.92 0.05 0.62 0.57 0.58
103 1.16 -1.01 0.09 0.45 0.54 0.56
111 1.17 -0.54 0.18 0.42 0.47 0.49
116 0.97 -0.86 0.19 0.48 0.44 0.44
125 1.26 -1.22 0.19 0.55 0.54 0.54
130 1.32 -1.76 0.04 0.58 0.63 0.62
143 2.02 -0.09 0.23 0.34 0.37 0.44
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A3 — Modelo de descricao das habilidades dos itens por nivel, por
disciplina e por edicao

SAEB - Edicdo 1997 - Matematica
Nivel 175

034 — Indicam o valor de uma incdgnita em uma expressdo, dadas algumas opgdes;

046 — Reconhecem fragdo em desenho representando parte-todo;

057 — Resolvem um problema simples, envolvendo uma multiplicagio;

064 — Identificam um circulo entre diversas formas arredondadas;

072 — Identificam linhas poligonais abertas e fechadas;

076 — Realizam operagdo de adigdo envolvendo cédulas ¢ moedas do Sistema Monetario Nacional

077 — Identificam a representagdo de figuras tridimensionais simples pelas formas arredondadas (cone e
cilindro);

081 — Resolvem problema envolvendo multiplicagdo de decimais (valor monetario 0,10 por 25)

082 — Resolvem um problema envolvendo uma subtrag@o com o significado de altera¢do do estado inicial;

083 — Resolve problema aplicando a invariancia da diferenca;

096 — Calculam o tempo que falta para a realizagdo de um evento com hora determinada;

097 — Resolvem problema envolvendo subtragdo;

100 — Léem e interpretam horarios em relogios de ponteiros e digitais;

104 — Identificam objeto que se encontra entre duas posigdes;

112 — Resolvem problema envolvendo a facilitagdo de troco em situagdo de compra;

113 — Decompdem niimero ¢ o representam através da escrita;

121 — Inferem que para resolver um problema € necessario proceder a uma diviséo;

135 — Decompdem niimero e o representam através da escrita;

137 — Ordenam em ordem crescente numerais decimais;

143 — Inferem o que ¢ menor pelo método de comparagio;

Nivel 250

007 — Identificam numero de dias que tem uma semana e calculam o numero de dias de 13 semanas;

010 — Aplicam a propriedade do elemento neutro na multiplicag@o para resolver uma situagdo- problema;

019 — Resolvem uma situagdo-problema envolvendo relagdo de proporgao;

020 — Identificam, pelo sistema de numeragdo, o valor posicional de um algarismo na construgo da escrita de
um numero;

027 — Inferem que dois pontos em um circulo estdo & mesma distancia de um ponto central;

029 — Resolvem situagdes-problema utilizando procedimentos de calculo mental aproximado, por meio de
estratégias pessoais;

031 — Interpretam dados representados em um grafico de setores;

033 — Resolvem uma situagdo-problema envolvendo relagdo de proporgao;

035 — Identificam quantas horas tem um dia, quantos dias tem a semana e calculam quantas horas tem uma
semana para solucionarem um problema;

036 — Estabelecem regras para seqiiéncia de nimeros correlacionados em duas colunas;

038 — Resolvem uma expressdo numérica, em que se tem que substituir os valores representados por figuras,
envolvendo adi¢do, subtragdo e multiplicagdo;

039 — Estabelecem relagdo de correspondéncia entre os dados de uma tabela e um grafico;

040 — Dados quatro algarismos, formam o maior nimero considerando-se a ordem de grandeza e o valor
posicional;

041 — Léem um grafico de colunas, interpretam e calculam o resultado da soma de todas as colunas;

045 — Decompdem niimero natural em sua forma polinomial (dezena de milhar);

047 — Armam e efetuam uma subtragdo, com reserva;

048 — Calculam o resultado de uma divisdo de nimeros naturais;

049 — Armam e efetuam uma subtragdo com reserva e com um zero intercalado no algarismo referente ao
subtraendo;

050 — Calculam o resultado e o resto de uma divisdo de um algarismo da ordem das centenas por um da ordem
das dezenas;

051 — Realizam trocas entre cédulas e moedas;

052 — Estabelecem trocas de moedas em func¢éo do valor;
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054 — Calculam o resultado de multiplicagdes por 10 e por 100;

055 — Calculam o resultado de uma subtracdo de fracdes com o mesmo denominador;

056 — Representam um nimero natural na reta numérica;

058 — Resolvem um problema aplicando a invariancia da diferenga;

060 — Representam relagdes espaciais utilizando os elementos posicionais para frente / para baixo;

086 — Aplicam a propriedade comutativa da multiplicag@o para resolver problema;

088 — Resolvem problema simples envolvendo opera¢des de multiplicagdo e adigéo;

093 — Interpretam dados representados em grafico de setores;

095 — Identificam a representagdo de um niimero decimal na reta numérica;

101 — Resolvem problema envolvendo céalculo de uma adi¢do e de uma subtragao;

103 — Armam uma expressao numérica para resolver um problema;

105 — Identificam entre diversas medidas de mesma grandeza a mais apropriada para medir a altura de um
prédio;

106 — Decompdem numero escrito por extenso na forma polinomial;

111 — Identificam a representagdo de um nimero decimal na reta numérica;

117 — Identificam um objeto entre varios pela posigdo indicada no enunciado (esquerda e abaixo de um outro
objeto);

122 — Identificam, pelo sistema de numeragdo, o valor posicional de um algarismo na construg@o da escrita de
um numero;

123 — Comparam leituras realizadas em termdmetros situados em ambientes diferentes, reconhecendo as
diferencas indicadas;

127 — Identificam a posi¢do de um numero dados dois referenciais;

133 — Calculam o nimero de minutos de um dia;

134 — Resolvem situagdes-problema envolvendo operagdes que utilizam cédulas e moedas;

136 — Identificam elemento em uma ilustragdo grafica seguindo referéncia da posigao (segunda crianga da
esquerda para a direita);

138 — Inferem que devem realizar uma operagdo de adig@o para solucionar um problema;

Nivel 325

004 — Identificam nimero de vértices de uma figura;

006 — Comparam e ordenam ntiimeros racionais na forma decimal;

014 — Comparam grandezas de mesma natureza utilizando unidades ndo convencionais;

015 — Identificam a escrita de uma fragdo na forma de um nimero decimal,

030 — Comparam grandezas de mesma natureza, utilizando célculos com unidades convencionais;

044 — Reconhecem o significado de fragcdes como quocientes;

053 — Armam e efetuam uma multiplicagdo de nimero da ordem das centenas, sendo que um deles possui um
zero intermediario;

059 — Identificam a forma de um cilindro;

061 — Comparam grandezas utilizando unidades ndo convencionais;

062 — Aplicam a propriedade distributiva da multiplicagdo para resolver problema;

073 — Comparam unidades de tempo (dias, semanas ¢ meses);

074 — Identificam caracteristicas proprias do retangulo e do quadrado;

078 — Interpretam um croqui utilizando elementos posicionais (frente e esquerda);

085 — Comparam e convertem horas e minutos em minutos;

089 — Interpretam a representacdo da movimentacao do girando para frente de quem esta olhando e na diregdo
esquerda da figura;

094 — Transformam medida de quilometros para metros;

098 — Interpretam dados representados em um grafico de colunas;

099 — Resolvem problema envolvendo situagdo comparativa com existéncia de um elemento neutro;

107 — Identificam semelhangas entre duas figuras tridimensionais pelo numero de faces;

119 — Identificam o vértice de uma figura plana;

126 — Identificam a posiga@o representada de uma imagem espelhada;

141 — Reconhecem dois segmentos como paralelos.
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A4 — Consulta feita as Secretarias de Educacao de Estado, a
respeito de politicas publicas implementadas com base nos
resultados do SAEB

Prezado(a) Gestor(a) de Avaliagdo da Secretaria de Estado de Educagdo do Estado
XXXX

Sou aluna do Curso de Doutorado do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia e realizo pesquisa sobre “Testes de desempenho em avaliagoes em larga escala”.
Minha pesquisa é realizada com o apoio do CNPq. Utilizo os dados das avalia¢oes do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgdo Bdasica (SAEB), cedidos pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas em Educagdo (INEP), relativos as edigoes 1995 a 2003.

Neste momento, necessito de sua colaboragdo no sentido de me informar se o seu
Estado implementou alguma politica publica tendo por base os resultados do SAEB no
periodo 1995 a 2003. Se houve a implementagdo de alguma politica, solicitaria que me
informasse o conteudo da politica adotada.

As questoes que procuro responder por meio de minha pesquisa sdo:

» O que pode ser feito para melhorar o processo de avalia¢do da educagdo basica
brasileira?

» Como deve ser elaborado um teste que avalia o desempenho de um sistema?

» Como as analises pedagogica e psicométrica dos itens podem se tornar uteis no
relato dos resultados?

» Como devem ser relatados os resultados das avaliacées e a quais publicos?

» Que contribuig¢oes o SAEB pode fornecer para a adogdo de politicas publicas
que melhorem a qualidade da educagdo basica brasileira?

Considerando que estou proxima do término de meu trabalho, apelo para sua boa
vontade em me enviar essas informagoes com a maxima urgencia.

Certa de poder contar com sua contribui¢do, agradego sua atengdo,

Margarida Maria Mariano Rodrigues
Aluna do Curso de Doutorado do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia
Matricula 03/51326
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Anexo 1 — Matrizes Curriculares do SAEB

A — Lingua Portuguesa

Quadro 1 - Tépico I — Procedimentos de Leitura

Sériesem que se aplicam
DESCRITORES
4* EF 8% EF 3*EM

Localizar informacdes explicitas em um D1 D1 D1
texto.
Inferi i I
nferir (3 sentido de uma palavra ou D3 D3 D3
expressao.
Inferir uma informacdo implicita em um

¢ P D4 D4 D4
texto.
Identificar o tema de um texto. D6 D6 D6
Distinguir um fato da opinido relativa a D11 D14 D14
esse fato.

