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A educacdo comparada é um campo de estudos interna-
cionalmente consolidado, no qual se tem buscado analisar
sistemas, processos e resultados educacionais, compreender
suas relacoes com a sociedade em que se inserem e extrair
aprendizados que sejam relevantes para além daquele con-
texto especifico. Longe de ser estritamente académica, na
educacdo comparada busca-se constantemente aplicar esses
aprendizados para a promoc¢do da melhoria de instituicoes,
politicas e prdticas em outros contextos.

Campo de considerdvel longevidade, tendo a sua asso-
ciacdo internacional, a Comparative and International Education
Society (CIES), sido criada no ano de 1956, a educacao comparada
ganhou nova e mais ampla visibilidade a partir de iniciativas
empreendidas por organismos internacionais a partir do final
dos anos 1990 e inicio dos anos 2000. Unesco (Organizacado das
Nacgoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) e OCDE
(Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico)
passaram a investir na coleta e divulgacdo de estatisticas e
indicadores educacionais em ambito internacional, em pro-
gramas como o World Education Indicators (WEI) e o Indicators
of National Education Systems (INES), produzindo relatérios que
se tornariam amplamente divulgados, como o Education at a
Glance, da OCDE. Essas organizacoes também passaram a pro-
mover avaliacoes em larga escala com participacao de diver-
sos sistemas educacionais, como, por exemplo, o Programme
for International Student Assessment (PISA) da OCDE e a série de
Estudos Regionais Comparativos desenvolvidos pelo Laborat4-
rio Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacao
(LLECE), ligado a Oficina Regional para América Latina e Caribe
(OREALC) da Unesco.

Essas e outras iniciativas tém sido aprimoradas em ter-
mos da qualidade de seus instrumentos e vém envolvendo
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um numero cada vez maior de paises com variados contextos
socioecondmicos e institucionais. A producdo e dissemina-
¢do de informacdes acerca de sistemas, processos e resulta-
dos educacionais de outros paises permitem que se amplie
a visdo das alternativas possiveis aos desafios enfrentados
no contexto nacional. Tem-se a oportunidade de aprender
ndo somente a respeito do desenho como da implementacdo
da politica, o que inclui as licoes extraidas do processo pelo
qual passou o outro pais.

Em se tratando de uma fonte tdo rica de dados, ndo é de
se estranhar que seja encontrada uma grande diversidade de
usos e apropriacoes das informacdes produzidas a partir de
avaliacOes e pesquisas educacionais internacionais, seja por
pesquisadores, por gestores educacionais, por politicos, pela
midia ou pelos proprios 6rgaos que produzem esses dados.
Assim como em diversas dreas, como a das avaliacOes em
larga escala em ambito nacional, hd um importante debate
acerca da adequacao desses usos e apropriacoes, bem como
de seu impacto para as politicas educacionais implementa-
das pelos governos locais.

A revista Estudos em Avaliagdo Educacional, neste nimero 68,
pretende contribuir para esse debate ao oferecer um con-
junto de textos que, além de apresentar posicOes distintas
acerca dos usos de avaliacOes e pesquisas educacionais, traz
uma série de artigos que ora realizam anadlises baseadas nos
dados produzidos por essas avaliacOes, ora analisam aspec-
tos relativos a propria avaliacao.

Procurou-se contemplar essas posicoes distintas de va-
rias formas, em especial, na escolha do artigo do professor
da University College London, Paul Morris, “Politica educacio-
nal, exames internacionais de desempenho e a busca da
escolarizacdo de classe mundial: uma andlise critica” para
abrir este nimero, assim como a op¢ao por encerra-lo com
uma entrevista com Andreas Schleicher, diretor de Educacao
da OCDE.

Em seu artigo, Paul Morris faz uma andlise critica do uso
das avaliacOes internacionais para o aconselhamento ou re-
comendacdo da adocdo de politicas educacionais especificas.
Em sua andlise, o autor discute como essa forma aplicada de
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educacdo comparada opera, sua racionalidade e os papéis de
atores politicos e dos proprios responsdveis por essas avalia-
coes nesse contexto.

Na sequéncia, Maria de Lourdes Haywanon Santos Arau-
jo e Robinson Moreira Tenério seguem na andlise dos usos
de avaliacOes internacionais, trazendo uma discussao acerca
da utilizacdo dos resultados do PISA no contexto educacional
brasileiro. Além de elaborar um panorama das pesquisas so-
bre o PISA no Brasil, os autores propoem uma andlise basea-
da em categorias de uso dos resultados da avaliacdo no pais,
com suas possibilidades e dificuldades.

A partir desse ponto, é apresentado um conjunto de trés
estudos que fazem uso dos dados que compoem as bases do
PISA para analisar questdes relativas a indisciplina escolar
e as oportunidades de aprender matemadtica — assuntos de
extrema relevancia para a realidade educacional brasileira.

Luciano Campos da Silva e Daniel Abud Seabra Matos
analisam os fatores intra e extraescolares associados a in-
disciplina escolar por meio dos dados do PISA 2012. Eles
questionam a tese de que a indisciplina estaria relacionada a
origem social dos estudantes a partir de seus resultados, pois
varidveis relativas ao nivel socioecondmico, por exemplo,
ndo se mostraram associadas a indisciplina, enquanto que
a proporc¢ao de repetentes na escola se destacou como fator
com maior associacdo ao fenémeno.

No tema das oportunidades de aprendizagem, defini-
das como a exposicao dos estudantes a uma determinada
drea do conhecimento na escola, Jodo Galvao Bacchetto e
Wallace Nascimento Pinto Junior relacionam os indices cria-
dos para estimar esses aspectos a partir dos dados do PISA 2012
com o desempenho dos estudantes de um grupo de paises
(Argentina, Brasil, Coreia do Sul, Espanha, Estados Unidos,
Finlandia e Portugal) no teste de matemadtica. O estudo en-
contra evidéncias — ainda que fracas para o terceiro indice
- de que a exposicdo a tarefas e conceitos matemdticos em
sala de aula estaria associada ao desempenho dos estudantes
nesses paises.

Seguindo nesse tema, Paula Louzano e Ariane Faria dos
Santos, também a partir dos dados do PISA 2012, analisam a
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oportunidade de aprendizagem em matemadtica de alunos de
diferentes niveis socioeconémicos no Brasil, Chile e Estados
Unidos. Na comparacdo entre os paises, as autoras identifi-
cam que os alunos brasileiros tém menor probabilidade de
serem expostos aos conteudos curriculares do que seus cole-
gas chilenos e norte-americanos, destacando-se, ainda, uma
grande desigualdade nas oportunidades de aprendizagem
em matemadtica entre ricos e pobres no pais.

A drea de ciéncias nas avaliacOes internacionais, por sua
vez, é abordada com focos distintos em trés artigos deste
numero da revista.

O primeiro deles foca no conceito de letramento cienti-
fico previsto na base avaliativa do PISA 2015. Andrea Mara
Vieira desenvolve uma andlise desse conceito em compa-
racdo com a forma como é concebido por especialistas no
tema, em busca de acordes e dissonancias entre esses con-
ceitos. Nessa andlise, a autora identifica menos acordes e
mais dissonancias entre o conceito académico e o conceito
do PISA 2015, e propde uma reflexdo sobre a validade e rele-
vancia do PISA como instrumento de avaliagao.

No segundo artigo voltado para a drea de ciéncias, Lenice
Medeiros, Alexandre Jaloto e André Vitor Fernandes dos Santos
trazem uma discussdo acerca dos aspectos pedagdgicos dessa
drea nas avaliacOes internacionais, em especial, na ultima
edicao do PISA e no Terceiro Estudo Regional Comparativo e
Explicativo (TERCE). A andlise envolve questdes conceituais
e procedimentais mais gerais, mas também aspectos referen-
tes aos usos dos dados dessas avaliacoes de ciéncias para a
formulacdo de politicas educacionais especificas do contexto
brasileiro, como a Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
e o Plano Nacional de Educacao (PNE).

Andriele Ferreira Muri, Tufi Machado Soares e Alicia
Bonamino, por sua vez, voltam a atencao para o instrumento
utilizado na avaliacao de ciéncias do PISA, no terceiro artigo
sobre o tema. Eles buscam identificar se itens aplicados nes-
sa avaliacdo apresentariam efeitos diferenciados para paises
distintos, no caso, Brasil e Japdo, e analisar os fatores que
explicariam essas diferencas. Foi encontrado funcionamen-
to diferencial em todas as covaridveis elegidas, embora nem
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sempre tenha privilegiado o mesmo pais: observam-se dreas
de aplicacdo dos itens ora mais ficeis para o Brasil, ora para
o0 Japao.

Embora de menor abrangéncia geogrdfica e com menos
edi¢coes que o exame internacional mais abordado, o PISA, as
avaliacoes promovidas pelo LLECE, ligado a Unesco, sdo de
grande relevancia para os sistemas educacionais da América
Latina e o Caribe. Em seu artigo, Sueli Ribeiro Comar analisa
a concepcdo de avaliacdo adotada pelo LLECE em seus trés
estudos regionais comparativos realizados em 1997, 2007
e 2014, sinalizando para orientacoes convergentes entre as
avaliagoes promovidas pelo LLECE e pela avaliacdo em larga
escala realizada no Brasil.

A avaliacdo do ensino superior em perspectiva interna-
cional também ¢é retratada nesta edi¢do. Kyria Rebeca Finardi
e Felipe Furtado Guimardes discutem a relacdo entre a ava-
liacdo da pos-graduacdo e a internacionalizacdo do ensino
superior brasileiro. Eles concluem que os critérios de avalia-
¢do incluidos nos rankings internacionais ndo sdo capazes de
capturar a realidade no Brasil e que a lingua inglesa tem um
papel determinante no resultado das avaliacGes das institui-
¢Oes nesse processo.

E, para finalizar a edicdo que iniciou com uma andlise
critica acerca de usos das avaliacOes e pesquisas internacio-
nais, Gabriela Miranda Moriconi e Adriana Bauer realizam
uma entrevista com Andreas Schleicher, Diretor de Educa-
cao e Assessor Especial em Politica Educacional da Secretaria
Geral da OCDE, um dos principais responsdveis pela avalia-
¢do educacional internacional de maior relevancia na atuali-
dade, o PISA. Na entrevista, sdo discutidos o papel da OCDE
e, em especial, do PISA, no contexto internacional, sua rela-
¢do com atores da comunidade educacional, bem como os
impactos de sua atuacdo. A entrevista aborda, ainda, aspec-
tos relativos a participacdo do Brasil em iniciativas da OCDE.

Boa leitura!

Comité Editorial
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POLITICA EDUCACIONAL,
EXAMES INTERNACIONAIS
DE DESEMPENHO

E A BUSCA DA
ESCOLARIZACAO DE
CLASSE MUNDIAL:

UMA ANALISE CRITICA

PAUL MORRIS
TRADUCAO: Fernando Effori de Mello
REVISAO TECNICA: Adriana Bauer

RESUMO
As politicas educacionais no mundo todo estdo cada vez mais
dirigidas por um desejo de emular as “melhores prdticas” de paises
que tém bom resultado em exames internacionais de desempenho
de alunos, tais como o Programme for International Student
Assessment (PISA) e o Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS). Este artigo traz uma andlise critica de como
essa forma aplicada de educa¢do comparada opera, a légica e os
* Do original: “Education policy.  pressupostos nos quais ela se baseia, e os atores essenciais envolvidos.

cross-national tests of pupil
achievement, and the pursuit of world

class schooling: A critical analysis”.  PALAVRAS-CHAVE PISA « TIMMS * AVALIACAO EM LARGA ESCALA -
publicado em 2016 pelo UCL Institute i
of Education Press. POLITICAS EDUCACIONAIS.
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EDUCATION POLICY, CROSS-NATIONAL TESTS OF
PUPIL ACHIEVEMENT, AND THE PURSUIT OF WORLD
CLASS SCHOOLING: A CRITICAL ANALYSIS

ABSTRACT

Educational policy around the world is increasingly driven by a desire to emulate
the “best practices” of nations that have performed well on cross national tests of
pupil achievement such as Programme for International Student Assessment (PISA)
and Trends in International Mathematics and Science Study (TIMMS). This article
provides a critical analysis of how this applied form of comparative education
operates; the logic and assumptions on which it is based and the key actors involved.

KEYWORDS PISA + TIMMS - LARGE-SCALE ASSESSMENT < EDUCATIONAL
POLICIES.

POLITICA EDUCACIONAL, TESTS INTERNACIONALES DE
DESEMPENO Y LA BUSQUEDA DE LA ESCOLARIZACION
DE CLASE MUNDIAL: UN ANALISIS CRITICO

RESUMEN

Las politicas educacionales entodo el mundo estdn cada vezmds dirigidas por un deseo
de emular las “mejores prdcticas” de paises que obtienen buenos resultados en tests
internacionales de desempefio de alumnos, como el Programme for International
Student Assessment (PISA) y Trends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS). Este articulo contiene un andlisis critico de como opera esa forma
aplicada de educacion comparada, la logica y los presupuestos en los que se basa, y
los actores esenciales implicados.

PALABRAS CLAVE PISA « TIMMS « EVALUACION EN GRAN ESCALA « POLITICAS
EDUCACIONALES.
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Em 1817, Jullien de Paris imaginou o novo campo da edu-
cacdo comparada como uma “ciéncia” que coletaria dados
de diversos paises e forneceria evidéncias sobre as melhores
prdticas e o que funciona. Como observa Cowen (2014), qua-
se dois séculos depois, sua visdo se realizou parcialmente,
de formas que trazem a mente o ditado “cuidado com o que
vocé deseja”.

Nos ultimos 30 anos, a formulacdo de politicas edu-
cacionais dentro dos Estados-nagdes vem cada vez mais se
moldando com referéncia ndo ao cendrio doméstico de um
pais, mas ao que tem sido variadamente descrito como “pa-
noramas de politicas globais” (CARNEY, 2012) ou ‘imagindrio
global” (RIZVI; LINGARD, 2010), no qual os paises buscam
tomar emprestadas caracteristicas dos “sistemas educa-
cionais de classe internacional”. Essa abordagem é aguda-
mente evidente na formulacdo de politicas educacionais na
Inglaterra, muito mais do que na Escécia, Pais de Gales e
Irlanda do Norte.

No centro dessa empreitada, estdo uma série de tes-
tes internacionais de desempenho de alunos, tais como o
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Programme for International Student Assessment (PISA),
o Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS), o Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS) e o Programme for the International Assessment of
Adult Competencies (PIACC), oferecidos por agéncias inter-
nacionais como a Organisation for Econonomic Co-operation
and Development (OECD) e a United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (Unesco) (Figura 1).

FIGURA 1 - Os principais exemplos

[ PISA ][ Programme for International Student Assessment

[ TIMSS ] [ Trends in International Mathematics and Science Study

[ PIAAC ][ Program for the International Assessment of Adult Competencies

[ PIRLS ] [ Progress in International Reading Literacy Study ]

[ AHELO ] [ Assessment of Higher Education Learning Outcomes

Fonte: Elaboracdo do autor.

O desempenho nesses testes — juntamente com um con-
sequente principio de “inveja” de PISA em paises com baixo
desempenho e, presumivelmente, “éxtase” de PISA naqueles
com alto desempenho - tem emergido como uma poderosa
fonte de governanca que agora serve para definir a necessi-
dade de reformas educacionais, os meios de alcancd-las, e
seus fins. Em 2012, Michael Gove, entdo Secretdrio da Educa-
¢do, explicou a importancia de tais exames:

Nenhum pais que leva a sério a garantia de que suas crian-
cas desfrutem de educacao pode se dar ao luxo de igno-
rar o PISA e os estudos McKinsey. Fazer isso pode ser t&o
tolo quanto desprezar o que os testes clinicos de contro-
le nos dizem na medicina. Significa se opor as melhores
evidéncias que temos sobre o que funciona.. NOsso re-
cém-publicado Schools White Paper foi deliberadamente
elaborado para reunir, ou melhor, se apossar, sem pudores,
das politicas que funcionaram em outros paises com alto
desempenho.! (GOVE, 2012a)

1 Todas as citacdes estdo originalmente
em inglés e foram traduzidas por

Fernando Effori de Mello.

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342 maio/ago 2017 305



306

Essa forma contemporanea de empréstimo de politicas
tem, até o momento, envolvido basicamente a participa-
¢ao voluntdria dos paises mais ricos em tais empréstimos.
Mas agora estd entrando nos paises em desenvolvimento, a
medida que a OECD promove seu programa PISA pelo De-
senvolvimento, que visa a ser usado como métrica para men-
surar o desempenho dos paises e distribuir fundos de ajuda
e desenvolvimento. Assim, vemo-nos diante da perspecti-
va de a ajuda ficar atrelada ao desempenho em exames do
tipo PISA.

Desse modo, enquanto, nos séculos anteriores, missiond-
rios cristdos seguiam na trilha dos militares para promover
sua marca de educacdo pelos impérios coloniais europeus,
hoje encaramos a perspectiva de o ocidente exportar sua vi-
sdo de escolarizac¢dao ao redor do mundo, através dos auspi-
cios de exames internacionais apoiados pelos missiondrios e
seguidores modernos de nosso tempo: os think tanks e empre-
sas multinacionais especializados em identificar e entregar
“o que funciona”.

Consequentemente, a vertente aplicada de educacgdo
comparada é hoje uma combinacdo de ensino a distancia e
atividades extramuros. Estd aberta a todas as pessoas com
acesso a internet, e ocorre principalmente fora das universi-
dades. Como comentam Névoa e Yariv-Mashal (2003), o cam-
po mudou, passando da busca de compreender e comparar
0 outro a busca de medir o outro. Sua funcao agora pare-
ce focar-se em oferecer “comparacfes competitivas” ou na
“defesa da comparacao” direcionada para a tarefa de vencer
competicoes e concursos imagindrios, tais como a “guerra
pelo talento”, a “corrida da educacao” e a “corrida das ha-
bilidades”. Isso se presta a manchetes prontas para a midia,
como ilustrado pelas citacoes na Figura 2.
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FIGURA 2 - Manchetes

Pesquisas revelam que a leitura dos alunos no GCSE estia em desvantagem,
comparada a de alunos de Xangai, Coreia e Finlindia

(DEPARTMENT FOR EDUCATION - DFE, 26 abr. 2012)

Alunos britanicos de classe-média séio piores em matematica dos que

os filhos de faxineiros de Xangai
(DAILY MALIL, 17 fev. 2014)

Escolas da Gra-Bretanha precisam de uma li¢io chinesa
Ministra da Educacao Elizabeth Truss visita Xangai

(TELEGRAPH, 04 mar. 2014)

Fonte: Elabora¢do do autor.

E esses sentimentos se espelham nas declaracoes de al-
guns politicos, como as mostradas a seguir (grifos nossos):

[..] o “método de Xangai” deveria ser trazido para melho-
rar as escolas da Gra-Bretanha, e n&o se deveriam criar
desculpas para ficar para tras dos niveis do “Oriente”.
(GRAHAM, 2014)

Os dados do PISA deveriam acender um alerta em nossas
ambicdes de classe internacional, e nos levar a vencer a
corrida espacial da educacdo. (GOVE, 2010a)

Entretanto, ndo se trata de um exercicio totalmente re-
térico; como vemos na Inglaterra, o governo atualmente estd
promovendo pedagogias e curriculos baseados na imitacdo
das abordagens “chinesa” e “singapuriana” de ensino. Nick
Gibb, atual Ministro das Escolas, afirmou que a importacao
dos métodos chineses de ensino de matemadtica é “a melhor
coisa que o Departamento de Educacdo fez” (PARRY, 2015).

Embora a midia e os politicos tenham abracado as “evi-
déncias” fornecidas por esses exames, a matéria-prima a
partir da qual desenvolvem seus discursos é oferecida pe-
los fornecedores contemporaneos de educacdo comparada.
Como Grey (2015) argumenta, as mensagens desse grupo sao
hoje explicitamente ajustadas e embaladas de uma maneira
concebida para uso instantaneo na midia. Na Inglaterra, a
cobertura pela midia dos resultados trienais do PISA, bem
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como o recente programa da BBC, intitulado “Nossas crian-
cas sdo duronas o bastante?”, sdo ilustrativos. Em segundo
lugar, parafraseando Keynes (1936, p. 383-4),
[..] homens praticos, que se creem imunes a qualquer in-
fluéncia intelectual, geralmente sdo escravos de algum aca-
démico. Os lideres loucos, que ouvem vozes vindas do ar,
destilam sua exaltacdo de algum mau escritor académico.

Os “(maus) escritores académicos” da educag¢do compa-
rada contemporanea, que abastecem essa empreitada, en-
globam o influente grupo de empresas multinacionais, think
tanks de politicas, consultores e agéncias globais que surgi-
ram nos ultimos 30 anos. Eles tém, como propésito bdsico e
comumn, a andlise de exames internacionais de desempenho
de alunos para identificar “melhores prdticas” em sistemas
com alto desempenho, bem como defender sua adogdo em
paises/sistemas com desempenho fraco.

A propria OECD uniu-se a suas fileiras desde que passou
da apresentacdo de dados ao intenso envolvimento na defe-
sa de politicas. Doravante, me referirei a esse grupo como
o “aglomerado”, e os titulos de suas publicacdes (Figura 3)
claramente demonstram sua funcdo, a qual é conduzida por
uma ideologia de utilidade e pragmatismo.
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/The Efficiency Index: \

Which education
systems deliver best
value for money?
GEMS (DOLTON;
MARCENARO-

GUTIERREZ; STILL,

FIGURA 3 - Titulos de publica¢cdes

2014)

k /
<

Catching up: Learning

from the best school

systems in East Asia
Grattan Institute
(JENSEN et al., 2012)

/ Oceans of Innovation:\

the Atlantic, the Pacific,
global leadership and

How the World’s Most
Improved School
Systems Keep Getting
Better
McKinsey (MOURSHED;
CHIJIOKE; BARBER,

2010)

-

Capturing the
Leadership Premium:
How the world’s top
school systems are
building leadership
capacity for the future

N

Lessons from PISA for
Japan: Strong
performers and

successful reformers in

education
(OECD, 2012)

Lessons from PISA
2012 for the United
States: Strong
performers and

successful reformers

N

the future of education McKinsey (BARBER; in education
IPPR (BARBER; WHELAN; CLARK, (OECD, 2013b)
DONNELLY; RIZVI, 2010)

L AN J\

)

@

What we learn
from the PISA

2012 Results
(SCHLEICHER,
2013)

<o
@

Standing on
the Shoulders
of Giants: An
American
agenda for
education
reform
(TUCKER,
2011)

Fonte: Elaboracdo do autor.

A influéncia do aglomerado na elaboracao contempora-
nea de politicas é poderosa e onipresente. Como explicou
Michael Gove (2012a):

Os dois homens mais importantes da educacdo inglesa

sdo Andreas Schleicher [Diretor da secdo de educacado

da OECD] e Michael Barber [ex-membro do Institute of

Education (IOE) e do Instituto McKinsey, e atualmente

membro da Pearson].

Agora, as fontes de evidéncias mais citadas em docu-
mentos de politica educacional em todo o mundo sdo os
relatérios publicados pelo Instituto McKinsey. A influén-
cia do aglomerado na Inglaterra é evidente no 2010 White
Paper on Education (UNITED KINGDOM, 2010), que se ba-
seou em evidéncias dos Relatérios McKinsey, no think tank
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Policy Exchange, e na OECD para justificar a criacdo de mul-
tiplos caminhos para a docéncia e a expansao de academias
e escolas livres.

Na perspectiva dos formuladores de politicas, o trabalho
do aglomerado pode ser descrito como “evidéncia” indepen-
dente, objetiva e ndo ideoldgica, e obtém sua legitimidade
de trés fontes: a expertise ou credenciais dos especialistas;
as referéncias a situacdo “global”; e o casamento de princi-
pios da ciéncia e da mensuragdo da maneira imaginada por
Jullien. Os formuladores de politicas sdo abastecidos de “es-
térias de politicas” claras e diretas (STONE, 1989). Especifi-
camente, o uso de tabelas classificatérias permite a entrega
de uma narrativa simples de vencedores e perdedores. As
condicoes prevalentes nos paises com desempenho fraco po-
dem ser rapidamente transformadas em uma crise, e mode-
los do exterior oferecem uma fonte instantanea de politicas
solucionadoras.

Entretanto, o problema central dessa empreitada, como
notam Gillis, Polesel e Wu (2015), é que ela ndo explica cau-
salidade. Consequentemente, as afirmacdes relativas a me-
lIhores prdticas e ao que funciona sao — no melhor dos casos
- conjecturas, hipéteses e especulacoes derivadas de corre-
lagoes, elaboradas para favorecer uma agenda politica. Esse
ensaio foi concebido para defender uma direcdo alternativa
em politica educacional. Meu foco aqui é explicar e analisar
como essa forma contemporanea de educacdo comparada
aplicada opera. Argumento que o que tem surgido é uma
forma de educacdo comparada fraca em explicacOes, mas
que tem desenvolvido uma expertise poderosa na arte da de-
fesa e da persuasdo e na construcdo de “estérias de politicas”.
Como descrevem Névoa e Yariv-Mashal (2003, p. 425):

O problema é gue o termo comparacao estd sendo utiliza-

do principalmente como uma bandeira de conveniéncia [...]

o resultado é uma “comparacédo fraca”, carente de quais-

quer fundamentos tedricos ou metodoldgicos solidos.

No que se segue, analisarei como o aglomerado opera,

identificando a 16gica em que ele se baseia e os pressupostos
inerentes a essa légica. Minha preocupagdo ndo é, portanto,
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com a precisdo ou o valor dos exames em si, ou se a reforma
é necessdria — essa tarefa é eficazmente tratada por outros,
como Biesta (2010) e Alexander (2010).

Antes de prosseguir, convém ressaltar trés questoes cri-
ticas de natureza mais técnica. Primeiro, como observam
Moss e Goldstein (2014), os exames comparam sistemas com
populacoes de alunos muito diferentes. Por exemplo, compa-
ram paises em que as escolas convencionais incluem alunos
com necessidades especiais com aqueles que ndo os incluem,
comparam sistemas que incluem e excluem os filhos de tra-
balhadores imigrantes, e, desde a introducdo de Xangai, em
2012, comparam alunos de cidades com os de paises inteiros.

Em segundo lugar, eles também pressupoem um nivel
comum de motivacdo em relacdo aos exames. As pontuacgoes
dos alunos macedonios no TIMSS declinaram rapidamente
depois que eles perceberam que os exames ndo afetavam seu
progresso. Contrariamente, comentadores relatam alunos
sul-coreanos sendo preparados para os exames e marchando
para o centro de exames cantando o hino nacional, depois de
serem informados que estavam representando seu pais no
equivalente educacional dos Jogos Olimpicos.

Em terceiro, as extrapolacoes de varios relatérios no que
tange ao impacto de varidveis selecionadas, como autono-
mia das escolas, frequentemente parecem basear-se em da-
dos derivados de um conjunto bastante limitado de itens de
questiondrio.

Reconheco que o PISA, o TIMSS e outros similares tém
identificado fraquezas genuinas em sistemas escolares e
tém frequentemente fornecido aos governos uma poderosa
fonte de legitimidade para reformas educacionais rdpidas. A
Alemanha é frequentemente citada como exemplo de pais
que introduziu reformas em seguida a um choque em rela-
¢ao aos resultados do PISA em 2003. Deve-se, contudo, notar
que as reformas introduzidas foram de longa duracdo e ndo
trataram dos problemas estruturais identificados como sen-
do as fontes do baixo desempenho nos exames.

Os dados fornecidos pelo PISA sobre diferencas dentro
dos sistemas escolares também sdo valiosos, e tém ressaltado
a influéncia de fatores socioecondémicos, de género, selecio
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e etnia nos resultados dos alunos. Entretanto, esses dados
raramente chegam as manchetes e, tampouco, na Inglaterra,
influenciam politicas.

Inversamente, a crescente tendéncia na Inglaterra de
ver a educacdo pelo prisma do PISA tem servido para rede-
finir os propdsitos da escolarizacdo e tem contribuido para
um grave estreitamento do curriculo oferecido aos alunos.
Além disso, em todo o mundo, e especialmente no Oriente
Médio, a busca por melhores pontuacdes no PISA/TIMSS re-
sultou em programas massivos de reforma, frequentemente
sem impacto nos resultados de aprendizado dos alunos, e
garantiu a dependéncia dos sistemas locais em relacdo a um
aglomerado de empresas educacionais internacionais.

Assim, como observa Mustafa (2015), a partir de 2000,
o Instituto McKinsey foi contratado em Bahrein para imple-
mentar um programa massivo de reformas do sistema escolar.
O principal indicador de desempenho acordado foi que a pon-
tuacdo do pais no TIMSS deveria melhorar em dez anos. Na
verdade, globalmente, sua pontuacdo declinou, e o Instituto
McKinsey agora tem sido contratado para retificar a situagao.

Um relatério de 2015 para o World Innovation Summit
for Education (WISE) revisou as reformas educacionais em
trés outros paises do Golfo, elaboradas para promover habili-
dades do século XXI e criar economias do conhecimento; suas
principais passagens (com grifos nossos) sdo as seguintes:

Durante a ultima década e meia, paises-chave do Golfo [...]
tém investido consideraveis recursos em educacao. Movi-
dos por um desejo de melhor preparar suas economias e
sociedades para um mundo cada vez mais globalizado e
competitivo [...] E, apesar da disponibilidade de amplos
recursos financeiros e assessoramento especializado em
politicas e gerenciamento, a maioria dos revisores inde-
pendentes concluiu que os resultados reais ficaram aquém
das expectativas iniciais.

[..] @ maioria desses resultados, se ndo todos, decorrem

de uma Uunica resposta de fundo as reformas que estdo

sendo introduzidas: resisténcia as mudancas. (ALFADALA,

2015, p. 4, 7)
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Esses excertos identificam o problema e sua fonte. Resu-
mindo, o fracasso nao foi fruto de seus inspirados planos, mas
sim da “resisténcia” de diretores, professores, pais e alunos.

Assim, antes de prosseguir, é necessdrio colocar essa
abordagem contemporanea a educagao comparada aplicada
em um contexto mais amplo, e resumir o que é promovido.
Sua emergéncia como poderosa influéncia sobre a formula-
¢ao de politicas nacionais em todo o mundo estd fortemente
interligada a quatro mudancas mais amplas.

Primeiro, a mudanca para a “mensuracdo do outro” faz
parte da — e tem contribuido significativamente para — pre-
valéncia global de um movimento de reforma, dentro das
politicas publicas em geral, e das politicas educacionais es-
pecificamente, que enfatiza os beneficios da privatizagdo, da
competicdo e o papel dos mercados. Sahlberg (2015) descre-
ve isso como um modelo anglo-saxdo e identifica seus cinco
tragos principais na Figura 4.

FIGURA 4 - O que é promovido

A “padronizagdo” da educagao ) A elevagao de matérias centrais, como )
para se concentrar nos alfabetizagdo e numeramento, que sdo mais
resultados de exames, com uma adequadas a medigdo por pesquisas de
tentativa de reduzir custos. avaliagdo global como o PISA.
A J J
N [ N\
Uma busca por formas de baixo Modelos de gerenciamento corporativo que
risco de atingir os objetivos de incluem o conceito de competicéo e
aprendizado. privatizacéo.
- AN J
Responsabilizagdo baseada em exames e sistemas de
inspecéao estreitamente ligados a vigilancia de professores.

Fonte: Elaboracdo do autor a partir de Sahlberg (2015).

Embora seja comum referir-se a isso como um mode-
lo neoliberal, ele talvez possa, como argumenta Ebenstein
(2015), ser melhor rotulado como um modelo “neoliber-
tarista”, especialmente no campo da educacdo, o qual era
visto pela maioria dos economistas da tradicao liberal cldssi-
ca como uma drea de responsabilidade do Estado.

O processo de realizar exames e construir tabelas classi-
ficatérias de vencedores e perdedores encaixa-se facilmente
naquilo a que Hall e O’Shea (2013) se referem como sendo
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um “neoliberalismo do senso comum”: um processo norma-
lizado pela predominancia na cultura popular (especialmen-
te a televisao) de entretenimento que envolve competicoes
criadas para selecionar vencedores e perdedores em tudo,
desde a preparacdo de bolos até o canto.

Uma segunda mudanca é que o processo de formulacio de
politicas em educacdo tem se tornado ele proprio cada vez mais
privatizado e, na Inglaterra, dissociado tanto da academia quanto
do setor publico. Os que defendem reformas estao agora direta e
pesadamente envolvidos no processo de formulacdo de politicas,
essencialmente como fornecedores de “pesquisas baseadas em
evidéncias” independentes, que servem para definir tanto a na-
tureza dos problemas das politicas quanto suas solucoes.

Como comenta Davies (2011, p. 346), “eles sdo politica-
mente subservientes, mas epistemologicamente autoritd-
rios”. O papel cada vez mais influente do aglomerado tem
sido grandemente facilitado na Inglaterra pela diminuicdo
do papel do setor publico e pelo consequente esvaziamento
da expertise professional no servico publico, o qual anterior-
mente desempenhava esse papel.

Em terceiro lugar, muitos dos membros mais influen-
tes do aglomerado beneficiam-se diretamente das reformas
que defendem, na condicdo de fornecedores dos produtos
e servicos necessdrios a sua implementacdo. Assim, a Pear-
son é a maior fornecedora mundial de servicos educacionais,
e o Instituto McKinsey tem sido contratado, especialmente
em todo o Oriente Médio, para planejar, avaliar e realizar
reformas educacionais. Seu trabalho estd ligado a uma gran-
de rede de empresas privadas terceirizadas para realizar as
reformas. Por exemplo, em muitos Estados do Golfo, o Ins-
tituto McKinsey revisou o sistema educacional, recomendou
um exercicio massivo de reformas, e foi contratado para
realizd-las e avalid-las. A empreitada foi executada através
da contratacdo de uma série de empresas, tais como a Nord
Anglia, a Pearson e a Capita.

Finalmente, como jd foi observado, o aglomerado abraca
fortemente e sua autoridade deriva parcialmente dos prin-
cipios da ciéncia, genericamente, e do gerencialismo, mais
especificamente, especialmente com relacdo a centralidade

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342, maio/ago. 2017



dos dados e da mensuracdo como fonte tanto de governanca
quanto de legitimidade.

Assim, o lema interno do Instituto McKinsey é “tudo
pode ser medido, e o que é medido é gerenciado”, e Andreas
Schleicher frequentemente termina suas apresentacoes com
o borddo: “Lembre-se, sem dados, vocé é apenas mais uma
pessoa com uma opinido.” Uma interpretacdo alternativa
dessas mdximas serd fornecida mais adiante.