Quadro 2 - Topico II — Implicagdes do suporte, do género e/ou enunciador
na compreensdo do texto

Séries em que se aplicam
DESCRITORES

4% EF 8°EF 3*EM
Interpretar texto com auxilio grafico
diverso (propagandas, quadrinhos, fotos D5 D5 D5
etc.)
Io!entmcar ? finalidade de textos de D9 D12 D12
diferentes géneros.

Quadro 3 - Tépico 11— Relagdo entre textos

Séries em que se aplicam
DESCRITORES

4* EF 8% EF 3*EM
Reconhecer diferentes formas de tratar uma
informacdo na comparacdo de textos que tratam
do mesmo tema, em fungédo das condi¢gdes em que D15 D 20 D 20
eles foram produzidos e daquelas em que serédo
recebidos.
Reconhecer posic¢des distintas entre duas ou mais
opinides relativas ao mesmo fato ou ao mesmo - D21 D21
tema.
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Quadro 4 - Topico IV — Coeréncia e coesdo no processamento do texto

Séries em que se aplicam

DESCRITORES

em um texto.

4% EF 82 EF 32 EM
Estabelecer relagdes entre as partes de um texto,
identificando repeticbes ou substituicbes que D2 D2 D2
contribuem para a continuidade do texto.
Identificar o conflito erador do enredo e os
g . D7 D 10 D 10
elementos que constroem a narrativa.
Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre
¢ 4 D8 D 12 D 12
partes e elementos do texto.
Estabelecer relagdes légico discursivas presentes
¢ gieo dis > P D12 D 15 D15
no texto, marcadas por conjuncdes, advérbios etc.
Identificar a tese de um texto. - D7 D7
Estabelecer relagdo entre a tese e os argumentos D8 D8
oferecidos para sustenta-la. -
Diferenciar as partes principais das secundarias _ Do Do

Quadro 5— Tépico V — Relagdo entre recursos expressivos e efeitos de sentido

DESCRITORES

Séries em que se aplicam

42 EF 8% EF 32 EM

Idermﬂcar efeitos de ironia ou humor em textos D 13 D 16 D16
variados.
Reconhecer~ o efeito de sent|d0~decorrente do uso D 14 D17 D17
da pontuacao e de outras notagodes.
Reconhecer~ o efeito de sent|d0~decorrente do uso _ D18 D18
da pontuacéo e de outras notacdes.
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da
exploracédo de recursos ortogréaficos e/ou - D 19 D 19
morfossintaticos.
Quadro 6 — Topico VI — Variacao lingiiistica
Identificar as marcas linglisticas que evidenciam o

g 4 D 10 D13 D13

locutor e o interlocutor de um texto.
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B — Matematica - SAEB

Quadro 7 — Matrizes de Matematica referentes aos trés ciclos, considerando-se os temas

TEMA

42 SERIE

82 SERIE

32 SERIE

1. ESPAGO E FORMA

Dl Identificar a localizagdo/movimentagao de
objetos em mapas, croquis e outras representagdes grafi
cas.

D2 Identificar propriedades comuns e diferengas
entre poliedros e corpos redondos, relacionando figuras
tridimensionais com suas planificagdes.

D3 Identificar propriedades comuns e diferengas
entre figuras bidimensionais pelo nimero de lados,
pelos tipos de angulos.

D4 Identificar quadrilateros observando as posigdes
relativas entre seus lados (paralelos, concorrentes,
perpendiculares).

D5 Reconhecer a conservagdo ou modificagao
de medidas dos lados, do perimetro, da area em
ampliacdo e/ou redugdo de figuras poligonais usando
malhas quadriculares.

Dl Identificar a localizagdo/movimentagao de
objetos em mapas, croquis e outras representagdes
graficas.

D2 Identificar propriedades comuns e diferengas
entre poliedros e corpos redondos, relacionando figuras
tridimensionais com suas planificagdes.

D3 Identificar propriedade de tridngulos pela
comparag¢do de medidas de lados e angulos.

D4 Identificar relag@o entre quadrilateros por meio
de suas propriedades.

D5 Reconhecer a conservagdo ou modificagdo de
medidas dos lados, do perimetro, da area em aplicagdo
e/ou redugdo de figuras poligonais usando malhas
quadriculadas.

D6 Reconhecer angulos como mudangas de dire¢ao
ou giros, identificando angulos retos e nao retos.

D7  Reconhecer que as imagens de uma figura
construida por uma transformagao homotética sdo
semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas
que se modificam ou ndo se alteram.

D8 Resolver problema utilizando propriedades dos
poligonos (soma de seus dngulos internos, numeros de
diagonais, calculo da medida de cada angulo interno nos
poligonos regulares).

D9 Interpretar informacgdes apresentadas por meio
de coordenadas cartesianas.

D10  Utilizar relagdes métricas do triangulo retangulo
para resolver problemas significativos.

D11 Reconhecer circulo/circunferéncia, seus
elementos e algumas de suas relagdes.

D1 Identificar figuras semelhantes mediante o
reconhecimento de relagdes de proporcionalidade.

D2 Reconhecer aplicagdes das relagdes métricas do
tridngulo retangulo em um problema que envolva
figuras planas ou espaciais.

D3 Relacionar diferentes poliedros ou corpos
redondos com suas planificagdes ou vistas.

D4 Identificar a relagdo entre o niimero de vértices,
faces e/ou arestas de poliedros expressa em um
problema.

D5 Resolver problema que envolve razdes
trigonométricas no tridngulo retangulo (seno, cosseno,
tangente).

D6  Identificar a localizagdo de pontos no plano
cartesiano.

D7 Interpretar geometricamente os coeficientes da
equagdo de uma reta.

D8 Identificar a equagdo de uma reta apresentada a
partir de dois pontos dados ou de um ponto e sua
inclinag@o.

D9 Relacionar a determinag@o do ponto de intersegdo
de duas ou mais retas com a resolug@o de um sistema de
equagdo com duas incognitas.

D10 Reconhecer, dentre as equagdes do 2° grau com
duas incognitas, as que representam circunferéncia.

2. GRANDEZAS E MEDIDAS

D6 Estimar a medida de grandezas utilizando
unidades de medida convencionais ou ndo.

D7 Resolver problemas significativos utilizando
unidades de medida padronizadas como Km/m/cm/mm,
Kg/g/mg, I/ml.

D8 Estabelecer relagdes entre unidades de medida
de tempo.

D9 Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e
término e/ou o intervalo da dura¢do de um evento ou
acontecimento.

D10 Num problema, estabelecer trocas entre cédulas
e moedas do sistema monetario brasileiro, em fungao de
seus valores.

D12  Resolver problema envolvendo o calculo de
perimetro de figuras planas.

D13  Resolver problema envolvendo o célculo de area
de figuras planas.

D14  Resolver problema envolvendo nogdes de
volume.

D15 Resolver problema envolvendo relagdes entre
diferentes unidades de medida.

DIl Resolver problema envolvendo o calculo de
perimetro de figuras planas.

D12  Resolver problema envolvendo o célculo de area
de figuras planas.

D13  Resolver problema envolvendo a area total e/ou
volume de um solido (prisma, piramide, cilindro, cone,
esfera).
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D11 Resolver problemas envolvendo o calculo do
perimetro de figuras planas, desenhadas em malhas
quadrangulares.

D12 Resolver problemas envolvendo o calculo ou
estimativa de areas de figuras planas, desenhadas em
malhas quadrangulares.

3. NUMERO E OPERACOES /
ALGEBRA E FUNGOES

D13 Reconhecer e utilizar caracteristicas do
sistema de numeragdo decimal, tais como agrupamento
e trocas na base 10 e principio do valor posicional.
D14 Identificar a localizagao de niimeros naturais
na reta numérica.

D15 Reconhecer a decomposi¢do de niimeros
naturais nas suas diversas ordens.

D16 Reconhecer a composi¢do e a decomposicdo
de nimeros naturais em sua forma polinomial.

D17 Calcular o resultado de uma adi¢éo ou
subtra¢@o de nimeros naturais.

D18 Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou
divisao de nimeros naturais.

D19 Resolver problemas com niimeros naturais,
envolvendo diferentes significados da adi¢do ou
subtracdo: juntar, alteragdo de um estado inicial
(positiva ou negativa), comparagdo e mais de uma
transformacdo (positiva ou negativa).

D20 Resolver problemas com niimeros naturais,
envolvendo diferentes significados da multiplicagdo ou
divisdo: multiplicagdo comparativa, idéia de
proporcionalidade, configuragao retangular e
combinatoria.

D21 Identificar diferentes representagdes de um
mesmo numero racional.

D22 Identificar a localizagdo de nimeros racionais
representados na forma decimal na reta numérica.

D23 Resolver problema utilizando a escrita decimal
de cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro.
D24 Identificar fragdo como representagdo que
pode estar associada a diferentes significados.

D25 Resolver problemas com niimeros racionais

expressos na forma decimal envolvendo diferentes
significados da adi¢ao ou subtragao.

D26 Resolver problema envolvendodo nogdes de
porcentagem (25%,50%, 100%).

D16 Identificar a localizagdo de nimeros inteiros na
reta numérica.

D17 Identificar a localizagdo de nimeros racionais na
reta numérica.

D18  Efetuar calculos com ntimeros inteiros,
envolvendo as operagoes (adigdo, subtragao,
multiplicaco, divisdo, potenciacao).

D19 Resolver problema com nimeros naturais,
envolvendo diferentes significados das operagdes
(adicdo, subtragdo, multiplicagdo, divisdo, potenciagdo).
D20  Resolver problema com numeros inteiros
envolvendo as operagdes (adigdo, subtragao,
multiplicaco, divisdo, potencia¢ao).

D21  Reconhecer as diferentes representacdes de um
nimero racional.

D22 Identificar fragdo como representagdo que pode
estar associada a diferentes significados.

D23  Identificar fragdes equivalentes.

D24  Reconhecer as representagdes decimais dos
nimeros racionais como uma extensao do sistema de
numeragdo decimal, identificando a existéncia de
“ordens” como décimos, centésimos e milésimos.

D25  Efetuar célculos que envolvam operagdes com
numeros racionais (adigdo, subtragdo, multiplicagao,
divisdo, potenciagdo).

D26  Resolver problemas com niimeros racionais
envolvendo as operagdes (adigdes, subtracao,
multiplica¢o, divisdo, potenciacao).

D27  Efetuar célculos simples com valores
aproximados de radicais.

D28  Resolver problema que envolva porcentagem.
D29 Resolver problema que envolva variagdes
proporcionais, diretas ou inversas, entre grandezas.
D30 Calcular o valor numérico de uma expressao

algébrica.
D31 Resolver problema que envolva equagio do 2°
grau.

D32 Identificar a expressao algébrica que expressa
uma regularidade observada em seqiiéncia de ntimeros
ou fi guras (padrdes).

D33 Identificar uma equagdo ou inequagdo do 1° grau

D14 Identificar a localizagdo de niimero reais na reta
numérica.

D15 Resolver problema que envolvam variagdes
proporcionais, diretas ou inversas, entre grandezas.
D16 Resolver problema que envolva porcentagem.
D17 Resolver problema envolvendo equagdo do 2°
grau.

D18 Reconhecer expressdo algébrica que representa
uma fungéo a partir de uma tabela.

D19 Resolver problema envolvendo uma fungédo do
1° grau.

D20  Analisar crescimento/decrescimento, zeros de
fungdes reais apresentadas em graficos.

D21  Identificar o grafico que representa uma situagio
descrita em um texto.

D22  Resolver problema envolvendo P.A./P.G. dada a
formula do termo geral.

D23  Reconhecer o grafico de uma fungéo polinomial
de 1° grau por meio de seus coeficientes.

D24  Reconhecer a representacao algébrica de uma
fungdo do 1° grau dado o seu grafico.

D25 Resolver problemas que envolvam os pontos de
maximo ou de minimo no grafico de uma fungao
polinomial do 2° grau.

D26 Relacionar as raizes de um polindmio com sua
decomposi¢ao em fatores do 1° grau .

D27  Identificar a representagao algébrica e/ou grafica
de uma fungéo exponencial.

D28  Identificar a representagdo algébrica e/ou grafica
de uma fung¢ao logaritmica, reconhecendo-a como
inversa da fungéo exponencial.

D29  Resolver problema que envolva fungdo
exponencial.

D30  Identifi car graficos de fungdes trigonométricas
(seno, cosseno, tangente) reconhecendo suas
propriedades.

D31 Determinar a solugdo de um sistema linear
associando-o a uma matriz.

D32  Resolver problema de contagem utilizando o
principio multiplicativo ou nogdes de permutacao
simples, arranjo simples e/ou combinagdo simples.
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que expressa um problema.

D34  Identificar um sistema de equagdo do 1° grau
que expressa um problema.

D35 Identificar a relag@o entre as representagdes
algébricas e geométricas de um sistema de equagdo do
1° grau.

D33 Calcular a probabilidade de um evento.

4. TRATAMENTO DA INFORMAGAO

D27  Ler informagdes e dados apresentados em
tabelas.

D28 Ler informagdes e dados apresentados em
graficos (particularmente em graficos de colunas.)

D36 Resolver problema envolvendo informagdes
apresentadas em tabelas e/ou gréaficos.

D37 Associar informagdes apresentadas em listas
e/ou tabelas simples aos graficos que as representam e
vice-versa.

D34 Resolver problemas envolvendo informagdes
apresentadas em tabelas e/ou graficos.

D35 Associar informagdes apresentadas em listas e/ou
tabelas simples aos graficos que as representam e vice-
versa.
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Anexo 2 — Matrizes referenciais e tabelas de especificacdo do

NAEP

A - Leitura

Quadro 8 — Contextos especificados para LEITURA

Contexto

Descrigado

Leitura para
experiéncia literaria

Os leitores exploram eventos, personagens, temas, ambientes, enredos, acdes € a
linguagem de palavras literarias comuns na leitura de romances, historias curtas,
poemas, pecas de teatro, biografias, lendas, mitos e folclores.

Leitura para
informacéo

Os leitores tiram proveito de informagdes que permitam o entendimento do mundo por
meio da leitura de revistas, jornais, livros didaticos, ensaios e discursos.

Leitura para o
desempenho de uma
tarefa

Os leitores aplicam o que 1éem, como por exemplo, reconhecer horarios e dire¢des de
onibus e trens, seguir orientagdes para reparos, jogos, montagens, formuldrios de taxas,
mapas e outras mais.

Quadro 9 — Aspectos da Leitura descritos na Matriz do NAEP

Formar um entendimento
geral do texto

Desenvolver uma
interpretag@o do texto

Estabelecer conexdes
entre o leitor € o texto

Examinar o contetdo e a
estrutura do texto

Considerar o texto
integralmente

Entendimento de forma
ampla.

Focar sobre partes
especificas

Ligar informacgdes através
de partes do texto.

Pensar além do texto

Aplicar o texto a situagdes
do mundo real.

Considerar o porqué e
como o texto foi
desenvolvido

}

Considerar o conteudo,
organizagdo e forma do
texto.

Quadro 10 — Questdes e estratégias de leitura por contexto e aspecto (Tabela de Especificacao)

ASPECTOS DA LEITURA

LEITURA PARA
EXPERIENCIA
LITERARIA

Do que se trata a
histéria/enredo?
> Sintese
> Analise
» Inferéncia

personagem mudou
do inicio para o fim
da historia?

> Sintese

» Analise

» Inferéncia

» Usar detalhes

CONTEXTO PARA FORMAR UM ESTABELECER EXAMINAR O
LEITURA ENTENDIMENTO INTERPRETAR CONEXOES ENTRE O CONTEUDO E A
GERAL LEITOR E O TEXTO ESTRUTURA
ue outro .
Q . Qual é o humor dessa
Como esse personageém voce

conhece que tem um
problema similar?
» Analogia
» Sintese
» Usar detalhes
» Relacionar
informagdes e
idéias

historia?
Que linguagem o
autor usa para
demonstra-lo?
» Usar detalhes
» Inferéncia
> Sintese
» Pesquisa

LEITURA PARA
INFORMACAO

O que diz o autor a
respeito de
determinado topico?
» Generalizagdo
» Usar detalhes
» Sintese

O que causou
determinada
mudanga?

» Causa e efeito

» Inferéncia

» Pesquisa

Que outro evento na
historia ou em
noticias recentes &
similar a este?
Analogia
Sintese

Analise
Inferéncia

Usar detalhes
Relacionar

VVVVVY

O autor apresenta
algum viés em
relagd@o ao artigo que
escreveu? Dé a sua
resposta com base na
leitura desse artigo.

» Sintese

» Analise

» Julgamento

» Inferéncia
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CONTEXTO PARA
LEITURA

ASPECTOS DA LEITURA

FORMAR UM
ENTENDIMENTO
GERAL

INTERPRETAR

ESTABELECER
CONEXOES ENTRE O
LEITOR E O TEXTO

EXAMINAR O
CONTEUDO E A
ESTRUTURA

informagdes e
idéias

» Usar detalhes
» Distinguir fato
¢ opinido

LEITURA PARA
DESEMPENHAR UMA
TAREFA

Que tempo vocé
gasta para poder voar
para X sem parar?

» Pesquisa

O que vocé deve
fazer antes do passo
x?

» Pesquisa

» Inferéncia

» Seqiiéncia

Descreva uma
situacdo na qual vocé
omitiria o passo x.
Inferéncia
Analise

Usar detalhes
Relatar
informagdes e
idéias

Y VYV

A informagédo
indicada neste texto ¢
facil de usar?

» Avaliagido

» Usar detalhes

> Sintese

» Pesquisa

Quadro 11 — Amostra de itens do NAEP por elementos de Textos Literarios e Aspectos da Leitura

ELEMENTOS DE UM

ASPECTOS DA LEITURA

de ?

principal ter feito
2

Use evidéncias da
histéria em sua

pensaria para os dias
de hoje? Busque
apoio para sua
resposta em

TEXTO LITERARIO FORMAR UM INTERPRETAR ESTABELECER EXAMINAR O
ENTENDIMENTO CONEXOES ENTRE O CONTEUDO E A
GERAL LEITOR E O TEXTO ESTRUTURA
TEMA Qual ¢ a moral da Como o ambiente Vocé pensa que a Explica o que torna
historia? Use uma ajuda a ilustrar o licao dessa historia é | essa historia uma
evidéncia da historia tema da historia? verdadeira nos dias fabula.
na sua resposta. de hoje? Por que?
PERSONAGENS Qual era a opinido do Qual a causa o Que agdes diferentes | Como a descri¢ao
PRINCIPAIS principal personagem personagem do personagem vocé | do autor de

ajudaria a explicar as
acoes do
personagem?

da historia.

terminaria se
ndo acontecesse?

resposta. evidéncias do texto.
EVENTOS PRINCIPAIS | Escreva um resumo O que se espera Como vocé pensa Como o primeiro
dos principais eventos | depois de ? que a historia evento ajuda vocé a

predizer o final?

PROBLEMA

O que pode tornar o
problema pior?

Como pode ajudar a
resolver o
problema?

O problema da
historia pode ser
comparado com o
de outra que vocé ja
tenha lido? Inclua
evidéncia do texto e
a outra historia.

Por que o autor
explica o problema
na primeira parte da
histéria? Explique
com evidéncias da
historia.

VOCABULARIO

Quais palavras
descrevem o que

Quais palavras
deixam vocé saber

Explique o duplo
significadode .