Esse posicionamento cientifico do trabalho do aglome-
rado é parte de um impulso mais amplo de posicionar a ela-
boracdo de politicas como um exercicio tecnocrdtico, a ser
realizado por uma turma de elite de especialistas imunes
a influéncia da politica e da ideologia. Como observa Dale
(2015), o resultado é uma forma de educacao comparada que
serve como produtora de “expertise”, e ndo de explicacoes.

Identifiquei as muitas alegacdes individuais que tém
sido apresentadas para explicar por que alguns paises tém
bom desempenho (ver a Tabela 1). Todas essas afirmacoes fo-
ram inferidas a partir de dados internacionais sobre os niveis
de sucesso académico dos alunos.

TABELA 1 - Explica¢cdes para o alto desempenho

. Métodos de ensino Tutoria extraescola

. Autonomia de escolas

. Qualidade/salério dos professores
Formacao/qualificacéo dos professores
Curriculo nacional

Métodos de avaliacdo/monitoramento
Livros didaticos

Lideranca da escola/sistema

Objetivo comum de escolarizacdo

Status elevado para a docéncia
Valores/cultura confucionista/asiatica
Expectativas/envolvimento dos pais
Preocupacdes com instrumentalismo/carreira
Sistema de exames competitivo/pressdo
Expectativas académicas elevadas

Dever de casa
Controle central

Tempo de estudo

Fonte: Elaboracdo do autor.

Estd claro que tais explicacoes fornecem a base das afir-
macoes normativas sobre o que aqueles com desempenho
fraco devem fazer para subir nas tabelas classificatérias. O
mero numero e variedade dessas afirmacoes separadas sobre
“o que funciona” oferecem uma base inicial para o ceticis-
mo, bem como o fato de que, para muitas dessas explicacdes,
a afirmacao é bipolar ou contraditéria.

Assim, com relacdo a pedagogia, o Ministro das Escolas da
Inglaterra insistiu, em 2012, que o sucesso de Hong Kong se
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devia a prevaléncia de pedagogias diddticas centradas no pro-
fessor. Em um contraste marcante, o governo de Hong Kong
explicou o alto nivel de desempenho de seus alunos atribuindo-
-0 a recentes reformas na educacdo, as quais promoveram pe-
dagogias progressistas e construtivistas associadas ao ocidente.

De forma semelhante, o Instituto McKinsey explicou,
em 2007, que uma maior autonomia das escolas ndo tinha
efeito sobre os elevados niveis de desempenho dos alunos
e declarou que o sucesso de Singapura estava associado aos
altos niveis de centralizacdo do pais (BARBER; MOURSHED,
2007). Em seguida, em 2010, o Instituto McKinsey inverteu
sua opinido e argumentou que a autonomia das escolas real-
mente melhorava o desempenho (MOURSHED; CHIJIOKE;
BARBER, 2010).

Além disso, muitas dessas afirmacdes — como a de que
bons professores produzem altos niveis de desempenho de
alunos ou a de que bons sistemas possuem bons lideres — sdo
afirmacoes analiticas autoevidentes, e ndo afirmacgoes empi-
ricas (ou seja, elas estdo necessariamente conectadas — o bom
ensino é largamente definido por seu impacto nos resulta-
dos de aprendizado dos alunos). Portanto, é dificil construir
uma hipétese nula a partir das afirmacdes de que “sistemas
bem-sucedidos possuem boa lideranca ou bons professores”.

As bases sociopoliticas e seletivas dessas afirmacdes
também sdo reforcadas por duas tendéncias. Primeiramen-
te, como observa Elliott (2014), as sociedades do Leste Asidti-
co com elevado desempenho tendem a explicar seu sucesso
referindo-se a fatores da lista do lado direito da Tabela 1,
que sdo, em sua totalidade, influéncias externas ao contex-
to das escolas ou da politica educacional. Em contraste, o
aglomerado e os formuladores de politica ocidentais tendem
a atribuir o sucesso daqueles com elevado desempenho aos
fatores internos a escola listados no lado esquerdo.

Em segundo lugar, como observam Waldow, Takayama
e Sung, (2014), os paises tendem a ser seletivos na escolha de
sociedades-referéncia que espelhem seus valores predominan-
tes. Assim, os formuladores de politica alemdes enxergam a es-
colarizacao do Leste Asidtico como uma distopia educacional
(seus altos resultados meramente confirmam a prevaléncia
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de rotinas puxadas, pressdo sobre os alunos, infelicidade dos
alunos e excesso de exames), enquanto a escolarizacao na Es-
candindvia € retratada como uma utopia educacional.

J4 os formuladores de politica da Inglaterra parecem re-
tratar seu préprio pais como uma distopia, enquanto o Leste
Asidtico - especialmente Singapura, Hong Kong e Xangai -
agora serve como a visdo atual da utopia educacional. As pe-
regrinacoes a essas “edu-utopias” pelos politicos britanicos,
a fim de encontrar a fonte do sucesso, resultaram em insights
como o de Michael Gove (2010b): “Quem dera tivéssemos
uma revolucdo cultural igual a que eles fizeram na China”,
e a observacdo de Jim Knight (apud KNAPTON, 2009) de que
as escolas inglesas deveriam ensinar valores confucionistas.

Em terceiro lugar, muitos dos paises/sistemas do Leste
Asidtico com alto desempenho, especialmente Hong Kong
e Coreia do Sul, ndo encaram essencialmente seu alto de-
sempenho em exames como o PISA como evidéncia de su-
cesso. Antes, encaram-no como evidéncia de suas fraquezas
- énfase em provas, exames e rotinas puxadas —, justamente
as caracteristicas que eles estdo tentando reduzir por meio
de amplos programas de reforma. Eles estdo especialmente
preocupados com o fato de os dados do PISA também mos-
trarem que seus alunos tém niveis comparativamente baixos
de confianca e interesse em matemadtica e ciéncias.

Finalmente, a tendéncia de explicar o sucesso dos paises
com alto desempenho por iniciativas relativamente recentes
de reforma ignora o intervalo de tempo necessdrio para a
mudanca ocorrer e o fato de que os paises do Leste Asidtico
permaneceram no topo das tabelas classificatérias desde a
sua introducdo, no inicio da década de 1960.

Entretanto, essas observacoes apenas servem para destacar
a tendéncia nada surpreendente dos formuladores de politica
a ver tais dados comparativos sobre o desempenho de alunos
COmo um recurso conveniente, que serve a um papel essencial-
mente simbolico no teatro da politica, e oferece uma fonte mas-
siva de evidéncias, dentre as quais eles podem cacar correlacoes
para legitimar suas préprias preferéncias ideolégicas.

De maior interesse, como jd observado acima, é o tra-
balho do aglomerado de especialistas que empregam os
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principios de estudos comparados para promover reformas,
identificar quem oferece escolarizacao de qualidade, especi-
ficar o que funciona e defender acGes de politicas especificas.
Eles fornecem a matéria prima em que a midia e os formula-
dores de politica se apoiam.

Seja para defender mais autonomia para as escolas, melho-
res liderancas, melhor ensino, reformas curriculares, formas de
ensino mais progressistas ou mais tradicionais, suas alegacoes se
baseiam em um conjunto de proposicoes inter-relacionadas que
estruturam as questoes em termos totalmente econdmicos, por
meio da afirmacdo de uma relacdo linear entre desempenho eco-
ndémico, competitividade na economia global do conhecimento,
e a qualidade da escolarizacdo e da educacao — conforme mensu-
rado por propostas de exames internacionais.

A OECD tem estado na dianteira da promocao dessa es-
trutura, e sua mensagem tem se tornado cada vez mais pres-
critiva, como ilustram os dois excertos abaixo:

Somente uma forca de trabalho bem treinada e altamen-

te adaptavel pode oferecer a capacidade de se ajustar a

mudancas estruturais e aproveitar novas oportunidades

de emprego criadas pelo progresso tecnoldgico. Alcan-
car isso acarretard, em muitos casos, um reexame, talvez
radical, do tratamento econdmico de recursos humanos

e da educacdo. (ORGANISATION FOR ECONONOMIC

CO-OPERATION AND DEVELOPMENT - OECD, 1993, p. 9)

A capacidade dos paises - tanto as economias mais avan-
cadas do mundo guanto aquelas que vivenciam um rapi-
do desenvolvimento - para competir na economia global
do conhecimento depende cada vez mais de conseguirem
atender ou ndo a crescente demanda por habilidades de
alto nivel. Isso, por sua vez, depende de melhorias signi-
ficativas na qualidade dos resultados escolares e de uma
distribuicdo mais equitativa das oportunidades de ensino.
(BARBER; MOURSHED, 2007, p. 6)

Um ex- e um atual ministro do Reino Unido ilustram

como isso pode se traduzir nas bases de uma clara ambicao
de politica, conforme as citacoes abaixo:
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Nossa ambi¢cdo nao deve ser alcangar a Alemanha e a
Polbnia, mas ultrapassa-las. Ndo apenas aprender com 0s
Tigres Asiaticos, mas supera-los - fazer melhor, com mais
inteligéncia, mais criatividade [...] Nossa ambicdo deve ser
superar a educacao do resto do mundo. (TRUSS, 2014)

Estamos vivendo em uma economia global veloz, e, para
0s egressos de nossas escolas continuarem competitivos
nesse mercado, precisamos nos certificar de que estamos
continuamente melhorando nosso sistema educacional.
[..] Ndo pedimos desculpa por nos assegurar de estar-
Mos sempre monitorando as melhores praticas em todo o
mundo. (GIBB apud WEALE, 2015)

Essa narrativa, que gira em torno de uma “corrida glo-
bal” pautada nas mensuracoes do PISA, é tio dominante que
desenvolveu as feicdes de uma ortodoxia evidente nos docu-
mentos de politicas orientadas para a educacdo em todo o
mundo. Entretanto, como observa Levin (1998, p. 132):

Ouvimos tanto sobre esta retdrica na atualidade, que ela

pode parecer autoevidente, mas os principais raciocinios

para mudancas em politicas educacionais ha 30 anos
eram muito diferentes, tendo muito mais a ver com a mo-

bilidade social e o bem-estar do individuo.

A base légica que fornece os alicerces para essa narrati-
va de politicas é mostrada na Figura 5 (MORRIS, 2015):

FIGURA 5 - A légica
A funcao da educagao é preparar individuos/paises para
competir na economia global do conhecimento.

O PISA oferece um indicador confiavel para medir a
qualidade do capital humano de um sistema.

Portanto, reformas devem se concentrar em melhorar os
resultados nas avaliag6es internacionais.

Isso requer a identificagdo (e transferéncia) "do que
funciona” / "melhores praticas" nos sistemas de
"alto desempenho”.

Fonte: Elaborag¢do do autor.
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Essa logica incorpora uma série de pressupostos ques-
tiondveis, o que demanda uma interrogacdo critica. Os qua-
tro pressupostos em que me concentrarei sdo mostrados na
Figura 6.

FIGURA 6 - Os pressupostos

1. O sucesso econémico dentro de um pais é primordialmente uma fungao da
escolarizagao, e o PISA oferece um indicador confiavel do estoque de capital
humano de um pais, e, portanto, da competitividade econémica futura.

. __

2. As causas do desempenho dos alunos residem, basicamente,
dentro do sistema educacional.
[ 3. As politicas sao validamente derivadas de evidéncias.

4. As causas do alto desempenho podem ser isoladas, e politicas
baseadas nessas causas podem ser transplantadas para um
contexto diferente.

Fonte: Elaboracao do autor.

Cada um desses pressupostos gerou um grande corpo de
literatura. Embora uma anadlise detalhada de cada pressupos-
to esteja além do escopo desta palestra, é possivel destacar
algumas questdes-chave associadas a eles.

O primeiro pressuposto repousa sobre uma interpreta-
¢do muito grosseira da teoria do capital humano, que assume
que uma renda mais alta resulta de maior produtividade e, con-
sequentemente, como observa minha assessora especial Esther
Morris, seu coroldrio é: ndo existe “riqueza nido merecida”.

Em 1976, Mark Blaug, do Instituto de Educacao, alertou
sobre os perigos de se exagerar a educa¢ao como insumo do
crescimento econdémico. Porém, sua mensagem foi ignorada,
conforme ilustrado nos exemplos a seguir:

Segundo uma estimativa, se todos os individuos com

15 anos de idade na regido da OECD alcancassem pelo

menos o nivel 2 na avaliacdo de matematica do PISA,

eles contribuiriam com mais de 200 trilhdes de ddlares
em producdo econdmica adicional ao longo de suas vidas

profissionais. (SCHLEICHER, 2014, p. 21)
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Uma hora de dever de casa pode ajudar a aumentar em
quatro pontos o resultado no PISA. (Noticia parafrasean-
do a OECD, 2010, p. 7)

Para os Estados Unidos, um aumento de 25 pontos no re-
sultado do PISA aumentard o PIB em $41 trilhdes. (Noticia
parafraseando HANUSHEK; WOESSMANN, 2010, p. 22-23)

Se Gana, o pais com a classificacdo mais baixa, alcancasse
habilidades basicas para todos os seus jovens de 15 anos,
0 pals aumentaria 38 vezes seu PIB atual ao longo da vida
dos jovens de hoje. (Noticia parafraseando HANUSHEK;
WOESSMANN, 2015, p. 10)

Essas afirmacoOes sdo simplistas, e um pressuposto de
proporc¢oes heroicas nesse estudo da OECD fornece subsidios
para sugerir que Gana nao deveria imediatamente desviar
todos os seus recursos para a melhoria de seus resultados
no PISA.

As previsoes sdo baseadas no pressuposto de que, no
futuro, os paises alcancardo a mesma taxa de crescimento
daqueles que tiveram o mais alto desempenho no passado.
Apesar de seriamente ambicioso, isso é semelhante a um
consultor de preparo fisico prever o desempenho futuro de
um cliente com base nas conquistas do atleta Usain Bolt.
Tais afirmacoes de que o desenvolvimento econdémico ad-
viria de apenas investir em educacdo, genericamente, e na
melhoria de habilidades, mais especificamente, sdo, como
comenta Wolf (2004), “bobagem”, uma vez que ignoram a
influéncia de outros fatores (como politicas econdémicas,
capacidade institucional, investimento de capital e recursos
naturais).

A influéncia de tais fatores é ressaltada pelas evidén-
cias sobre a produtividade da mdo de obra. Se aumentar a
pontuacdo no PISA resulta em crescimento econémico mais
rdpido, isso deveria se manifestar em niveis mais altos de
produtividade da mao de obra. Muitos paises com altos ni-
veis de produtividade, como os EUA e a Franca, ndo apre-
sentam desempenho elevado no PISA; e muitos paises com

2 Referéncia ao atleta jamaicano
Usain Bolt, considerado um dos
maiores velocistas de todos os
tempos
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alto desempenho no PISA, como Hong Kong e Singapura,
apresentam baixos niveis de produtividade da mao de obra.
Um padrao semelhante prevalece com relacdo a medicoes de
inovacdo e inventividade.
Wolf (2004) revisou as evidéncias sobre a relacdo entre
educacdo e desempenho econdémico, e declarou:
A caracteristica mais impressionante desses estudos é a
marcada auséncia de quaisquer efeitos da educacéo [...]
€ extraordinario como muitos estudos nao encontram re-
lacdo entre aumentos nos niveis de escolaridade e cresci-
mento. (WOLF, 2004, p. 321)

David Kamens rastreou a relacdo entre pontuacoes do
tipo PISA e crescimento econdmico para mais de 60 paises
desde 1963. Ele ndo descobriu correlacdes significativas em
nivel macro e concluiu: “Paises com pontuac¢oes mais eleva-
das nos exames ndo tém mais probabilidade de experimen-
tar mais tarde um crescimento econdmico mais elevado”
(2015, p. 441). Mais recentemente, Hikaru Komatsu e Jeremy
Rappleye (2017) submeteram a uma rigorosa andlise estatisti-
ca os dados nos quais se baseiam as afirmacdes acerca do forte
impacto positivo dos resultados do PISA sobre o crescimento
econdmico. Eles ndo encontraram nenhuma conexdo forte e
invalidaram as afirmacdes originais.

Apesar das frequentes afirmacdes dos formuladores de
politica de que sdo especificamente as matérias das dreas de
ciéncia, tecnologia, engenharia e matemadtica (em inglés,
science, technology, engineering, and mathematics — STEM) as que
movem o crescimento econdmico, Kamen descobriu que as
pontuacoes de alfabetizacdo forneciam as correlacoes mais
fortes, mas ndo significativas, com o crescimento economi-
co. Ele também encontrou correlacbes muito baixas entre
resultados de exames; assim, uma pontuacdo elevada em um
exame de matemadtica ndo estava correlacionada a pontua-
¢do em outro.

Lauder (2015) também argumenta que as afirmacdes so-
bre o impacto da educagao no crescimento econdmico nao
reconhecem a natureza global dos mercados de trabalho
modernos. Isso fica logo evidente em Singapura, que tem
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dependido fortemente de mio de obra importada - hoje,
quase 40% da forca de trabalho ndo foi educada em Singapu-
ra. Indo além: o sucesso econdmico de Hong Kong é movido
por seu mercado imobilidrio; a estagnacao econdémica do Ja-
pao desde os anos 1980 ndo pode ser prontamente explicada
por mudancas anteriores em seu sistema educacional de alto
desempenho; e a India entrou no PISA uma vez e se retirou
ap6s uma pontuacdo muito baixa. Seu crescimento economi-
co recentemente ultrapassou o da China, e seria necessdria
alguma logica estranha para atribuir isso a melhorias em es-
colarizacdo hd, no minimo, uma década.

Também ndo estd claro que as competéncias cognitivas
mensuradas pelo PISA sejam as que os empregadores bus-
cam em seus empregados (apesar da frequente afirmacdo
acima referida de que o sucesso em matérias STEM é que
serd o gerador do crescimento econdémico). Quando pesqui-
sados, empregadores rotineiramente identificam habilida-
des de trabalho em equipe, colaboracdo e comunicacao oral
como estando entre as qualidades mais valiosas, e, no en-
tanto, dificeis de encontrar em funciondrios (por exemplo,
CASNER-LOTTO; BARRINGTON 2006; JERALD 2009). Em
2015, empregadores nos EUA pesquisados pela National
Association of Colleges and Employers (NACE — Associacdo Nacio-
nal de Faculdades e Empregadores) listou a “capacidade de
trabalhar em equipe” como sendo o atributo mais desejdvel
em recém-formados, a frente de habilidades analiticas/quan-
titativas e de solucdo de problemas (NACE, 2015).

Um estudo recente realizado por David Deming tam-
bém argumenta que as habilidades sociais sdo um preditor
mais poderoso da produtividade dos trabalhadores do que
as habilidades cognitivas. Ele argumenta que os avangos tec-
noldgicos tém essencialmente reduzido empregos que exi-
gem habilidades cognitivas, mais do que aqueles que exigem
habilidades sociais. Consequentemente, sdo as habilidades
sociais que estdo sendo cada vez mais valorizadas e recom-
pensadas no mercado de trabalho. Ele acrescenta:

[...] quase todo crescimento de emprego desde 1980 tem

sido em ocupacdes com uso relativamente intenso de ha-

bilidades sociais. Empregos que exigem elevados niveis
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de raciocinio analitico e matematico, mas baixos niveis
de interacdo social, tém se saido particularmente mal.
(DEMING, 2015, p. 36)

O ex-Ministro da Educacdo de Singapura parece ter reco-
nhecido isso quando fez este comentdrio, em 2013:

Para lidar com as exigéncias [...] boas notas na escola nao
sdo o bastante. Na verdade, elas podem ndo ser sequer
relevantes. Em vez disso, os individuos precisam ser adap-
taveis e estar dispostos a aprender. Precisam ter confianca
para lidar com problemas que ndo tém solucdes bem defi-
nidas. E precisam ser capazes de trabalhar eficientemente
com outros, de outras racas e nacionalidades, e se comu-
nicar com clareza [...]. (HENG, 2013, paragrafos 16-18)

Isso sugeriria que o atual foco das politicas na Inglaterra
em melhorar o desempenho dos alunos em ciéncias e ma-
temdtica pode ndo gerar o crescimento rdpido imaginado,
especialmente numa economia em que os setores com mais
forte desempenho sdo as industrias criativa e cultural.

O impacto de exames internacionais sobre as escolas —
especialmente do PISA e sua fé nas matérias STEM - é atual-
mente muito palpdvel na Inglaterra: os critérios do Office for
Standards in Education, Children’s Services and Skills (Ofsted)
para a avaliacdo das escolas estdo basicamente focados em
pontuacdes de aquisicio de conhecimentos nas mesmas
trés matérias mensuradas pelo PISA — a saber, matemadtica,
ciéncias e inglés. De forma semelhante, a monitoracdo de
escolas pelo Ofsted se baseia no desempenho delas nessas
mesmas dreas, como é o caso do recém-introduzido English
Baccalaureate. Como consequéncia, a légica da OECD foi
internalizada, de modo que diretores, professores, alunos e
escolas agora sdo julgados — e cada vez mais julgados por
si proprios — tendo por referéncia uma métrica baseada no
desempenho dos alunos em exames de aquisicdo de conhe-
cimentos em uma estreita variedade de matérias. Nao chega
a surpreender que o tempo dedicado a outras dreas, como
humanidades, arte, teatro, musica e educacdo fisica, esteja
atualmente declinando.
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Os propésitos da escolarizacdo, e o que significa ter uma
formacado, estdo sendo efetivamente redefinidos pelas métri-
cas com as quais avaliamos as escolas e os alunos.

Passo agora a examinar o segundo pressuposto: a sa-
ber, que as causas do desempenho dos alunos residem es-
sencialmente dentro do sistema educacional. O debate em
educacdo comparada com relacao a se os resultados dos alu-
nos sdo essencialmente fruto do impacto da escolarizacdo,
ou de fatores fora da escola (por exemplo, cultura, expectati-
vas dos pais, aulas particulares) vem de longa data.

O desempenho de populacoes de alunos oriundos de uma
cultura e escolarizados em outra oferece uma base de ocor-
réncia natural para se considerar essa afirmacdo. Em todos
os estudos internacionais sobre aquisicdo de conhecimentos,
alunos chineses (de Hong Kong, Singapura, Taiwan e Xangai)
tém sido classificados entre os de desempenho mais alto.

Estudos realizados por Feniger e Lefstein (2014) e Jerrim
(2014) examinaram o desempenho de alunos de etnia chi-
nesa nascidos e escolarizados na Austrdlia e Nova Zelandia,
respectivamente. Eles concluiram que alunos chineses de se-
gunda geracdo apresentavam um desempenho significativa-
mente mais alto do que os alunos nativos desses paises. Isso
pareceria reforcar a presciéncia da tdo citada observacdo de
Sadler (1900), de que “as coisas exteriores a escola importam
ainda mais do que as que lhe sdo interiores, elas as gover-
nam e interpretam”.

O terceiro pressuposto, a saber, que as politicas defendi-
das sdo coerentes, na medida em que sdo validamente deriva-
das das evidéncias, é especialmente pertinente na Inglaterra,
onde os formuladores de politica tém utilizado extensivamen-
te dados de desempenho estudantil para justificar reformas
de maneiras altamente seletivas ou que sao uma distorcao das
evidéncias (MORRIS, 2012). Também tem havido uma acen-
tuada tendéncia, por parte dos formuladores de politica e da
midia, a se concentrar em resultados negativos, e isso serve
para retratar a escola na Inglaterra como uma distopia educa-
cional que precisa de reformas urgentes e radicais.

Mesmo quando os resultados mostram uma leve me-
lhora na classificacdo da Inglaterra, ou nenhuma mudanca
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significativa no patamar de desempenho dos alunos, isso
tem sido caracterizado, no discurso da midia e das politicas,
como um “declinio dos padrdes” ou, na melhor das hip6-
teses, por aquele termo superpejorativo: “estagnacdao”. Em
contraste, relatérios que indicam um desempenho relativa-
mente bom na Inglaterra — como o relatério TIMSS 2007 e
o relatério da OECD sobre resoluciao de problemas em 2012
- recebem comparativamente pouca atencao.

A reacdo, na Inglaterra, ao relatério PIACC 2013 (OECD,
2013a) também foi ilustrativa de uma tendéncia a interpre-
tar seletivamente os dados. Jovens adultos na Inglaterra ob-
tiveram baixas pontuagoes nos exames de alfabetizacdo e
numeramento adultos. Na discussdo subsequente sobre os
resultados, os seguintes fatores foram propostos como cau-
sas do mau desempenho: baixos padrdes curriculares, bai-
x0s padroes de ensino, um curriculo nivelado por baixo, e a
auséncia de remuneracdo vinculada a desempenho para os
professores. Em contraste, a OECD associou esse mau desem-
penho ao impacto da pobreza e a natureza pouco qualificada
de grande parte do trabalho na Inglaterra.

A ligacdo, na Inglaterra, entre as politicas especificas
promovidas e as evidéncias comparativas das quais elas de-
rivam tem frequentemente sido, na melhor das hipéteses,
frouxamente articulada. A atual promocao de escolas e aca-
demias livres na Inglaterra tem se baseado em afirmacoes de
que uma maior autonomia das escolas é um traco dos pai-
ses com bom desempenho no PISA, e que isso é “o que todo
mundo sabe”. As explicacoes do Departamento de Educacao
e de Michael Gove sdo as seguintes:

No mundo todo, as razdes para os beneficios da auto-

nomia das escolas tém sido estabelecidas sem qualquer

duvida [...] A analise de dados do PISA mostra que as ca-
racteristicas dos sistemas mais fortes combinam autono-
mia [..] com responsabilizacdo [...]. (UNITED KINGDOM,

2010, p. 51)

Ha uma forte correlacdo, nessas tabelas classificatorias, en-
tre liberdade para diretores - em sistemas como Singapura,

Xangai e Hong Kong - e resultados aprimorados [..]. E
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por isso que aumentamos dramaticamente o nimero de

academias e escolas livres. (GOVE, 2012b)

Entretanto, You e Morris (2015) demonstraram que as es-
colas inglesas tém niveis de autonomia muito mais altos que
os das escolas em Xangai, Hong Kong e Singapura, com relacdao
as sete dimensoes de autonomia que eles examinaram. Além
disso, nessas sociedades, a autonomia é uma politica seletiva,
e ndo, como na Inglaterra, direcionada a todas as escolas. Em
Singapura, a autonomia s6 é concedida a escolas com desempe-
nho elevado; em Hong Kong, tem sido cada vez mais concedi-
da a escolas de elite que cobram mensalidade; e em Xangai, a
autonomia é um meio de descentralizar as fontes de recursos.

Até a OECD (2012) percebeu que a autonomia das esco-
las, que envolve a promoc¢do de mercados e a competicdo
entre escolas, como na Inglaterra, ndo estava associada a
melhores resultados de aprendizado dos alunos. Também é
notdvel que sistemas com alto desempenho no Leste Asidtico
ndo usam sistemas de responsabilizacdo de escolas criados
para classificar e comparar publicamente as escolas.

Passo agora a me concentrar no quarto pressuposto, ja
que ele é central para fornecer uma explicacdo de por que
um conjunto especifico de agoes de politicas que sdo defen-
didas tem causado o desempenho elevado nas sociedades de
referéncia selecionadas. A menos que uma relacdo causal
possa ser estabelecida entre as politicas defendidas e o de-
sempenho dos alunos, qualquer alegacdo de se ter identifi-
cado “o que funciona” é baseada em fundamentos frdgeis.
Entretanto, estabelecer causalidade é altamente problema-
tico, pois deve-se confrontar uma variante do que Laurence
Goldstein (1993) denominou “faldcia da pergunta simples”,
que pode, com relacdo a politicas educacionais, ser expressa
da seguinte forma:

[..] responder a pergunta “o que funciona” requer afir-

macdes simples e generalizaveis focadas nas praticas e

estruturas do sistema escolar. Entretanto, as razdes subja-

centes a diferentes niveis de aquisicao de conhecimentos
dos alunos sao inerentemente complexas, e as explicacdes

sdo condicionais. (AULD; MORRIS, 2016)
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O aglomerado afirma ter desenvolvido técnicas anali-
ticas mais sofisticadas para estabelecer a causalidade. Em
acentuado contraste, pode-se argumentar que:

Em lugar de desenvolver ferramentas analiticas mais so-

fisticadas para identificar “melhores praticas”, a maior

sofisticacdo reside, antes, nas estratégias utilizadas para
apresentar e vender as afirmacdes, mascarando, ao mes-

Mo tempo, os problemas inerentes as crencas centrais (do

aglomerado). (AULD; MORRIS, 2014)

Auld analisou os relatérios mais influentes publicados pelo
aglomerado. Ele encontrou uma abundancia de afirmacoes so-
bre as fontes do desempenho elevado de alunos, essencialmen-
te derivadas de correlagdes, mas uma auséncia de quaisquer
andlises que demonstrassem ou explicassem a conexao causal.
Ele identifica cinco estratégias empregadas, muitas vezes se-
quencialmente, tanto para promover uma gama de acles de
politicas quanto para mascarar os problemas inerentes ao es-
tabelecimento da causalidade. As cinco estratégias sdao perse-
guidas por meio do uso de uma variedade de tdticas (Figura 7).

FIGURA 7 - Visao geral das estratégias

1. Estabelecer um 2. Estabelecer a 3. Restringir o foco
enquadramento expertise analitico

4. Tragar 5. Qualificar as
recomendagoes recomendagdes

Fonte: Auld e Morris (2016).

A primeira estratégia (Figura 8, a seguir) envolve a cons-
trucdo de um enquadramento dentro do qual a narrativa é
desenvolvida. Prioriza-se o estabelecimento da necessidade e
viabilidade da tarefa, através de referéncias as consequéncias
desastrosas de ndo participar da “corrida global”. Resumidamen-
te, sdo promovidas reformas urgentes, e a necessidade de iden-
tificar “melhores prdticas” é apresentada como autoevidente,
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através do uso da retdrica de crise, de apelos a precedentes e
do enfraquecimento de perspectivas alternativas.

FIGURA 8 - Estratégia e taticas - |

ESTRATEGIA TATICAS

1. Estabelecer o enquadramento | a) Paranoia construida e retdrica de crise
b) Apelos a precedentes
c) Enfraquecer criticas/perspectivas alternativas

“O mundo é indiferente a tradigdo e reputagdes passadas, “H4 muitos educadores e
impiedoso com a fragilidade e ignorante sobre costumes ou liderangas de sistemas que
pratica. O sucesso vira para aqueles individuos e paises simplesmente ndo acreditam
rapidos a se adaptar, lentos para se queixar, e abertos a que mudangas bem-sucedidas
mudangas.”’ sejam possiveis.”

(BARBER; MOURSHED, 2007, p. 6) (BARBER, 2009, p. 19)

A segunda estratégia (Figura 9, a seguir) é utilizada para
destacar a expertise, reputacao, status e experiéncia dos auto-
res e providenciar o endosso de celebridades, juntamente
com o uso de convengoes académicas. Emprega-se linguagem
cientifica para se fazer comparacdes e fornecer uma base au-
torizada a promocao das afirmacoes.

FIGURA 9 - Estratégia e taticas - Il

ESTRATEGIA TATICAS

2. Estabelecer a expertise a) Reputacao e/ou experiéncia
b) Estatisticas e quase-ciéncia
c¢) Conhecimento do género
(literatura académica)

“Este relatorio é fruto de um Uma ‘férmula conceitual’ para
esforgo colaborativo entre a “Cada vez mais, explicar estudantes bem
OECD e especialistas uma ciéncia ou formados = E (C+P+L).
internacionais com extensa quase-ciéncia da o
expertise em analisar o entrega eficaz no Onde E = ética;
desempenho de sistemas governo esta C = pensar/pensamento
educacionais emergindo.
internacionalmente.” L = lideranca.

(OECD, 2012, p. 5) (BARBER et al., 2012, p. 60) (BARBER, 2010)

Assim, Barber, Donnelly e Rizvi (2012) argumentam que
eles criaram uma ciéncia, ou quase-ciéncia, da “entregologia”.
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Eles também fornecem uma férmula conceitual, jd levantada
por Barber em sua palestra de 2010 (ver Figura 9), para desen-
volver alunos bem formados, utilizada no relatério de 2012 do
Institute for Public Policy Research (Instituto para a Pesquisa de
Politicas Pablicas) como plataforma para a reforma curricular.
A terceira estratégia (Figura 10) direciona a andlise para
as varidveis de politicas ou “alavancas politicas” escolhidas, as
quais sdo passiveis de controle e promovidas pelos relatérios.
Isso permite o afastamento da complexidade e o desenvolvi-
mento de explicacdes simples, as quais sdo alcancadas através
do foco em: resultados quantificdveis; somente sistemas com
desempenho elevado; casos confirmatorios; interpretagao se-
letiva; e estérias incompletas. As duas citacOes a seguir sdao
ilustrativas de como Mourshed, Chijioke e Barber, ao escre-
verem para o Instituto McKinsey, argumentam em favor da
importancia do que eles chamam de “prémio de lideranca”:
Estes [...] paises todos apresentam forte desempenho em
exames internacionais, ou melhorias de desempenho, e

demonstram boas praticas em lideranca escolar. [...]

O levantamento realizado como parte desta pesquisa con-
firma largamente o conhecimento existente acerca dos
papéis desempenhados por lideres escolares eficazes [...]
(BARBER; WHELAN; CLARK, 2010, p. 4, 7)

FIGURA 10 - Estratégia e taticas - Il
ESTRATEGIA TATICAS

3. Restringir o foco analitico a) foco em resultados quantificaveis

b) foco em sistemas com alto desempenho
¢) casos confirmatorios

d) interpretacao seletiva

e) estorias incompletas

f) foco em alavancas politicas

g) foco em fatores “passiveis de controle”

“N6s nao examinamos isso com um tipo de ponto de vista
de pesquisa aberto, em que dizemos quais sao as muitas
perguntas que poderiamos fazer sobre esses dados [...]
examinamos com uma perspectiva especifica.”

_; ;-

(BARBER, 2014, p. 78) (TUCKER, 2011, p. 43)

“N&o mencionamos muito o
Canada até agora, porque &
aqui que ele se encaixa.”
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Resumidamente, a proposicdo pode ser reformulada da
seguinte forma: “Selecionamos paises com alto desempenho
que apresentam boas liderancas, e nossa pesquisa confirmou
que selecionamos com precisdo.” O rigor dessa abordagem
também é destacado por Barber (2014, p. 81): “Os dados sdo
coisa muito crua, ndo? E sdo abertos. Normalmente hd mais
de uma interpretacdo possivel para os dados. Entdo, vocé
traz sua prépria perspectiva.”

A quarta estratégia (Figura 11) busca estabelecer as re-
comendacdes sobre politicas. A consciéncia e sensibilidade
para as limitacoes dessa empreitada sao primeiro afirmadas
e depois tratadas por meio de terceirizacdo, rejei¢cao, ou pas-
sando-se ao largo do problema. E central nesse estdgio o uso
de hipéteses especulativas como evidéncias, ou afirmacoes
baseadas num processo circular de referéncias que se entre-
cruzam com outros relatérios similares.