Por que o autor usa
as palavras

principalmente a que tempo se passa Descubra qual para
historia diz respeito? a historia? significado melhor descrever como
explica as idéias sente?
principais do texto.
Quadro 12 — Amostra de itens do NAEP por elementos de Textos Informativos e Aspectos da Leitura
ASPECTOS DA LEITURA
ELEMENTOS DE UM
TEXTO FORMAR UM ESTABELECER EXAMINAR O
INFORMATIVO ENTENDIMENTO INTERPRETAR CONEXOES ENTRE O CONTEUDO E A
GERAL LEITORE O TEXTO ESTRUTURA

PROPOSITO CENTRAL

Qual poderia ser a
mensagem do autor
nesse artigo?

Como o autor
transmite a
mensagem?

Vocé concorda com
a mensagem do
autor? Dé
evidéncias do texto.

Baseado sobre o que
vocé leu, qual
poderia ser a razdo
do autor ter escrito
isso.
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ELEMENTOS DE UM
TEXTO
INFORMATIVO

ASPECTOS DA LEITURA

FORMAR UM
ENTENDIMENTO
GERAL

ESTABELECER
CONEXOES ENTRE O
LEITOR E O TEXTO

INTERPRETAR

EXAMINAR O
CONTEUDO E A
ESTRUTURA

IDEIAS PRINCIPAIS

Faga um resumo das
idéias principais.

Quem poderia
precisar ou querer
essa informagao?

Como a grande
idéia do primeira
se¢do se relaciona

1 Use detalhes do
com a grande idéia
o ~ texto em sua
da ultima segdo?
resposta.

O que faria o autor
para apresentar a
informagéo
claramente?

IDEIAS AUXILIARES

Identifique as idéias
que mais
proximamente se
relacionam ao topico.
Dé evidéncias do
texto para apoiar sua
escolha.

Quais detalhes
acerca do

ajudam vocé a ter
uma clara imagem
do topico: explique
por que vocé os
escolheu.

Como o autor
mostra a vocé que a
idéia principal é
importante?

Que informagdo o
autor tem que saber
antes de escrever o
artigo?

APOI0S AUXILIARES

O grafico neste artigo
¢ mais usado
para

Por que o autor
inclui a imagem
junto ao grafico?
Explique usando o
que vocé sabe ¢ a

Como a informagao
no grafico apdia a
informagéo no
artigo?

informagao do texto.

O que ¢ significante
na ilustragdo para o
artigo?

VOCABULARIO

Quais palavras
descrevem o que o
texto mais diz
respeito? Use
evidéncia do texto
para apoiar a sua
escolha.

Quais palavras vocé Explique o duplo
pensa que significado de
significam a mesma . Diga qual o

coisa do titulo?
Diga por que vocé
pensa assim.

significado melhor
explica as idéias
principais no texto.

Por que o autor deu

uma defini¢do de
no

paragrafo  ?

Quadro 13 — Amostra de itens do NAEP por elementos de Textos Praticos (desempenho de uma tarefa) e

Aspectos da Leitura

ELEMENTOS DE UM

ASPECTOS DA LEITURA

PROPOSITO CENTRAL

documento? Use
evidéncia do
documento para sua
resposta.

> FORMAR UM ESTABELECER EXAMINAR O
TEXTO PRATICO ENTENDIMENTO INTERPRETAR CONEXOES ENTRE O CONTEUDO E A
GERAL LEITOR E O TEXTO ESTRUTURA
. . Essas orientagdes R Isso é
Qual ¢ o proposito do . Vocé pensa que as .
listam todo o principalmente

orientagdes tenham
que ser as mesmas
para ? Use
evidéncias do texto.

material que vocé
precisa? E uma
razao para sua
resposta.

voltado para leitores
familiarizados com a
atividade? Explique
por que.

INFORMACAO
PRINCIPAL

Diga como essa
informagdo seria util.
Use evidéncias do
documento.

Compare as
orientagdes a um
conjunto de
orientagdes que
vocé tenha usado no
passado. Qual o
conjunto ¢ mais
facil seguir? Conte
por que.

O que é importante
fazer

antes
evidéncias do
documento em sua
resposta.

? Use

Nomeie um passo
que seja importante
para seguir nas
orientacdes.
Explique por que
esse passo €
importante.

CARACTERISTICAS
PRINCIPAIS DA
ORGANIZAGAO

Diga o que vocé
precisa para
completar a tarefa.
Quais caracteristicas
indicam isso?

O que acontece Quando vocé

depois de ? poderia usar esses
Explique por que passos? Apoie sua
1sso € um passo resposta com
importante. evidéncias do texto.

Explique como o
autor organizou esse
documento. Use
apoio do texto.

239



ELEMENTOS DE UM
TEXTO PRATICO

ASPECTOS DA LEITURA

FORMAR UM
ENTENDIMENTO
GERAL

INTERPRETAR

ESTABELECER
CONEXOES ENTRE O
LEITOR E O TEXTO

EXAMINAR O
CONTEUDO E A
ESTRUTURA

ILUSTRAGOES

Qual o significado
das ilustracdes para o
conjunto total de
orientagdes? Use
apoio do texto em sua
resposta.

Por que a segunda

imagem mostra
?

Quais ilustragdes
adicionais vocé
acrescentaria para
tornar as orientagdes
mais claras?

Por que as palavras
estdo em negrito em
frente a cada segdo?

VOCABULARIO

Quais palavras
descrevem ao que o
documento mais diz
respeito? Use
evidéncia do texto
para apoiar a sua
escolha.

Use o contexto para
dizer o significado
de .

Explique por que a
frase ¢
util nas orientagdes.

Por que o autor usa
as palavras

para
apresentar o ultimo
passo das
orientagdes?
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B — Matematica — Matriz de Matemaéatica

Quadro 14 — Sentido dos nimeros

SENTIDO DOS NUMEROS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Identificar o valor posicional e o
valor real de digitos em
numeros inteiros.

a) Usar valor posicional para
modelar e descrever nimeros
inteiros e decimais

b) Representar nimeros usando
modelos tais como
representagdes na base 10, reta
numérica ¢ modelos de duas
dimensdes.

b) Modelar ou descrever numeros
racionais ou relagdoes numéricas
usando reta numérica e
diagramas.

¢) Compor ou decompor
quantidades inteiras pelo valor
posicional (por exemplo,
escrever numeros inteiros em
notacgdo expandida, usando o
valor posicional.

d) Escrever ou renomear nimeros
inteiros

(6.2, 10:5+5,12-2,2x5)

d) Escrever ou renomear numeros
racionais.

d) Escrever, renomear, representar,
ou comparar nimeros reais (e.g.,

n, V2 , relacdes numéricas
usando retas numéricas,
modelos ou diagramas).

e) Associar, nimero por extenso,
ou numero usando varios
modelos e representagdes por
numeros inteiros, fracdes e
decimais.

e) Reconhecer, traduzir, ou aplicar
multiplas representagdes de
numeros racionais (fragoes,
decimais e percentuais) em
contextos significativos.

f) Expressar ou interpretar nimeros
usando notacao cientifica de
contextos da vida real.

f) Representar nlimeros muito
grandes ou muito pequenos
usando notacdo cientifica em
contextos significativos.

g) Encontrar ou modelar valor
absoluto ou aplicar para
situa¢des-problema.

g) Encontrar ou modelar valor
absoluto ou aplicar para
situa¢des-problema.

h) Interpretar nimeros dispostos
em calculadora ou computador
dados em notagao cientifica.

i) Ordenar ou comparar numeros
racionais (fragdes, decimais,
percentuais, ou inteiros) usando
varios modelos e representagdes
(e.g., reta numérica)

j) Ordenar ou comparar nimeros
inteiros, decimais, ou fragdes

j) Ordenar ou comparar nimeros
racionais, incluindo inteiros
muito grandes e muito pequenos,
e decimais, ¢ fragdes proximas
de zero.

j) Ordenar ou comparar nimeros
reais, incluindo os muito
pequenos ou os muito grandes.
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Quadro 15 — Estimagao

ESTIMACAO

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Usar representagdes (nimeros
bem conhecidos usados como
pontos significativos para
compara¢ao) para nimeros
inteiros, decimais, ou fragdes
em contextos (e.g., 2 ¢ 0,5
podem ser usados como
representagdes para fracdes e
decimais entre 0 ¢ 1,00).

a) Estabelecer ou aplicar
representagdes para niimeros
racionais e irracionais comuns
(e.g., m) em contextos.

a) Estabelecer ou aplicar
representagdes para nimeros
reais em contextos.

b) Fazer estimativas apropriadas
para uma dada situagdo com
numeros inteiros, fragdes, ou
decimais:

¢ sabendo quando estimar;

e selecionando o tipo
apropriado de estimativa,
incluindo super estimativa,
sub estimativa e grau da
estimativa, ou

e selecionando o método
apropriado de estimagao
(e.g., arredondando)

b) Fazer estimativas apropriadas
para uma dada situagdo:

¢ identificando quando a
estimativa € apropriada,

e determinando o nivel de
acuracia necessaria,

e selecionando o método
apropriado de estimagdo, ou

e analisando o efeito de um
método de estimagao sobre a
acuracia dos resultados.

b) Fazer estimativas de nimeros
muito grandes ou muito
pequenos apropriadas para uma
dada situagdo:

o identificando quando a
estimativa ¢ apropriada ou
nao,

e determinando o nivel de

acuracia necessaria,

e selecionando o método
apropriado de estimag@o, ou

e analisando o efeito de um
método de estimagao sobre a
acuracia dos resultados.

¢) Verificar solugdes ou determinar
a racionalidade de resultados em
contextos significativos.

¢) Verificar solugdes ou determinar
a racionalidade de resultados em
uma variedade de situagdes,
incluindo calculadora e
resultados de computador.

¢) Verificar solugdes ou determinar
a racionalidade de resultados em
uma variedade de situacdes,
incluindo notagdes cientifica,
calculadora e resultados de
computador.

d) estimar raiz quadrada ou ctbica
de nimeros menores que 1 000
entre dois niimeros inteiros.

d) estimar raiz quadrada ou clibica
de nimeros menores que 1 000
entre dois nimeros inteiros.

Quadro 16 — Operagdes com niimeros

OPERACOES coM NUMEROS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Adicionar e subtrair:
e Numeros inteiros, ou

e Fragdes com denominadores
comuns, ou

e Décimos até centésimos.

a) Executar calculos com niimeros
racionais.

a) Executar calculos com nimeros
reais, incluindo niimeros
irracionais ou nimeros de
valores absolutos.

b) Multiplicar nimeros inteiros:

e Nao maiores que dois digitos
por dois digitos, com célculo
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OPERACOES coM NUMEROS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

com lapis e papel, ou

e Numeros maiores com uso
de calculadora.

¢) Dividir nimeros inteiros:

o Até trés digitos por um
digito, com calculo com lapis
e papel, ou

e Até cinco digitos por dois
digitos, com uso de
calculadora.

d) Descrever o efeito de
operagdes sobre tamanho.
(nimeros inteiros)

d) Descrever o efeito de multiplicar
e dividir por ntimeros, incluindo
o efeito de multiplicar ou
dividir um niimero racional por:

e Zero,ou

e Um numero menor que zero,
ou

e Um numero entre zero € um,
ou,

e Um,ou

¢ Um numero maior que um.

d) Descrever o efeito de multiplicar
e dividir por ntimeros, incluindo
o efeito de multiplicar ou
dividir um nimero real por:

e Zero,ou

¢ Um nimero menor que zero,
ou

e Um numero entre zero e um,
ou,

e Um,ou

¢ Um numero maior que um.

e) Proporcionar um argumento
matematico para explicar
operagdes com duas ou mais
fracoes.

f) Interpretar operacdes com
ntmeros inteiros € as relagoes
entre eles.

f) Interpretar operagdes com
nimeros racionais € as relagdes
entre eles.

g) Resolver problemas de
aplicagdo envolvendo niimeros e
operagdes.

g) Resolver problemas de
aplicagdo envolvendo nimeros
racionais e operagdes usando
respostas exatas ou estimativas
apropriadas.

g) Resolver problemas de aplicagio
envolvendo niimeros racionais ¢
irracionais comuns, operagoes
usando respostas exatas ou
estimativas apropriadas.

Quadro 17 — Razdo e Proporgao

RAzAO E PROPORCAO

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Usar razdes simples para
descrever situagdes-problema.

a) Usar razdo para descrever
situagdes-problema.

b) Usar fragdes para representar e
expressar razoes € proporgoes.

b) Usar proporgdes para modelar
problemas.
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RAzAO E PROPORCAO

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

¢) Usar razdo proporcional para
modelar e resolver problemas
(incluindo taxas e acamulo)

¢) Usar razao proporcional para
resolver problemas (incluindo
taxas)

d) Resolver problemas envolvendo
porcentagens (acréscimo e
decréscimo percentual, lucro,
desconto, taxa, gorjeta, ou
relagdo parte / todo)

d) Resolver problemas envolvendo
porcentagens (acréscimo e
decréscimo percentual, lucro,
desconto, taxa, gorjeta, ou
relagdo parte / todo)

Quadro 18 — Propriedades dos Numeros e Operagdes

PROPRIEDADES DOS NUMEROS E OPERACOES

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Identificar numeros pares e
impares.

a) Descrever inteiros pares e
impares e como eles se
comportam em diferentes
operacoes.

b) Identificar fatores de nimeros
inteiros.

b) Reconhecer, encontrar, ou usar
fatores, multiplos, ou fatoragdo
de niimero primo.

b) Resolver problemas envolvendo
fatores, multiplos, ou fatoragdo
de niimero primo.

¢) Reconhecer ou usar numero
primo e compor nimeros para
resolver problemas.

¢) Usar niimero primo ou compor
nimeros para resolver
problemas.

d) Usar divisibilidade ou residuos
em problemas ambientais.

d) Usar divisibilidade ou residuos
em problemas ambientais.

e) Aplicar propriedades basicas das
operagoes.

e) Aplicar propriedades basicas das
operagoes.

e) Aplicar propriedades basicas das
operagdes.

f) Explicar ou justificar um
conceito matematico ou
relacionamento (e.g., explicar
por que 15 é um numero impar
ou por que 7-3 nao € o mesmo
que 3-7).

f) Explicar ou justificar um
conceito matematico ou
relacionamento (e.g., explicar
por que 17 é um nimero primo).

f) Proporcionar um argumento
matematico acerca de uma
propriedade ou uma relagdo
numérica.

Quadro 19 — Atributos fisicos da medida

ATRIBUTOS FiSICOS DA MEDIDA

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Identificar o atributo que seja
apropriado para medir uma dada
situacao.

b) Comparar objetos de um dado
atributo, tais como comprimento
area, volume, tempo, ou
temperatura.

b) Comparar objetos a respeito de
comprimento area, volume,
medida de angulo, peso ou
massa.

¢) Estimar o tamanho de um objeto
a respeito de um dado atributo
de medida (e.g., comprimento,
perimetro, ou area usando uma
rede quadriculada).

¢) Estimar o tamanho de um objeto
a respeito de um dado atributo
de medida (e.g., area).

c¢) Estimar ou comparar perimetros
ou areas de figuras geométricas
bidimensionais.

244




ATRIBUTOS FiSICOS DA MEDIDA

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

d) Estimar ou comparar volume ou
superficie de figuras
tridimensionais.

e) Resolver problemas envolvendo
o plano coordenado tais como a
distancia entre dois pontos, 0
ponto médio de um segmento,
ou inclinagdes de linhas
paralelas ou perpendiculares.

f) Resolver problemas de medidas
de angulo, incluindo aquela
envolvendo tridngulos ou outros
poligonos ou linhas paralelas
cortadas por uma transversal.

g) Selecionar ou usar instrumentos
de medida apropriados tais como
régua, metro, relogio,
termOmetro, ou outros
instrumentos escalares.

g) Selecionar ou usar instrumentos
de medida apropriados para
determinar ou criar um dado
comprimento, area, volume,
angulo, peso, ou massa.

h) Solucionar problemas
envolvendo perimetro de figuras
planas.

h) Resolver problemas
matematicos ou do mundo real
envolvendo perimetro ou area de
figuras planas tais como
triangulos, retdngulos, circulos
ou figuras compostas.

h) Resolver problemas
matematicos ou do mundo real
envolvendo perimetro ou area de
figuras planas tais como
poligonos, circulos ou figuras
compostas.

i) Solucionar problemas
envolvendo area de quadrados e
retangulos..

j) Solucionar problemas
envolvendo volume ou superficie
de soélidos retangulares, cilindros,
prismas, ou formas compostas.

j) Solucionar problemas
envolvendo volume ou superficie
de solidos retangulares, cilindros,
cones, pirdmides, prismas,
esferas, ou formas compostas.

k) Solucionar problemas
envolvendo medidas indiretas
tais como descobrir a altura de
uma constru¢ao comparando sua
sombra com a altura € a sombra
de um objeto conhecido.

k) Solucionar problemas
envolvendo medidas indiretas
tais como descobrir a altura de
uma construgdo pela descoberta
da distancia entre a base da
construgdo e o angulo de
elevacdo para o topo.

1) Solucionar problemas
envolvendo taxas tais como
velocidade ou densidade
populacional.

1) Solucionar problemas
envolvendo taxas tais como
velocidade, densidade, densidade
populacional, ou taxas correntes.

m) Usar relagdes trigonométricas
em triangulos retangulos para
resolver problemas.

Quadro 20 — Sistemas de medida

ATRIBUTOS FiSICOS DA MEDIDA

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Selecionar ou usar tipo
apropriado de unidade para o
atributo que esta sendo medido
tais como comprimento, tempo,
ou temperatura.

a) Selecionar ou usar tipo
apropriado de unidade para o
atributo que esta sendo medido
tais como comprimento, area,
angulo, tempo, ou volume.

a) Selecionar ou usar tipo
apropriado de unidade para o
atributo que esta sendo medido
tais como volume ou superficie.

b) Resolver problemas envolvendo

b) Resolver problemas envolvendo

b) Resolver problemas envolvendo
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ATRIBUTOS FiSICOS DA MEDIDA

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

conversoes dentro do mesmo
sistema de medidas tais como
conversdes envolvendo
polegadas e pés, ou horas e
minutos.

conversoes dentro do mesmo
sistema de medidas tais como
conversoes envolvendo
polegadas quadradas e pés
quadrados.

conversdes dentro ou entre

sistemas de medidas dadas as

relagdes entre as unidades.

c¢) Estimar a medida de um objeto
em um sistema dada a medida
do objeto em outro sistema ¢ o
fator de conversdo aproximado.
Por exemplo:
e Conversao da distancia: i
kilémetro é aproximadamente

% de uma milha;
e Conversao de dinheiro: US

dollar ¢ aproximadamente 1,5
dollares canadenses;

d) Determinar tamanho apropriado
de unidade de medida em
situagdo-problema envolvendo
atributos como extensdo, tempo,
capacidade, ou peso.

d) Determinar tamanho apropriado
de unidade de medida em
situa¢do-problema envolvendo
atributos como extensdo, area,
ou volume.

e) Determinar situagdes nas quais
uma medida altamente acurada
seja importante.

¢) Determinar a precisdo de uma
medida apropriada a situagdes-
problema (por exemplo, a
acuracia de cada uma das varias
medidas de comprimento
necessarias para obter uma
precisao especificada de um
comprimento total) e encontrar
o grau de precisdo da medida.