FIGURA 11 - Estratégia e taticas - IV

ESTRATEGIA TATICAS

4. Tracar recomendacodes a) discutir limitagdes; incluir adverténcias

b) “conhecimento estabelecido” (terceirizacdo)

©) rejeitar limitacdes/adverténcias

d) passar ao largo de limitacdes/adverténcias:

i) observacdes suspensas; i) ambicdo atenuada; iii)
ofuscacéo.

“Nenhum pais pode

importar a cultura de outro,
mas estes seis programas
ttm sido o foco de
reformas em muitos
sistemas em todo o
mundo”

“Embora a natureza causal de tais relacdes ndo possa ser
estabelecida, uma extensa teia de correlagdes pode ser
tragada [...] O objetivo [...] neste relatério € relacionar
diferengas na aquisicao de conhecimentos de alunos entre
um pais e outro a certas caracteristicas dos sistemas
educacionais desses paises.”

N

;.

(JENSEN et al., 2012, p. 6) (OECD, 2012, p. 23)

A quinta e tltima estratégia (Figura 12, a seguir) serve para
qualificar a entrega direta de uma acao de politica de modo a
evitar que se facam abertamente afirmacdes causais. Isso se con-
segue por meio de uma série de tdticas, tais como remodelar as
politicas recomendadas como sendo necessarias, mas ndo sufi-
cientes; atribuir o 6nus da implementacdo ao contexto local; e
observar que o conhecimento é imperfeito ou contextual.
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FIGURA 12 - Estratégia e

taticas - V

ESTRATEGIA

TATICAS

5. Qualificar recomendacoes

a) As condicdes necessérias ndo suficientes
b) o conhecimento é contextual

c) 0 6nus da implementacao

d) o conhecimento é imperfeito

“[...] este foco no ensino,

embora condi¢ao
necessaria, &, em si
mesmo, insuficiente

para trazer melhorias
(no sistema).”

“O PISA permite a governos
e educadores identificar
politicas efetivas que eles
podem entéo adaptar a seus
contextos locais.”

“Os sistemas escolares estao
constantemente mudando;
assim, o que funcionava ha
alguns anos atras pode muito
bem ter pouca relevancia
hoje.”

—

(BARBER; MOURSHED, 2007,
p. 27)

V

(OECD, 2014, p. 3)

V

(MOURSHED; CHIJIOKE;
BARBER, 2010, p. 11)

Vimos antes, na citacdo de Wise, como o fracasso de uma
reforma pode ser simplesmente atribuido a “resisténcia”
daqueles solicitados a implementar as politicas. A proposi-
¢do de que reformas sdo necessdrias, mas ndo suficientes,
equivale a um consultor de investimentos afirmar que um
cliente deve investir em X, mas também em outros ativos, os
quais ndo puderam ser especificados.

O resultado dessa estratégia é um conjunto de recomen-
dacoes claras sobre politicas, cercadas por um conjunto de
qualificacOes que permitem que a responsabilidade por po-
tenciais fracassos futuros seja alocada a outrem. Isso tam-
bém foi demonstrado na recente resposta de Schleicher a
criticas feitas ap6s a OECD recomendar a adogao de um na-
cleo curricular comum nos EUA:

Apenas dissemos que Padrbdes Basicos Comuns estao ali-

nhados com o que 0s paises com alto desempenho tém.

Temos evidéncias empiricas para isso. (SCHLEICHER apud

WILBY, 2014, grifos nossos)

Antes de concluir, deixe-me antecipar a refutacdo 6bvia
ao que eu disse: a saber, que estou propondo que ndo po-
demos aprender nada com a forma como outros sistemas
operam. Creio que podemos aprender muito com a andlise
comparativa dotada do potencial de abrir nossos olhos a no-
vas possiblidades e de desafiar o que tomamos como certo e
enxergamos como normal. Isso ndo equivale a usar a educagao
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comparada para promover acdes politicas especificas ou
para construir uma ortodoxia.

Como parte de uma pesquisa em curso patrocinada pelo
Economic and Social Research Council (ESRC), na qual estou
envolvido, juntamente com Christie Han, Bob Adamson e
Katherine Forrestier, estamos comparando os processos de em-
préstimo de politicas educacionais na Inglaterra e no Leste Asid-
tico. O que estd emergindo é que as reformas educacionais nos
paises do Leste Asidtico com alto desempenho ndo foram ex-
plicitamente concebidas para melhorar os resultados no PISA,
e que as reformas educacionais estdo voltadas para a reducdo
da prevaléncia das caracteristicas especificas (instrucao direta,
orientacdo para exames e foco na aquisicdo de conhecimentos
académicos) que os politicos ingleses admiram e tentam emu-
lar (FORESTIER; CROSSLEY, 2014; HAN, 2016).

Nos paises do Leste Asidtico com alto desempenho, as re-
formas também derivaram de uma andlise inicial dos objetivos
e propositos de escolarizacdo, realizada em cooperacdao com
uma ampla variedade de partes interessadas, incluindo o
meio académico. Posteriormente, embarcou-se em exerci-
cios de reforma de longo prazo, concebida para ampliar a
educacdo oferecida. Tais exercicios envolveram investimen-
tos massivos em desenvolvimento de curriculo e formacao
docente. Tudo isso foi conduzido por um estado forte e cen-
tralizado que utilizou expertise do exterior para apoiar a im-
plementacdo em dreas operacionais especificas, tais como
reformas de avaliacdo e desenvolvimento docente. As refle-
x0es de um especialista inglés em avaliacoes que trabalhou
em Hong Kong destacam o contraste:

Montar a reforma (foi) uma enorme empreitada... Mas

creio que foi melhor planejada, com melhores preparati-

VoS, e mais bem implementada do que muitas das cons-

tantes medidas de remendo gque se tem no Reino Unido

[...] O exercicio todo foi dividido ao longo de dez anos. E

isso € completamente o oposto do que acontece no Reino

Unido, onde, de repente, um ministro da educacdo apare-

ce com uma ideia brilhante [...] (e) sao so constantes no-

vas iniciativas [...]. (Entrevista citada em HAN, 2016, grifos

NOSSOS)
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A segunda citacdao, de um estudo sobre o que deveria-
mos aprender com 0s sistemas escolares asidticos, realizado
por Yon Zhao, chega a uma conclusido semelhante — embora
essas licoes possam ndo combinar com a ideologia predomi-
nante em nosso pais:

As licdes dos sistemas educativos asiaticos ndo estdo rela-

cionadas ao que os ajudou a alcancar suas elevadas pon-

tuacdes [...]. Seus esforcos sdo geralmente confundidos
com politicas concebidas para produzir os altos resultados
em exames internacionais. Na verdade, elas sdo concebi-
das para criar [...] uma educacdo considerada necessaria
para cultivar cidad&os no século XXI. (ZHAO, 2015, grifos
NOSSOS)

No geral, a utilizacdo de dados internacionais do tipo
PISA como base de uma forma pragmadtica e baseada em
evidéncias de educagao comparada tem se tornado, especial-
mente na Inglaterra, uma empreitada conveniente e opor-
tunista, a qual tem servido de fachada para legitimar um
conjunto preferido de acoes de politica.

O aglomerado, juntamente com os politicos ingleses,
tem conseguido usar dados comparativos para desenvolver
uma ortodoxia na qual nossa sobrevivéncia econdémica € re-
tratada como sendo dependente do desempenho de nossos
jovens em exames como 0 PISA. Procurei demonstrar que,
como ocorre com todas as formas de ortodoxia, a realidade é
muito mais complexa.

O que o futuro reserva, se continuarmos a definir a
escola pelo prisma do PISA? Um funciondrio sénior do De-
partamento de Educacgdo forneceu uma visao clara em uma
entrevista realizada por Euan Auld:

Por que a OECD néo publica simplesmente o que ela acha

qgue é o curriculo perfeito em todos esses paises? E os

Estados nacionais poderiam simplesmente cair na conver-

sa deles. Quero dizer, ja fazem isso com o PISA.
Isso é totalmente légico, pois a forma mais simples

de melhorar as pontuagdes no PISA é os paises alinharem
seus curriculos para estarem mais préximos daquilo que é
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mensurado pelo PISA. Assim, a Russia tem bom desempenho
no TIMSS, mas um mau desempenho no PISA. O primeiro
examina o curriculo ensinado, o segundo ndo. Assim, a for-
ma mais rdpida de a Rassia melhorar seus resultados no PISA
é modificar seu curriculo nacional.

Se os paises fizerem isso e melhorarem seus resultados,
entraremos em um sistema fechado e autorrealizdvel, no qual
os paises ensinam de acordo com os requisitos do exame, e
melhores pontuagoes criam a ilusdo de melhoria. Quando os
professores o fazem, isso é denunciado como “ensinar para a
prova” ou “manipular o sistema”. Quando se trata de um esfor-
co nacional, a pratica é remodelada como “benchmarking global”
ou “aprendizado com as melhores praticas internacionais”.

Para retornar as mdximas que identifiquei anteriormen-
te — o0 lema interno do Instituto McKinsey de que “tudo pode
ser medido, e o que é medido é gerenciado”, e o borddo de
Andreas Schleicher de que “sem dados, vocé é apenas mais
uma pessoa com uma opinido” —, sugiro que elas poderiam
ser reformuladas como demonstrado na Figura 13.

FIGURA 13 - Dados e mensura¢do: maximas reformuladas

“Sem uma estdria simples de politica,
VOCé € apenas mais um pesquisador com
alguns dados.”
- J
e T N
“Tenho uma opinido — encontre-me os
dados para apoia-la.”
N J
e _ ; N
“Quando medimos algo, nés o
modificamos.”
N J

Fonte: Elaboracdo do autor.

Embora a mensuracdo de resultados educacionais possa
satisfazer nossos desejos de impor ordem e controle sobre o
mundo, ela ndo é uma fonte de criatividade humana, e ndo
reconhece os multiplos e complexos objetivos da escolari-
zagdo. Estamos, como argumenta Gorur (2015), correndo o
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perigo de enxergar as criancas apenas pelo prisma do PISA,
e, como padrao, aceitar sua concepgao singular e estreita dos
objetivos da educacdo. Isso efetivamente significa deixar de
focar nas pessoas como seres humanos com necessidades
complexas, para vé-las somente como fonte de capital hu-
mano, como mensurado pelo PISA.

REFERENCIAS

ALEXANDER, R. “World class schools” — noble aspiration or globalised
hokum? BAICE presidential address at the 10th UKFIET Conference on
Education and Development 2009. Compare: A Journal of Comparative and
International Education, London, v. 40, n. 6, p. 801-17, 2010.

ALFADALA, A. K-12 reform in the Gulf Cooperation Council (GCC) countries:
Challenges and policy recommendations. Doha: World Innovation Summit
for Education (WISE), 2015. Disponivel em: <http:/fwww.wise-qatar.org/sites/
default/files/asset/document/wise-research-3-wise-11_17.pdf >. Acesso em:
nov. 2015.

AULD, E.; MORRIS, P. Comparative education, the “new paradigm”
and policy borrowing: Constructing knowledge for education reform.
Comparative Education, London, v. 50, n. 2, p. 129-55, 2014.

AULD, E.; MORRIS, P. PISA, policy, and persuasion: Translating complex
conditions into education ‘best practice’. Comparative Education, London,
V. 52, 1. 2, p. 202-229, 2016.

BARBER, M. Impossible and necessary: Are you ready for this? London: Nesta,
2009. Disponivel em: <www.nesta.org.uk/sites/default/files[impossible_and_
necessary.pdf>. Acesso em: nov. 2015.

BARBER, M. The prospects for global education reform. The College of Teachers’
Biennial Lecture, 18 May 2010. Disponivel em: <www.collegeofteachers.
ac.uk/content/sir-michael-barber-2010>. Acesso em: nov. 2015.

BARBER, M. Data work: Michael Barber in conversation with Jenny Ozga.
In: FENWICK, T.; MANGEZ, E.; OZGA, J. (Ed.). World yearbook of education 2014:
Governing knowledge: Comparison, knowledge-based technologies and
expertise in the regulation of education. London: Routledge, 2014. p. 75-86.

BARBER, M.; DONNELLY, K.; RIZVI, S. Oceans of innovation: The Atlantic, the
Pacific, global leadership and the future of education. London: Institute for
Public Policy Research, 2012. Disponivel em: <http://tinyurl.com/hncus6y>.
Acesso em: nov. 2015.

BARBER, M.; MOURSHED, M. How the world’s best-performing schools come

out on top. Washington, DC: McKinsey, 2007. Disponivel em: <http://
mckinseyonsociety.com/how-the-worlds- best-performing-schools-come-out-
on-top>. Acesso em: nov. 2015.

336  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342, maio/ago. 2017



BARBER, M.; WHELAN, F.; CLARK, M. Capturing the leadership premium:
How the world’s top school systems are building leadership capacity for
the future. Washington, DC: McKinsey, 2010. Disponivel em: <http://
mckinseyonsociety.com/downloads/reports/Education/schoolleadership_
final.pdf>. Acesso em: nov. 2015.

BIESTA, G. J. J. Why “what works” still won’t work: From evidence-based
education to value- based education. Studies in Philosophy and Education, v. 29,
p- 491-503, 2010.

BLAUG, M. The empirical status of human capital theory: A slightly
jaundiced view. Journal of Economic Literature, v. 14, n. 3, p. 827-55, 1976.

CARNEY, S. Imagining globalisation: Educational policyscapes. In: STEINER-
-KHAMSI, G.; WALDOW, F. (Ed.). World yearbook of education 2012: Policy
borrowing, policy lending. London and New York: Routledge, 2012. p. 339-53.

CASNER-LOTTO, J.; BARRINGTON, L. Are they really ready to work? Employers’
perspectives on the basic knowledge and applied skills of new entrants to
the 21st century workforce. New York: The Conference Board, 2006.

COWEN, R. Ways of knowing, outcomes and “comparative education”:
Be careful what you pray for. Comparative Education, London, v. 50, n. 3,
p- 282-301, 2014. doi: 10.1080/03050068.2014.921370.

DALE, R. Conjunctions of power and comparative education. Compare: A Journal
of Comparative and International Education, v. 45, n. 3, p. 341-62, 2015.

DAVIES, W. Economic advice as a vocation: Symbioses of scientific and political
authority. The British Journal of Sociology, v. 62, 1. 2, p. 304-23, 2011. Disponivel em:
<www.academia.edu/1264916/Economic_advice_as_a_vocation_symbioses_of
scientific_and_ political_authority>. Acesso em: nov. 2015.

DEMING, D. ]. The growing importance of social skills in the labor market.
Cambridge: NBER, August 2015. (Working Paper, 21473).

DOLTON, P.; MARCENARO-GUTIERREZ, O.; STILL, A. The Efficiency Index:
Which education systems deliver the best value for money? London: GEMS
Education Solutions, 2014.

EBENSTEIN, L. Chicagonomics: The evolution of Chicago free market
economics. New York: St Martin’s, 2015.

ELLIOTT, J. Lessons from abroad: Whatever happened to pedagogy?
Comparative Education, London, v. 50, n. 1, p. 27-44, 2014.

FENIGER, Y.; LEFSTEIN, A. How not to reason with PISA data: An ironic
investigation. Journal of Education Policy, London, v. 29, n. 6, p. 845-55, 2014.

FORESTIER, K.; CROSSLEY, M. International education policy transfer —
borrowing both ways: The Hong Kong and England experience. Compare: A
Journal of Comparative and International Education, London, v. 45, n. 5,

p. 664-685, 2014. doi: 10.1080/03057925.2014.928508.

GILLIS, S.; POLESEL, J.; WU, M. PISA data: Raising concerns with its use in
policy settings. The Australian Educational Researcher, Sydney, v. 43, n. 1,
p. 131-146, 2015. doi: 10.1007/s13384-015-0183-2.

Est. Aval. Educ., Séo Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342 maio/ago 2017

337



GOLDSTEIN, L. The fallacy of the simple question. Analysis, v. 53, n. 3,
178-181, 1993.

GORUR, R. Seeing like PISA: A cautionary tale about the performativity of
international comparisons. Melbourne: LIAS, 2015. (Working Paper, 1).

GOVE, M. PISA slip should put a rocket under our world-class ambitions and
drive us to win the education space race. Times Educational Supplement,
17 December, 2010a.

GOVE, M. Michael Gove: My revolution for culture in classroom. Why we
must raise education standards so children can compete with the rest

of the world. The Telegraph, 28 December, 2010b. Disponivel em: <www.
telegraph.co.uk/education/8227535/Michael-Gove- myrevolution-for-culture-
in-classroom.html>. Acesso em: nov. 2015.

GOVE, M. Michael Gove. In: WORLD EDUCATION FORUM, 11 January 2012,
London. Speech... London: DFE, 2012a. Disponivel em: <www. gov.uk/government/
speeches/michael-gove-to-the-education-world-forum>. Acesso em: nov. 2015.

GOVE, M. Secretary of State for Education Michael Gove’s statement in the
House on the OECD’s 2012 PISA results. London: UK Parliament, 2012b.
Disponivel em: <www.gov.uk/government/ speeches/2012-oecd-pisa-results>.
Acesso em: nov. 2015.

GOVE, M. Oral Statement to Parliament: 2012: OECD PISA results. London: DFE,
2013. Disponivel em: <www.gov.uk/government/ speeches/2012-oecd-pisa-
results>. Acesso em: nov. 2015.

GRAHAM, G. Chinese teachers are “more effective” than those in Britain,
the education minister has said. Daily Telegraph, 25 February, 2014.
Disponivel em: <http://tinyurl.com/pvcfxm3>. Acesso em: nov. 2015.

GREY, S. Doctoral tutorial presentation. UCL IOE, 2015.

HALL, S.; O’SHEA, A. Common-sense neoliberalism. Soundings: A Journal of
Politics and Culture, London, v. 55, p. 8-24, Winter 2013.

HAN, C. External policy referencing in education. In: HAND, M.; DAVIES, R. (Ed.).
Education, ethics and experience: Essays in honour of Richard Pring. Abingdon:
Routledge, 2016. p. 135-148.

HANUSHEK, E.; WOESSMANN, L. The high cost of low educational
performance: The long-run economic impact of improving PISA
outcomes. Paris: OECD, 2010. Disponivel em: <www.oecd.org/
edu/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/
thehighcostofloweducationalperformance.htm>. Acesso em: nov. 2015.

HANUSHEK, E.; WOESSMANN, L. Universal basic skills: What countries stand to
gain. Paris: OECD, 2015. Disponivel em: <www.oecd.orgfedujuniversal-basic-
skills-9789264234833-en.htm>. Acesso em: nov. 2015.

HENG, S. K. Keynote address. In: MINISTRY OF EDUCATION WORK

PLAN SEMINAR, 25 Sept. 2013, Singapore. Speech... Singapore:

Ministry of Education, 2013. Disponivel em: <www. moe.gov.sg/media/
speeches/2013/09/25/keynote-address-by-mr-heng-swee-keat-at- the-ministry-
ofeducation-work-plan-seminar-2013.php>. Acesso em: nov. 2015.

338  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342, maio/ago. 2017



JENSEN, B. et al. Catching up: Learning from the best school systems in East
Asia. Carlton, VIC: Grattan Institute, 2012. Disponivel em: <http://grattan.
edu.au/ wp-contentfuploads/2014/04/130_report_learning from_the_best_
detail.pdf>. Acesso em: nov. 2015.

JERALD, C. D. Defining a 21st century education. Alexandria, VA: Center for
Public Education, 2009.

JERRIM, J. Why do East Asian children perform so well in PISA? An investigation
of Western-born children of East Asian descent. London: UCL, Institute of
Education, 2014. (Working Paper, 14-16).

JULLIEN, M. A. Esquisse et vues préliminaires d‘un ouvrage sur I'’éducation comparée,
et séries de questions sur 'éducation. Paris, 1817.

KAMENS, D. H. A maturing global testing regime meets the world economy:
Test scores and economic growth, 1960-2012. Comparative Education Review,
v. 59, n. 3, p. 42046, 2015.

KEYNES, J. M. The general theory of employment, interest and money. London:
Palgrave Macmillan, 1936.

KNAPTON, S. Chinese culture to revive English education, says minister.
The Telegraph, 22 February 2009. Disponivel em: <www.telegraph.co.uk/
education/educationnews/4780843/Chinese- culture-to-revive-English-
education-says-minister.html>. Acesso em: nov. 2015.

KOMATSU, H.; RAPPLEYE, J. A new global policy regime founded on invalid
statistics? Hanushek, Woessmann, PISA, and economic growth. Comparative
Education Journal, v. 53, n. 2, p. 166-191, 2017.

LAUDER, H. Human capital theory, the power of transnational companies
and a political response in relation to education and economic
development. Compare: A Journal of Comparative and International
Education, London, v. 45, n. 3, p. 490-3, 2015.

LEVIN, B. An epidemic of education policy: (What) can we learn from each
other? Comparative Education, London, v. 34, n. 2, p. 131-41, 1998.

MORRIS, P. Pick ‘n’ mix, select and project; policy borrowing and the quest
for “world class” schooling: An analysis of the 2010 schools White Paper.
Journal of Education Policy, London, v. 27, n. 1, p. 89-107, 2012.

MORRIS, P. Comparative education, PISA, politics and educational
reform: A cautionary note. Compare: A Journal of Comparative and
International Education, London, v. 45, n. 3, p. 470-4, 2015. DOI
10.1080/03057925.2015.1027510.

MOSS, G.; GOLDSTEIN, H. Epilogue. Comparative Education, London, v. 50,
n. 3, p. 374-7, 2014. DOI 10.1080/14681366.2014.926137.

MOURSHED, M.; CHIJIOKE, C.; BARBER, M. How the world’s most improved
school systems keep getting better. Washington, DC: McKinsey, 2010. Disponivel
em: <http://mckinseyonsociety.com/ how-the-worlds-most-improved-
school-systems-keep-getting-better/>. Acesso em: nov. 2015.

Est. Aval. Educ., Séo Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342 maio/ago 2017

339



MUSTAFA, M. Doctoral tutorial presentation. London: UCL, 2015.

NATIONAL ASSOCIATION OF COLLEGES AND EMPLOYERS. Job outlook 2015.
Bethlehem, PA: NACE, 2015.

NOVOA, A.; YARIV-MASHAL, T. Comparative research: A mode of
governance or a historical journey? Comparative Education, London, v. 39,
n. 4, p. 423-38, 2003.

ORGANISATION FOR ECONONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT.
Education at a glance. Paris: OECD, 1993.

ORGANISATION FOR ECONONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT.
Viewing the United Kingdom school system through the prism of PISA.
Paris: OECD, 2010. Disponivel em: <www. oecd.org/pisa/46624007.pdf>.
Acesso em: nov. 2015.

ORGANISATION FOR ECONONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT.
Strong performers and successful reformers in education: Lessons from PISA for
Japan. Paris: OECD, 2012. Disponivel em: <http://tinyurl.com/zognvpc>.
Acesso em: nov. 2015.

ORGANISATION FOR ECONONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT.
OECD skills outlook 2013: First results from the survey of adult skills. Paris:
OECD, 2013a. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1787/9789264204256-en>.
Acesso em: nov. 2015.

ORGANISATION FOR ECONONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT.
Strong performers and successful reformers in education: Lessons from PISA for the
United States. Paris: OECD, 2013b.

ORGANISATION FOR ECONONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT.
PISA 2012 results - Creative problem solving: Students’ skills in tackling
real-life problems. Paris: OECD, 2014. Disponivel em: <http://dx.doi.
0rg[10.1787/9789264208070-en>. Acesso em: nov. 2015.

PARRY, H. More English schoolchildren to get Chinese-style maths lessons as
minister hails “one of the best things department has done”. Daily Mail,

13 August, 2015. Disponivel em: <www.dailymail.co.uk/news/
article-3196205/Chinese-style-maths-lessons-English- schoolchildren-let-s-
hope-better-TV-version.html>. Acesso em: nov. 2015.

RIZVL, F.; LINGARD, R. Globalizing education policy. Abingdon: Routledge, 2010.

SADLER, M. E. How far can we learn anything of practical value from
the study of foreign systems abroad? Address at Guildford Educational
Conference on 20 October 1900.

SAHLBERG, P. Finnish lessons 2: What can the world learn from education
change in Finland? New York: Teachers’ College Press, 2015.

SCHLEICHER, A. What we learn from the PISA 2012 results. Paris: OECD,
2013. Disponivel em: <http://oecdeducationtoday. blogspot.co.uk/2013/12/
what-we-learn-from-pisa-2012-results.html>. Acesso em: nov. 2015.

340  Est. Aval Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342, maio/ago. 2017



SCHLEICHER, A. International Summit on the Teaching Profession: Equity,
excellence and inclusiveness in education: Policy lessons from around the
world. Paris: OECD, 2014. Disponivel em: <www.oecd-ilibrary.org/education/
equity-excellence-and-inclusiveness-in- education_9789264214033-en>.
Acesso em: nov. 2015.

STONE, D. A. Causal stories and the formation of policy agendas. Political
Science Quarterly, v. 104, n. 2, p. 281-300, 1989.

TRUSS, E. Elizabeth Truss: The global education race. Speech to the In:
OXFORD CONFERENCE IN EDUCATION, ST JOHN’S COLLEGE, 3 January
2014. University of Oxford, 2014.

TUCKER, M. S. Standing on the shoulders of giants: An American agenda for
education reform. Washington, DC: National Center on Education and the
Economy, 2011. Disponivel em: <http://tinyurl. com/44jegl8>. Acesso em:
nov. 2015.

UNITED KINGDOM. Department for Education. The importance of teaching.
London: DFE, 2010. Disponivel em: <www.gov.uk/ government/publications/
the-importance-of-teaching-the-schools-white-paper-2010>. Acesso em:

nov. 2015.

WALDOW, F.; TAKAYAMA, K.; SUNG, Y. K. Rethinking the pattern of external
policy referencing: Media discourses over the “Asian Tigers” PISA success in
Australia, Germany and South Korea. Comparative Education, London, v. 50,

n. 3, p. 302-21, 2014.

WEALE, S. Trial of Chinese-style maths lessons in English schools to

be expanded. The Guardian, 12 August, 2015. Disponivel em: <www:.
theguardian.com/education/2015/aug/12/trial-of- chinese-style-maths-lessons-
in-english-schools-to-be-expanded>. Acesso em: nov. 2015.

WILBY, P. Global school tests under attack as OECD accused of killing “joy
of learning”. The Guardian, 6 May 2014. Disponivel em: <www.theguardian.
com/business/2014/may/06/oecd-pisa-tests- education-joy-of-learning>.
Acesso em: nov. 2015.

WOLF, A. Education and economic performance: Simplistic theories and
their policy consequences. Oxford Review of Economic Policy, London, v. 20, n. 2,
p- 315-33, 2004.

YOU, Y.; MORRIS, P. Imagining school autonomy in high-performing
education systems: East Asia as a source of policy referencing in England.
Compare: A Journal of Comparative and International Education, 2015. doi:
10.1080/03057925.2015.1080115.

ZHAO, Y. Lessons that matter: What should we learn from Asia?. Melbourne:
Mitchell Institute for Health and Education Policy, 2015. (Mitchell Policy
Paper, n. 04, 2015).

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342 maio/ago 2017

341



PAUL MORRIS

Professor de Educacdo Comparada do Department of
Education, Practice and Society do Institute of Education da
University College London (UCL), Londres, Inglaterra

paul.morris@ucl.ac.uk

Recebido em: MAIO 2017
Aprovado para publicagdo em: MA|IO 2017

342  Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 302-342, maio/ago. 2017






344

ARTIGOS

http://dx.doi.org/1018222/eaev28i68.4553

RESULTADOS
BRASILEIROS NO PISA
E SEUS (DES)USOS
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RESUMO

O objetivo desta pesquisa consistiu em analisar como foram utilizados
os resultados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
(PISA) no contexto educacional brasileiro. A revisdo de literatura
permitiu apontar a avaliagdo como um fator fundamental para a
qualificacdo da educagdo, elaborar um panorama das pesquisas sobre
o0 PISA no Brasil, além de propiciar discussoes sobre a necessidade do
uso dos resultados das avaliagoes em larga escala. A partir da andlise
documental e de entrevistas semiestruturadas, foi possivel ndo apenas
apresentar um estudo sobre o uso dos resultados do PISA no pais, mas
também estabelecer categorias de usos como o Uso Indevido ou Ndo
Uso, apresentando as possibilidades e dificuldades dessa utilizacdo e
0 papel dos gestores nesse processo.

PALAVRAS-CHAVE PISA ¢ USO DE RESULTADOS e« AVALIACAO
EDUCACIONAL « POLITICAS PUBLICAS.
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RESULTADOS BRASILENOS EN EL PISA Y SUS (DES)USOS
RESUMEN

El objetivo de este estudio consistié en analizar como se utilizaron los resultados
del Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (PISA) en el marco
educacional brasilefio. La revision de literatura permitio que la evaluacion se
considerase como un factor fundamental para la cualificacién de la educacion y
se elaborase un panorama de las investigaciones sobre PISA en Brasil, ademds de
propiciar discusiones sobre la necesidad del uso de los resultados de las evaluaciones
en gran escala. A partir del andlisis documental y de entrevistas semiestructuradas,
se hizo posible no solo presentar un estudio sobre el uso de los resultados de PISA en
el pais, sino también establecer categorias de usos, como el Uso Indebido o No Uso,
presentando las posibilidades y dificultades de dicha utilizacién y el papel de los
gestores en este proceso.

PALABRAS CLAVE PISA * USO DE RESULTADOS ¢ EVALUACION EDUCACIONAL -«
POLITICAS PUBLICAS.

BRAZILIAN RESULTS IN PISA AND ITS (MIS)USES
ABSTRACT

The objective of this study was to analyze how the results of the Program for
International Student Assessment (PISA) were used in the Brazilian educational
context. The literature review showed that assessment is a fundamental factor for the
qualification of education, for elaborating an overview of the PISA studies in Brazil,
as well as for promoting discussions about the need to use the results of evaluations
on a large scale. Based on the documentary analysis and semi-structured interviews,
it was possible not only to present a study on the use of the PISA results in the
country but also to establish categories of uses, such as Improper Usage or Lack of
Usage, showing the possibilities and difficulties of such use and the administrators’
role in this process.

KEYWORDS PISA « USE OF RESULTS « EDUCATIONAL ASSESSMENT ¢ PUBLIC
POLICIES.
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INTRODUGCAO
Com o propdsito de contribuir para as discussoes em edu-
cacdo na drea de Avaliacdo Educacional, o objetivo desta
pesquisa consistiu em analisar como foram usados os resul-
tados do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudan-
tes (PISA), no contexto educacional brasileiro, por parte dos
gestores dos sistemas de ensino para a melhoria da educacao
bdsica do pais.

Para o desenvolvimento deste trabalho, utilizamos tanto
a definicdo de avaliacao educacional estabelecida por Vieira e
Tenorio (2010), autores que compreendem a avaliacdo como
uma atividade que envolve diagnoéstico, uso de resultados
e melhoria do processo com participacdo dos interessados,
quanto a definicao de avaliacdo de sistemas de ensino, defen-
dida por Freitas (2009) e compreendida como um retrato do
sistema educacional.

Freitas (2009, p. 47) define as avaliacOes de sistema ou
em larga escala como um

[..] instrumento de acompanhamento global de redes

de ensino com o objetivo de tracar séries histdricas do
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desempenho dos sistemas, [...] com a finalidade de reo-
rientar politicas publicas.

Vale dizer que este trabalho estd de acordo com essa vi-
sdo, na medida em que o PISA é considerado um programa que
pode gerar um retrato do sistema educacional brasileiro segun-
do um olhar externo, capaz de fornecer dados compardveis aos
de diversos paises, com contextos similares ou dispares.

Desse modo, é possivel concordar com Ferreira e Coelho
(2011) no sentido de que os resultados dessa avaliacdo e seus
usos envolvem tanto o aperfeicoamento do programa como
servem de subsidio para a implementacdo de politicas edu-
cacionais no Brasil.

METODOLOGIA
O objetivo da primeira parte do trabalho consistiu em se
conhecer a natureza das pesquisas sobre o PISA no Brasil.
Realizamos uma revisdo sistemdtica de literatura (RSL), me-
todologia frequentemente utilizada em pesquisas da drea de
saude, a qual ainda timidamente integra estudos das cién-
cias sociais e humanas. Trata-se
[..] de um tipo de investigacdo focada em questdao bem
definida, que visa a identificar, selecionar, avaliar e sin-
tetizar as evidéncias relevantes disponiveis. (GALVAO:
PEREIRA, 2014, p. 183)

A RSL foi realizada a partir da definicdo de palavras-
-chave, idioma, periodo e critérios, e, considerando-se a
relevancia para a drea, foram consultados os seguintes perié-
dicos e plataformas: banco de dados da Associacdo Nacional
de Pos-graduacao e Pesquisa em Educacgdo (Anped); Banco de
Dados de Teses e Dissertacoes da Coordenacao de Aperfeicoa-
mento de Pessoal de Nivel Superior (Capes); e trés peridédicos
de relevancia na drea de Educacgdo e Avaliacdo (Cadernos de
Pesquisa, Ensaio: Avaliagdo e Politicas Piblicas em Educagdo e Estu-
dos em Avaliagdo Educacional). Essa consulta resultou no conhe-
cimento de 22 produgdes sobre o tema, no periodo de 2000
a 2015.
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A RSL foi util para mostrar quais aspectos do PISA tém
sido investigados no Brasil e em outros paises do mundo,
como Escdcia, Portugal e Franca. Essa metodologia nos au-
xiliou na justificativa da importancia do tema em funcio da
baixa producdo de pesquisas vinculadas ao estudo do PISA
enquanto avaliacdao de larga escala, principalmente porque
os trabalhos encontrados tratam mais de questdes especifi-
cas do programa, ligadas a uma das dreas de conhecimento
avaliadas (Linguagem, Matemadtica ou Ciéncias).

Elegemos, como fonte de dados, documentos disponiveis
nossites da Organizacao paraa Cooperacao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), Australian Council for Educational
Research (ACER) e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), principalmente os
relatdrios apresentados por esse instituto, apds cada ano de
aplicacdo do PISA (BRASIL, 2001, 2007a, 2010, 2013, 2016), e
pela OCDE (ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION
AND DEVELOPMENT - OECD, 1999, 2000, 2003, 2009,
2010, 2013, 2015). Além desses documentos, selecionamos
reportagens e publicagoes em periddicos e livros, a partir das
quais foram feitas consultas sistemdticas com a atualizacdo
dos documentos do programa, publicados periodicamente.
Isso incluiu a gestdo sistemadtica do Inep, de modo a garantir
0 acesso a documentos nao disponiveis publicamente.