¢) Determinar a precisdo de uma
medida apropriada a situagdes-

problema (por exemplo, a
acuracia de medidas das

dimensdes para obter precisdo

especificada da area) e
encontrar o grau de precisdo
medida.

da

f) Construir ou resolver problemas
(por exemplo, a area do piso de
uma sala) envolvendo escalas
desenhadas.

f) Construir ou resolver problemas

(por exemplo, especificar a

quantidade de rolos de papéis

necessarios para envolver as

paredes internas de uma casa)
envolvendo escalas desenhadas.

g) Comparar comprimentos areas
ou volumes de figuras similares

usando propor¢des.

Quadro 21 — Dimenséo e forma

DIMENSAO E FORMA

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Explorar propriedades de
trajetos entre pontos

a) Desenhar ou descrever um
trajeto de extensdo mais curta
entre pontos para solucionar
problemas do contexto.

b) Identificar ou descrever
(informalmente) objetos do
mundo real usando figuras
planas simples (p. ex.,
triangulos, quadrados e circulos)
e figuras sélidas simples (p. ex.,
cubos, esferas e cilindros).

b) Identificar um objeto
geométrico, dada uma descrigdo
escrita de suas propriedades.

b) Usar representagdes
bidimensionais de objetos

tridimensionais para visualizar e
resolver problemas envolvendo

a area de uma superficie e o
volume.

c) Identificar ou desenhar angulos

¢) Identificar, definir, ou descrever

¢) Dar descri¢des matematicas
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DIMENSAO E FORMA

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

e outras figuras geométricas no
plano.

formas geométricas no plano e no
espago tridimensional, dada uma
representacgdo visual.

precisas ou defini¢cdes de formas
geométricas no plano e no
espago tridimensional.

d) Desenhar ou esbogar de uma
descrigdo escrita de poligonos,
circulos ou semi-circulos.

d) Desenhar ou esbogar de uma
descrigdo escrita de figuras
planas (p. ex., triangulos
isosceles, poligonos regulares, e
figuras curvas) e imagens planas
de figuras tridimensionais (p.
ex., poliedros, esferas e
hemisférios).

e) Representar ou descrever uma
situagdo tridimensional em um
desenho bidimensional de
diferentes visdes.

¢) Descrever ou analisar
propriedades das esferas e
hemisférios.

f) Descrever atributos de formas
bidimensionais e
tridimensionais.

f) Demonstrar compreensao acerca
das formas bidimensionais e
tridimensionais em nosso
mundo através da identificagao,
desenho, modelagem,
construgdo, ou planificagoes.

Quadro 22 — Transformagédo de formas e preservagdo das propriedades

TRANSFORMAGAO DE FORMAS E PRESERVACAO DAS PROPRIEDADES

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Identificar se uma figura é
simétrica, ou desenhar linhas de
simetria

a) Identificar linhas de simetria em
figuras planas ou reconhecer e
classificar tipos de simetrias de
figuras planas.

a) Reconhecer ou identificar tipos
de simetrias (p.ex., ponto, linha,
rotagdes, auto-congruéncias) de
figuras bi e tridimensionais.

b) Dar ou reconhecer o
relacionamento matematico
preciso (p. ex., congruéncia,
similaridade, orientagdo) entre
uma figura e sua imagem sob
uma transformagao.

c) Identificar as imagens
resultantes de movimentacoes
(flexdes), planos inclinados
(translagdes), ou giros
(rotagoes).

¢) Reconhecer, ou informalmente
descrever o efeito de uma
transformac¢do em formas
geométricas bidimensionais
(movimentagoes através de
linhas de simetria, rotagdes,
translagdes, aumentos ¢
contragdes).

¢) Executar ou descrever o efeito
de uma unica transformacao
sobre formas geométricas bi e
tridimensionais (movimentacdes
através de linhas de simetria,
rotagdes, translagdes, e
dilatagoes).

d) Reconhecer quais atributos (tais
como forma e area) mudam ou
nao, quando figuras planas sdo
cortadas ou rearranjadas.

d) Predizer resultados de
combinagdes, subdivisdes, e
mudancas de formas de figuras
planas e sélidos (p. ex.,
dobraduras de papel, ladrilhar, e
cortar e rearranjar pecas).

d) Descrever o resultado final de
transformagoes sucessivas.

e) Comparar ou desenhar figuras
congruentes em uma dada
colecdo.

e) Justificar relacionamentos de
congruéncia e similaridade, e
aplicar esses relacionamentos
usando escala e raciocinio
proporcional.

e) Justificar relacionamentos de
congruéncia e similaridade, e
aplicar esses relacionamentos
usando escala e raciocinio
proporcional.
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TRANSFORMAGAO DE FORMAS E PRESERVAGCAO DAS PROPRIEDADES

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

f) Para figuras similares,
identificar e usar as relagoes de
conservacdo de angulos e de
proporcionalidade da extensdo
lado e perimetro.

Quadro 23 — Relagdes entre figuras geométricas

RELACOES ENTRE FIGURAS GEOMETRICAS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Analisar ou descrever padroes
de figuras geométricas pelo
aumento do nimero de lados,
mudando o tamanho ou
orientagdo (p.ex., poligonos
com mais lados).

b)Reunir formas planas simples

para construir uma forma dada.

b) Aplicar propriedades
geométricas e relagdes na
resolugdo de problemas simples
em duas e trés dimensdes

b) Aplicar propriedades
geométricas e relagdes na
resolugdo de problemas simples
em duas e trés dimensdes
(incluindo figuras rigidas e ndo-
rigidas).

¢) Reconhecer faces
bidimensionais de figuras
tridimensionais

¢) Representar situagdes-problema
com modelos geométricos
simples para solucionar
problemas matematicos ou do
mundo real.

¢) Representar situagdes-problema
com modelos geométricos para
solucionar problemas
matematicos ou do mundo real.

d) Usar o Teorema de Pitagoras
para solucionar problemas.

d) Usar o Teorema de Pitagoras
para solucionar problemas em
situagdes bi ou tridimensionais.

e) Descrever e analisar
propriedades dos circulos (p.
ex., perpendicularidade da
tangente e raio, angulo inscrito
em um semicirculo).

f) Descrever e comparar
propriedades de figuras
combinadas e simples
compostas de tridngulos,
quadrados e retangulos.

f) Descrever ou analisar
propriedades de, ou relagdes
entre, triangulos, quadrilateros,
e outras figuras planas
poligonais.

f) Analisar propriedades ou
relacionamentos de tridngulos,
quadrilateros, e outras figuras
planas poligonais.

g) Descrever ou analisar
propriedades e relacionamentos

de linhas paralelas ou cruzadas.

g) Descrever ou analisar
propriedades e relacionamentos
de linhas paralelas,
perpendiculares, ou cruzadas,
incluindo as relagdes entre
angulos que aumentam nesses
casos.

Quadro 24 — Posi¢do e Diregdo

PosICAO E DIRECAO

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Descrever posigoes relativas de
pontos e linhas usando idéias
geométricas de paralelismo ou
perpendicularidade.

a) Descrever posigdes relativas de
pontos e linhas usando idéias
geométricas de ponto médio,
pontos sobre linha comum
através de um ponto comum,
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PosICAO E DIRECAO

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

paralelismo ou
perpendicularidade.

b) Descrever a intersec¢ao de duas
ou mais figuras geométricas no
plano (p. ex., intersec¢do de um
circulo e uma linha).

b) Descrever as intersec¢des de
linhas no plano e no espago,
intersec¢des de uma linha e um
plano, ou dois planos no espago.

¢) Visualizar ou descrever a segdo
cruzada de um sélido.

¢) Descrever ou identificar conicas
e outras se¢des cruzadas de
so6lidos.

d) Construir figuras geométricas
com vértices em pontos sobre
uma rede coordenada.

d) Representar figuras geométricas
usando coordenadas
retangulares sobre um plano.

d) Representar figuras
bidimensionais algebricamente,
usando coordenadas e/ou
equagoes.

e) Usar vetores para representar
velocidade e diregdo.

Quadro 25 — Raciocinio Matematico

RACIOCINIO MATEMATICO

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Distinguir quais objetos em uma
colecdo satisfazem uma dada
defini¢do geométrica e explicar
escolhas.

a) Fazer e testar uma conjectura
geométrica acerca de poligonos
regulares.

a) Fazer, testar e validar
conjecturas geométricas usando
uma variedade de métodos,
incluindo raciocinio dedutivo e
contra exemplos.

Quadro 26 — Representagdo dos dados

REPRESENTACAO DOS DADOS

GRAU 4

GRAU 8

| GRAU 12

As seguintes representacdes de dados sao indicadas para cada nivel. Os objetivos os quais somente um
subconjunto dessas representacdes sdo aplicaveis estdo entre parénteses associados com os objetivos

Graficos de imagens, de barras,
circular, de linha, tabelas e
contagens.

Histogramas, graficos de linha, de
dispersdo, de barras, de caixa,
circulares, de caule e folhas,
distribuig¢Ges de freqiiéncia, tabelas

Histogramas, graficos de linha, de
dispersao, de caixa, circulares, de
caule e folhas, distribuigoes de
freqiiéncia e tabelas

a) Ler ou interpretar um unico
conjunto de dados.

a) Ler ou interpretar dados,
incluindo interpolacdo e
extrapolag@o de dados.

a) Ler ou interpretar dados,
incluindo interpolagéo e
extrapolacdo de dados.

b) Para um dado conjunto de
dados, completar um grafico
(limites mde tempo torna dificil
construir graficos
completamente).

b) Para um dado conjunto de
dados, completar um grafico e
entdo solucionar um problema
usando os dados no grafico
(histogramas, graficos de linha,
de dispersdo, de circulo e de
barras ).

b) Para um dado conjunto de
dados, completar um grafico e
entdo solucionar um problema
usando os dados no grafico
(histogramas, graficos de linha,
de dispersdo).

¢) Solucionar problemas pela
estimativa e calculo dentro de
um unico conjunto de dados.

¢) Solucionar problemas pela
estimativa e calculo com dados
de um tnico conjunto ou através
de conjuntos de dados.

¢) Solucionar problemas pela
estimativa e calculo com dados
univariados ou bivariados
(incluindo graficos de dispersdo
e tabelas de duas entradas).

d) Dado um grafico ou um
conjunto de dados, determinar
se a informagéo esta
representada efetivamente e
apropriadamente (histogramas,

d) Dado um grafico ou um
conjunto de dados, determinar
se a informacéo esta
representada efetivamente e
apropriadamente (histogramas,
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REPRESENTACAO DOS DADOS

GRAU 4

| GRAU 8

| GRAU 12

As seguintes representacdes de dados sao indicadas para cada nivel. Os objetivos os quais somente um
subconjunto dessas representagdes sdo aplicaveis estdo entre parénteses associados com os objetivos

Graficos de imagens, de barras,
circular, de linha, tabelas e
contagens.

Histogramas, graficos de linha, de
dispersdo, de barras, de caixa,
circulares, de caule e folhas,
distribuig¢oes de freqiiéncia, tabelas

Histogramas, graficos de linha, de
dispersdo, de caixa, circulares, de
caule e folhas, distribuigdes de
freqiiéncia e tabelas

graficos de dispersao, de
circulo, de linha e de barras).

graficos de dispersdo, de caixa,
de linha e de barras).

e) Comparar e contrastar a
efetividade de diferentes
representagdes dos mesmos
dados.

e) Comparar e contrastar a
efetividade de diferentes
representagdes dos mesmos
dados.

Quadro 27 — Caracteristicas dos conjuntos de dados

CARACTERISTICAS DOS CONJUNTOS DE DADOS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Calcular, usar, ou interpretar
média, mediana, moda, ou
intervalo.

a) Calcular, usar, ou interpretar
média, mediana, moda,
intervalo interquartilico, ou
desvio padrdo.

b) Dado um conjunto de dados ou
um grafico, descrever a
distribui¢do dos dados usando
mediana, intervalo, ou moda.

b) Descrever como média,
mediana, moda, ou intervalo
interquartilico relaciona com a
forma da distribuigdo.

b) Reconhecer como
transformacdes lineares de
dados de uma variavel afetam a
média, mediana, moda e
intervalo (p.ex., o efeito da
média adicionando uma
constante a cada ponto)

¢) Identificar casos extremos
(outliers) e determinar seu
efeito na média, mediana, ou
intervalo.

¢) Determinar o efeito de casos
extremos (outliers) na média,
mediana, moda, intervalo
interquartilico, ou desvio
padrio.

d) Comparar dois conjuntos de
dados relacionados.

d) Usando medidas estatisticas
apropriadas, comparar dois ou
mais conjuntos de dados
descrevendo a mesma
caracteristica para duas
populagdes diferentes ou
subconjuntos da mesma
populagdo.

d) Comparar dois ou mais
conjuntos de dados usando
média, mediana, moda,
intervalo interquartilico, ou
desvio padrdo descrevendo a
mesma caracteristica para duas
populagdes diferentes ou
subconjuntos da mesma
populagio.

e) Visualmente, escolher a linha de
melhor ajuste a um grafico de
dispersdo e informalmente
explicar o significado da linha.
Usar a linha para fazer
predicdes.

¢) Dado um conjunto de dados ou
um grafico de dispersao,
visualmente, escolher a linha de
ajuste melhor e explicar o
significado da linha. Usar a
linha para fazer predi¢des.

f) Usar ou interpretar uma
distribui¢do normal como um
modelo matematico apropriado
para sumarizar certos conjuntos
de dados.

g) Dado um grafico de dispersao,
tomar decisdes ou fazer
predi¢des envolvendo uma linha
ou ma curva de melhor ajuste.

h) Dado um gréfico de dispersdo,
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GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

estimar o coeficiente de
correlagdo (p. ex., dado um
grafico de dispersio, a
correlagdo esta mais proxima de
0, 0,5 ou 1,0? E uma correlagio
positiva ou negativa?).

Quadro 28— Experimentos € amostras

EXPERIMENTOS E AMOSTRAS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Dada uma amostra, identificar
possiveis fontes de viés.

a) Identificar possiveis fontes de
viés em métodos de coleta de
dados e descrever como tais
vieses podem ser controlados e
reduzidos.

b) Distinguir amostras randomicas
e ndo-randomicas.

b) Reconhecer e descrever um
método para selecionar um
amostra randdmica simples.

¢) Fazer inferéncias de resultados
amostrais.

d) Avaliar o delineamento de um
experimento.

d) Identificar ou avaliar as
caracteristicas de uma boa
pesquisa ou de um experimento
bem delineado.

Quadro 29 — Probabilidade

PROBABILIDADE

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Usar pensamento probabilistico
informal para descrever eventos
de chance (Istoé, provavel e
improvavel, certo e incerto)

a) Analisar uma situagdo que
envolva probabilidade de um
evento independente.

a) Analisar uma situagdo que
envolva probabilidade de
eventos dependentes ou
independentes.

b) Determinar uma probabilidade
simples de um contexto que
inclua uma imagem.

b) Determinar a probabilidade
teorica de eventos simples e
compostos em contextos
familiares.

b) Determinar a probabilidade
teorica de eventos simples e
compostos em contextos
familiares ou ndo-familiares.

c¢) Estimar a probabilidade de
eventos simples e compostos
através da experimentagdo ou
simulagdo.

¢) Dados os resultados de um
experimento ou simulagao,
estimar a probabilidade de
eventos simples e compostos em
contextos familiares ou néo-
familiares.

d) Usar probabilidade tedrica para
avaliar ou predizer resultados
experimentais.

d) Usar probabilidade tedrica para
avaliar ou predizer resultados
experimentais.

e) Listar todos os possiveis
resultados de uma dada situagio
ou evento.

¢) Determinar o espaco amostral
para uma dada situagao.

e) Determinar o niumero de vezes
que um evento possa ocorrer
usando diagramas de arvore,
formulas para combinagdes ou
permutacdes, ou outras técnicas
de contagem.

f) Usar espago amostral para
determinar a probabilidade de
resultados possiveis de um
evento.

f) Determinar a probabilidade de
resultados possiveis de um
evento.
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GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

g) Representar a probabilidade de
um dado resultado usando uma
imagem ou outro grafico.

g) Representar a probabilidade de
um dado resultado usando
fragdes, decimais, e
porcentagens.

h) Determinar a probabilidade de
eventos dependentes e
independentes. (Eventos
dependentes devem ser
limitados a fungdes lineares
com tamanho amostral
pequeno.)

h) Determinar a probabilidade de
eventos dependentes ¢
independentes.

i) Determinar probabilidade
condicional usando tabelas de
duas entradas.

j) Interpretar probabilidades dentro
de um dado contexto.

j) Interpretar probabilidades dentro
de um dado contexto.

Quadro 30 — Padroes, relagdes e fungdes

PADROES, RELACOES E FUNCOES

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Reconhecer, descrever, ou
estender padrdes numéricos.

a) Reconhecer, descrever, ou
estender padrdes numéricos e
geométricos, usando tabelas,
graficos, palavras, ou simbolos.

a) Reconhecer, descrever, ou
estender padrdes numéricos e
geométricos, usando tabelas,
graficos, palavras, ou simbolos.

b) Dar um padrio ou seqiiéncia,
construir ou explicar uma regra
que possa gerar os termos do
padrdo ou seqiiéncia.

b) Generalizar um padrdo que
apare¢a em uma seqiiéncia
numérica ou tabela ou grafico
usando palavras ou simbolos.

b) Expressar a fungdo em termos
gerais (ou recursivamente ou
explicitamente), dada uma
tabela, ou uma descrigdo verbal,
ou alguns termos de uma
seqiiéncia.

c¢) Dar uma descrigdo, estender ou
encontrar um termo ausente em
um padrdo ou seqiiéncia.

¢) Analisar ou criar padrdes,
seqiiéncias, ou fungdes lineares
usando uma regra.

d) Criar uma representagio
diferente de um padrio ou
seqiiéncia dada uma descrigao
verbal.

¢) Reconhecer ou descrever um
relacionamento no qual
quantidades mudam a
proporcionalidade.

¢) Identificar fun¢des como
lineares ou ndo-lineares ou
contrastar distinguindo
propriedades de fungdes de
tabelas, graficos, ou equagdes.

e) Identificar ou analisar
distinguindo propriedades de
fungdes lineares, quadraticas,
inversas

(y = k/x) ou exponenciais de
tabelas, graficos, ou equagdes.

f) Interpretar o significado de
inclinac¢des ou interceptos em
fungdes lineares.

g) Determinar o dominio e o
intervalo de fun¢des dados
varios contextos.

h) Reconhecer ¢ analisar as formas
gerais de fungdes lineares,
quadraticas, inversas, ou
exponenciais (p. ex., em y = ax
+ b, reconhecer os papéis de a e
b).

i) Expressar fungdes lineares e
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GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

exponenciais em forma
recursiva e explicita dada uma
tabela ou uma descri¢do verbal.

Quadro 31 — Representagoes algébricas

REPRESENTACOES ALGEBRICAS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Interpretar entre as diferentes
formas de representacéo
(simbdlicas, numéricas, verbais,
ou ilustradas) o relacionamento
de nimeros inteiros (tais como
de uma descrigdo escrita para
uma equagdo ou de uma fungéo
tabelada para uma descrigao
escrita).

a) Interpretar entre diferentes
representacdes de expressoes
lineares usando simbolos,
graficos, tabelas, diagramas, ou
descricdes escritas.

a) Interpretar entre diferentes
representagdes de expressoes
algébricas usando simbolos,
graficos, tabelas, diagramas, ou
descricdes escritas.

b) Analisar ou interpretar
relacionamentos lineares
expressos em simbolos,
graficos, tabelas, diagramas, ou
descri¢des escritas.

b) Analisar ou interpretar
relacionamentos expressos em
simbolos, graficos, tabelas,
diagramas, ou descri¢des
escritas.

c¢) Representar por um grafico ou
interpretar pontos com numeros
inteiros ou letras coordenadas
em grades ou no primeiro
quadrante do plano coordenado.