Na fase seguinte, por meio de entrevistas semiestrutura-
das e estruturadas aplicadas aos gestores da educacdo bdsica
e aos envolvidos com o PISA no Brasil, aliadas a andlise de
documentos de implementacdo de politicas publicas para a
educacao bdsica no periodo de 2000 a 2016, mapeamos 0s
usos dos resultados obtidos no PISA em nosso pais, de modo
que se tornou possivel investigar como os gestores dos siste-
mas de ensino utilizam tais resultados.

Os entrevistados foram selecionados por meio da leitu-
ra dos documentos e arquivos referentes ao PISA e devido
ao envolvimento com o programa ou com o papel de gestor
desempenhado na implementacdo de politicas publicas fede-
rais e estaduais em educacdo. Foram entrevistados gerentes
e ex-gerentes do PISA, do Inep (Gerentes A e B), da coordena-
¢ao da Superintendéncia de Acompanhamento e Avaliacdo
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do Sistema Educacional e da coordenacdo da Superintendén-
cia de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica (Coordenacdo A
e B), sendo esses ultimos gestores de sistema de ensino.

Professores, diretores e coordenadores foram convidados
a indicar, por meio de solicitacdo enviada eletronicamente,
se o PISA havia sido aplicado em sua escola ou em outras uni-
dades. Nenhuma resposta positiva foi recebida, e dois profes-
sores enviaram mensagens perguntando sobre o que era o
PISA e como poderiam cadastrar seus alunos para participar
da referida avaliacdo. Esse desconhecimento sobre o pro-
grama também foi apresentado por participantes de even-
tos nacionais, cujas plendrias eram constituidas, em grande
parte, por professores e gestores da educacdo bdsica. Esses
profissionais, no inicio da apresentacdo de seus trabalhos!
(cerca de 30 a 40 participantes em cada apresentacdo), foram
questionados pelos autores desta pesquisa, e suas respos-
tas foram predominantemente negativas sobre o PISA. Esse
dado nos fez repensar e definir que as entrevistas deveriam
ser realizadas apenas entre gestores de sistemas de ensino da
educacdo basica.

Todos os entrevistados autorizaram a gravacao e a publi-
cacdo das entrevistas, as quais auxiliaram na busca de outras
informacoes, consideradas irrelevantes para constar dos re-
latérios, mas que apareceram nos relatos orais dos gestores.
Os roteiros das entrevistas consistiram em aspectos de logis-
tica de aplicacdo, conhecimento do PISA enquanto avaliacao,
divulgacdo e andlise de resultados, influéncia do PISA em
outras avaliacOes nacionais e, principalmente, em aspectos
relacionados com a utilizacdo dos resultados para elaboracdo
de politicas educacionais.

Coletamos também, de modo nao sistemadtico, as repor-
tagens encontradas sobre o PISA no periodo de 2000 a 2014
em jornais, revistas de circulacdo nacional e sites (Veja, Isto é,
Carta Capital, Caros Amigos, Epoca, O Globo, Folha de Sdo Paulo,
Estaddo, UOL Educagdo e G1), as quais foram organizadas a
partir do roteiro especifico criado para a pesquisa. Além da
leitura de reportagens que tratavam de temas afins, como a
situacdo da educacdo, escolas, avaliacdo, professores, realiza-
mos buscas com a palavra-chave PISA nos sites desses 6rgdos

11l Seminario Avaliacdo e Sociedade

(2011), XX Encontro de Pesquisa

Educacional do Norte e Nordeste -

Epenn (2011), Intercambio

GTO5/Anped - Relacdes Publico e

Privado na Educacéo (2012),
VII Coldquio Internacional em

Educacado e Contemporaneidade -

Educon (2013), entre outros.
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de imprensa. Essas reportagens serviram como evidéncia do
modo como o PISA é mostrado a sociedade brasileira e como
se deu sua apresentacdo ao longo dos anos.

Inicialmente, os dados coletados em relatérios oficiais,
sites oficiais das organizagoes e dos governos federal e estadual,
jornais, revistas, nas entrevistas e na revisao de literatura,
forneceram elementos para o estabelecimento das catego-
rias a serem analisadas e apresentadas no decorrer do artigo.
Assim, foi possivel apresentar conclusoes e apontar elemen-
tos que favoreceriam uma maior disseminacdo dos resulta-
dos e seu uso.

AVALIACAO EDUCACIONAL, O PISA E OS (DES)USOS DE
SEUS RESULTADOS
A definicdo de avaliacdo atenta mais para o uso que se faz dos
resultados que para os resultados propriamente. Esse concei-
to implica um processo coletivo, com comprometimento dos
envolvidos para a tomada de decisdo e melhoria do que estd
sendo avaliado. O papel do avaliador é o de mediador, e a
acdo avaliativa estende-se para além da tomada de decisao,
com vistas ao aperfeicoamento do processo. Nessa perspecti-
va, a definicdo que norteia este trabalho, é que a avaliacdo é
[..] uma atividade gue consiste no levantamento de infor-
macodes fidedignas e precisas sobre um objeto ou processo,
para subsidiar uma tomada de decisdo com vistas a melho-
ria do objeto ou processo. (TENORIO:; LOPES, 2010, p. 65)

O entendimento dessa nuance oferece a possibilidade de
discutir o que se apresenta no PISA para além da divulgacao
e comparacdo entre paises, sem que se entenda e se reflita so-
bre seus contextos. A partir da apreciacdo dos resultados e da
andlise dos documentos, arquivos e entrevistas realizadas, foi
possivel perceber que a participagdo brasileira no PISA gerou,
além dos resultados descritivos — obtidos com a aplicacdo dos
instrumentos —, outros de igual importancia, a saber: apro-
priacdo da metodologia do programa; compatibilizacdo das
escalas de proficiéncia do PISA e da Prova Brasil para estabe-
lecimento da média para o Ideb de 2021; e um parametro de
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definicdo de dreas prioritdrias no Programa de Desenvolvi-
mento Profissional de Professores (PDPP) da Capes.

O uso dos resultados de uma avaliacdo é um elemento
essencial para subsidiar as tomadas de decisoes; € o elo entre
o diagndstico, a tomada de decisdo e a melhoria do processo.
Conforme afirma Diaz (2000, p. 302),

[..] el evaluador no pueda prescindir del analisis vy

explicacion de las relaciones que existen entre los

resultados e recomendaciones que emite en sus informes,
las decisiones que se toman al respecto y las consecuencias

que estas tienen socialmente.

Segundo Dantas (2009), Weiss (1999) e Coelho (2012),
é necessdrio entender o uso para além da aplicacao direta
dos resultados de uma avaliacdo, jd que existem outros ele-
mentos de igual importancia em relacdo aos resultados que
também devem ser utilizados por gestores, como o “plane-
jamento, a implementacdo e finalizacao de uma experiéncia
avaliativa” (DANTAS, 2009, p. 75).

Diaz (2000, p. 302) aponta para a necessidade de maxi-
mizar o uso dos resultados de uma avaliacdo, por meio de
relatérios, a partir de quatro caminhos: (1) qualificar os re-
latérios da avaliacdo; (2) identificar os potenciais usudrios
de seus resultados; (3) tornar os relatérios mais operativos
e claros para o publico; e (4) difundir adequadamente os re-
sultados. Esses caminhos alertam para a necessidade de que
os avaliadores se envolvam em todo o processo de avaliacdo,
principalmente conhecendo o publico interessado nos resul-
tados, para que consigam apresentar produtos condizentes
com a finalidade daquela avaliacdo.

Weiss (1999) afirma que sdo diversos os usos da avalia-
¢do e que eles podem ser definidos no inicio, mas também
podem surgir no decorrer e ao final do processo. A utilizacdo
dos resultados de uma avalia¢do ndo consiste em uma caixa
fechada e pré-determinada; o processo e a conclusao podem
levantar uma série de usos que ndo estavam previstos duran-
te a elaboracdo dessa avaliacdo. Vale também ressaltar que o
publico envolvido no processo — seja nas fases de elaboracdo
e execucdo, seja aquele ligado a temadtica avaliada, o qual
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receberd os resultados — pode fazer usos que emergirdo des-
ses resultados apds reflexdes e debates.

Em relacdo ao PISA, inicialmente buscamos apenas o
uso dos resultados do programa, mas a medida que a inves-
tigacdo avancou, surgiram utilizagOes relativas a sua con-
cepcdo, metodologia e execucdo, para além dos resultados
do teste e dos questiondrios do PISA, gerando, assim, nossa
primeira categoria: a de Usos. Esses usos podem ser diretos (a
partir dos resultados do diagnéstico) e indiretos (por meio dos
elementos que compdem o PISA), e essa categoria congrega
0s aspectos positivos da utilizacdao dos resultados do PISA no
Brasil.

Outra questdo proposta na literatura por autores como
Coelho (2012) e Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) é o
ndo uso dos resultados de uma avaliacdo. Sobrinho (2003,
p- 58) chama a atencdo para o fato de que “nem sempre os
resultados da Avaliacdo sdo levados em conta para estabele-
cer as politicas governamentais”. Essa foi uma questdao que
nos orientou na busca de diferentes usos dos resultados do
PISA, pois permitiu que também olhdssemos, além das efeti-
vas acoes, para um contexto de possibilidades de acdes ndo
implementadas.

Foi no contexto dessas possibilidades que percebemos,
em relacdo ao PISA, uma gama de resultados ndo utilizados,
ou, ainda, resultados utilizados indevidamente. Essa consta-
tacdo condicionou a criacdo de outra categoria, a de Desusos,
subdivida em Ndo uso, referente a resultados do programa
ndo utilizados pelos gestores, e Usos indevidos, que consiste na
utilizacdo inadequada dos resultados do PISA, assim conside-
rada na perspectiva de avaliacdo desta pesquisa.

Entendemos que essas duas categorias de andlise (Tabela 1)
para o uso do PISA e de seus resultados sdao de grande valor
para o campo da pesquisa em Avaliacdo Educacional, uma
vez que elas apresentam resultados que podem ser utiliza-
dos de diversas maneiras, pois nao sdo apenas consequéncias
do diagnéstico realizado.
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TABELA 1 - Categorias estabelecidas para analise

DIRETO INDIRETO
o s o . L
g 1. Critério para priorizacdo de area no PDPP; 1. Definicdo da meta Ideb para 2021;
2. Sugestoes para gestores nos relatorios brasileiros | 2. Qualificacdo do processo de avaliacdo em larga
do PISA. escala
2
& USO INDEVIDO NAO USO
[¢]
[0} - . . L
E 1. Inadequada divulgacio na midia: l glao rgp\\cab|\\dade das condicoes das escolas
b o ederais;
© 8 2. Posicionamento acritico em relacéo aos 2. Socializacéo e discussao incipiente dos resultados
m’ resultados; do PISA entre os gestores nos diversos niveis;
= 3. Auséncia de discussao pedagdgica dos resultados
3. Resultados nao condizentes com a real situacao do PISA;
da educacéo brasileira 4. Auséncia de politicas publicas advindas dos
resultados do PISA.

Fonte: Elaborac&o dos autores (2017).

De acordo com essas categorias, apresentaremos um es-
tudo sobre o uso do PISA e seus resultados no Brasil.

USOS DOS RESULTADOS DO PISA NO BRASIL

A categoria Uso emerge do levantamento, em documentos,
do uso dos resultados do PISA para a melhoria da qualida-
de da educacdo. Inicialmente buscamos se havia a utilizacdo
dos resultados dos instrumentos aplicados pelo PISA, mas a
investigacdo apontou, de forma mais contundente, um uso
de aspectos referentes a concep¢do, metodologia e execucdo
do programa. Isso levou a ampliacdo dessa categoria para
além do uso de resultados diretos, subdividindo-a em Uso di-
reto e Uso indireto.

A categoria Uso direto apresenta a utilizacdo vinculada
diretamente aos resultados dos testes e questiondrios do
PISA-Brasil, na qual encontramos dois usos: (1) critério para
priorizacdo de drea no PDPP e (2) sugestoes para gestores nos
relatdrios brasileiros do PISA. Jd a categoria Uso indireto con-
siste nas utilizacoes que envolvem elementos constituintes
do programa, no que se refere as suas concepc¢oes, meto-
dologia e execucdo. Também encontramos dois resultados:
(1) definicio da meta do Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bdsica (Ideb) para 2021 e (2) qualificacdo do proces-
so de avaliacdo em larga escala.
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USO DIRETO 1:
CRITERIO PARA PRIORIZAGAO DE AREA NO PDPP
Ao fazer a andlise dos documentos, como editais, relatérios,
portarias e projetos, podemos afirmar que raramente o PISA
aparece explicitado nesses textos. Dentre todos os documen-
tos lidos, disponibilizados pela Capes, pelo Conselho Nacio-
nal de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e
Ministério da Educacdo (MEC), ha apenas uma referéncia ao
programa, que foi encontrada no Relatorio de Gestdo da Dire-
toria de Educagdo Bdsica da Capes — 2009/2013 (BRASIL, 2013).
Esse relatério cita o desempenho brasileiro no PISA, na
Prova Brasil e no programa Ciéncias sem Fronteiras como um
dos critérios para priorizacdo das dreas de oferta do PDPP:
Analises das candidaturas dos jovens brasileiros ao pro-
grama Ciéncia sem Fronteiras e da situacdo do dominio
de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias (pelos da-
dos da Prova Brasil e os do PISA) fizeram a DEB [Direto-
ria de Educacdo Basica da Capes] iniciar o processo de
cooperacdo internacional com os professores de linguas
estrangeiras, componente curricular do ensino fundamen-
tal e médio. Na sequéncia, seguem acdes voltadas para
professores de Ciéncias, Matematica, Educacao Infantil e
para gestores escolares. (BRASIL, 2013, p. 201)

Uma referéncia implicita aos resultados de todas as ava-
liacOes realizadas pode ser facilmente encontrada nesses do-
cumentos quando se coloca, como justificativa para a criacdao
de programas educacionais, o baixo desempenho nas ava-
liacbes por parte dos alunos, sem especificacdo, ou ainda,
como objetivo dos programas, a melhoria da qualidade da
educacao:

Esta Chamada Publica selecionara projetos no ambito do

Pibid a fim de cumprir os seguintes objetivos do Progra-

ma: [...] ¢) promover a melhoria da qualidade da educacédo

basica [...]. (BRASIL, 2007b, p. 2)

Ou ainda:
Induzir e fomentar a oferta de educacao superior, gratuita e

de qualidade, para professores em exercicio na rede publica
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de educacdo basica, para que estes profissionais possam
obter a formacédo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB e contribuam para a melhoria da
gualidade da educacdo basica no Pais. (BRASIL, 2010)

Outra justificativa consiste em fomentar a utilizacdo dos
indicadores educacionais produzidos pelo Inep:

§ 12 Sdo0 objetivos especificos do programa [Programa
Observatorio da Educacao (Obeduc):

IIl - estimular a utilizacdo de dados estatisticos educacio-
nais produzidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) como subsidio
ao aprofundamento de estudos sobre a realidade educa-
cional brasileira. (BRASIL, 2012, p. D

O que fica latente, a partir dos anos 2000, é a existén-
cia de um maior nimero de investimentos em projetos e
programas voltados para a valorizacao do magistério e para
a melhoria da qualidade da educacdo bdsica. Isso se reflete,
inclusive, na criacdo de uma diretoria especifica na Capes,
exclusiva para as demandas da educacdo bdsica.

Ao serem questionados quanto ao uso dos resultados do
PISA, os gestores entrevistados ndo conseguiram apontar um
uso direto de tais resultados. Eles apenas indicaram, de for-
ma genérica, que utilizam as avaliagdes como justificativa
para a criacgdo de politicas publicas sem, no entanto, conse-
guir apontar como e onde elas seriam usadas:

O resultado do PISA tem sido utilizado para a defini¢cdo das es-

tratégias da Secretaria de Educagdo; entdo, nos temos os dez

compromissos pela educagdo, onde ali sdo colocados todas as,
0s eixos, os dez eixos que a Secretaria de Educagdo definiu como
estratégia de planejamento até 2015, né? Porque, se 0s... esses
dez eixos estdo no plano plurianual, no PPA, e esses eixos sdo
definidos a partir de todas as avaliagoes externas, né, do Ideb,

PISA, entdo ali tem agdes definidas, tanto para alfabetiza¢do

na idade certa, quanto na garantia de permanéncia, né, nas

agoes de enfrentamento ao abandono, repeténcia, distor¢do

idade/série, né? (Coordenagdo A, 2013)
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O que podemos inferir é que, pautados por essas justi-
ficativas e objetivos, os resultados do PISA podem ter sido
considerados no momento de elaboracdo de tais propostas,
mas de forma genérica, sem que se tenha efetivamente de-
brucado sobre os resultados e seus significados e sem que
isso seja explicitado nos documentos vinculados as politicas
publicas.

USO DIRETO 2: SUGESTOES PARA GESTORES NOS
RELATORIOS BRASILEIROS DO PISA

Um dos usos de resultados que consideramos fundamentais
sdo os que emergem dos relatérios, os quais possibilitam,
aos interessados na temdtica avaliada, a disseminacdo de
acoes que promovam a melhoria do processo investigado.

Os relatérios do PISA ndo apontam de forma objetiva
acoes que podem ser efetivadas a partir dos resultados apre-
sentados. No decorrer de um dos textos, existem sugestoes
feitas, de forma sutil, pela equipe de elaboracdo do relaté6-
rio PISA no Brasil (BRASIL, 2013), tais como: refletir sobre
as experiéncias de gestdo estadual e municipal, em que se
tem mais autonomia para os gestores das escolas (direto-
res); observar as experiéncias dos estados que conseguiram
estabelecer politicas bem-sucedidas de correcdao de fluxo;
estabelecer politicas especificas de combate a repeténcia
com foco na aprendizagem e suporte aos estudantes; ana-
lisar os resultados em cada drea, de modo a dedicar mais
atencdo aos processos nos quais o desempenho brasileiro
foi menor; considerar a implementacdo de politicas espe-
cificas para os municipios pequenos com pior desempenho
na média.

Mais uma vez, ressaltamos que essas consideragoes nao
estdo explicitas no texto do relatério como orientacoes e de-
terminacoes, mas apenas como sugestoes de acoes que pode-
riam ser realizadas por gestores dos sistemas de ensino.

USO INDIRETO 1: DEFINICAO DA META IDEB PARA 2021

Um dos usos mais evidentes da participacdo brasileira no
PISA consiste no estabelecimento da meta para o Ideb, pois
foi uma das tnicas utilizagées apontadas nas entrevistas e
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encontradas nos documentos analisados, como podemos ob-
servar em uma resposta obtida:
Olha, o [resultado] mais direto que a gente pode apontar é a
criacdo do Ideb. O Ideb ¢ [Indice] Desenvolvimento da Educagdo
Bdsica e ele foi pensado a partir de um estudo dos niveis de pro-
ficiéncia do PISA. (Gerente A, 2013)

A média 6,0 no Ideb, a ser alcancada até 2021, foi estabe-
lecida apds a compatibilizacdo das proficiéncias do PISA e do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica (Saeb), que equivale
a 500 na escala do PISA. Essa compatibilizacdo é atualmen-
te a média dos paises membros da OCDE, o que demonstra
claramente o interesse brasileiro em estar alinhado com o
perfil dos paises que fazem parte dessa organizacdo. Cabe
aqui salientar que a compatibilizacao foi realizada a partir
da hipétese de que o rendimento dos alunos brasileiros na
Prova Brasil e no PISA € equipardvel em termos de resulta-
dos dos testes. Ou seja, o desempenho de um aluno deve ser
aproximadamente o mesmo nos dois testes. Deve-se obser-
var, contudo, que essa é apenas uma hipétese. Se de fato ele
ndo for equipardvel, ou seja, caso o desempenho dos alunos
seja superior em quaisquer das duas avaliacoes, essa compa-
tibilizacdo realizada entre as escalas ndo é valida.

Sendo esse ainda um estudo em aberto, a hip6tese é vi-
lida e oferece a meta Ideb por meio da escala de proficiéncia
do PISA, a qual as escolas devem alcancar até 2021.

USO INDIRETO 2: QUALIFICACAO DO PROCESSO DE

AVALIAGCAO EM LARGA ESCALA

O ultimo uso indireto identificado e considerado o mais im-

portante pelos entrevistados é o ganho brasileiro em termos

de know-how em avaliagdo:
[...] mas a histéria que eu conheco é que ndés entramos para o
PISA porque foi assim a primeira avaliagdo internacional de
que o Brasil participou, e trazia a possibilidade de conhecer
uma nova metodologia de avaliacdo em larga escala, enfim, um
know-how que nds ndo tinhamos ainda na época. Na verdade,
0 Brasil jd estava comecando, na década de 90, a trabalhar com
a Teoria de Resposta ao Item, jd estava buscando o conhecimento
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de ponta nessa drea de avaliagdo, e o PISA era uma oportunidade de
aprofundamento desses conhecimentos e de ampliar o nosso know
-how nessa drea [...] Olha, os ganhos sdo tantos, mas tdo... tem tan-
to a ver com os trabalhos do dia a dia... (Gerente A, 2013)

Esse intercambio auxilia no aprimoramento das avaliagoes na-
cionais e do corpo técnico do INEP, que podem eventualmente
conhecer e incorporar técnicas de avaliagdo internacionalmente
reconhecidas ou mesmo analisd-las e rechacd-las em virtude da
realidade nacional. (Gerente B, 2013)

Essa aprendizagem influenciou a realizacdo das avaliaces
nacionais com o aprofundamento sobre a Teoria de Resposta
ao Item, por exemplo, e a definicdo de proficiéncias como para-
metros para as avaliacoes, como afirma um dos entrevistados:

[...] pois é, mas ai a questdo dos niveis de proficiéncia foi uma

coisa que mudou nas nossas avaliacdes também, a partir do

estudo, né, que a gente fez da metodologia usada no PISA.

(Gerente A, 2013)

Em relacdo aos usos diretos apresentados, nio houve
qualquer andlise especifica sobre os resultados do PISA para
o direcionamento de politicas educacionais. Os usos diretos
demonstrados sdo de fundamental importancia principal-
mente para a aprendizagem de métodos para execucao de
avaliacdo em larga escala. Era de se esperar, no entanto, que
uma avaliacdo que tenha tanto a ensinar, em termos técni-
cos, tivesse seus resultados esmiucados, os quais poderiam
direcionar, de forma mais efetiva, agcées para melhoria da
educacao, ao menos nas dreas avaliadas.

Os poucos pesquisadores que tém se debrucado sobre o
trabalho de analisar o PISA e seus resultados (PRAZERES, 2009;
AGUIAR, 2008; MACHADO, 2005; WAISELFISZ, 2009) jd apon-
tam questdes bem especificas que, caso fossem utilizadas para
orientacdo de politicas educacionais, promoveriam melhorias
pelo menos nas dreas em que o diagndstico é realizado.

Diante dos quatro usos dos resultados do PISA, salien-
tamos a importancia de cada um deles, mas entendemos
que hd muitas outras utilizacdes possiveis, vinculadas a
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implementacdo de politicas publicas, por exemplo, princi-
palmente se levarmos em conta que o programa tem sido
executado hd 16 anos.

DESUSOS DOS RESULTADOS DO PISA NO BRASIL
Das duas categorias estabelecidas, a que mais apresentou ele-
mentos foi a de desusos do PISA no Brasil. Os dados mostram
que ndo sao realizadas gestoes a partir dos resultados do pro-
grama e que, quando esses resultados aparecem no discurso,
sdo apenas em nivel de comparacao entre paises.
Inicialmente, ao estabelecer a categoria Desusos, pensa-
vamos em resultados que poderiam ser usados e em modos
de utilizacdo dos resultados que ndo eram efetivados. No de-
correr da coleta dos dados para essa fase, percebemos que
havia resultados utilizados de forma indevida, segundo nos-
sa concepcao de avaliacdo. Assim, a categoria Desusos tam-
bém se dividiu em duas subcategorias: Uso indevido, referente
a utilizacdo dos resultados do PISA de forma indevida, e Ndo
uso, referente a ndo utilizacdo de resultados do PISA.

USO INDEVIDO 1: INADEQUADA DIVULGACAO NA MIDIA
Desde o inicio da aplicacdo do PISA, por meio das reportagens
que coletamos nos jornais e revistas de circulacdo nacional,
foi possivel perceber que hd uma preocupacdo da midia em
alardear a posicao do pais no ranking da OCDE, mas ndo se
apresentam, em grande parte, pesquisas ou dados mais apro-
fundados para fornecer ao leitor subsidios necessdrios a uma
avaliacdo desses resultados.
No trato da veiculacdo de reportagens sobre o PISA, en-
contramos a seguinte afirmacao:
A midia realizou um discurso sobre porgque nos artigos
0s jornalistas nomeiam, produzem explicacdes, tornam
objeto aquilo sobre o que falam [..]. Assim, o jornalista
divulga um fato, trazendo para seu texto conhecimentos
disseminados popularmente, aplicando sua propria expe-
riéncia e a experiéncia de outros, procurando convencer.
(PRAZERES, 2009, p. 50, grifo do autor)
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Concordamos com essa afirmacdo em relacdo a divul-
gacdo dos resultados do PISA no Brasil. Hd um interesse da
midia, principalmente apds a veiculacdo dos resultados, em
divulgar a nota brasileira e compard-la com as de outros
paises. No momento do andncio, hd uma efervescéncia de
noticias veiculadas geralmente com esse perfil mas que, no
decorrer dos dias, ndo sdo aprofundadas e investigadas; por
isso, sdo rapidamente esquecidas. E possivel comprovar esse
dado, por exemplo, com o volume de noticias que é publi-
cado no més de dezembro, periodo da divulgacdo dos re-
sultados do PISA, em relacdo aos outros meses, em que o
programa, quando aparece, é apenas citado como exemplo
de que a educacao do Brasil vai mal.

Nao podemos deixar de salientar que os jornalistas que
produzem essas matérias utilizam como fonte os dados ofi-
ciais divulgados pelo Inep e pela OCDE, fornecendo ao leitor
informacodes confidveis do ponto de vista da origem destas.
Encontramos, na coleta dos dados, diversas noticias dadas
pela imprensa no Brasil que exemplificam o cardter mera-
mente informativo e com foco no ranking, sem qualquer re-
flexao, salvo excecdes que se preocupam em informar sobre
o PISA e alguns dados do relatério que apontam justificativas
para o baixo desempenho. Na maioria das noticias encon-
tradas, no entanto, a midia ndo tenta estabelecer relacoes
entre a situacdo das escolas, em termos de infraestrutura por
exemplo, e o desempenho alcancado pelos estudantes.

USO INDEVIDO 2: POSICIONAMENTO ACRITICO EM
RELACAO AOS RESULTADOS

A subcategoria de que trataremos nesta secdo consiste na
andlise superficial das médias alcancadas pelos paises, no
PISA, sem discutir o contexto no qual se encontram cada
uma delas. No relatério Health at a glance 2013 (OECD, 2013),
apresentado pela OECD, a Coreia do Sul, por exemplo, pais
que apresenta o melhor desempenho no PISA, vive um gra-
ve problema social: apresenta o mais alto indice de suicidio
no mundo, alcancando uma média de 33,3 mortes a cada
100.000 habitantes; no Brasil, esse indice é de 5,4 suicidios a
cada 100.000 habitantes. Isso indica que os resultados devem
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ser vistos em perspectiva, a partir do contexto de cada pais. E
preciso questionar que tipo de formacao estd sendo pensada
para os jovens em cada pais avaliado e quais fatores influen-
ciam os resultados do PISA.

Temos, nesse desuso, trés posi¢oes que discutiremos na
sequéncia: a primeira, de postura pessimista, utiliza a clas-
sificacdo do Brasil nas dltimas colocagdes para alardear que
a educacao brasileira vai mal, mas ndo procura investigar os
fatores que colocam o pais naquela classificacdo no PISA; a
segunda posicdo, de cardter otimista, usa o crescimento que
o Brasil obteve na média, no decorrer dos 16 anos de aplica-
¢ao do PISA (principalmente em Matematica), para veicular
o discurso de que a educacdo no Brasil vai muito bem, pois
somos o pais que mais cresceu em comparagao aos outros; e
a terceira posicdo, critica, analisa os resultados e os fatores
que influenciam essas médias no contexto brasileiro para, a
partir dos fatos, propor acdes de melhoria.

A classificacdo dos paises em posicdes ndo traz benefi-
cios, sequer promove um debate qualificado, seja quando
a divulgacdo é de cardter pessimista, geralmente divulgada
pela midia, seja quando apresenta cardter otimista, comu-
mente difundida pelo governo. O Inep, nesse sentido, tem se
colocado numa posicao critica, pelo menos no que diz res-
peito aos relatorios divulgados apos os resultados, os quais
apresentam fatores associados, capazes de influenciar esses
resultados (BRASIL, 2010, 2013).

Nao podemos nos ater a uma andlise superficial se olhar-
mos apenas a posicio do pais numa lista. E preciso entender o
que foi levado em consideracdo no diagnéstico, quais os fatores
que podem influenciar positiva ou negativamente aquele re-
sultado e tentar compreender o contexto no qual se situa esse
diagnéstico. E importante observar, por exemplo, que o fraco
desempenho do Brasil nesse programa € fruto de diversos fa-
tores relevantes, sendo a defasagem idade-série um deles. Na
maioria dos paises, alunos de 15 anos concluem um ciclo com-
pleto do sistema educacional, o que ndo ocorre no Brasil, onde
hd estudantes, nessa faixa etdria, que ainda estdo no inicio do
ensino fundamental II, na modalidade regular, ou cursando
programas especificos para a Educacdo de Jovens e Adultos.
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E superficial alardear que somos o pais que apresentou
maior crescimento nos resultados do PISA, principalmente
no que se refere a Matemadtica, sem divulgar a real situacdo
da educacdo brasileira mesmo apos esse crescimento — ainda
no nivel 1 da escala de proficiéncia —, e sem discutir os ajus-
tes feitos no processo de execucdo do PISA. Um exemplo dis-
so é que passaram a ser considerados apenas alunos a partir
da 7% série/8° ano do ensino fundamental.

Numa andlise critica, pode-se considerar, por exemplo,
que o pais cresceu na escala de proficiéncia paralelamente
a universalizacdo do ensino fundamental, o que promoveu
a inclusdo, nas escolas, de uma parcela da populacdo com
nivel socioecondmico mais baixo e distor¢ao idade-série. Isso
traz consequéncias socialmente positivas, mas elas provo-
cam impacto negativo nos resultados de proficiéncia.

Nao podemos deixar de ressaltar também um aumento
do percentual de alunos em quase todos os niveis de profi-
ciéncia do PISA, mas, ainda assim, nossos estudantes concen-
tram-se, em sua grande maioria, num nivel extremamente
baixo dessa escala. A situacdo é preocupante ao percebermos
que cerca de 70% dos alunos brasileiros encontram-se nos
niveis 0 ou 1 de proficiéncia em Matemadtica, e que hd um
percentual quase nulo de estudantes nos niveis 5 ou 6.

O que se observa é um esforco do governo para divulgar
o crescimento brasileiro a cada avaliacdo realizada, mas ndo
se diz que esse crescimento levou o pais, em nove anos, a
alcancar apenas o nivel 1 de proficiéncia em Matemdtica,
resultado semelhante ao obtido em Leitura e Ciéncias. Ain-
da assim, esse é um crescimento realmente considerdvel, se
pensarmos que em 2000 e 2003 ndo alcancamos sequer o
valor minimo de proficiéncia em Matemadtica.

Sendo assim, os alunos brasileiros, nas trés dreas ava-
liadas,

[..] sdo capazes apenas de responder perguntas que

apresentem contextos familiares na qual toda a informa-

cdo relevante estd presente e as perguntas estdo clara-
mente definidas. S&o capazes de identificar informacdes

e desenvolver procedimentos rotineiros conforme instru-

cbHes diretas em situacdes explicitas. Podem realizar acdes
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qgue sejam oObvias e segui-las imediatamente a partir de
um estimulo dado. (BRASIL, 2006, p. 40)

Diferentemente da comparacdo apenas da média entre
um pais e outro, é importante a divulgacdo dos indices de
todos os paises para que os pesquisadores possam investi-
gar, nos lugares onde houve um desempenho superior, acdes
que efetivamente contribuiram para o alcance de melhores
indices e replicd-las a partir do estudo da realidade de seu
préprio pais. E preciso que existam pesquisas de Educacio
Comparada nas quais se analisem os sistemas de ensino,
verificando semelhancas e diferencas — fatores que influen-
ciam os indices — e apontando sugestoes de continuidade de
acoes ou de elaboracdo de politicas que promovam a melho-
ria da educacdo.

Enfim, dentre as trés posicOes apresentadas, defen-
demos a postura critica de andlise dos resultados do PISA,
considerando o contexto de cada pais, a partir da investiga-
¢cdo dos fatores que influenciam os resultados, e realizando
pesquisas cujos relatérios norteiem e auxiliem gestores na
tomada de decisoes.

USO INDEVIDO 3: RESULTADOS NAO CONDIZENTES COM A
REAL SITUACAO DA EDUCAGCAO BRASILEIRA

Nesta secdo, apresentaremos também um desuso referente a de-
finicdo da amostra, cuja alteracdo de parametros foi nociva por
buscar um quadro mais préximo das condicoes ideais — alunos
de 15 anos, cursando o 1° ano do ensino médio. Entendemos
que as alteracOes realizadas nos parametros da amostra do
PISA, no decorrer desses 16 anos de execucdo do programa,
tém produzido resultados que ndo sdo um retrato real da
educacdo brasileira.

Mudangas promovidas pelo Inep e autorizadas pela OCDE,
como alteracdo de datas de aplicacdo, nivelamento da série da
amostra, exclusao de grupos especificos como comunidades ru-
rais, por exemplo, promovem a elevacao dos indices, o que ndo
é consequéncia de melhoria da educacdo. Apresentamos aqui
uma critica no sentido de que o aumento da média dos estu-
dantes deve ser uma consequéncia da melhoria da qualidade da
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educacdo, e ndo resultado de adequacao da amostra para uma
condicdo que favoreca a elevacao dos indices.

Klein (2011), ao fazer uma andlise do PISA referente a
idade de aplicacdo da avaliacdo, aponta elementos deter-
minantes para a ndo comparabilidade dos resultados entre
paises e, até mesmo, entre os resultados a cada ano de um
mesmo pais. Concordamos com o autor quando ele afirma
que a escolha do més de aplicacdo e o tempo de idade es-
colar, varidvel em cada pais, alteram significativamente as
médias em cada drea. No caso do Brasil, alunos de 15 anos
que estdo na idade-série correta teriam oito anos de escolari-
Zagdo; como a prova € aplicada em maio, os alunos ainda es-
tdo no 1° semestre do ano letivo, com poucos conhecimentos
relativos a série em que se encontram, o oposto do que ocor-
re nos paises do Hemisfério Norte, nos quais os alunos, em
maio, encontram-se ao final do ano letivo, tendo garantido,
pelo menos hipoteticamente, as competéncias daquela série.

Esse mesmo estudo foi levado a OCDE pelo Inep, mas
ndo foi aceito pelos especialistas da organizacdo, como afir-
mou um dos entrevistados:

Eu ndo sei se vocé sabe, mas esse trabalho que o Rubem Klein fez

ndo foi... é... tem um trabalho maior que foi discutido com uma

comissdo de especialistas da qual o Rubem Klein faz parte, mas
ndo era ele sozinho, e essa discussdo jd foi levada pra OCDE,
né? Os especialistas da OCDE acreditam que ndo, que € possivel
comparar sim, entdo... Entdo, a OCDE, os especialistas da OCDE
acham que ndo, que é possivel comparar. (Gerente A, 2013)

Nesse sentido, o Inep, a partir dos resultados, realizou
gestoes ao lado da OCDE que permitiram um nivelamen-
to dessa amostra, determinando uma série minima para a
participacdo na avaliacdo. Foi estabelecido, entdo, mais um
critério: o limite inferior do 8° ano de curso, aceito pelo con-
sércio responsdvel, que passou a ser considerado desde 2006.

Para a OCDE, os estudantes devem ter no minimo seis anos
de escolarizagdo completos, o que corresponde, no Brasil, a alu-
nos cursando o 7° ano em termos de nomenclatura, mas nao
efetivamente, em virtude de a Lei n. 11.274 ter sido imple-
mentada em 2006 — o que implica que s6 tivemos alunos
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com seis anos de escolarizacdo cursando o 7° ano a partir
de 2013. Em 2012, os alunos que cursavam o 7° ano tinham
apenas cinco anos de escolarizacdo completos, 0 que seria
equivalente a 6° série do ensino fundamental. Nesses casos,
houve apenas uma mudanca de nomenclatura; em 2015, a
situacdo jd estava regularizada.

Nao se pode deixar de discutir aqui que essa acdo, sem
duavida alguma, promove a melhoria dos resultados brasilei-
ros, mas distorce o real quadro da educacao no pais. Ora, ao
se eleger como um dos objetivos fundamentais da avaliacdo
em larga escala a obtencao de um retrato da educacao brasi-
leira (FREITAS, 2009), ao longo de um determinado periodo,
com a exclusdo desse grupo de alunos de 15 anos, é possivel
notar que ocorrem distor¢oes. Além disso, a existéncia de
uma amostra que nao € fiel ao panorama educacional dimi-
nui a possibilidade dessa parcela da populacao excluida ser
alvo de acgoes efetivas a serem definidas pelos gestores. Ao fa-
zer tal nivelamento, o Brasil melhora seus resultados e sobe
posicoes no ranking PISA, mas perde-se a qualidade dos indi-
cadores, uma vez que eles passam a retratar uma situacao
mais préxima da ideal, e ndo a realidade, que tanto carece
de intervencoes pautadas por diagnoésticos bem realizados.

Podemos observar que, no Brasil, em 2012, por exem-
plo, o universo de estudantes que estavam aptos a fazer par-
te da amostra PISA era de aproximadamente 73%, com um
intervalo considerdvel entre os estados com menor e maior
percentuais — Alagoas (48,3%) e Sdao Paulo (86,4%), respecti-
vamente. Temos, entdo, em média, 30% da populacdo com
a idade adequada, mas que ndo atinge os critérios minimos
para compor a amostra, seja em funcdo da sua localizacdo
geografica,? seja em funcio da série em que se encontra.

Ha ainda uma polémica entre os especialistas (FRANCO,
2002; SOARES, 2013; SOUZA, 2010) de que o crescimento nos
resultados ocorreu em virtude de trés fatores: melhorias das
condicoes socioecondmicas da populacdo brasileira; mudan-
cas na elaboracdo dos testes com a inclusdo de questdes mais
faceis em cada nivel de proficiéncia; e a exclusdo dos resulta-
dos de alunos da zona rural a partir de 2012. Até o momento,
no entanto, ndo hd um estudo publicado sobre esses fatores.

2 Desde 2012, n&o se aplicam os

testes nas escolas indigenas e nas
escolas rurais da regido Norte, por
aquelas n&o terem necessariamente
o portugués como lingua materna e

pela dificuldade logistica de
aplicagdo nestas
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NAO USO 1: NAO REPLICABILIDADE DAS CONDIGCOES DAS
ESCOLAS FEDERAIS

Um outro desuso do PISA no Brasil estd relacionado com
os resultados divulgados pela esfera administrativa. Segun-
do os dados apresentados em 2010, por exemplo, os alu-
nos oriundos do ensino publico federal tém apresentado
melhor desempenho que os estudantes de escolas privadas
(variando entre 20 e 40 pontos na escala de proficiéncia em
todas as dreas avaliadas e que se repete em todas as edicoes
do PISA, inclusive na dltima aplicacdo, em 2015), as quais,
no Brasil, possuem perfil econdmico mais favordvel que as
da rede publica.

Em estudo ja realizado, Franco (2002) constatou que os
resultados de grupos considerados da elite, no Brasil, no que
diz respeito ao perfil socioeconémico, ndo indicaram melhor
desempenho ou desempenho semelhante aos dos alunos de
outros paises em desenvolvimento. O resultado continuou
colocando o pais em ultimo lugar no ranking PISA, mostran-
do que, mesmo nas escolas consideradas de maior qualidade,
em termos de ensino, ainda ndo se alcan¢a o patamar de
outros paises.

Ao se observarem os resultados, inicialmente alguns
fatores podem ser apontados para o bom desempenho das
escolas federais, como a selecdo para ingresso dos alunos e a
superioridade dos recursos recebidos em relacao as escolas
em outras esferas e gestoes. No entanto, uma constatacdo faz
cair por terra essa avaliacdo superficial: muitas escolas priva-
das também fazem selecdo para a entrada de alunos, além de
possuirem recursos financeiros equipardveis as unidades fe-
derais e uma gestao focada principalmente no desempenho.

Em um estudo nacional realizado para o Inep sobre a qua-
lidade na educacdo e a relagdo custo-aluno-qualidade da edu-
cacdo bdsica, Verhine (2006) indica uma série de fatores que
fornecem pistas para o bom rendimento escolar dos alunos nas
escolas federais em comparac¢do com as escolas ptblicas muni-
cipais e estaduais, a saber: média de alunos por turma; situacao
funcional; formacado dos professores; média salarial e tempo de-
dicado a escola pelos docentes; média de recursos recebidos por
aluno; e custo de cada estudante para a instituicao.
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Tomando como base as informacées apresentadas no
Portal Brasileiro de Dados Abertos, a média de alunos por
turma na esfera federal é inferior a das escolas estaduais e
equipara-se a das escolas particulares, em dados de 2007 a
2010. Comparando-se os dados dessas duas publicacoes, é
possivel perceber que as escolas municipais possuiam média
inferior de alunos até o ano de 2006 porque foram levadas
em consideracdo as escolas da zona rural e o ensino funda-
mental I. Ao se observarem os dados mais recentes, constata-
-se que essa média é superada pelas escolas federais, que ndo
excedem em cinco alunos por turma em relacdo as escolas
particulares.

A situacao dos docentes, analisada em vdrios aspectos,
parece ser determinante para o desempenho superior das
escolas federais. J4 é senso comum que as escolas publicas
brasileiras tém, em seu quadro docente, um grande nimero
de professores com contrato tempordrio, estagidrios remu-
nerados e ndo remunerados, além de voluntdrios exercendo
trabalho sistemdtico. No relatério mencionado, verificou-se
que uma das escolas ndo contava sequer com um professor
efetivo. Ora, é quase impossivel uma escola alcancar benefi-
cios educacionais quando ndo hd um grupo de trabalho que
se dedique e a rotatividade de profissionais é constante, os
quais, muitas vezes, ndo tém licenciatura na drea em que
atuam.

Considerando-se apenas os profissionais efetivos, a mé-
dia salarial dos professores das escolas federais é muito su-
perior, chegando a uma diferenca de quase 600% em alguns
casos (VERHINE, 2006). Ao se compararem os saldrios desses
profissionais com a média nacional de ganho dos professores
da rede particular, verifica-se uma diferenca de aproxima-
damente 11%, o que, mais uma vez, mostra que as escolas
federais saem na frente nesse quesito.

Quando o tema passa a ser a qualificacdo dos docentes e
o percentual desses profissionais que atuam em uma inica
escola, os dados sdo ainda mais relevantes: 100% dos profes-
sores das escolas federais tém licenciatura efou pés-gradua-
cao e aproximadamente 95% deles atuam somente em uma
escola. Nas redes municipais e estaduais, esses indices caem
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para cerca de 80% nas duas categorias, sendo que a qualifica-
¢do dos profissionais da rede municipal com licenciatura e/
ou pos-graduacao tem indice préximo a 66%. Segundo o Inep
(2010), na rede particular, hd um percentual ainda maior
de professores que atuam em mais de uma instituicao, e é
grande o ntmero dos que trabalham nas redes estadual e
municipal.

Quanto aos investimentos, os dados mostram que, anual-
mente, a rede municipal investe, em média, R$ 1.500,00 por
aluno; a rede estadual aproximadamente R$ 2.700,00, ao
passo que, na esfera particular, hd um investimento feito pe-
las familias de R$ 10.500,00. Quando se considera a esfera fe-
deral, o valor, que era de aproximadamente R$ 12.000,00 em
2008, sofreu uma queda de 15 pontos percentuais em 2010,
em funcdo da ampliacdo das vagas nas redes federais (PINTO;
AMARAL; CASTRO, 2011). Assim, mesmo com a constatacdo
de que os alunos brasileiros das escolas federais alcancam
melhores indices, ndo se percebe claramente o que é feito
com esses resultados em termos de politicas publicas que
visam a melhoria da educagdo bdsica nas redes municipal
e estadual. Isso ndo quer dizer que elas ndo sejam imple-
mentadas, mas ndo se mostra nem se promove a articulacao
entre os resultados divulgados e as a¢goes de melhoria.

Nesse sentido, é possivel afirmar que a ndo replicabili-
dade de fatores nas outras esferas publicas, como ocorre nas
escolas federais, consiste em um desuso dos resultados do
PISA no Brasil.

NAO USO 2: SOCIALIZACAO E DISCUSSAO INCIPIENTE
DOS RESULTADOS DO PISA ENTRE OS GESTORES NOS
DIVERSOS NiVEIS

Outro desuso consiste no fato de a socializacdo dos resul-
tados do PISA ndo alcancar os gestores nos diversos niveis
do sistema de ensino. E aqui temos duas discussoes a fazer:
a primeira referente ao papel do Inep no processo da ava-
liacdo e a segunda, da funcdo desempenhada pelos gestores
na discussdo dos resultados e na implementacdo de agoes.
Quanto a primeira discussdo, uma das questoes surgidas nas
entrevistas diz respeito ao entendimento do papel de quem
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executa o PISA no Brasil. Indagados sobre a importancia dos
resultados do programa e o uso que se faz desses resultados,
0s gestores entrevistados apontaram que o papel do Inep
consiste apenas em executar um diagnostico:
A execugdo de politicas publicas é de responsabilidade do MEC
e ndo do Inep, ndo me sinto habilitado para responder a essa
questdo [...]. O Inep € responsdvel pela avaliacdo; a politica edu-
cacional € de responsabilidade do MEC. Ndo cabe a mim respon-
der a esse item. (Gerente B, 2013)

Essa perspectiva coloca o Inep como executor dos diag-
nésticos, concepcdo que vai de encontro ao que defendemos
neste trabalho, jd que nos pautamos por uma definicdo de
avaliacdo pensada como um processo de participacdo cole-
tiva, principalmente no que diz respeito ao uso que poderd
ser feito com os resultados obtidos. E necessdrio que haja,
mesmo em uma avaliacdo como o PISA, de cardter interna-
cional, um trabalho conjunto, participativo entre as instan-
cias de execucdo de diagnoéstico e de execucdo de politicas
educacionais.

Salientamos que o desejo de uma maior participacdo
nas negociagoes e nas tomadas de decisdo, a partir do diag-
néstico, ou seja, da avaliacao, pode ser percebido nas entreli-
nhas dos relatérios, de forma sutil, por meio de uma série de
sugestoes sobre possiveis encaminhamentos dos resultados.
Um exemplo disso pode ser observado no relatério do PISA
2012, quando se tratou dos dados de repeténcia:

Como consequéncia da repeténcia, observa-se que ague-

les estados com indice mais alto sao tambem os que re-

gistram maior concentracdo de estudantes no Ensino

Fundamental [...]. Mesmo com taxas de repeténcia eleva-

das, os estados do Acre e de Santa Catarina conseguem

manter maior porcentagem de estudantes no Ensino Mé-
dio do que outros estados com taxas de repeténcia seme-

Ihantes, como Distrito Federal, Tocantins e Espirito Santo.

Talvez seja interessante observar as experiéncias desses

dois estados em relacdo a politicas de correcdo de fluxo

que conseguem promover o estudante repetente para a

série correta de estudo. (Inep, 2013, p. 56, grifo Nnosso)
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3 Programa de Avaliacédo Estadual
desenvolvido pela Secretaria de
Educacéo do Estado.

Mesmo com relatorios publicos e cépias enviadas a to-
das as secretarias, segundo afirmam os gestores do Inep nas
entrevistas, a andlise e a utilizacao de dados dos relatérios
sdo reconhecidas como dificuldades do programa:

Na verdade, o indicador de utilizacdo maior que a gente tem é

o Ideb; entdo, o PISA entra, mas, enfim, ndo como umd... como

¢ que pode se dizer? Ele é analisado pela CAV [Coordenagdo de

Avaliagdo], mas o indicador maior utilizado é o Ideb, né? A gen-

te obviamente utiliza as avaliagdes como critério de definicdo de

projetos de programas, né, para a melhoria da qualidade, mas,

enfim, os indicadores que a gente trabalha com maior... é... di-

gamos assim, no cotidiano das nossas acdes nas escolas, é o Ideb

e 0 Avalie.? (Coordenagdo A, 2013)

Essa fala sugere a auséncia de articulacdo entre gestores,
avaliadores e professores, revelando a fragilidade existente
na disseminacao e na reflexdo dos resultados que se apresen-
tam, além de apontar a questao da forma como os resultados
sdo apresentados. O gestor ndo consegue articular sua reali-
dade com o conhecimento efetivo das causas e consequén-
cias dessa mesma realidade por meio dos dados que lhe sdo
fornecidos pelas avaliagcdes e pesquisas. Como implicacdo,
faltam, para esse gestor, algumas competéncias capazes de
auxilid-lo na tomada de decisOes necessdrias para promover
a melhoria das condi¢des de sua sala de aula, de sua escola e
do sistema de ensino ao qual pertence.

E importante aqui refletir sobre a necessidade de formagcio
que permita aos gestores a apropriacdo do que estd posto nos
relatérios, o desenvolvimento de competéncias para leitura e
discussdo dos resultados apresentados para que, a partir disso,
sugiram acoes capazes de promover a melhoria de seu sistema
de ensino, de sua escola e de sua sala de aula. Faltam acdes mais
especificas no sentido de os gestores de ensino se apropriarem
dos resultados do PISA e de seus conceitos para avaliar de que
maneira essas informacoes podem e devem ser utilizadas como
forma de repensar e refletir sobre a dinamica escolar.

As sugestOes de acOes que poderiam ser implementa-
das por gestores para melhoria da qualidade da educacgdo e
de seus indices, indicadas em Uso direto 2, ndo foram sequer
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levantadas como passiveis de serem adotadas como estra-
tégia de promocdo da qualificacio do sistema de ensino.
Tais acoes podem ser efetivadas pelos gestores em todos os
niveis (gestores dos sistemas, das escolas, da sala de aula),
considerando, pois, que essas acoes sdo tanto de cunho ad-
ministrativo quanto pedagdégico. Para isso, é necessdrio que
o diagnostico realizado seja apenas uma parte da avaliacdo,
a que fornece o retrato do sistema. Assim, esses gestores po-
deriam se apropriar do processo e dos resultados, refletir,
trocar experiéncias e promover o debate que qualificard as
decisOes tomadas para a melhoria da educacao.

NAO USO 3: AUSENCIA DE DISCUSSAO PEDAGOGICA DOS
RESULTADOS DO PISA

O desuso que agora apontamos € o nao uso dos resultados
do PISA para a promocdo de reflexdes no ambito pedagdgi-
co. Os relatérios nacionais trazem, além dos resultados, uma
discussdo conceitual sobre as concepcoes que permeiam o
programa e que servem de base para a elaboracdo e correcao
dos itens, em todas as dreas de conhecimento avaliadas.

Um exemplo que podemos citar e que estd indicado
no relatério de 2000 (BRASIL, 2001) é o da dificuldade que
o aluno brasileiro tem de responder exclusivamente aquilo
que lhe foi perguntado, de forma objetiva. Ele tende a dar
respostas pautadas pelo que supoe, e ndo segundo o que foi
questionado. Esse é um problema que reflete dificuldades
em leitura e interpretacdo de textos simples e que resulta
no baixo desempenho nas outras dreas avaliadas, principal-
mente em Linguagem. Isso aponta para um problema que
interfere em todas as dreas de conhecimento e que poderia
ser temadtica de projetos de intervencdo com os alunos.

As entrevistas realizadas com gestores dos sistemas de
ensino indicaram a dificuldade de entendimento dos dados
dos relatérios, os quais ndo chegam aos professores, em fun-
¢do tanto da auséncia de profissionais que possam utilizar
as informacoes contidas nos relatérios quanto do desconhe-
cimento dos professores em relacdo ao PISA. Esses fatos sdo
indicadores suficientes para inferir que ndo ocorrem discus-
soOes pedagogicas a partir dos resultados do PISA no Brasil.
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Cabe aos gestores, de posse desses resultados, realizar
discussoes, utilizando, por exemplo, os espacos destinados
a questoes pedagogicas, como jornadas pedagogicas e reu-
nides de coordenacdo, para auxiliar no planejamento de en-
sino com o objetivo de melhorar a qualidade da educacao.
Essa articulacdo s6 pode acontecer de forma mais efetiva no
nivel dos municipios e das escolas, aspecto que constitui um
ponto de convergéncia entre esta pesquisa e os trabalhos
de diversos autores (AFONSO, 2001; SCHIMITZ; TENORIO;
ALMEIDA, 2011; SOUSA, 2000). A avaliacdo em larga escala é
tida como necessdria para o fornecimento de uma imagem
do sistema (FREITAS, 2009) por meio de indicadores que per-
mitam perceber falhas, excessos e acertos, na tentativa de
definir politicas publicas nacionais e estabelecer diretrizes
para acompanhamento e alcance de metas. Nesse sentido,
as decisoes tomadas pelos gestores dos sistemas de ensino
refletem-se nas escolas por meio de politicas de formacao
de professores, organizacdo do sistema, curriculo e recursos.

NAO USO 4: AUSENCIA DE POLITICAS PUBLICAS ADVINDAS
DOS RESULTADOS DO PISA

O ultimo desuso que discutiremos consiste no ndo uso dos
resultados do PISA para elaboragao de politicas publicas. Ao
analisar os documentos oficiais das diversas politicas publi-
cas implementadas por 6rgaos ligados a educagdo do gover-
no federal, MEC, Capes e CNPq, nos altimos 16 anos, s6 foi
possivel encontrar uma referéncia aos resultados do PISA no
Relatério de Gestdo da Diretoria de Educagdo Bdsica da Capes, a
qual foi discutida na secdo Uso direto 1, como um dos usos
diretos encontrados.

Analisamos diversos documentos vinculados as politi-
cas publicas: para implantacdo ou melhoria da alfabetizacdo
(Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa); de formacao inicial
e continuada de professores — Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Bdsica (Parfor), Programa da Consoli-
dacdo das Licenciaturas (Prodocencia), Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), Programa Obser-
vatério da Educagao (Obeduc), Programa de Apoio a Labora-
térios Interdisciplinares de Formacdo de Educadores (Life),
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Programa Novos Talentos —; de educacdo integral — Mais
Educacdo —; e de ensino médio — Pacto para Fortalecimento
do Ensino Médio. Tais documentos foram elaborados para
os mais diversos objetivos, como a criacdo de programas,
editais, relatoérios, resolucdes, mas em nenhum deles foi
possivel encontrar uma unica referéncia ao PISA ou a seus
resultados, ao desempenho brasileiro ou, ainda, a existéncia
de uma avaliacdo internacional.

A questdo principal, segundo essa constatacdo, é a de que
nao se percebe claramente como sdo usados os resultados ou
se sdo minimamente utilizados como justificativa, em termos
de politicas publicas, para a melhoria da educacdo bdsica, o
que ndao mostra uma gestao responsdvel, considerando-se o
diagnéstico apresentado. Se pensarmos nas politicas jd imple-
mentadas, temos, por exemplo, o Programa Novos Talentos,
que vincula agoes de professores e estudantes universitdrios
com alunos da educacdo bdsica, cujo objetivo é

Apoiar propostas para realizacdo de atividades extracur-

riculares para professores e alunos da educacé&o basica,

tais como cursos e oficinas, visando a disseminacdo do
conhecimento cientifico, ao aprimoramento e a atualiza-
cdo do publico-alvo e a melhoria do ensino de ciéncias nas

escolas publicas do pais. (BRASIL, 2014)

Uma politica que trabalha com jovens das escolas pu-
blicas tem estreita relacdo com os resultados de um progra-
ma que avalia esses estudantes contemplados nos projetos
aprovados. Ndo podemos afirmar que os resultados do PISA
ndo foram levados em consideracdo, mas isso ndo aparece
em qualquer texto analisado, sugerindo auséncia de articu-
lacdo entre o diagndstico e as acoes que poderdo promover
a melhoria da qualidade da educacdo. Além disso, a ndo per-
cepcao do uso dos resultados do PISA na elaboracdo de po-
liticas publicas pode indicar, mais uma vez, a auséncia de
articulacdo entre aqueles que produzem o diagnodstico e os
gestores que elaboram essas politicas. Isso sugere também
uma auséncia de mobilizacdo desses profissionais em rela-
¢do ao entendimento dos resultados e dos fatores que neles
interferem.
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Em suma, temos um programa cuja aplicacdo acontece
hd 16 anos, com um custo considerdvel para os cofres publi-
cos, e cujos resultados sdo divulgados publicamente. No en-
tanto, eles apresentam uma série de desusos que implicam
tornar o PISA um diagnoéstico e ndo uma avaliacdo, segundo
a nossa concepg¢ao, por ndo promover reflexdes para as toma-
das de decisao que visam a melhoria do processo educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

As melhorias promovidas na educacdo nos ultimos anos
(universalizacdo do ensino fundamental, politicas publicas
para a formacao docente, aumento de financiamento para a
educacdo) tém sua elaboracdo justificada, de forma genérica,
pelos gestores brasileiros por conta dos resultados de avalia-
¢oes em larga escala. Mas ndo hd, em qualquer documento
pesquisado, uma ligacdo, uma relacdo entre os resultados do
PISA e a implementacdo de uma politica ptblica.

A primeira contribuicdo desta pesquisa é reforcar o
conceito de que a avaliacdo é um processo constituido ndo
apenas por um diagndstico, mas que envolve mais duas di-
mensoes: tomada de decisdo (dimensdo politica) e melhoria
do processo (dimensao social). Outra implicagdo consiste em
afirmar que a avaliacdo possui usos que sdo diretos, como
consequeéncia dos resultados do diagndstico, mas também
usos indiretos, que emanam da metodologia de trabalho, da
execucao da pesquisa e do corpo teérico que a embasa. Além
disso, ao apontar os desusos, estamos também indicando e
sugerindo usos que podem ser feitos dos resultados do PISA
no Brasil.

Da perspectiva aqui adotada, nota-se que a dificuldade
apresentada pelos gestores brasileiros consiste no uso dos
resultados das avaliagdes. Um dos objetivos principais dos
exames em larga escala é fornecer aos gestores um diagnos-
tico da realidade educacional dos seus sistemas de ensino, de
modo que eles utilizem esses resultados para rever e repen-
sar acoes em conjunto com a comunidade envolvida.

A avaliacdo concebida como instrumento de controle ou
ferramenta ignorada pela comunidade — gestores, professores,
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academia - pouco contribui para a melhoria do ensino
(SOUZA, 2002). Segundo Becker (2012, p. 3), “a avaliacdo ndo
é um fim em si mesmo, mas um instrumento que deve ser
utilizado para corrigir rumos e pensar o futuro”. Portanto, é
necessdrio pensar os resultados a partir dos contextos social,
politico e econémico nos quais a populacdo estd inserida.

O que se tem visto até o momento, efetivamente, é a
responsabilizacdo apenas do professor e do aluno pelos bai-
xo0s resultados das avaliacOes. A ideia de responsabilizacao
e mobilizacdo da sociedade, “sobretudo da classe politica”,
tem sido transferida e retratada como culpabilizacao, e a for-
ma encontrada pelos gestores de sistemas para minimizar as
deficiéncias consiste na implementacdo da meritocracia e em
politicas de bonificacdo a partir dos resultados das avaliacoes,
principalmente da elevacio do Ideb (ARAUJO FILHO, s.d.). As
questdes de estrutura fisica das escolas, condicoes de traba-
lho, saldrio, gestores nomeados por interesses politicos, au-
séncia de plano de carreira, situagdes de risco dos estudantes
e professores, além dos indicadores econdémicos e sociais, pa-
recem estar sempre em segundo plano nos discursos politi-
cos (CALDERANO; BARBACOVI; PEREIRA, 2013).

No Brasil, sdo necessdrias a criacdo e a efetivacdo de acdes
e instrumentos que promovam melhorias na qualidade da edu-
cacdo a partir dos resultados de avaliacOes na perspectiva de
participacdo e sustentabilidade aqui defendida. Isso tem sido
feito, ainda que de forma timida e individual, por grupos de
pesquisa comprometidos com a qualidade de ensino. No caso
do PISA, um diagnéstico de qualidade que tem a cada edicao
um alto custo financeiro para o pais (cerca de R$2.000.000,00),
é inadmissivel que seus resultados sejam vistos apenas como
mais uma comprovacao de que a educacdo brasileira vai mal.

Um dos problemas relacionados com o desuso dos re-
sultados brasileiros do PISA refere-se a sua implementacao,
seus objetivos e o interesse do pais em participar de tal ava-
liacdo. Nao podemos deixar de mencionar que a entrada do
Brasil no PISA ocorreu dentro de um contexto politico em
que havia, na época, o interesse brasileiro em ser membro
da OCDE. Participar do PISA, entdo, parece-nos ter sido um
meio que justificava os fins.
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Mais uma vez, os fatos apresentados sugerem que nio
hd interesse efetivo de transformar o PISA em uma avalia-
¢do, mas sim que ele continue a ser um diagnoéstico realizado
para satisfazer os interesses do pais e da OCDE em termos
de participacdo e acesso as politicas da organizagdo, sem a
necessidade de seguir seus protocolos por ndo ser um pais
membro. Sendo assim, na perspectiva da educacdo brasilei-
ra, o estudo aqui apresentado aponta que o PISA continuard
sendo mais um programa, mais um elemento da equacao,
no qual se afirma que a educacdo no pais vai mal e que, para
esse problema, nao é possivel apresentar solucao.

Feitas essas consideragOes, esperamos que os resultados
desta pesquisa possam contribuir para o debate em Avaliacdo
Educacional, fomentando novas pesquisas e, principalmente,
colaborando para promover o uso dos resultados do PISA no
Brasil, na busca de melhorias para a educacdo de nosso pais.
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INDISCIPLINA NO PISA:
ENTRE O INTRA E O
EXTRAESCOLAR’

LUCIANO CAMPOS DA SILVA
DANIEL ABUD SEABRA MATOS

RESUMO

Sdo objetivos deste trabalho: analisar o fendmeno da indisciplina
escolar por meio dos dados do PISA 2012; aplicar um modelo de
regressdo linear multinivel tendo o clima disciplinar como varidvel
dependente; e identificar fatores explicativos intra e extraescolares
associados d indisciplina. A contribuicdo mais significativa deste
trabalho é apontar que a indisciplina parece ser mais dependente
de fatores intra do que extraescolares. Varidveis cldssicas como
nivel socioeconomico, tipo de escola e género ndo apresentaram
poder explicativo sobre a indisciplina, o que tenciona a tese de que o
fendmeno se associaria diretamente d origem social dos estudantes.
A propor¢do de repetentes da escola se mostrou o fator de maior
impacto na indisciplina.

PALAVRAS-CHAVE INDISCIPLINA ESCOLAR ¢ PISA ¢« REGRESSAO
LINEAR MULTINIVEL « COMPORTAMENTO DO ALUNO.
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INDISCIPLINA EN EL PISA:
ENTRE LO INTRA'Y LO EXTRAESCOLAR

RESUMEN

Son los siguientes los objetivos de este trabajo: analizar el fendmeno de la indisciplina
escolar por medio de los datos del PISA 2012; aplicar un modelo de regresion lineal
multinivel con el clima disciplinar como variable dependiente; e identificar factores
explicativos intra y extraescolares asociados a la indisciplina. La contribucion mds
significativa de este trabajo es la de sefialar que la indisciplina parece ser mds
dependiente de factores intra que extraescolares. Variables cldsicas como el nivel
socioecondmico, el tipo de escuela y el género no presentaron poder explicativo sobre
la indisciplina, lo que proyecta la tesis de que el fendmeno se asociaria directamente
al origen social de los estudiantes. La proporcion de repetidores de la escuela se
mostro el factor de mayor impacto en la indisciplina.

PALABRAS CLAVE INDISCIPLINA ESCOLAR + PISA < REGRESION LINEAL
MULTINIVEL « COMPORTAMIENTO DEL ALUMNO.

INDISCIPLINE IN PISA: BETWEEN INTRA-
AND EXTRA-SCHOOL FACTORS

ABSTRACT

This study aims to analyze the phenomenon of school discipline using data from the
PISA 2012; to apply a multilevel linear regression model considering the disciplinary
climate as the dependent variable and to identify explanatory intra and extra-school
factors associated with discipline. The most significant contribution of this paper is
to point out that the discipline issue seems to be more dependent on intra than extra
school factors. Classical variables such as socioeconomic status, type of school and
gender had no influence on discipline, presupposing the idea that the phenomenon is
directly associated to students’ social background. The proportion of repeat students
in school proved to be the factor of greatest impact on discipline.

KEYWORDS SCHOOL INDISCIPLINE * PISA « MULTILEVEL LINEAR REGRESSION -
STUDENT BEHAVIOR.
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exemplo.

INTRODUGCAO

Nos ultimos anos, o clima disciplinar das escolas e salas de
aula tem se tornado uma varidvel central para se compreen-
derem as desigualdades educacionais, especialmente no con-
texto brasileiro.

Em primeiro lugar, porque a indisciplina passou a ocu-
par, especialmente em estudos que abordam testes em larga
escala, um lugar de destaque nas andlises sobre as diferen-
cas de desempenho entre os estudantes, ao lado de varidveis
sociolégicas cldssicas como a origem social, o sexo e a raga.!
Nesse sentido, a recorrente associacdo entre clima discipli-
nar e desempenho académico, em diferentes estudos que
tomam por base avaliacoes em larga escala, constitui um in-
dicativo de que a indisciplina escolar se apresenta como um
dos fatores mais relevantes para explicar as oportunidades
desiguais de aprendizado dos estudantes.

Em segundo lugar, porque, embora a percepcdo de pro-
fessores e alunos acerca do ambiente disciplinar varie bas-
tante entre os diferentes paises do mundo, o Brasil situa-se
justamente entre aqueles paises em que os atores escolares
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reportam com maior frequéncia problemas disciplinares
em sala de aula. O exemplo mais ilustrativo é a pesquisa
Teaching and Learning Internacional Survey (TALIS), que
coleta dados internacionais sobre o ambiente de ensino e
as condicoes de trabalho dos professores. Os resultados refe-
rentes aos anos de 2008 e 2013 indicam que os professores
brasileiros sdo os que relataram gastar um maior tempo para
manter a ordem em sala de aula: 18% do tempo em 2008 e
20% do tempo em 2013, sendo a média internacional de 13%
nos dois anos analisados. Nao por acaso, 64% dos professores
brasileiros dos anos finais do ensino fundamental declara-
ram ter mais de 10% dos seus alunos com problemas de com-
portamento em sala de aula, ao passo que a porcentagem de
professores que fazem a mesma declaracdo ndo chega a 15%
em paises como o Japao e a Noruega (ORGANISATION FOR
ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT - OECD,
2014a).

Em terceiro lugar, o fator indisciplina tem se consti-
tuido um elemento importante para entendermos alguns
processos sutis e aparentemente velados de selecao, concen-
tracdo e segregacao presentes no sistema escolar brasileiro.
No Brasil, como indicam estudos recentes, verifica-se, com
alguma frequéncia, uma distribuicdo desigual dos estudan-
tes com caracteristicas de “presumida desvantagem social”
entre as diferentes escolas, de modo que algumas tendem a
concentrar alunos com perfis bastante homogéneos. Embora
diferentes fatores possam explicar esse processo de segrega-
¢ao, a conduta disciplinar constitui um elemento importan-
te para a andlise desse processo. Como mostra um estudo
conduzido por Alves et al. (2015) sobre as prdticas veladas de
selecdo de alunos por escolas publicas da periferia do estado
de Sao Paulo, a conduta disciplinar dos estudantes constitui
o principal elemento orientador das praticas de sele¢cdo em-
pregadas pelas escolas, que se revelariam basicamente em
dois modos de selecdo:

(1) O evitamento, concretizado pela negacao de cadastro e

pela nao aceitacdo de matriculas quando os solicitantes sdo

avaliados como supostas ameacas a disciplina; (2) e a ex-

pulsdo velada, quando alunos indesejados sao convidados
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2 A expressao “nova classe média”
é desenvolvida por Neri (2011) a
partir da constatacao da presenca
de caracteristicas tipicas da classe
média na fracéo da populacdo que
emergiu nos ultimos anos no Brasil.
Essa denominacéo, no entanto, néo
é consensual entre os pesquisadores.
Souza (2010), por exemplo, enfatiza
que “nova classe trabalhadora”

seria uma forma mais adequada de
designar esse grupo, tendo em vista
que as apropriagdes econdbmicas
nao seriam acompanhadas de uma
apropriacao de capital cultural.

a buscarem outro estabelecimento, devido a conflitos e pro-
blemas de comportamento. (ALVES et al,, 2015, p. 137)

Conforme concluem os autores (ALVES et al., 2015,
p- 137), “Nos dois casos, o principio gerador das prdticas e
processos reside na busca de assegurar um ambiente escolar
disciplinado”, muito embora, conforme indiquem os dados
do estudo, tais prdticas parecam “penalizar sobremaneira fa-
milias com mais baixo nivel socioeconémico e cultural e que
apresentam disposi¢oes mais distantes da cultura escolar”
(ALVES et al., 2015, p. 137). Resultados de pesquisas conduzidas
em diferentes contextos sociais e escolares parecem confirmar
a relevancia da questdo disciplinar na construcao dessas e de
outras estratégias de “evitamento” e de “expulsao” dos alunos
“indisciplinados”. O estudo conduzido por Nogueira (2013)
sobre as estratégias de escolarizacao dos filhos da chamada
nova classe média brasileira, por exemplo, revelou que a qua-
lidade do ensino ndo constitui o elemento principal para a
escolha prioritdria da escola particular pelos pais, mas espe-
cialmente critérios como a possibilidade de oferecer aos filhos
um ambiente seguro dentro e no entorno do estabelecimento
escolar, de assegurar-lhes o convivio com colegas que os pais
julgam constituir “boas companhias” e a possibilidade de de-
senvolverem os seus estudos em um ambiente de sala de aula
com menor presenca de problemas de indisciplina.?