¢) Representar por um grafico ou
interpretar pontos que sdo
representados por pares
ordenadas de nimeros sobre um
sistema de coordenadas
retangular.

¢) Representar por um grafico ou
interpretar pontos que sdo
representados por um ou mais
pares ordenadas de numeros
sobre um sistema de
coordenadas retangular.

d) Resolver problemas envolvendo
pares coordenados sobre um
sistema de coordenadas
retangular.

d) Executar ou interpretar
transformagoes nos graficos de
fungdes lineares e quadraticas.

e) Verificar uma conclusido usando
propriedades algébricas.

e) Fazer, validar e justificar
conclusdes e generalizacdes
acerca de relacionamentos
lineares.

e) Usar propriedades algébricas
para desenvolver um argumento
matematico valido.

f) Usar um modelo algébrico de
uma situagdo para fazer
inferéncias ou predigdes.

g) Identificar ou representar
relacionamentos funcionais em
contextos significativos
incluindo relagdo proporcional,
linear, e ndo-linear comum
(p.ex., juro composto,
crescimento bacterioldgico) em
tabelas, graficos, palavras, ou
simbolos.

g) Dada uma situa¢do do mundo
real, determinar se uma fungao
linear, quadratica, inversa, ou
exponencial ajusta a situacao (p.
ex., meia vida do crescimento
bacteriologico).

h) Solucionar problemas
envolvendo crescimento e
decréscimo exponencial.
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Quadro 32 — Variaveis, expressoes e operacdes

VARIAVEIS, EXPRESSOES E OPERACOES

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Usar letras e simbolos para
representar uma quantidade
desconhecida em uma expressao
matematica simples.

b) Expressar relacionamentos
matematicos simples usando
sentencas numéricas.

b) Escrever expressoes algébricas,
ou inequagdes para representar
uma situagao.

b) Escrever expressdes algébricas,
ou inequagdes para representar
uma situagao.

c) Executar operagdes basicas,
usando instrumentos
apropriados, sobre expressoes
algébricas lineares (incluindo
agrupamento e ordenacao de
operagdes multiplas envolvendo
operagdes basicas, expoentes,
raizes, simplificagdes e
expansoes).

¢) Executar operacdes basicas,
usando instrumentos
apropriados, sobre expressoes
algébricas (incluindo
agrupamento e ordenacao de
operagdes multiplas envolvendo
operagdes basicas, expoentes,
raizes, simplificagoes).

d) Escrever formas equivalentes de
expressdes algébricas, equagdes
ou inequagdes para representar e
explicar relacionamentos
matematicos.

Quadro 33 — Equagdes e inequagdes

REPRESENTACOES ALGEBRICAS

GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

a) Encontrar o valor desconhecido
em uma sentenca de nimeros
inteiros.

a) Solucionar equagdes lineares ou
inequagdes (p. ex., ax + b=cou
ax+tb=cx+douax+b>c

a) Solucionar equagdes lineares,
racionais, ou quadraticas e
inequagoes.

b) Interpretar “=" como uma
equivaléncia entre duas
expressoes e usar essa
interpretacdo para solucionar
problemas.

¢) Analisar situagdes ou solucionar
problemas usando equagdes
lineares e inequacdes com
coeficientes racionais
simbolicamente ou graficamente
(p.ex.,ax+b=couartb=cx
+d).

¢) Analisar situagdes ou solucionar
problemas usando equagdes
lineares ou quadraticas ou
inequagdes simbolicamente ou
graficamente.

d) Interpretar relacionamentos
entre expressoes lineares
simbolicas e graficos de linha
pela identificagdo e calculo de
inclinagdes e interceptos (p. ex.,
conhecido em y =ax + b, que a é
o valor da mudangaeb éo
intercepto vertical do grafico).

d) Reconhecer o relacionamento
entre a solugdo de um sistema
de equacdes lineares e seus
graficos.

¢) Usar e avaliar formulas comuns
(p. ex., relacionamento entre
uma circunferéncia do circulo e
o diametro (C=J1d), distancia e
tempo sob velocidade constante.

e) Resolver problemas envolvendo
férmulas mais avangadas [p.
ex., volumes e areas de
superficies de sélidos
tridimensionais, ou formulas
tais como:

A=P(l +1), A=Pe"]
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GRAU 4

GRAU 8

GRAU 12

f) Dada uma férmula familiar,
solucionar para uma das
variaveis.

g) Solucionar ou interpretar
sistemas de equagdes e
inequagoes.
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Anexo 3 — Exemplo de itens que tratam da mesma habilidade, mas

encontram-se em niveis diferentes da escala

Leia o texto para responder as questoes 6 a 9.

MICROBIOS - amigos ou inimigos?
Matam ou engordam?

Tem uma coisa que os adultos
dizem que eu tenho certeza de que
aborrece as criangas: “Va lavar as maos
antes de comer! Ela estd cheia de
microbios. Nao coma esse trogo que caiu
no chido! Lave logo o machucado, sendo os
microbios tomam conta!”

Dai a crianga vai logo pensando:
“Coisa chata essa de microbio!” E os
microbios vao ficando com essa fama de
monstrinhos, sempre prontos a atacar em
caso de desleixo.

Mas sem microbios e bactérias também nao
da para viver, porque ha um montao deles que sdo
essenciais para manter vida em nosso planeta.

Quando a gente vai lavar as maos antes de
comer fica até meio desapontado, pois ndo vé
micrébio nenhum. E acha aquilo um exagero. E que
0s microbios sdao microscopicos. Atualmente sdo
considerados microbios ou microorganismos 0s
fungos, as bactérias, os virus, algumas algas e os
protozodrios.

Os microbios - ndo ha como negar - sdo
responsaveis por uma série de aborrecimentos:
gripe, sarampo, tifo, maldria, febre amarela,
paralisia infantil e um bocado de coisas mais.

Mas também ha inumeros microbios
benéficos, que decompdem o corpo morto das
plantas e animais, transformando suas moléculas
complexas em moléculas pequenas, aproveitaveis na
nutri¢cdo das plantas.

O vildo de nossa historia, portanto, ndo ¢
totalmente malvado. Se ele desaparecesse, nos
também acabariamos junto com ele.

Adaptado: CIENCIA HOJE DAS CRIANCAS. Rio
de Janeiro: SBPC, ano 6. n.30, p.20-23.

6) A leitura do texto oferece ao leitor
(A)
(B)
(©)
(D)

uma adverténcia.
um divertimento.
uma informagao.

uma recomendagdo.

INDICES PROPORGOES DE RESPOSTA | COEFICIENTES BISSERIAIS ‘
ITEM| BL | OB | GAB | DIFI |DISCR[ABAI|ACIM|BISE| A B c D R A B C D '
84 7 6 C A7 | 45| 24 | 69 | 47 | 11 | .09 | 47 [ 26 | .05 [ .02 | -24 | -39 | 47 | .00 [ -47 | -68
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S01 Por41t84 BI7Ob 6 Ibg 539 a=0.018 b=192.278 c=0.175
curva de com originais a= 1.002 b= -1.047

.
e

T T T T T T T T T T T
0 50 100 150 200 250 300 350 400 450 500

proficiencia

[tem: 84  Nivel: 250
Tema: 2)

S01 Por 4 1t84 BI 7 Ob 6 Ibg 539
Gabarito: C

<

N
A—A
\B

A
NB—B_pg B=f

i~

T
150 200

T T T T T
250 300 350 400 450 500

proficiencia

Implicacbes do Suporte, do Género efou do Enunciador na Compreens&o do Texto

Descritor:  (9)

Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Total de respostas: 12943
Proporcéo do total sem peso: .06
Proporcéo do total com peso: .05

Nivel 75 100 125 150 175 200 225 250 275 300 325 350 375 400 425
Proporcéo nos intervalos 19 .26 .34 44 .50 57 .63 .79 .94 97 .94 .00 .00 .00 .00
Individuos que erraram 310 787| 1222| 1390{ 1255 911 522 165 37 10 2 0 0 0 0
Individuos que acertaram 76 275 671 967] 1182| 1088 947 612 353 121 40 0 0 0 0
8) A finalidade do texto é
(A) informar sobre as funcdes dos micrébios.
(B) divertir mostrando que os micrébios engordam.
(C) recomendar mostrando que os micrébios s&o s6 amigos.
(D) explicar como os microbios s&o “coisa chata”.
INDICES | PROPORCOES DE RESPOSTA | COEFICIENTES BISSERIAIS
ITEM| BL | OB | GAB | DIFI [DISCR|ABAI|[ACIM|BISE| A B C D R B A B C D R B
86 7 8 A S5 ] 51| 28 (.79 | 52| 55| .11 | .08 (.20 | .04 | 02 | 52 (-33]-23]|-14 | -44 | -70
S01 Por 4 1t86 Bl 7 Ob81lbg 541 a=0.017 b=141.252 c=0.038 S01 Por 41t 86 Bl 7 Ob 8 Ibg 541
curva de informacao com parametros originais a= 0.918 b=-1.974 o Gabarito: A
| 24 W
-] /{444 5 5 4
] 4 2 /
ol ° %7 ﬁz{g\zw\”\u
e T~ ;] NN
Item: 86  Nivel: 200
Tema: 2 Implicacbes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto
Descritor:  (9) Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
Total de respostas: 12878
Proporcéo do total sem peso: .15
Proporcdo do total com peso: .15
Nivel 75| 100f 125] 150| 175| 200{ 225| 250f 275| 300] 325| 350{ 375 400{ 425
Proporgéo nos intervalos 16| 27 41| 54 64 701 .77) 86| 92| .98/ 1.00f .00] .00/ .00{ .00
Individuos que erraram 301] 771] 1113 1108] 904 609| 325 109 27 6 0 0 0 0 0
Individuos que acertaram 71| 284 767| 1234| 1527 1385| 1141] 666] 363 125 42 0 0 0 0
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