Destaca-se, ainda, que outros estudos indicam que a indis-
ciplina é um dos fatores que mais contribuem para a insatisfa-
cdo e o estresse dos professores, impactando a atratividade e
a permanéncia desses profissionais na carreira do magistério
(OECD, 2005). No Brasil, o trabalho desenvolvido por Tartuce,
Nunes e Almeida (2010) revelou que, ao lado dos baixos sala-
rios e do baixo prestigio social, o comportamento disciplinar
dos estudantes é uma das razoes mais citadas por alunos do
ensino médio para decidir ndo ingressar na carreira docente.
Diante de tais estratégias, ndo surpreende que também os es-
tudantes revelem apresentar uma verdadeira “recusa” aos cha-
mados alunos indisciplinados. Abramovay e Waiselfisz (2015)
indicam, por exemplo, que, quando solicitados a declararem
as pessoas que ndo gostariam de ter como colegas em sala de
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aula, a ampla maioria dos estudantes, 41,4% dos inqueridos,
indicam os “bagunceiros”, percentual que é de 7,7% para os
travestis, de 5,5% para os egressos do sistema penitencidrio,
de 3,5% para os “nerds” e de 0,7% para os pobres. Tudo isso
aponta que a questdo da segregacdo no ambiente escolar as-
sume grande relevancia para a temdtica da qualidade e da
equidade dos sistemas educacionais e, de forma mais ampla,
para a temadtica da justica social (COSTA; BARTHOLO, 2014).
Como lembram Costa e Bartholo (2014, p. 1185),
Evidéncias de diferentes paises, incluindo o Brasil, suge-
rem que concentrar alunos com caracteristicas especificas
em determinadas escolas pode influenciar a forma como
eles sdo tratados, a qualidade do ensino e a aspiracdo para
0s niveis subsequentes de educacéao.

Este artigo pretende ser uma contribuicdo ao alarga-
mento e visibilidade dos estudos sobre o fené6meno da in-
disciplina escolar. Seu objetivo é analisar esse fen6meno
utilizando os dados do Programa Internacional de Avaliacao
de Estudantes (PISA) do ano de 2012. Por meio da aplicacdo
de um modelo de regressdo linear multinivel que toma a in-
disciplina como varidvel dependente, buscamos identificar
fatores intra e extraescolares associados ao clima disciplinar
reportado pelos estudantes brasileiros.

INDISCIPLINA: ENTRE O INTRA E O EXTRAESCOLAR

Em que pese a sua relevancia, a temadtica da indisciplina ainda
tem sido pouco explorada na pesquisa educacional. J4 em seu
classico Une étude sur I'indiscipline en classe (1986), a pesquisadora
portuguesa Maria Teresa Estrela alertava para o fato de que o
problema seria muito mais conhecido pelos discursos apaixo-
nados dos professores e da imprensa do que pelas descri¢coes
e andlises da pesquisa cientifica. No Brasil, as revisoes da lite-
ratura realizadas por Silva (1998), Szenczuk (2004) e Aquino
(2016) dao conta de que o fendmeno ainda é pouco estudado
e que raramente é abordado de uma forma direta e explicita,
figurando como uma temadtica secunddria em trabalhos que
tém como foco outras dimensodes da vida escolar.
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No Brasil, chama a atencdo o fato de que, embora os
diferentes programas de avaliacdo em larga escala dos quais
0 pais participa incorporem questoes pertinentes a conduta
dos estudantes diante das regras escolares, o fenomeno da
indisciplina raramente é abordado como um problema de
pesquisa especifico, sendo mais frequente a sua abordagem
como um dos fatores explicativos do desempenho dos alu-
nos. Dois trabalhos, entretanto, poderiam ser citados como
uma excecao a essa regra. O primeiro deles é uma pesquisa
desenvolvida por Moriconi e Bélanger (2015), intitulada Com-
portamento dos alunos e uso do tempo em sala de aula: evidéncias da
TALIS 2013 e de experiéncias internacionais. A pesquisa apoiou-se
nos dados dos trés paises latino-americanos participantes da
TALIS 2013: Brasil, Chile e México. Valendo-se de modelos
hierdrquicos lineares, buscou investigar os fatores associa-
dos com o tempo despendido pelos professores para man-
ter a ordem na sala de aula e os fatores que pudessem estar
associados a proporcdao de alunos com problemas de com-
portamento, conforme percepcoes dos professores. Dentre
os principais resultados, destaca-se que o tempo despendido
pelos docentes para manter a ordem em sala de aula encon-
tra-se diretamente associado a fatores como a experiéncia
do professor, o sexo do professor (com vantagem para os ho-
mens), as caracteristicas da formacao inicial, a participacdo
em programas de desenvolvimento profissional e os niveis
de colaboracdo profissional em suas escolas. O segundo es-
tudo, intitulado As percepgoes dos estudantes mineiros sobre a
incidéncia de comportamentos de indisciplina em sala de aula: um
estudo baseado nos dados do Simave/Proeb 2007, foi desenvolvido
por Silva e Matos (2014) com base nos dados provenientes do
Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Bdsica
(Proeb, 2007), que faz parte do Sistema Mineiro de Avaliacdo
da Educacdo Publica (Simave). No estudo, foram analisados
dados referentes aos estudantes do 5°, 9° e 12° anos das es-
colas mineiras. A pesquisa buscou relacionar a percepc¢ao de
indisciplina dos discentes com as seguintes varidveis: nivel
de ensino, sexo dos estudantes, nivel socioecondémico, atraso
escolar (nimero de reprovacoes), proficiéncia em lingua por-
tuguesa e matemadtica e praticas pedagoégicas dos professores
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(exigéncia do professor; interesse e compromisso do pro-
fessor; abertura e disponibilidade do professor). Dentre os
principais resultados, destacou-se a forte relacdo entre indis-
ciplina e desempenho escolar e entre as praticas pedagégicas
dos docentes e a indisciplina. Considerados em seu conjun-
to, esses resultados confirmam que as prdticas e as caracte-
risticas dos professores constituem elementos fundamentais
para se compreender a frequéncia dos comportamentos
de indisciplina nas escolas, conforme jad sinalizavam dife-
rentes estudos de natureza qualitativa que investigaram o
quotidiano das salas de aula (KOUNIN, 1977; ESTRELA, 1986;
AMADO, 1998; SILVA, 2007).

Cabe destacar que a abordagem da indisciplina como
um objeto de pesquisa especifico, além de conferir a devi-
da visibilidade e importancia ao fendmeno, constitui possi-
bilidade de pensar a producdo de indicadores educacionais
que contemplem a multiplicidade de funcoes desenvolvidas
pelas escolas e pelos sistemas de ensino. Conforme alertam
Pires (1985), Silva (2007) e Silva e Matos (2014), as expressoes
“sucesso e fracasso escolar”, corriqueiramente empregadas
no campo educacional para indicar indices de desempenho,
aprovacdo, reprovacao, repeténcia e evasiao, podem assumir
novos sentidos quando se toma como referéncia outras fina-
lidades das escolas e dos sistemas educativos, além da aqui-
sicdo de conhecimento. Assim, dado que as escolas assumem
historicamente o papel de preparacdo das criangas e jovens
para a vida em sociedade, poder-se-ia falar de um novo cam-
po de insucesso escolar: o insucesso na socializacdo escolar
(AFONSO, 1988; SILVA, 2007).

Conforme Silva e Matos (2014, p. 715),

Se o fracasso na socializacdo dos estudantes ndo aparece

com muita frequéncia nas estatisticas educacionais é por-

que, por um lado, isso impde a construcdo rigorosa de indi-
ces para medi-lo e, por outro, porque a funcdo de instrucdo

é colocada como finalidade fundamental das escolas.

Tudo isso acaba dificultando ou inibindo a producao de es-
tudos ou indicadores que procurem evidenciar outras formas
de insucesso escolar. Salientamos, assim, que a indisciplina
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escolar é considerada aqui tanto como um indicador de insu-
cesso na socializacdo dos estudantes quanto como um dos pos-
siveis elementos explicativos de seus desempenhos cognitivos.
Um aspecto frequentemente destacado por pesquisado-
res sobre a temdtica € a tendéncia existente no meio edu-
cacional de se relacionar indisciplina e origem social dos
estudantes (SILVA, 2007; AMADO, 2001). Nesse sentido, sdo
inimeros os adeptos da tese segundo a qual um possivel in-
cremento dos comportamentos de indisciplina nas escolas
nas ultimas décadas estaria diretamente associado ao in-
gresso massivo dos estudantes das camadas populares nessa
instituicao, possibilitado pela crescente democratizacdo do
ensino na maior parte dos paises ocidentais. Embora ndo te-
nhamos estatisticas que permitam comprovar esse aumento
dos problemas de indisciplina nas escolas comparativamen-
te a outras épocas, sua explicacdo mais convincente parece
incidir na localizagdo de possiveis descontinuidades entre as
formas de socializacdo praticadas nas familias dos estudan-
tes e aquelas praticadas no ambiente escolar (TESTANIERE,
1967; BOURDIEU; PASSERON, 1975; DEBARBIEUX, 2001).
Como lembra Amado (2001), no campo educacional, a
indisciplina tem sido frequentemente identificada pelos pes-
quisadores como uma espécie de sintoma de perturbagoes
afetivas no seio dos agregados familiares ou como “sintoma
de uma desarticulacdo entre os objetivos, valores e praticas
dos dois subsistemas, escola e familia” (p. 50). Dai a presen-
ca marcante de estudos que procuram relacionar aspectos
da vida familiar das criancas e jovens as mais diversas for-
mas de comportamento desviantes: indisciplina, violéncia,
delinquéncia, etc. Como exemplo, o autor cita o trabalho
pioneiro desenvolvido por Feldhusen (1979), que verificou
que criancas que praticavam algum tipo de comportamen-
to antissocial estavam em desvantagem em relacdao aos seus
colegas em aspectos como: a disciplina exercida pelo pai era
frouxa e a supervisdo da mae, inadequada; os pais eram hos-
tis e indiferentes a crianca; a familia ndo era coesa; os pais
usavam a punicao fisica diante das falhas das criancas. Como
ressalta Amado (2001), grande parte dessas conclusoes vém
sendo apoiadas em estudos realizados em diferentes tipos
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de investigacOes e contextos, o que confirmaria o peso da
socializacdo familiar na explicacdo das condutas antissociais
das criancas e jovens.

Nesse mesmo sentido, as pesquisas, em sua maioria,
apontam que também os professores tendem a imputar
primordialmente as familias — especialmente aquelas das
camadas populares — a causa dos comportamentos de indis-
ciplina dos estudantes nas escolas (ABRAMOVAY; CASTRO,
2003; WAISELFISZ, 1998). Isso explica o fato de as familias
serem frequentemente acusadas de serem desestruturadas,
de ndo imporem limites aos filhos, de ndo terem tempo para
a educacdo das criangas e de ndo se preocuparem com a vida
escolar delas. Como lembra Mello (2005), haveria no Brasil
uma tendéncia a se perceberem as familias dos meios po-
pulares como incompetentes para a realizacdao do trabalho
educativo. Desse modo, os pais seriam vistos como sendo
desqualificados culturalmente e suas funcdes essenciais de
socializacdo seriam “responsdveis pela geracdo de ‘perso-
nalidades deformadas’, ou seja, inaceitdveis, capazes de co-
meterem as maiores atrocidades” (MELLO, 2005, p. 52). Esse
tipo de discurso tem contribuido para uma desqualificacdo
permanente das familias e dos estudantes dos setores popu-
lares, representados frequentemente — de forma negativa e
generalizada — como sendo “indisciplinados”, “bagunceiros”
ou “violentos”. O ponto central desse tipo de andlise é que os
estudantes dos meios populares reproduziriam, na escola, o
comportamento indisciplinado que desenvolvem e manifes-
tam em suas casas.

Como veremos, uma das principais contribuicoes do
presente trabalho consistird justamente em ponderar esse
tipo de andlise, pouco condizente com o cardter complexo e
multifatorial do fendmeno da indisciplina. Desse modo, se,
de um ponto de vista sociolégico, é impossivel negar a im-
portancia da origem social e das prdticas socializadoras fa-
miliares na explicacdo dos fendmenos educativos, é preciso
evitar qualquer tipo de determinismo.?

No campo sociolégico, andlises recentes tém permitido
pensar o fenémeno da indisciplina em sua complexidade,
de modo a considerar a multiplicidade de fatores escolares e

3 Como enfatizam Amado (2001)
e Alves (2016), os estudiosos

sobre o tema tendem a concordar

sobre a natureza complexa do
fendbmeno da indisciplina, cujos
fatores séo dificeis de serem
definidos, exigindo um sdlido

trabalho de pesquisa, incompativel

com esquemas explicativos de

causalidade linear, simplificadora e

desresponsabilizadora.
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ndo escolares que se articulam para a sua explicacdo. Lahire
(1997), por exemplo, enfatiza que, embora seja comum con-
siderarmos e julgarmos o comportamento escolar das crian-
cas como tracos individuais de cardter ou de personalidade,
como se esses aparecessem num vazio de relacoes sociais, é
sobretudo na inter-relacdio com os membros do grupo fami-
liar que a crianca tende a construir certo controle de si, certa
disposicdo para a vida regrada, uma sensibilidade a ordem
verbal e o sentimento de que alguns limites ndo devem ser
ultrapassados. Assim, é de se esperar que, como ressalta o
autor, quando aquilo que é proposto pela escola se coadu-
na com o que foi interiorizado pelo aluno no convivio com
sua familia, o mesmo apresente uma atitude de autonomia
em relacdo as exigéncias escolares (LAHIRE, 1997). Porém,
quando as regras do jogo desses dois espagos sdo por demais
dissonantes e ndo podem ser vivenciadas com harmonia pe-
los estudantes, abre-se espaco para uma atitude de “desloca-
mento” em relacdo ao escolar (LAHIRE, 1997).

Contudo, embora Lahire defenda que as condutas das
criangas nas escolas possam ser compreendidas em termos
de uma maior ou menor consonancia entre as configuragoes
familiares e o universo escolar, é preciso estar atento ao fato
de que as familias e os estudantes das camadas populares
ndo constituem uma categoria homogénea, o que significa
dizer que nao existe uma unidade no comportamento dessas
familias e de seus filhos. Assim, cumpre destacar que

[...] os individuos s6 podem ter disposicdes sociais gerais,

coerentes e transponiveis de uma esfera de atividade a

outra ou de uma pratica a outra se - e somente se - suas

experiéncias sociais foram sempre governadas pelos mes-

mos principios. (LAHIRE, 2002, p. 18)

Desse modo, embora Lahire (2002) admita que existam
universos familiares e sociais bastante coerentes em suas
acoes socializadoras, onde os comportamentos dos adultos
sejam coerentes entre si, onde os principios socializadores
ndo se anulam uns aos outros, permitindo que a agdo atinja
seus efeitos sobre os filhos de forma regular, sistemadtica e
durdvel, esse modelo tende a ndo perdurar no mundo atual.
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Por isso, para o autor, se a sociologia ndo pode negar o peso
das socializacOes passadas na compreensao da forma como
os sujeitos agem no ambiente escolar,* é preciso considerar,
porém, que, a cada situacdo nova que escola apresenta aos
estudantes, eles sdo levados a mobilizar os esquemas incor-
porados suscitados por essa situacdo (LAHIRE, 2002).
Embora as formas de vida familiar e social dos estudan-
tes constituam de fato uma dimensdo importante para a
andlise da indisciplina escolar, elas jamais constituirdo por
si s6 os unicos fatores explicativos do fenémeno. Portanto,
é preciso sempre considerd-las em suas articulacées com
processos especificamente escolares. Como advertem Millet
e Thin (2005), a existéncia de tensoes, entre as disposicoes
requeridas pela instituicdo escolar e aquelas efetivamente
construidas pelos sujeitos no seio de suas familias, consti-
tui apenas uma das condi¢Ges sob as quais podem emergir
os comportamentos de ruptura com as regras escolares ou
de ruptura de um laco escolar conforme as exigéncias esco-
lares. Pode-se dizer, direcionando a andlise especificamente
para os comportamentos de indisciplina, que, ao se reduzir
a explicacdao do fendmeno ao campo familiar, corre-se o ris-
co de se menosprezar o peso dos fatores mais contextuais
que influenciam esse fendmeno: pedagdégicos, relacionais,
institucionais. Assim, € porque vivemos constantemente sob
influéncia dos contextos em que estamos inseridos que
[...] nada do que somos levados a fazer, a sentir e a pensar
é redutivel ao que incorporamos. Nossas acdes dependem
do gue os contextos duradouros e as circunstancias mais
efémeras podem tirar de nds ou, ao contrario, nos impedir
de fazer. (LAHIRE, 2004, p. 336)

Portanto, tudo leva a crer que os comportamentos das
criancas e jovens em sala de aula encontram as suas origens
no cruzamento de diversos fatores sociais, escolares e ndo
escolares, que se conjugam como condicoes de possibilidade
para sua ocorréncia.

Nesse sentido, se ndo faltam na literatura pesquisas que
associam a indisciplina aos fatores extraescolares, mormen-
te a origem social, as formas de vida familiar, ao sexo dos

4 Na expressdo “socializacdes
passadas”, o termo passadas tende

a designar tanto as socializagdes
anteriores ao ingresso na

escola quanto as que ocorrem
simultaneamente a ela, j& que, dada

a precocidade com que as criancas
ingressam na escola, a socializacdo
familiar tende a ocorrer cada vez mais
simultaneamente a escolar.
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estudantes, as mudancas nas formas contemporaneas de
sociabilidade juvenil ou a prépria crise no modelo escolar
e de sua funcdo socializadora, 0 mesmo ndo pode ser dito
em relacdo a andlise dos fatores propriamente escolares da
indisciplina. Em que pese a forca dos fatores extraescolares
na explicacdo do fendmeno, sdo abundantes as evidéncias de
que existem fatores escolares da indisciplina.

Certamente, seria impossivel apresentar ou mesmo re-
sumir aqui os resultados desses estudos. Salientamos, contu-
do, que, na esteira dos trabalhos cldssicos desenvolvidos por
Kounin (1977) na perspectiva do classrom manegement, passan-
do por diferentes estudos vinculados ao paradigma intera-
cionista e chegando a trabalhos mais recentes desenvolvidos
em perspectivas diversas como as sociolégicas, psicologicas e
pedagobgicas, as pesquisas tém sido unanimes em identificar
que as prdticas escolares funcionam tanto como promotoras
quanto como possibilitadoras ou agravantes dos episédios
de indisciplina nas escolas e salas de aula (ESTRELA, 1986;
SILVA, 2007; AMADO, 1998). Dentre essas praticas, é preci-
so destacar o papel fundamental desempenhado pelas acoes
pedagégicas dos professores que se associam a uma maior
ou menor eficicia em prevenir a indisciplina ou suaviza-la
no contexto de interacdo com os estudantes em sala de aula
(ESTRELA, 1986; SILVA, 2007; AMADO, 1998).

METODO

Nesta pesquisa, usamos dados oriundos do Programa Inter-
nacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) 2012, que envol-
ve estudantes de 15 anos de idade. Participaram, no ano de
2012, 19.204 alunos brasileiros. Nessa avaliacdo internacio-
nal, sdo aplicados testes cognitivos padronizados e questiona-
rios contextuais aos estudantes e diretores das escolas, para
obter informacoes sobre caracteristicas socioculturais e sobre
o ambiente e prdticas escolares. Quanto ao desenho amos-
tral, o PISA é um survey complexo envolvendo amostragem
de multiplos estdgios, com probabilidades desiguais de amos-
tragem e estratificacio. E uma amostragem estratificada em
dois estdgios: escolas foram amostradas, com probabilidade
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proporcional a uma medida do tamanho da escola, em
funcdo do ntimero estimado de estudantes de 15 anos ma-
triculados na escola que poderiam participar do PISA; a se-
gunda unidade de amostragem foram os estudantes dentro
das escolas previamente amostradas. Assim, sao atribuidos
pesos amostrais tanto para as escolas quanto para os alu-
nos (OECD, 2014b). Excluimos todos os casos com valores
ausentes em alguma das varidveis analisadas (listwise), pois
assumimos o pressuposto de que todos os valores ausentes
sdo completamente aleatdrios (LITTLE; RUBIN, 2002). Assim,
nossa amostra final resultou em aproximadamente 12.000
alunos no Brasil, podendo esse nimero variar um pouco em
funcdo da andlise realizada.

Neste trabalho, buscamos identificar caracteristicas dos
estudantes e das escolas (fatores intraescolares e extraes-
colares) que estejam associadas a indisciplina. As varidveis
selecionadas para este estudo foram: género do aluno, tipo
de escola, tamanho da escola, repeténcia, infraestrutura da
escola, clima disciplinar (indisciplina), nivel socioeconémico
(do aluno e da escola), relacdo professor-aluno, proporcao de
repetentes da escola.

Selecionamos no PISA varidveis associadas com os in-
dicadores educacionais propostos por Alves e Soares (2013):
nivel socioecondémico da escola, infraestrutura da escola e
complexidade da escola. Para o nivel socioecondémico (do
aluno e da escola), usamos o PISA index of economic, social and
cultural status (ESCS) (OECD, 2014b); como um indicador da
complexidade da escola, utilizamos o tamanho da escola (nu-
mero de estudantes matriculados); para a infraestrutura da
escola, usamos o indice de qualidade da infraestrutura fisica
(PISA index of quality of physical infrastructure) (OECD, 2013).

O PISA aborda vdrios indicadores relacionados ao am-
biente de aprendizagem da sala de aula. Neste trabalho, usa-
mos dois: clima disciplinar (PISA index of disciplinary climate) e
relacdo professor-aluno (PISA index of teacher-student relations)
(OECD, 2013). Ambos sdo indices compostos por diversas
questoes (Quadro 1). Quanto ao indice do clima disciplinar,
como discutimos antes, ele aborda principalmente algumas
situacoes e comportamentos descritos na literatura como
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sendo tipicamente de indisciplina, ndo se confundindo com
outros fendmenos mais graves, como a violéncia escolar.
Ressalta-se que, no PISA 2012, os estudantes foram pergun-
tados sobre o clima disciplinar nas aulas de matemdtica
(OECD, 2013).

Quanto a repeténcia, os alunos de 15 anos relatam se
jd repetiram de ano pelo menos uma vez. Essa varidvel tam-
bém foi utilizada no nivel da escola (propor¢do de repeten-
tes). Sobre o tipo de escola, é importante dizer que a maioria
das escolas brasileiras envolvidas no PISA 2012 é publica,
representando 85,7% das instituicoes. Todos os dados foram
retirados dos questiondrios contextuais dos alunos e dos di-
retores.

No Quadro 1, apresentamos a descri¢cdo das varidveis do
PISA 2012 utilizadas.
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QUADRO 1 - Descrigdo das variaveis utilizadas no modelo

VARIAVEL

DESCRIGCAO

VARIAVEL DEPENDENTE

indice do clima disciplinar

“Com que frequéncia estas coisas acontecem nas suas aulas de matematica?”
(Questionario do estudante)

(Em todas as aulas, Na maioria das aulas; Em algumas aulas; Nunca ou quase nunca)
-Os alunos ndo ouvem o que o professor fala.

-Ha barulho e desordem

-O professor tem que esperar muito tempo até que os alunos figuem quietos.

-Os alunos ndo conseguem trabalhar direito.

-Os alunos ndo comecam a estudar logo que inicia a aula.

VARIAVEIS INDEPENDENTES

Género (masculino)

0= feminino; 1= masculino.

Tipo de escola (particular)

O= publica; 1= particular.

Tamanho da escola

Numero de estudantes matriculados.

Repeténcia (repetiu)

0= n&o repetiu; 1= repetiu.

Pense nos professores de sua escola: até que ponto vocé concorda com as seguintes
afirmacdes? (questionédrio do estudante)

) (Concordo totalmente, Concordo; Discordo; Discordo totalmente)

Indice da relacdo professor- -Os alunos se relacionam bem com a maioria dos professores.

-aluno -A maioria dos professores se interessa pelo bem-estar dos alunos.

-A maioria dos meus professores realmente se interessa pelo que tenho a dizer.
-Caso precise de ajuda, posso contar com meus professores.

-A maioria dos meus professores me trata de maneira justa.

O ensino na sua escola é afetado por algum dos problemas abaixo? (questionario da
escola)

(Nem um pouco, Muito pouco, De certa forma,; Muito)

-Escassez ou inadequacgao da estrutura fisica da escola.

-Escassez ou inadequacao dos sistemas elétricos e de aquecimento/resfriamento.
-Escassez ou inadequacao do espaco das salas de aula.

indice de qualidade da
infraestrutura fisica

O indice socioecondmico ESCS inclui: (questionério do estudante)

-a maior ocupacgao dos pais (HISED;

-a maior escolaridade dos pais expressa em anos de escolaridade (PARED);

-bens domésticos (HOMEPOS), que englobam: bens de riqueza da familia (WEALTH);
bens culturais (CULTPOS); recursos educacionais da casa (HEDRES).

indice do nivel econémico,
social e cultural (ESCS)

Proporcao de repetentes Proporcéao de alunos da escola que ja repetiram o ano.

NSE da escola Nivel socioecondmico médio da escola.

Fonte: OCDE (2016).

Nota 1. HISEI - Highest occupational status of parentes; PARED - Highest parental education expressed as years of school-
ing; HOMEPOS - Home possessions; WEALTH - Family wealth; CULTPOS - Cultural possessions at home; HEDRES - Home
educational resources.

Nota 2: Os indices s&o elaborados a partir da combinac¢édo de varios itens. Assim, varias respostas podem ser resumidas em um
unico resultado. Os indices utilizados foram calculados pelo proprio PISA. A metodologia empregada € a Teoria da Resposta
ao Item (TRI) (Modelo de Crédito Parcial). Os indices, a principio, ndo tém limite minimo e maximo. Mas a maioria dos valores
(99%) fica entre -3 e +3.

Aplicamos um modelo de regressdo linear multinivel,
considerando dois niveis: alunos (unidade de nivel 1)
agrupados em escolas (unidade de nivel 2). Usamos um modelo
de componentes de varidncia (MCV), também conhecido
como modelo de intercepto aleatério (GOLDSTEIN, 2003). A
varidvel resposta, Y, representa a indisciplina. E uma varidvel
continua representada pelo indice do clima disciplinar.
Usamos o procedimento de estimacdo implementado no
software MPLUS versdao 7.2 denominado MLR (maximum
likelihood with robust standard errors estimator).
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Nesse sentido, dois procedimentos metodoldgicos im-
portantes foram empregados nessa pesquisa: a utilizacdo de
modelos multinivel e de pesos amostrais de alunos e esco-
las no cdlculo das estimativas dos parametros dos modelos.
Portanto, se ndo levarmos em consideracdo a estrutura hie-
rarquica dos dados e o desenho amostral do PISA, podemos
cometer vdrios erros, tais como: usar valores das estimativas
dos parametros enviesados; considerar uma estimativa como
estatisticamente significativa, quando na realidade nao € sig-
nificativa, dentre outros equivocos.

Ainda sobre os modelos multinivel, testamos trés modelos:

MO= modelo nulo (intercept-only model), sem varidveis ex-
plicativas.

M1= varidveis de nivel 1 (aluno): género do aluno, repe-
téncia, nivel socioeconémico, relacdo professor-aluno.

M2= M1 + varidveis de nivel 2 (escola): tipo de escola,
tamanho da escola, infraestrutura da escola, nivel socioeco-
ndémico médio da escola, proporcao de repetentes da escola.

O INDICE DE CLIMA DISCIPLINAR NO QUESTIONARIO
CONTEXTUAL DO PISA

Desde a sua primeira edi¢do no ano 2000, os questiondrios
aplicados aos estudantes e as escolas pelo PISA contém itens
que permitem identificar aspectos do clima disciplinar em
sala de aula. No questiondrio aplicado as escolas, por exem-
plo, encontramos alguns itens que abordam a percepcao dos
diretores em relacdo a influéncia que determinados compor-
tamentos e situacdes teriam sobre o aprendizado dos estu-
dantes. Alguns deles permitem inferir sobre a presenca de
comportamentos ou situacoes que afetariam negativamente
o clima disciplinar em sala de aula: alunos que nao frequen-
tam as aulas; falta de assiduidade dos alunos; alunos que des-
respeitam os professores; alunos que chegam atrasados para
as aulas; alunos que perturbam as aulas; consumo de dlcool
ou substancias ilegais pelos alunos; alunos que ameacam ou
molestam outros alunos; mau relacionamento entre alunos
e professores. Destacamos que ai se misturam tanto itens
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relativos a comportamentos ou situacoes que violam regras
tipicamente escolares, tais como os atrasos em sala de aula,
quanto comportamentos ou situacoes comumente descritas
pela literatura académica como tipicas de violéncia escolar
(SILVA, 2007; SILVA; NOGUEIRA, 2008).

Ja o questiondrio dos estudantes apresenta dois conjun-
tos de itens relativos a indisciplina. O primeiro possui itens
referentes aos atrasos e aos absenteismos dos alunos nas
aulas. Conforme identificou Silva (2007), “chegar atrasado
em sala de aula” e “matar aula” constituem, no tocante as
normas escolares, comportamentos tipicos de indisciplina
por ferirem as chamadas “regras relativas aos hordrios na
sala de aula”. No PISA, entretanto, o indice do clima discipli-
nar é construido a partir de um segundo conjunto de itens,
que abordam a frequéncia com que determinados compor-
tamentos encontram-se presentes em sala de aula: os alunos
ndo ouvem o que o professor fala; hd barulho e desordem;
o professor tem que esperar muito tempo até que os alunos
fiquem quietos; os alunos ndo conseguem trabalhar direi-
to; os alunos ndo comecam a estudar logo que inicia a aula.
Nota-se que, para a realizacdo deste estudo, foi utilizado o
indice construido pela equipe do PISA, que consta do banco
de dados relativo ao ano de 2012.

Como lembram Sortker e Reimer (2016), a construcdo
de indices de clima disciplinar tende a ser impulsionada por
consideracoes tedricas em alguns estudos e pelo que pare-
ce ser a disponibilidade de dados em outros casos. Desse
modo, um aspecto a ser destacado no caso do PISA é que
0 questiondrio ndo constitui um instrumento criado especi-
ficamente para estudar o fenémeno da indisciplina. Assim,
cumpre salientar que, conforme indicam Silva e Nogueira
(2008), verifica-se comumente, no campo académico e educa-
cional, a existéncia de divergéncias, confusoes, oscilacoes e
indefinicdes na delimitacdo de conceitos como indisciplina,
incivilidade, transgressao e violéncia. Em face dessa indistin-
¢do, conforme sugerem os autores, temos empregado o con-
ceito de indisciplina para designar aqueles comportamentos
que violam regras estritamente escolares, as quais buscam,
de modo mais imediato, garantir as condi¢oes necessdrias a
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realizacdo do trabalho pedagégico. Embora esse conceito
inclua alguns comportamentos que violam normas sociais
mais gerais, de fundo ético-social, e que servem para regular
a convivéncia entre os sujeitos no ambiente escolar, eles ndo
chegam a atingir o foro da violéncia, uma vez que nao se
observa neles qualquer intencdo de causar danos materiais
aos sujeitos ou alguma capacidade de atingi-los em sua inte-
gridade fisica, psicolégica ou moral.

Vale destacar que os itens utilizados no PISA para
compor o indice do clima disciplinar abordam situacoes e
comportamentos bastante semelhantes aqueles descritos,
por parte da literatura especializada, como sendo de indisci-
plina (AMADO, 1998; SILVA, 2007; SILVA; NOGUEIRA, 2008).
Um exemplo é o item “hd barulho e desordem”, que expres-
sa um comportamento descrito pela literatura como uma
forma de “desvio as regras de comunicacdo em sala de aula”
(SILVA, 2007; AMADO, 1998). Portanto, no PISA, estamos a
falar de comportamentos que se aproximariam mais direta-
mente dos casos tipicos de indisciplina e que, por isso, ndo
se confundiriam com os episédios mais graves de violéncia
que tém assolado as escolas de todo o mundo. Portanto, tra-
balhar com o indice de clima disciplinar do PISA significa
identificar em que medida os estudantes reportam a presen-
¢a de certos comportamentos tipicos de indisciplina em suas
salas de aula.

Assim, um primeiro aspecto a ser analisado em relacdo
a abordagem do clima disciplinar no PISA é o fato de que, ao
longo de suas vdrias edicOes, o Brasil tem se destacado como
um dos paises em que os estudantes reportam com maior
intensidade a presenca de um pior clima disciplinar em sala
de aula. No ano de 2012, por exemplo, o pais apareceu entre
o0s participantes que apresentaram os piores niveis de clima
disciplinar, ficando atrds apenas da Argentina e da Tunisia.
A Tabela 1 apresenta as taxas de respostas dos estudantes
brasileiros quanto as questoes do indice do clima disciplinar
no PISA 2012.
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TABELA 1 - Distribui¢cdo das respostas dos estudantes as questdes do indice do clima escolar no
PISA 2012 - Brasil

QUESTAO EM TODAS NA MAIORIA EM ALGUMAS NUNCA OouU
AS AULAS DAS AULAS AULAS QUASE NUNCA

Os alunos ndo ouvem o que o professor fala. 131% 29,0% 42,0% 15,8%

Ha barulho e desordem. 16,4% 24,4% 41,6% 17,6%

O professor tem que esperar muito tempo até o o o o

que os alunos figuem quietos. 14.1% 22.6% 37.2% 26.1%

Os alunos ndo conseguem trabalhar direito. 10,8% 21,7% 41,6% 25,9%

Os alunos ndo comegam a estudar logo que

inicia a aula 19,8% 241% 34,8% 21,4%

Fonte: Dados do PISA 2012 (elaboragéo propria).
Nota: No PISA 2012, os estudantes foram perguntados sobre o clima disciplinar nas aulas de matematica.

De acordo com a Tabela 1, “ndo comecar a estudar logo
que inicia a aula” é o comportamento de indisciplina mais
reportado pelos estudantes, sendo que 43,9% deles afirma-
ram que esse comportamento acontece “em todas” ou “na
maioria das aulas”. Em segundo lugar, estd o comportamen-
to “ndo ouvir o que o professor fala”, sendo que 42,1% dos
alunos afirmaram que esse comportamento ocorre “em to-
das” ou “na maioria das aulas”.

Um aspecto interessante a ser ressaltado em relacdo a
esses dados é a alta frequéncia com que eles ocorrem nas
salas de aula brasileiras. Como identificou Silva (2007), em
estudo que investigou turmas do nono ano do ensino fun-
damental, nem sempre os comportamentos de indisciplina
chegam a colocar em risco o desenvolvimento das atividades
pedagoégicas, configurando-se apenas como descumprimen-
tos de regras com consequéncias de ordem individual e com
reflexos pouco significativos para a realizacdo das atividades
de sala de aula. Isso significa que, como lembra Cohen (1971),
os desvios ndo criam necessariamente a destruicio de uma
dada organizacdo, sendo que toda organizacdo comporta
uma certa tolerancia a eles. Silva (2007) chama atencdo para
o fato de que a indisciplina s6 chega a assumir um cardter
eminentemente perturbador, dificultando ou impedindo a
acdo pedagdégica, quando protagonizada sob formas especi-
ficas: é frequente, envolve vdrios estudantes ao mesmo tem-
po, descumpre diversas regras ao mesmo tempo e ocorre
em momentos especificos da aula, especialmente naqueles
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em que ela se sobrepde ou coloca em risco o momento de
fala do professor. Ndo deixa de ser preocupante, portanto,
que “ndo ouvir o que o professor fala” seja o segundo tipo de
indisciplina mais reportado pelos estudantes.

Outro aspecto importante a ser destacado sobre a in-
disciplina no PISA diz respeito a forte relacdo identificada
entre indisciplina e o desempenho cognitivo dos estudan-
tes. Jd no ano 2000, os resultados dessa avaliacdo indicavam
que o clima disciplinar das escolas afetaria fortemente os
resultados dos estudantes (ORGANIZACAO PARA A COOPE-
RACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO - OCDE, 2001).
No caso brasileiro, indicava ainda que, se de um modo geral
todos alunos perdem em seus desempenhos com um clima
disciplinar mais degradado, sdo justamente os alunos mais
pobres que teriam seus resultados impactados por estuda-
rem em escolas em que a presenca de indisciplina é mais
agravada (OCDE, 2001). Na edicao de 2009, o relatério enfa-
tizava que o

[...] clima disciplinar em sala de aula e na escola também

pode afetar a aprendizagem, uma vez que as salas de aula

e as escolas com mais problemas disciplinares seriam me-

nos propicias a aprendizagem. (OCDE, 2013, p. 3)

Segundo esse relatério, em 55 paises que participaram
dessa edicdo do PISA, incluindo o Brasil, os estudantes de
escolas onde o clima disciplinar de sala de aula é mais pro-
picio a aprendizagem tenderiam a ter um melhor desempe-
nho em leitura. Essa mesma constatacdo é feita em relacdo a
edicao de 2012. Segundo a nota referente aos dados brasilei-
ros, nas escolas onde o clima disciplinar é mais propicio, os
alunos teriam melhor desempenho em matemadtica, mesmo
quando se controla o efeito do nivel socioecondémico e outras
diferencas escolares (OECD, 2012).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesse trabalho, investigamos alguns fatores explicativos as-
sociados a indisciplina. Assim, a Tabela 2 apresenta os coe-
ficientes de correlacdo intraclasse de cada um dos modelos.
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TABELA 2 - Coeficiente de correlagdo intraclasse

MODELO [01 m 2]
Indisciplina
(Escola) 0162 0145 0149

Fonte: Dados do PISA, 2012 (elaboracéo propria).

O coeficiente de correlagdo intraclasse pode ser entendi-
do como a proporcao da variancia explicada pela estrutura
de grupo na populacdo (nesse caso, a “estrutura do grupo
na populacdo” é a escola). O cdlculo do coeficiente envolve
a propor¢do da variancia do nivel do grupo comparada a
variancia total (HOX, 2010). Como indicado na Tabela 2, no
modelo nulo (M0), o coeficiente de correlacdo intraclasse é
0.162. Isso significa que 16,2% da variancia dos escores de
indisciplina estd no nivel do grupo (escola). J4 nos modelos
M1 e M2, a variancia dos escores de indisciplina no nivel do
grupo diminui para aproximadamente 15%.

Na Tabela 3, apresentamos as estimativas dos parame-
tros dos modelos multinivel.®

TABELA 3 - Estimativas dos parametros dos modelos multinivel

5 No modelo multinivel, a estrutura
hierdrquica dos dados é levada em
consideracdo. A parte fixa pode ser
interpretada como os coeficientes

de uma regressao “comum”. J& a
parte aleatdria explica a estrutura
subjacente dos dados, caracterizada
por estimativas de variabilidade. A
inclusdo do efeito aleatério em uma
variavel especifica significa que a
influéncia dessa varidvel na resposta
muda de um grupo para o outro;

Nno Nosso caso, de uma escola para
outra. Lembrando que, pelo modelo
escolhido na nossa pesquisa (modelo
de componentes de variancia), apenas
o intercepto é aleatdrio, variando de
uma escola para outra.

MODELO [0] [11 [2]

PARTE FIXA COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P.
Constante -0.375 (0.032) -0.260 (0.047) -0.088 (0129
Género (feminino vs. masculino) -0.069 (0.041 -0.067 (0.041)
Repeténcia (ndo repetiu vs. repetiu) -0.219* (0.046) -0.164* (0.050)
Relag&o professor-aluno 0.063* (0.021) 0.063* (0.020)
Nivel socioecondmico 0.006 (0.024) -0.017 (0.023)
Nivel socioeconémico da escola 0.01 (0.156)
Tipo de escola (publica vs. particular) 0.144 (0.375)
Tamanho da escola -0.136* (0.062)
Infraestrutura da escola 0.033 (0124)
Proporcao de repetentes -0.277* (0.106)
PARTE ALEATORIA COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P.
Variancia de nivel 1 0.774 (0.022) 0.768 (0.022) 0.768 (0.022)
Variancia de nivel 2 0150 (0.040) 0132 (0.034) 0122 (0.030)
Déviance 30772.92 30611.6 30556.4

Fonte: Dados do PISA 2012 (elaboragéo propria).

Nota: Coeficientes padronizados (C); * indica coeficiente estatisticamente significativo (p < ,05); erro padréo entre parén-

teses (E.P).

Em primeiro lugar, com relagdo a interpretacdo dos si-
nais (positivo ou negativo) dos coeficientes de regressao, vale
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destacar que a escala de resposta das questoes que compoem
o indice do clima disciplinar (varidvel dependente) é: 1- Em
todas as aulas; 2- Na maioria das aulas; 3- Em algumas aulas;
4- Nunca ou quase nunca. Lembramos aqui que esse indice foi
calculado a partir da combinacao de cinco questoes (Quadro 1),
tendo suas respostas sido resumidas em um unico resultado.
Assim, a interpretacdo do indice é: quanto menor o valor,
maior a indisciplina. Portanto, coeficientes de regressdo com
sinal negativo significam um aumento da indisciplina, en-
quanto que o sinal positivo do coeficiente indica diminuicdo
da indisciplina.

Como apontado na Tabela 3, chamamos a atencdo para
o fato de que varidveis descritas na literatura como impor-
tantes para explicar a indisciplina ndo foram estatisticamen-
te significativas. Sao elas: nivel socioeconémico e género (M1
e M2); nivel socioeconémico da escola e tipo de escola (M2).

Quanto ao nivel socioecondmico, os resultados sao parti-
cularmente instigantes, na medida em que tanto a literatura
académica quanto os professores tendem a associar a indis-
ciplina a origem social dos estudantes. Vale ressaltar que,
conforme dados do PISA 2009, em 36 dos 65 paises partici-
pantes, observou-se uma associacao entre o clima disciplinar
e o status socioecondmico médio dos estudantes da escola.
Curiosamente, a excecdo do Uruguai, em todos os paises
latinoa-mericanos participantes do PISA, inclusive no Brasil,
essa associacdo nao foi observada (OCDE, 2011). Cabe desta-
car que estudos relevantes realizados no Brasil com base em
dados de avaliacoes em larga escala ja vinham questionando
essa associacdo unilateral entre indisciplina e o nivel socioe-
condmico dos estudantes. No estudo de Moriconi e Bélanger
(2015), ja mencionado neste trabalho e que analisa dados da
TALIS, as pesquisadoras identificaram que, no Brasil, os pro-
fessores que afirmam ter maiores proporcoes de alunos de
baixo nivel socioecondémico em suas turmas reportam usar
mais tempo para manter ordem em sala de aula do que seus
colegas. Contudo, quando aplicado um modelo de andlise
mais completo,

[...] o nivel socioecondmico e o fato de a escola ser gerida

pelo setor publico ndo se mostraram associados com o
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tempo reportado para manter a ordem em nenhum des-
ses paises. Ao contrario, parece que as diferencas entre
os professores das escolas privadas e publicas ou aquelas
relacionadas ao NSE apresentadas nas Tabelas 8 e 9 de-
correm de diferencas em outros fatores que podem estar
mMais concentrados em um desses tipos de escolas - e nao
pelo tipo de gestdo escolar ou do NSE propriamente ditos.
(MORICONI: BELANGER, 2015, p. 36)

Nesse mesmo sentido, pode ser mencionado o trabalho
desenvolvido por Silva e Matos (2014), que teve como foco os
dados do Simave/Proeb — Minas Gerais. Segundo os autores,

Quando analisamos a associacdo entre indisciplina média

e o NSE médio das escolas, percebemos que as correla-

coes estdo entre as mais baixas [...] em todos os anos [...].

No 52 ano acontece o caso mais extremo: a correlacdo

entre NSE médio e a indisciplina média das escolas ndo

foi estatisticamente significante [...]. Ao contrario, nossos
resultados indicam que a origem social ndo se constitui
como um elemento principal para se compreender a indis-

ciplina. (SILVA; MATOS, 2014, p. 726)

Os dados referentes ao tipo de escola, se publica ou pri-
vada, contribuem ainda mais para questionar essa associacao
entre origem social e clima disciplinar. Como sabemos, no
Brasil, as diferencas no perfil socioeconémico dos ptiblicos
atendidos por escolas publicas e particulares sdao evidentes.
Mesmo assim, a varidvel tipo de escola ndo se mostrou esta-
tisticamente significante para explicar o clima disciplinar. O
mesmo tipo de resultado foi encontrado na pesquisa condu-
zida por Moriconi e Bélanger (2015, p. 38):

Como observado na analise do tempo usado para manter a

ordem em sala de aula, ndo parece haver, em nenhum dos

paises examinados, uma associagdo entre o setor respon-
savel pela gestdo da escola e a proporcdo de alunos com
problemas de comportamento em sala de aula. Professores
de escolas geridas pelo setor publico, portanto, ndo tém
maiores chances de reportar mais problemas de compor-

tamento - todas as demais varidveis mantidas constantes.
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J& um grande survey conduzido pela Unesco em par-
ceria com o Ministério da Educacdo, e que investigou di-
versos aspectos do ensino médio brasileiro, revelou que
aproximadamente quatro em cada dez alunos afirmam
que um dos principais problemas da escola sdo os alunos
indisciplinados. Curiosamente, na maioria das capitais
pesquisadas, o problema alcanca propor¢oes maiores entre
os alunos de escolas privadas (ABRAMOVAY; CASTRO, 2003).

Todos esses resultados permitem-nos interrogar, contra-
riamente ao que fazem supor grande parte da literatura e dos
relatos de diversos professores captados em pesquisas acadé-
micas: a indisciplina é mesmo explicada pela origem social?
Os resultados deste e de outros trabalhos aqui apresentados
apontam que a resposta a essa questdo é negativa. Contudo,
é preciso encard-los com a devida prudéncia. E talvez o argu-
mento mais forte para isso seja o fato de que o indice do clima
disciplinar construido pelo PISA abarca apenas alguns poucos
tipos de indisciplina, especialmente aqueles considerados
mais comuns e menos graves (SILVA, 2007). Poder-se-ia con-
jecturar que os diferentes tipos de indisciplina seriam mais
ou menos afetados por fatores sociais e familiares. Cabe dizer
que os dados disponiveis ndo permitem analisar, por exem-
plo, os comportamentos de violéncia escolar. Uma segunda
hipotese explicativa possivel é a de que a ndo associagdo entre
indisciplina e nivel socioeconémico deve-se ao fato de que
comportamentos mais triviais e menos graves, cComo os que
compoOem o indice do clima disciplinar do PISA, tenderiam a
ser protagonizados de uma forma mais generalizada nas es-
colas, independente da origem socioecondmica dos sujeitos
envolvidos. Por fim, poder-se-ia aventar a hipétese de que fe-
ndémenos como a indisciplina estejam mais diretamente rela-
cionados aos aspectos dindmicos da vida familiar, tais como as
prdticas socializadoras das familias. Contudo, em que pesem
essas ponderacoes, somos levados a crer que todas as evidén-
cias elencadas nos permitem, pelo menos, relativizar o peso
da origem social na explicacdo desse fendmeno e a questionar
frontalmente qualquer tipo de determinismo.

Quanto ao género, como lembram Sortkaer e Reimer
(2016), ele costuma ser ignorado na literatura sobre clima

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 382-416, maio/ago. 2017



disciplinar em sala de aula, muito embora as diferencas en-
tre os meninas e meninos no nivel de instrucdo e outros re-
sultados de aprendizagem sejam frequentemente abordados
em estudos que consideram dados de avaliacoes em larga es-
cala. Como vimos, a varidvel género ndo foi estatisticamente
significativa para explicar o clima disciplinar. Esse resulta-
do contraria diversos estudos que tém identificado que as
meninas tenderiam a perceber mais positivamente o clima
disciplinar que os meninos.® Uma hipd4tese plausivel para a
explicacdao desses resultados seria que as diferencas entre
meninos e meninas em relacdo as condutas antissociais es-
tariam se alterando significativamente nos ultimos anos,
de modo a produzir modificacdes tanto na conduta como
nas percepcOes que as meninas tém em relacdo as regras
escolares. Contudo, esse tipo de hipdtese deve ser tomado
com demasiada cautela e investigado por meio de estudos
sistemdticos da realidade escolar, na medida em que as re-
lacoes entre género e clima disciplinar sdo demasiadamente
complexas e fortemente afetadas por imagens cristalizadas
acerca do que vém a ser os papéis de meninos e meninas em
nossa sociedade.

Além dessas varidveis mais amplamente utilizadas para ex-
plicar a indisciplina, a infraestrutura da escola também ndo foi
estatisticamente significativa. Embora ndo tenhamos encontra-
do estudos que analisassem especificamente a relacdo entre in-
fraestrutura da escola e indisciplina, esperdvamos que uma boa
infraestrutura impactasse positivamente o ambiente de sala de
aula. Essa hipdtese estava baseada na associacdo presente na
literatura entre infraestrutura e proficiéncia dos alunos.

J4 o tamanho da escola apresentou resultado diferente.
Nesse sentido, quanto maior a escola, maior a indisciplina.
Embora ndo tenhamos encontrado estudos que analisassem a
relacdo entre o tamanho da escola e indisciplina, nossos resul-
tados sdo bastante semelhantes aos encontrados por Moriconi
e Bélanger (2015), que averiguaram a relacdo entre clima dis-
ciplinar e tamanho da classe. No que diz respeito a primei-
ra varidvel, o tempo usado para manter a ordem na sala de
aula, ndo foi encontrada uma associacao significativa com o
tamanho da classe. Contudo, no Brasil, a varidvel “proporcao

6 Sortkeer e Reimer (2016) citam os
seguintes trabalhos: Kuperminc et al.
(1997) e Koth, Bradshaw e Leaf (2008).
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de alunos com problemas de indisciplina em sala de aula” estd

associada ao tamanho da classe. Como lembram as autoras:
Nos trés paises estudados, o tamanho médio da classe
é de aproximadamente 30 alunos, o que pode ser consi-
derado alto quando comparado a média de 24 alunos na
TALIS 2013. (MORICONI; BELANGER, 2015, p. 40)

Se, conforme indica a literatura, o clima disciplinar estd
fortemente associado a eficdcia do professor em gerir a sala
de aula, desenvolvendo agdes que lhe permitam prevenir a
ocorréncia de comportamentos de indisciplina, hd de se es-
perar que, em turmas menores, essa gestdo possa ser realiza-
da de modo mais eficaz.

Adicionalmente, as estimativas sugerem que 0s para-
metros associados as varidveis repeténcia e relacdo pro-
fessor-aluno (M1 e M2), tamanho da escola e proporcao de
repetentes (M2) foram estatisticamente significativos.

Assim, repetir de ano ocasiona um aumento da indis-
ciplina. Esse efeito é potencializado quando consideramos
a composicao da escola: quanto maior a proporc¢ao de repe-
tentes, maior a indisciplina. Nesse sentido, a proporcdo de
repetentes da escola se mostrou o fator mais importante na
explicacdo da indisciplina. Esses resultados sdo similares aos
identificados por Silva e Matos (2014) nas escolas mineiras
participantes do Simave-Proeb. Segundo os autores, existiria
uma forte associacdo entre a percepcdo de indisciplina dos
estudantes e a suas experiéncias de reprovacgado: “a percepgao
média de indisciplina aumenta sistematicamente em todos
os anos na medida em que o ntimero de reprovacoes se torna
maior” (SILVA; MATOS, 2014, p. 723). Os pesquisadores apre-
sentam duas hipéteses explicativas para essa relacdo. Em pri-
meiro lugar, a indisciplina poderia ser vista como uma espécie
de alternativa seguida por aqueles alunos que ndo apresen-
tam um bom desempenho escolar. Ela poderia ser vista como
uma forma de se remediarem as ameacas a autoestima dos
estudantes, invertendo a favor dos alunos os valores propos-
tos pela escola. Tal hipdtese encontraria respaldo na literatura
académica, segundo revisao realizada por Amado (2001). Em
segundo lugar, essa associa¢do poderia estar sendo reforcada
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pela pratica comum nas escolas brasileiras de se criarem turmas
extremamente homogéneas, que abriguem prioritariamente os
estudantes que apresentam comportamentos de indisciplina.
Tudo indica, entretanto, que essa associacdo entre indis-
ciplina e repeténcia poderia ser pensada como um circulo
vicioso, na medida em que estudos tém evidenciado justa-
mente o forte potencial do clima disciplinar na explicacdo
do fenémeno da repeténcia. Como mostram, por exemplo,
Matos e Ferrdo (2016, p. 631) ao analisarem os dados do PISA
de Portugal e Brasil:
Em ambos os paises, o clima disciplinar funciona como
um fator de protecdo com relacdo a repeténcia: quanto
melhor o clima disciplinar (quanto menor a indisciplina)
na sala de aula, menor é a probabilidade de repeténcia. A
influéncia do clima disciplinar no nivel do aluno foi maior
em Portugal (Brasil, RC = 0,827; Portugal, RC = 0,682).
A relevancia do fendbmeno da indisciplina também fica
evidente quando comparamos seu resultado com uma
variavel classica na explicacdo da repeténcia: o nivel so-
cioecondmico. No Brasil, o efeito do clima disciplinar ao
nivel do aluno é maior (RC = 0,827) do que o efeito do

nivel socioecondmico do aluno (RC = 0,870).

Jd a relagdo professor e aluno apresenta efeito inverso,
de protecdo contra a indisciplina: quanto melhor a relacao
professor-aluno, menor a indisciplina. Conforme procura-
mos evidenciar ao discutirmos os fatores intra e extraes-
colares da indisciplina, o professor constitui um elemento
importante para se compreender o clima disciplinar em
sala de aula. Suas caracteristicas, atitudes e praticas podem
exercer um papel fundamental na prevencdao dos comporta-
mentos de indisciplina. Nesse sentido, uma hipotese deste
trabalho era que a varidvel relacdo professor-aluno se apre-
sentasse relacionada ao clima disciplinar. Essa varidvel abor-
da questdes relevantes, como o bom relacionamento entre
discentes e docentes, o interesse que o professor demonstra
pelo bem-estar e as argumentacdes dos alunos, a disponibili-
dade do docente em ajudar os alunos e a maneira justa como
os professores tratam os alunos. Estar aberto ao aluno, saber
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ouvi-lo, estar disponivel e demonstrar interesse por aquilo
que ele diz representam qualidades pessoais do docente que
costumam agir como uma espécie de “base de seu poder ou
autoridade pessoal” em sala de aula. Como lembra Amado
(2001), quando os alunos reconhecem no docente tais qua-
lidades, tendem a responder favoravelmente as suas solici-
tacoes, seja por um desejo de agradd-lo ou por um desejo
de ser como ele. Por fim, como mostram as investigacdes,
muitos dos comportamentos de indisciplina presentes em
sala de aula tém por base a falta de consisténcia normativa
dos professores na aplicacdo das regras (SILVA, 2007; AMADO,
2001). Dentre as agoes que compoem uma atuacao disciplinar
consistente, situa-se a capacidade do professor de tratar os
alunos sempre de uma forma igualitdria, ponderada e justa.
Como revelam algumas pesquisas, muitos dos conflitos viven-
ciados entre alunos e professores nas escolas tém por base o
sentimento de que faltou ao professor um tratamento justo e
igualitdrio aos alunos. Nossos resultados confirmam, assim, a
centralidade do professor na explicacdo da indisciplina.

Também existe evidéncia de variabilidade entre escolas
na incidéncia de comportamentos de indisciplina. O parame-
tro aleatério associado ao nivel 2 é &,,=0.132 (E.P.= 0.034)
no M1 e 6,,=0.122 (E.P.= 0.030) no M2. Essas estimativas in-
dicam que existem caracteristicas associadas as escolas que
conduzem a ocorréncias diferentes de indisciplina entre os
estudantes.

Por fim, a déviance é um indice de ajuste do modelo. Ge-
ralmente, modelos com uma déviance menor indicam um
melhor ajuste (HOX, 2010). Nesse sentido, quando adiciona-
mos varidveis explicativas no modelo, esperamos que o valor
da déviance diminua (que o ajuste do modelo melhore). Por
isso, o modelo nulo é 1til: ele serve como referéncia para
a comparacdo de outros modelos. Assim, nossos resultados
foram de acordo com o esperado, pois o valor da deviance
diminuiu do modelo nulo (MO) para o modelo 1 (M1) e do
modelo M1 para o modelo M2.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Tomados em conjunto, os resultados apresentados indicam
que a contribuicdo mais significativa deste trabalho é sina-
lizar que a indisciplina parece ser mais dependente de fato-
res intra do que extraescolares. No entanto, esses resultados
devem ser vistos com cautela. Desse modo, se, por um lado,
eles ndo indicam que se deva abandonar ou desconsiderar
a questdo da origem social dos estudantes na explicacdo da
indisciplina, permitem, ao menos, questionar e tencionar a
tese, bastante cristalizada no meio educacional, de que o fe-
ndémeno da indisciplina se associaria, de forma quase que
determinista, a origem social dos estudantes.

Outra contribuicdao importante do trabalho consiste na
propria abordagem da indisciplina como um objeto especi-
fico, na medida em que a centralidade alcancada pelo feno-
meno exige que procuremos descrevé-lo e compreendé-lo
melhor. Tarefa que supde o desenvolvimento de pesquisas
que, sob as mais diversas perspectivas tedricas e metodolo-
gicas, busquem identificar os seus fatores explicativos. Isso
envolve inclusive a necessidade de trabalhos com dados lon-
gitudinais.

Uma limitacdo deste trabalho diz respeito ao fato de a
varidvel resposta se referir ao professor de matemadtica (e o
que acontece na sala de aula dessa disciplina), enquanto as
varidveis explicativas do segundo nivel sdo da escola (e ndo
da sala de aula). Nesse sentido, o mais apropriado seria im-
plementar um modelo multinivel de trés niveis (aluno, tur-
ma e escola) ou um modelo de dois niveis no qual o segundo
nivel seria a turma. Entretanto, o PISA ndo permite agregar
os dados no nivel da turma. Vale salientar que a literatura
aponta para a associacdo entre indisciplina e o trabalho
pedagogico desenvolvido pelo professor ao nivel da turma
(KOUNIM, 1977; ESTRELA, 1992; AMADO, 2001; SILVA, 2007).

Por fim, faz-se necessdrio interrogar-nos quanto aos pos-
siveis limites do indicador de clima disciplinar adotado pelo
PISA. Salienta-se especialmente a necessidade de um refina-
mento dos itens do questiondrio que compdem o indicador
a partir de um didlogo mais aprofundado com a literatura
académica especifica sobre fendémenos como indisciplina,
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incivilidades e violéncia escolar. A producao de estudos es-
pecificos que abordem questoes referentes a confiabilidade
e a validade dos questiondrios dos estudantes na producdo
de indices de clima disciplinar torna-se necessdria e poderd
contribuir para a melhoria dos indicadores produzidos pelo
PISA e por outras avaliacoes em larga escala.
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APENDICE

TABELA 4 - Estatisticas descritivas do clima disciplinar de acordo

com as variaveis explicativas

" i - DESVIO
MINIMO MAXIMO MEDIA PADRAO
. Feminino -2.48 1.85 -0.31 0.94
Género
Masculino -2.48 1.85 -0.38 0.93
) Publica -2.48 1.85 -0.37 0.94
Tipo de escola
Particular -2.48 1.85 -0.22 0.93
L N&o repetiu -2.48 1.85 -0.26 0.92
Repeténcia
Repetiu -2.48 1.85 -0.48 0.95
Total -2.48 1.85 -0.34 0.94
Fonte: Dados do PISA 2012 (elaboracéo propria).
Nota: Estatisticas descritivas calculadas usando os pesos amostrais.
TABELA 5 - Estatisticas descritivas das varidveis utilizadas
: i - DESVIO
MINIMO MAXIMO MEDIA PADRAO
Clima disciplinar -2.48 1.85 -0.34 0.94
Nivel socioeconémico -4.67 2.45 -117 118
Relagéo professor-aluno =31 216 0.26 1.05
NSE da escola -3.56 1.27 -117 0.79
Infraestrutura fisica -2.75 1.3 -0.36 115
Tamanho da escola 39 4855 972.06 580.05
Proporcéo de repetentes 6] 1 0.36 0.25

Fonte: Dados do PISA 2012 (elaboracgéo propria).

Nota: Quanto as varidveis binarias, género (47% masculino), repeténcia (37% repeten-
tes), tipo de escola (18% particular). Estatisticas descritivas calculadas usando os pesos

amostrais.

Recebido em: MARCO 2017

Aprovado para publicagdo em: JUNHO 2017
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OPORTUNIDADE
DE APRENDIZAGEM
DE CONTEUDO EM
MATEMATICA NO
PISA 2012

JOAO GALVAO BACCHETTO
WALLACE NASCIMENTO PINTO JUNIOR

RESUMO

0 Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) 2012
avaliou, por meio do questiondrio do estudante, a Oportunidade
de Aprendizagem de Contetido, definida como a exposi¢do dos
estudantes ao contetido de uma determinada drea do conhecimento
na escola — nesse caso, especificamente a drea de Matemdtica. Com
base nos resultados dos questiondrios, foram gerados trés indices que,
neste artigo, foram relacionados com o desempenho dos estudantes de
um grupo de paises no teste cognitivo de Matemdtica. O estudo sugere
que hd uma relagdo entre dois desses indices e as médias do teste de
Matemdtica, sendo essa relagdo fraca para o terceiro indice. Esses
resultados podem iluminar aspectos nem sempre conhecidos sobre a
exposicdo a tarefas e conceitos matemdticos em sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE PISA « OPORTUNIDADE DE APRENDIZAGEM DE
CONTEUDO » QUESTIONARIO « MATEMATICA.
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OPORTUNIDAD DE APRENDIZAJE DE CONTENIDO
EN MATEMATICAS EN EL PISA 2012

RESUMEN

El Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (PISA) 2012 evalud, por
medio del cuestionario del estudiante, la Oportunidad de Aprendizaje de Contenido,
definida como la exposicion de los estudiantes al contenido de una determinada drea
del conocimiento en la escuela —en dicho caso especifico, el drea de Matemdticas.
En base a los resultados de los cuestionarios se generaron tres indices que, en este
articulo, se relacionaron con el desemperfio de los estudiantes de un grupo de paises
en la prueba cognitiva de Matemdticas. El estudio sugiere que hay una relacion
entre dos de estos indices y los promedios de la prueba de Matemadticas, pero tal
relacion es muy baja en lo que concierne al tercer indice. Dichos resultados pueden
iluminar aspectos no siempre conocidos sobre la exposicion a tareas y conceptos
matemadticos en el aula.

PALABRAS CLAVE PISA - OPORTUNIDAD DE APRENDIZAJE DE CONTENIDO -
CUESTIONARIO « MATEMATICAS.

OPPORTUNITY TO LEARN THE CONTENT
OF MATHEMATICS IN PISA 2012

ABSTRACT

The Programme for International Student Assessment (PISA) 2012 used student-level
questionnaires to evaluate the Opportunity to Learn Content defined as students’
exposure to subject content in school — in this case, specifically in the area of
Mathematics. Based on the results of the questionnaires, three indexes related to
students’ performance in a group of countries were generated. The study suggests
that there is a relationship between two of the indexes and the mean scores in the
Mathematics test, but this relationship is weak for the third index. These results
can elucidate aspects about exposure to mathematical tasks and concepts in the
classroom which are not always well known.

KEYWORDS PISA ¢ OPPORTUNITY TO LEARN CONTENT ¢ QUESTIONNAIRE -
MATHEMATICS.
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INTRODUGCAO

Um ponto importante em qualquer drea do conhecimento é
o tempo destinado ao ensino e a aprendizagem em sala de
aula. A pesquisa Teaching and Learning International Survey
(TALIS) realizada pela Organizacdo para a Cooperacido e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE, ou, em inglés, OECD)
em 2013 mostrou que os professores gastam, em média, 79%
do seu tempo nessa missao, percentual que varia de 87%, na
Bulgdria, a 67%, no Brasil (OECD, 2015, p. 419), onde tarefas
administrativas e de manutencdo da ordem ocupam maior
parcela do tempo em sala de aula.

Sem a intengdo de se chegar a uma distribuicao percen-
tual minuciosa de como seria o uso do tempo nas aulas de
Matemdtica, surgem questoes de interesse. Em qual pratica
educativa os professores investem mais tempo: exposicao do
conteudo no quadro, atividades de investigacao, projetos de
modelagem, aplicacdo de testes? Quais conceitos sdo ensina-
dos com mais frequéncia aos estudantes? A qual tipo de ta-
refas eles sdo mais expostos: as que mobilizam a Matemadtica
em seu proprio contexto — como resolver uma equagao ou
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demonstrar um teorema - ou as que demandam a aplicacgdo
de conhecimentos matemadticos em uma situacdo — como
avaliar a melhor proposta de financiamento de um carro?
No presente estudo, pretende-se focalizar algumas des-
sas questoes, trazendo a tona informacdes obtidas por meio
dos questiondrios aplicados aos estudantes que participaram
do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes 2012
(PISA 2012). Particularmente, serd explorado o conceito de
Oportunidade de Aprendizagem (Opportunity to Learn — OTL)
referente ao conteido matemadtico. O objetivo principal é
buscar compreender como as médias obtidas pelos partici-
pantes do PISA no teste cognitivo de Matemadtica se relacio-
nam com a frequéncia com que sdo expostos a diferentes
conceitos e atividades matemadticas em sala de aula. Um ob-
jetivo secunddrio é explorar o potencial dos questiondrios do
PISA em fornecer dados inéditos sobre o cendrio educacional
brasileiro, tendo em vista que alguns deles ainda ndo sdao
obtidos por meio das avaliacOes em larga escala nacionais.

O PISA E SEUS INSTRUMENTOS

O PISA tem como finalidade medir qudo bem os estudantes

de 15 anos de idade estdo preparados para enfrentar os desa-

fios das sociedades do conhecimento de hoje, focalizando a

avaliacdo na capacidade do estudante em usar seus conheci-

mentos e habilidades para enfrentar os desafios da vida real,

diferenciando-se de outras avaliacoes que tenham foco no

conteudo. Com inicio em 2000, trienalmente sdo avaliadas

as dreas' de Leitura, Matemdtica e Ciéncias, com foco em 1 A nomenclatura utilizada em alguns
uma delas.? No caso da avaliacio de 2012, o foco foi Mate- ocmentes doPisa & dominio"
madtica. Outras dreas podem ser incluidas esporadicamen- 2 Essefocosignifica que dois

tercos do tempo de teste séo

te a cada edi¢do, como Resolugao de Problemas em 2003 dedicados & srea especifica, além
de os questionarios contextuais

e 2012, ou ser opcionais, como 0 Letramento Financeiro, contemplarem itens adicionais sobre
desde 2009 o ensino e a aprendizagem da area.
Em relacdo a amostra do PISA, em 2012 foram cerca de
- - 30t & utilizad |
510 mil respondentes, os quais representaram os cerca de 28  oecp porn cemnar cidados o
milhdes de estudantes de 15 anos de idade em escolas dos 65 9/ © paises due tém sua propria

amostra de participantes na avaliacéo
paises e economias® participantes. No Brasil, cerca de 20 mil ¢ cwos resultados sao calculados &

parte. Por exemplo, Shangai, Macao,

estudantes participaram da avaliagao. Taipei, Hong Kong, dentre outros.
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A aplicacdo dos testes cognitivos aos estudantes foi feita
em papel, com duracdo total de duas horas e um intervalo
no meio do periodo. Dois tipos de itens compuseram o tes-
te — multipla escolha e resposta construida — e eles foram
organizados em grupos, cada um deles referindo-se a uma
situacdo da vida real. Diferentes combinacdes desses itens
foram administradas aos participantes. Como o objetivo do
presente estudo envolve especificamente a drea de Matemad-
tica, foi feita uma breve descricdao sobre o constructo medido
pelo teste e sobre a Matriz de Referéncia que o estrutura. No
PISA 2012 foi utilizada a seguinte definicdo de letramento
matemadtico:

[...] a capacidade individual de formular, empregar e in-

terpretar a matematica em uma variedade de contextos.

Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar concei-

tos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para

descrever, explicar e prever fendmenos. Isso auxilia os in-
dividuos a reconhecer o papel que a matematica exerce

no mundo e para que cidaddos construtivos, engajados e

reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados

e tomar as decisdes necessarias. (BRASIL, 2012, p. D

A Matriz de Referéncia do teste de Matemdtica pode ser
resumida na Figura 1 a seguir. Esse teste centra-se nos pro-
cessos de resolucdo de problemas, representados na figura
como Formular (transformar problemas reais em problemas
matemadticos utilizando os conceitos da drea), Empregar (re-
solver problemas utilizando ferramentas matemadticas dis-
poniveis para isso) e Interpretar (observar se os resultados
obtidos sdo plausiveis e adequados dentro de uma realidade
matemadtica).
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FIGURA 1 - Esquema da Matriz de Referéncia do teste de Matematica do PISA 2012

Problema num contexto do mundo real

Categoria de Conteldos Matematicos: Quantidade; Incerteza e Dados;

Mudancase Relacdes; Espaco e Forma.

Categorias de Contextos: Pessoal, Social, Ocupacional, Cientifico.

Pensamento e Acdo Matematica
Conceitos matematicos, conhecimentos e habilidades.

Capacidades Fundamentais da Matematica: Comunicacio, Representacao,
Delinear estratégias, “Matematizar”, Raciocinare argumentar; Utilizar
linguagem e operacdes simbdlicas, formais e técnicas; Utilizar ferramentas

matematicas.
Processos: Formular, Empregar, Interpretar/Avaliar.

Problema no [
contexto

Problema ]
Matematico

i

Resultadosno

] Interpretar [
contexto

Resultados ]
Matematicos

Fonte: Brasil (2013c¢).

O PISA também aplicou questiondrios com o objetivo de
“colher dados que possam ajudar formuladores de politicas
e educadores a entender por que e como os alunos alcancam
determinados niveis de desempenho” (ORGANISATION FOR
ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT - OECD,
2014b, p. 48, traducdo nossa).* O questiondrio do estudante
coletou informacodes sobre aspectos do contexto familiar e
escolar, tendo sido aplicado apés o teste cognitivo, por cerca
de 30 minutos. O questiondrio da escola, preenchido pelos
diretores, levantou dados sobre o sistema escolar e o am-
biente de aprendizagem; e o questiondrio dos pais, aplicado
em 11 paises, coletou informagoes acerca da participacdo na
escola, do apoio a aprendizagem e das expectativas sobre a
carreira do filho, particularmente em Matematica.

4 No texto original: “The goal of

the PISA background instruments is
to gather data that can help policy
makers and educators understand
why and how students achieve certain
levels of performance”.
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MATRIZ DE QUESTIONARIO E DESIGN ROTACIONADO

O PISA possui uma Matriz de Questiondrio que procura ga-
rantir a comparabilidade das caracteristicas contextuais
essenciais ao longo das edicoes, mas também permite a in-
clusdo de novos tépicos. Os aspectos que influenciam no en-
sino sdo divididos em niveis (Sociedade, Escola, Sala de Aula
e Estudante) e em etapas (Insumos, Processos e Resultados).
O Quadro 1 apresenta uma visdo geral dessa Matriz, na qual
se observa que ndo hd um nivel avaliativo que comporte o
Professor, uma vez que esse ator educacional nao fez parte
da avaliacdo do PISA 2012, sendo incluido somente na edic¢do

de 2015.

QUADRO 1 - Visdo geral da Matriz de Questionario

Estudantes

INSUMOS PROCESSOS RESULTADOS
Gém_ero, série,_nfve\ ] )
socioecondmico Assiduidade. Proficiéncia em Matematica.

Carreira educacional.
Background de imigragéo.
Ambiente familiar e apoio
ao estudo.

Experiéncia com TICs,*
atitudes, habilidades.
Abertura a resolucéo de
problemas, perseveranca
e formas de resolucdo de
problemas.

Atividades extraclasse (p. ex.,
participacdo em programas apos o
periodo escolar).

Motivagdo e engajamento.
Estratégias de aprendizagem, de
pensamento e de avaliagéo.
Tempo de aprendizagem, incluindo
licdo de casa e aulas particulares.

Atitudes relacionadas a
Matematica, crencas e
motivacéo.
Comportamento e atitudes
relacionados a escola

(p. ex., comprometimento,
assiduidade).

Motivacéo para aprender e
expectativas educacionais.

Salas de Aula

Tamanho, nivel
socioecondmico,
composicdo étnica.
Formacgé&o do professor e
experiéncia profissional.

Qualidade da instrucao, apoio e
desafios em sala de aula.
Oportunidade de aprendizagem,
curriculo ministrado, exercicios
aplicados, tarefas matematicas, tempo
de instrucéo, trabalhos coletivos,
avaliacdo e retorno.

Varidveis de estudantes
agregadas.

Nivel socioecondmico e
composicdo étnica.
Participacdo da

Orientacé&o curricular, normas
comuns, lideranga, moral do professor
e cooperacgado, desenvolvimento
profissional.

Varidveis de estudantes

- . L ~ agregadas.
comunidade e envolvimento | Politicas de admissdo e recrutamento -
Escol ) j p | Tax rom
scolas dos pais. Dependéncia alocacao de estudantes, cursos r:pfosvg?:époo ocso e
administrativa. Tamanho da e curriculos oferecidos, avaliacao Fre uéncia'
escola. escolar. a :
Relacéo estudante-professor,
ambiente-continente.
Financiamento escolar, alocacéo de
. . estudantes, politica de formacéao o
Paises Rigueza econdémica, docente abg’\o a necessidadecs Varidveis de estudantes
(sistemas (des)igualdade social. especia'\é e estudantes de grupos agregadas. Média do nivel de
escolares) Politicas de diversidade. graduacéo.

minoritarios, politicas de contratacdo
e certificacéo.

Fonte: OECD (2014b, p. 49, traducao nossa).
Nota: * TICs: Tecnologias da Informagdo e Comunicacao.
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A constituicdo dessa Matriz foi realizada com base em
ampla revisdo da bibliografia internacional, sucedida pela
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elaboracdo de itens que passaram por pré-teste para defini-
¢do daqueles que forneceriam a medida mais adequada. Por
fim, os tépicos da Matriz foram definidos pelo conselho do
PISA Governing Board.

No questiondrio do PISA 2012, foram incluidos tépicos
sobre o ensino e a aprendizagem da drea foco de Matemd-
tica, como o curriculo implementado, tarefas desenvolvi-
das em sala de aula e atitudes e crencas matemadticas.® Este
artigo abordard especificamente o tépico Oportunidade de
Aprendizagem de Contetido na préxima secao.

Para ampliar a cobertura dos tépicos da Matriz de Ques-
tiondrio para o estudante, utilizou-se um design rotaciona-
do,® com trés diferentes formuldrios, nos quais os resultados
produzidos pudessem ser representativos nacionalmente. O
Quadro 2 fornece uma visdo geral sobre o conteido de cada
um dos formuldrios.

QUADRO 2 - Design rotacionado do questiondrio do estudante

5 De acordo com o PISA, atitudes e
crencas matematicas sdo resultados
ndo cognitivos que os participantes
da avaliacdo detém sobre si mesmos
enguanto aprendizes dessa area do
conhecimento. Esses resultados s&o
detalhadamente analisados no volume Il
da obra Ready to Learn: Students’
Engagement, Drive and Self-Beliefs.

6 No design rotacionado, cada um
dos trés formularios do questionario
continha uma parte comum,
administrada a todos os participantes
do PISA e estimada para ser
concluida em oito minutos, e uma
parte rotacionada, administrada a um
terco dos participantes e estimada
para ser concluida em 22 minutos.
Dessa forma, cada participante teve
0 mesmo tempo para concluir o
questionario (cerca de 30 minutos)

e buscou-se um balanceamento

na possibilidade de falta de dados
decorrida da fadiga ao responder

a ultima parte do questionario.

Um maior detalhamento pode ser
encontrado no PISA 2012 Technical
Report (OECD, 2014b).

Conjunto de Itens 1 - Atitudes em
relacdo a Matematica/Resolucéo de
Problemas

Conjunto Comum de Itens

Formulario A (todos os formatos)

Conjunto de Itens 3 - Oportunidade
de aprendizagem/Estratégias de
aprendizagem

Conjunto de Itens 2 - Clima escolar/
Atitudes em relacdo a escola/
Ansiedade

Conjunto Comum de Itens

Formulario B (todos os formatos)

Conjunto de Itens 1 - Atitudes em
relacdo a Matematica/Resolucdo de
Problemas

Conjunto de Itens 3 - Oportunidade
de aprendizagem/Estratégias de
aprendizagem

Conjunto Comum de Itens

FefmUERo € (todos os formatos)

Conjunto de Itens 2 - Clima escolar/
Atitudes em relacdo a escola/
Ansiedade

Fonte: OECD (20144, p. 264, tradugé&o nossa).

OPORTUNIDADE DE APRENDIZAGEM DE CONTEUDO

O conceito de Oportunidade de Aprendizagem de Contetido
é baseado na nocdo do senso comum, na qual o tempo que
um estudante passa aprendendo algo estd relacionado com
0 que o estudante aprende. O conceito se originou nos anos
1960 com o trabalho de John B. Carroll, que desenvolveu um
modelo tedrico para a aprendizagem escolar usando o tem-
po como métrica. Em seu modelo, a aprendizagem de um
estudante é funcdo tanto de fatores do estudante (aptidao,
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7 As questbes ST73, 74, 75 e 76 estao
disponiveis nas paginas 37 a 41 do
Questionario do Aluno - Modelo A,
disponivel em: <http:/download.inep.
gov.br/acoes_internacionais/pisa/
itens/2013/questionario_a_estudante.
pdf>. Acesso em: 11 nov. 2016.

habilidade e perseveranca) como de fatores essencialmente con-
trolados pelo professor (o tempo alocado para a aprendizagem
e a qualidade do ensino). Trabalhos mais recentes definiram a
Oportunidade de Aprendizagem em termos dos conteudos es-
pecificos cobertos nas salas de aula e da quantidade de tempo
gasto para cobrir esses tépicos (SCHMIDT; ZOIDO, 2013).

No ambito do PISA, a Oportunidade de Aprendizagem
de Conteudo foi definida como a exposicdo dos estudan-
tes, na escola, ao conteddo de uma drea do conhecimento.
Com base em medidas anteriores desse conceito (CARROLL,
1963; WILEY; HARNISCHFEGER, 1974; SYKES; SCHNEIDER;
PLANCK, 2009; SCHMIDT et al., 2001), foram incluidas seis
questoes nos questiondrios dos estudantes sobre o contetdo
matemadtico aos quais eles foram expostos, e sobre a quan-
tidade de tempo gasto em sala estudando esses conteudos.

A questdo ST61 (ver tabelas 1 e 3) solicitou que os estu-
dantes indicassem, em uma escala de quatro pontos (varian-
do de “frequentemente” a “nunca”), com que frequéncia eles
encontravam alguns tipos de tarefas matemdticas durante o
seu tempo na escola. Das nove tarefas listadas nas alternati-
vas, seis se referiam a Matemdtica Aplicada (a, b, ¢, d, f, h) e as
demais a Matemdtica Pura (e, g, i).

Na questdo ST62 (ver Tabela 5), averiguou-se a fami-
liaridade dos estudantes com 16 contetidos matemdticos
(p. ex.: fungdo exponencial, radicais, probabilidade) em uma esca-
la gradativa de cinco pontos, que variou de “nunca escutei o
termo” a “conhec¢o o termo muito bem, compreendo o con-
ceito”. Trés dos conceitos listados (niimero préprio, escala sub-
juntiva e fragdo declarativa) ndo existem e foram usados para
fornecer uma verificacdo de viés nas respostas (OECD, 2013a,
p- 234).

As outras quatro questdes focalizaram o grau com que
os estudantes encontraram alguns tipos de problemas ou ta-
refas matemdticas durante sua vida escolar. A questdo ST73”
apresentava dois problemas curtos e bem definidos, como
aqueles geralmente encontrados em livros diddticos. As tare-
fas na questdo ST74 envolviam conhecimento procedimen-
tal (resolver uma equacdo; calcular o volume de uma caixa).
As tarefas na questdo ST75 envolviam o uso da Matemadtica
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em seu proprio contexto (usar teoremas de Geometria para
determinar a altura de uma piramide; argumentar se (n+1)?2
pode ser um nuimero primo, onde n é um numero qualquer).
Por fim, a questdo ST76 envolvia o uso da Matemadtica Aplica-
da a um contexto do mundo real, apresentando dois proble-
mas do proprio teste de Matemadtica do PISA.

As seis questdes foram utilizadas para criar diferentes
indices e escalas sobre a Oportunidade de Aprendizagem
de Conteudo. Neste estudo, o foco estd direcionado aos trés
indices presentes no PISA 2012 Technical Report (OECD,
2014b), elaborados com base nas questoes ST61 e ST62, con-
forme mostra o Quadro 3, do qual também consta o nome
da varidvel que compode a base de dados. Nao serdo trata-
dos aqui os demais indices presentes nesse mesmo relato-
rio — Oportunidade de Aprendizagem Prdticas de Ensino e
Oportunidade de Aprendizagem Qualidade do Ensino - nem
aqueles presentes no relatério PISA 2012 Results — Volume 1
(OECD, 2014a) - Indice de exposiciio a problemas, Indice de
exposicio a Matemdtica Aplicada e Indice de exposicio a
Matemadtica Formal.

QUADRO 3 - indices de Oportunidade de Aprendizagem de Contetido

NOME VARIAVEL DESCRICAO DO iNDICE
INDICES DE CONTEUDO
EXAPPLM Experiéncia com tarefas de Matematica Aplicada na escola
EXPUREM Experiéncia com tarefas de Matematica Pura na escola
FAMCONC Familiaridade com Conceitos Matematicos - ajustado por detecgdo de sinal

Fonte: OECD (2014b, p. 324, tradugdo nossa).

Para Schmidt e Zoido, as respostas obtidas por meio de
questiondrios aplicados a estudantes podem ser bastante
fiéis a sua experiéncia em sala de aula e permitiram uma
comparacdo dos indices de Oportunidade de Aprendizagem
do Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS) e do PISA:

Alguns podem questionar a confiabilidade de tais infor-

macodes relatadas por estudantes, contudo, nessa idade

e estagio de desenvolvimento podem ser considerados

informantes confidveis sobre o que eles vivenciam de
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8 No texto original: “Some may question
the reliability of such student-reported
information but students at this age and
stage of development can be expected
to be fairly reliable informants on what
they have experienced in their classroom
instruction and learning. Indeed, from

a phenomenological viewpoint, if a
15-year-old student doesn’t recall
having encountered something in

their classroom instruction, it would

be surprising to find that the student
actually knew much about that topic.
TIMSS (1995) collected extensive OTL
data from teachers of 12-14 year olds.
Using those country-level data on the
28 countries that also participated in
PISA (2012), there was a correlation of
.59 between the two OTL measures.
Recognizing the large time lapse and
the difference in age groups, this still
tends to add credence to the student
ratings”.

instrucdo e aprendizagem em sua sala de aula. De fato,
do ponto de vista fenomenoldgico, se um estudante de
15 anos de idade ndo se recorda de algo na instrucdo que
recebeu em sua sala de aula, seria surpreendente desco-
brir que o estudante sabe bastante sobre aquele topico.
O TIMSS (1995) coletou muitos dados de professores de
criancas de 12 a 14 anos sobre a Oportunidade de Apren-
dizagem. Utilizando dados consolidados de 28 paises que
participaram do PISA (2012), os pesquisadores obtiveram
uma correlacao de 0,59 entre as duas medidas de Opor-
tunidade de Aprendizagem. Reconhecendo o largo inter-
valo temporal entre as duas aplicacdes e a diferenca de
idade entre os grupos, esta correlacdo tende a evidenciar
a confiabilidade para as taxas obtidas por intermédio dos
estudantes. (SCHMIDT; ZOIDO, 2014, p. 7, traducédo nossa)®

Uma breve descricdo sobre a metodologia de cdlculo dos
indices é apresentada no Anexo ao final deste artigo.

O iNDICE DE EXPERIENCIA COM TAREFAS DE MATEMATICA
PURA NA ESCOLA (EXPUREM)

Conforme explicado na secdo anterior, na questdo ST61 foi
solicitado aos estudantes que indicassem com que frequén-
cia eles eram submetidos a algumas tarefas matemadticas du-
rante o seu periodo na escola. Das nove tarefas listadas, as
trés que compuseram o Indice EXPUREM foram e, g e i.

A Tabela 1 mostra que aproximadamente dois tercos dos
estudantes brasileiros responderam ter contato frequente ou
por algumas vezes com a resolucao de equacoes (sendo duas
polinomiais de segundo grau e uma polinomial de primeiro
grau).
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TABELA 1 - Frequéncia de respostas dos estudantes brasileiros as tarefas relacionadas a Matematica Pura

ST61 - DURANTE SUA VIDA ESCOLAR, COM QUE FREQUENCIA ENCONTRA OS SEGUINTES TIPOS DE PROBLEMAS

MATEMATICOS?

(MARQUE APENAS UMA OPGCAO EM CADA LINHA)

FREQUENTEMENTE | ALCUMAS | RARAMENTE | NUNCA %‘?ﬁgg&;ﬁﬁg
O R e o s b2 foa! 36,0 324 155 101 60
ga) eRS?;:O;V?;Jru;;a:e(?(qua%?(OXI?%?‘ 339 32 17,4 1,0 56
DRy s By o @ 345 325 16,4 10 56

Fonte: Elaboracado dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012.
Disponivel em: <http://pisa2012.acer.edu.au/interactive.pohp>. Acesso em: 14 nov. 2016.

Para efeito de andlise do Indice EXPUREM foram selecio-
nados alguns paises participantes do PISA: Argentina, Brasil,
Coreia, Espanha, Estados Unidos, Finlandia e Portugal.® O
Gréfico 1 retine as informacoes sobre a média em Matemadti-
ca e o Indice EXPUREM.

GRAFICO 1 - Relacdo entre a Média em Matematica e EXPUREM no
PISA 2012

0,60
0,40 M Coreia
Espanha
E 020 X E Pd Uni
stados Unidos
>
3 0,00 gFir\léndia
n]
g 0,20 @ Argentina
'-;:‘, 0,40 Portugal
- 0,60 Brasil
-0,80
350 400 450 500 550 600

Média em Matemdtica

Fonte: Elaboracédo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012.
Disponivel em: <http:/pisa2012.acer.edu.au/interactive.ohp>. Acesso em: 14 nov. 2016.

Aparentemente, os paises com as médias mais altas em
Matemadtica no PISA 2012 obtiveram os indices EXPUREM
mais altos. O Brasil obteve o pior Indice EXPUREM, nio so-
mente entre os selecionados, mas entre todos os paises par-
ticipantes (OECD, 2013a, p. 356).

A Tabela 2 mostra o coeficiente de correlacdo interno a
cada pais entre o resultado em Matemdtica e o Indice EXPUREM.
Nota-se que a correlacdo obtida foi positiva em todos os
paises. No Brasil, na Argentina e na Espanha, a correlacdo
pode ser considerada fraca, e nos outros paises, moderada
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9 Coreia e Finlandia foram
escolhidos por serem dois paises
que apresentam maiores médias de
desempenho ao longo dos ciclos do
PISA; Estados Unidos, por possuir
dimensdes continentais como o Brasil;
Espanha e Portugal, representando
a Peninsula Ibérica, a qual possui
elementos culturais proximos aos
da nossa regido; e Argentina, por
apresentar caracteristicas proximas
ao Brasil.
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(FIGUEIREDO FILHO; SILVA JUNIOR, 2009). Isso significa que,
para os sete paises, hd uma relacdo linear entre as médias
em Matemadtica e a experiéncia com tarefas de Matemdtica
Pura na escola, sendo essa relacdo menos expressiva para o
Brasil e mais expressiva para a Coreia.

TABELA 2 - Coeficiente de Correlagdo entre a Média em Matematica
no PISA 2012 e o indice EXPUREM

PAIS CORRELACAO DE PEARSON
Argentina 0,25
Brasil 012
Coreia 0,46
Espanha 0,23
Estados Unidos 0,32
Finlandia 0,35
Portugal 0,36

Fonte: Elaboracdo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012.
Disponivel em: <http:/pisa2012.aceredu.au/interactive.php>. Acesso em: 14 nov. 2016.

O iNDICE DE EXPERIENCIA COM TAREFAS DE MATEMATICA
APLICADA NA ESCOLA (EXAPPLM)

Das nove tarefas listadas na questdo ST61, as que compuse-
ram o Indice EXAPPLM foram a, b, ¢, d, f e h. Dependendo do
contexto, cada estudante pode se deparar com essas tarefas
com maior ou menor frequéncia fora do ambiente escolar,
porém era solicitado que respondessem a questao ST61 con-
siderando especificamente a abordagem dessas tarefas na es-
cola. A Tabela 3 apresenta os percentuais de respostas para
cada ponto da escala.
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TABELA 3 - Frequéncia de respostas dos estudantes brasileiros as tarefas relacionadas a

Matematica Aplicada

ST61 - DURANTE SUA VIDA ESCOLAR, COM QUE FREQUI:;NCIA ENCONTRA OS SEGUINTES TIPOS DE PROBLEMAS

MATEMATICOS?

(MARQUE APENAS UMA OPGCAO EM CADA LINHA)

ALGUMAS RESPOSTAS NAO
FREQUENTEMENTE VEZES RARAMENTE | NUNCA CONSIDERADAS
a) Determinar quanto tempo levaria
para ir de um lugar a outro a partir 24,4 39,9 17,2 13,6 4,9
dos horarios de 6nibus
b) Determinar qual seria o preco de
um computador apds calcular os 18,7 38,5 22,6 15,0 52
juros das prestagoes.
c) Calcular qguantos metros quadrados
de ladrilhos vocé precisaria para 16,4 26,7 22,3 28,6 6,0
cobrir um pavimento
d) Compreender gréficos
apresentados em um artigo. 25] 340 200 14.8 6.2
f) Encontrar a distancia real entre dois
locais em um mapa com uma 16,7 30,7 270 20,0 57
escala de 1:10.000.
h) Calcular a taxa de consumo de
eletricidade por semana de um 15,2 312 25,0 23,2 55
aparelho elétrico.

Fonte: Elaboragéo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012. Disponivel em: <http://pisa2012.acer.edu.

au/interactive.php>. Acesso em: 14 nov. 2016

Com base na soma dos percentuais de respostas para
“Frequentemente” e “Algumas vezes”, os resultados indicam
que os estudantes brasileiros se deparam com as tarefas a e
d com maior frequéncia em sala de aula, enquanto as menos
frequentes seriam c e h. Essas informacdes sdo importantes,
por exemplo, para professores, pesquisadores e formulado-
res de curriculos sobre quais tarefas poderiam ter sua explo-
racdo ampliada nas aulas de Matemadtica.

Ainda sobre essa ultima tabela, observa-se que 28,6%
dos respondentes disseram nunca encontrar a tarefa c. Tal
resultado surpreende porque o cdlculo da medida de drea
é uma tarefa geralmente apresentada em grande parte dos
curriculos escolares, livros diddticos'! e matrizes de avalia-
coes externas.'? Inclusive, hd recomendacoes de que, desde
0s 4° e 5° anos do ensino fundamental, os estudantes sejam
apresentados a tarefas similares a essa, permitindo que
construam progressivamente os conceitos e procedimentos
matemadticos a elas subjacentes. Entdo, cabem as perguntas:
serd que os termos ladrilho e pavimento eram amplamente co-
nhecidos pelos participantes do PISA 2012? Ou sera que eles

10 Ver, por exemplo, nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de
Matematica do 12 e 22 ciclos, p. 61; nos
PCN de Matematica do 32 e 42 ciclos,
p. 74 e 89.

11 Ver Guia Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) 2016, p. 44-45

12 Ver Matrizes de Referéncia de
Matematica do Sistema de Avaliacéo
da Educacgéo Basica (Saeb)
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compreenderam os termos, mas de fato ndo encontravam
esse tipo de tarefa em suas aulas?

Comparativamente, o Indice EXAPPLM do Brasil ficou
superior ao de outros paises que possuem média em Mate-
madtica superior a nacional, como pode ser observado no Gra-
fico 2. Nota-se também que Coreia e Finlandia obtiveram as
maiores médias e os maiores indices EXAPPLM.

GRAFICO 2 - Relacdo entre a Média em Matematica e o EXAPPLM
no PISA 2012
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Fonte: Elaboracédo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012.
Disponivel em: <http://pisa2012.acer.edu.au/interactive.pohp>. Acesso em: 14 nov. 2016.

Ao se calcular o coeficiente de correlacdo de cada pais
(Tabela 4), verifica-se que Coreia, Finlandia e Estados Unidos
apresentaram uma correlacdo considerada fraca, enquanto
nos outros paises do grupo selecionado a correlacdo esta pro-
xima a zero. Ou seja, possivelmente ndo ha relagdo linear
entre as médias e a experiéncia com tarefas de Matemdtica
Aplicada na escola.

TABELA 4 - Coeficiente de Correlagdo entre a Média em Matematica
no PISA 2012 e o indice EXAPPLM

PAIS CORRELACAO DE PEARSON
Argentina 0,03
Brasil 0,06
Coreia 0.28
Espanha - 0,04
Estados Unidos 0,15
Finlandia 0,25
Portugal 0,09

Fonte: Elaboracdo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012.
Disponivel em: <http://pisa2012.aceredu.au/interactive.php>. Acesso em: 14 nov. 2016.
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O iNDICE DE FAMILIARIDADE COM CONCEITOS
MATEMATICOS (FAMCONC)
A questdo ST62 abordou a familiaridade com 13 conceitos
matemadticos que deveriam ser abordados na vida escolar
dos estudantes e 3 falsos conceitos (marcados em negrito e
itdlico) que serviram para ajustar a resposta dos estudantes
no cdlculo do Indice FAMCONC. A distribuiciio das respostas
dos estudantes brasileiros pode ser observada na Tabela 5.

TABELA 5 - Frequéncia de respostas dos estudantes brasileiros na questdo relacionada a
familiaridade com conceitos matematicos

ST62 - PENSE SOBRE CONCEITOS MATEMATICOS: VOCE ESTA FAMILIARIZADO COM OS SEGUINTES TERMOS?

(MARQUE APENAS UMA OPGCAO EM CADA LINHA)

CONHECO
ESCUTEI O ESCUTEI
NUNCA | rEpMO UMA | O TERMO | ESCUTEIO OTERMO | pESPOSTAS NAO
ESCUTEI | ", byas | ALGUMAS | JERMO COM | MUITO BEME | -GN sIDERADAS
O TERMO VEZES VEZES FREQUENCIA | COMPREENDO
SEU CONCEITO

a) Funcéo 34,0 12,8 16,7 191 10,4 7,0
exponencial

b) Divisor 6,5 13,1 14,9 28] 30,8 6,5
c) Funcao 26,2 17,0 19,9 171 12,5 7.4
quadratica

d) Numero préprio 1,7 16,6 23,5 22,9 18,1 73
e) Equacéao linear 26,0 16,9 19,6 18,5 12,1 70
f) Vetores 33,3 15,4 17,4 15,6 10,8 75
g) Numero complexo 23] 22,4 21,4 16,6 9,0 75
h) Numero racional 4,7 12,2 17,4 30,4 291 6,3
i) Radicais 6,3 121 17,4 30,1 26,9 73
j) Escala subjuntiva 38,0 19,9 18,2 1,3 52 75
k) Poligono 13,9 16,4 21,1 22,4 18,9 72
1) Fracdo declarativa 47,5 17,8 15,1 82 4,0 74
m) Figura 36,1 16,1 16,5 12,6 10,9 79
congruente

n) Cosseno 24,8 10,0 12,3 20,6 24,7 7,6
0) Média aritmética 26,6 16,4 16,1 171 16,5 74
p) Probabilidade 18,2 15,7 174 215 21,0 6,2

Fonte: Elaboracdo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012. Disponivel em: <http://pisa2012.acer.
edu.au/interactive.php>. Acesso em: 14 nov. 2016.

Considerando a soma dos percentuais de respostas para
“Conheco o termo muito bem e compreendo seu conceito” e
“Escutei o termo com frequéncia”, tem-se na Tabela 6 os re-
sultados para o Brasil e demais paises do grupo selecionado.
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TABELA 6 - Frequéncia de respostas “Escutei o termo com frequéncia” e “Conhec¢o o termo muito
bem e compreendo o conceito” para a questdo ST62 em cada pais do grupo selecionado

ARGENTINA | BRASIL | ESPANHA | FINLANDIA | COREIA | PORTUGAL | E3TODOS
a) Fungéo exponencial 13,3 29,5 374 16,6 15,9 17,2 45,0
b) Divisor 60,4 58,9 80,1 70,0 88,4 79,9 521
c) Func¢ao quadratica 28,7 29,5 59,5 52,0 83,8 48,0 56,9
d) Numero préprio 46,7 41,0 92 23,0 53 47,5 44,1
e) Equacao linear 36,3 30,6 61,4 60,1 89,5 477 78,7
f) Vetores 29,3 26,4 43,8 7.9 121 69,7 26,8
g) Numero complexo 32,7 25,6 353 50 79,8 35,7 46,0
h) Numero racional 59,2 59,5 66,4 19,4 91,9 778 68,9
i) Radicais 54,3 57,0 64,9 17,6 91,2 60,7 62,5
j) Escala subjuntiva 15,7 16,5 8,1 2,7 3,5 15,6 12,9
k) Poligono 46,3 41,3 73] 71,9 73,0 811 791
1) Fragdo declarativa 10,7 12,2 9,7 4,2 2,3 13,6 15,4
m) Figura congruente 19,7 23,5 28,5 31,2 75,0 17,8 66,4
n) Cosseno 34,7 45,3 537 66,1 71,0 579 36,6
0) Média aritmética 13,7 33,6 50,2 72 22,7 354 29,4
p) Probabilidade 26,8 42,5 62,5 71,0 81,9 81,7 81,8

Fonte: Elaboracdo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012. Disponivel em: <http://pisa2012.acer.edu.
au/interactive.php>. Acesso em: 14 nov. 2016

Uma primeira andlise da Tabela 6 utiliza o mesmo crité-
rio de classificacdo de familiaridade presente no Relatério do
PISA (alta, média e baixa) e centra-se nos percentuais brasi-
leiros, como se verifica a seguir.

e  Alta familiaridade (> 60% de respostas “Escutei o termo
com frequéncia” e “Conheco o termo muito bem e com-
preendo o conceito”): nenhum dos conceitos listados.

e Média familiaridade (de 40% a 60%): Numero racional,
Divisor, Radicais, Cosseno, Probabilidade, Poligono.

e Baixa familiaridade (< 40%): Média aritmética, Equa-
¢do linear, Funcao quadrdtica, Fun¢ao exponencial,
Vetores, Numero complexo, Figura congruente.

De certa forma, esses resultados refletem uma realida-
de sobre as tendéncias dos curriculos e do ensino de Ma-
temdtica no pais. O conceito ntimero racional é geralmente
ensinado a partir do 4° ano do ensino fundamental, enquan-
to divisor e radicais sdo geralmente ensinados a partir do
6° ano do ensino fundamental; logo, é possivel que os partici-
pantes brasileiros tenham indicado maior familiaridade com
esses termos em razao do maior tempo de exposicao. Por sua
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vez, os conceitos fungdo quadrdtica, fungdo exponencial, vetores
e nuimero complexo sdo geralmente ensinados no decorrer do
ensino médio, consequentemente era esperada menor fami-
liaridade, tendo em vista a idade dos participantes ao reali-
zar o teste, que corresponde a de iniciantes no ensino médio.
Apesar disso, nota-se que os percentuais ficaram entre 25% e
29%, ou seja, aproximadamente um quarto dos participantes
afirmou ter sido submetido a esses termos com frequéncia
em suas aulas.

Em relacdo aos conceitos geométricos, observa-se que os
estudantes indicaram maior familiaridade com cosseno do que
com poligono e figura congruente, sendo este tltimo o conceito
com menor familiaridade entre os 13 listados. Nesse caso, o
tempo de exposicdo parece ndo implicar maior familiarida-
de com o conceito, pois poligono costuma ser ensinado desde
os anos iniciais do ensino fundamental, figura congruente é
normalmente ensinada no decorrer dos anos finais e cosseno,
apenas a partir do 9° ano. E possivel que a formacio precaria
recebida pelos docentes para trabalhar os contetidos geomé-
tricos e o pequeno espaco ocupado pela Geometria nas prati-
cas educativas sejam fatores explicativos desse resultado que
vém sendo investigado por pesquisadores hd bastante tempo
(PAVANELLO, 1993; GOMES, 2007).

Ao se compararem os percentuais dos paises selecio-
nados, numa segunda andlise da Tabela 6, verifica-se uma
expressiva diversidade em relacdo a familiaridade dos estu-
dantes de cada pais com os conceitos matemdticos. Em uma
contagem dos conceitos com mais de 60% de marcagoes,
nota-se que os estudantes da Coreia indicaram ter alta fami-
liaridade com todos os conceitos listados, com excecdo de
funegdo exponencial, vetores e média aritmética. Os percentuais
superam 80% para seis dos conceitos listados. Por sua vez, os
estudantes da Espanha, de Portugal e dos Estados Unidos in-
dicaram ter alta familiaridade com seis conceitos (ndo sdo os
mesmos), enquanto os da Finlandia indicaram ter alta fami-
liaridade com cinco conceitos. Os estudantes da Argentina
indicaram alta familiaridade apenas com o conceito de
divisor e, no caso do Brasil, conforme mencionado, ndo hou-
ve conceito que atingisse 60% de marcacoes.
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Os estudantes brasileiros indicaram maior familiarida-
de com fungdo exponencial, vetores e média aritmética do que
os estudantes coreanos e finlandeses, sendo os percentuais
brasileiros de 10% a 15% maiores. A situacdo se inverte para
os conceitos divisor, funcdo quadrdtica, equagdo linear, poligono,
figura congruente, cosseno e probabilidade, sendo os percentuais
do Brasil de 7% a 30% menores. Para os conceitos niimero com-
plexo, niimero racional e radicais, os percentuais do Brasil su-
peram os da Finlandia. Seria interessante uma investigacao
sobre a baixa familiaridade dos estudantes finlandeses com
niimero racional e radicais, pois ndo parece razoavel que eles
tenham apresentado um alto desempenho em Matemadtica
no PISA sem ter dominio desses conceitos.

Em relacdo aos falsos conceitos, nota-se que 0s percen-
tuais do Brasil estdo proximos dos percentuais da Argentina,
Portugal e Estados Unidos. Sinaliza-se que ntimero préprio
obteve mais de 40% de respostas “Conheco o termo muito
bem e compreendo seu conceito” e “Escutei o termo com fre-
quéncia” nesses paises. Espanha, Finlandia e Coreia apresen-
taram baixos percentuais de familiaridade em relacdo aos
falsos conceitos (exceto niimero préprio, no caso da Finlandia).

Ao se observar no Gréfico 3 a distribuicdo do Indice ajus-
tado FAMCONC, é possivel verificar que os paises com mé-
dias baixas, como Brasil e Argentina, também foram aqueles
que apresentaram os menores indices, estando a Coreia em
posicdo oposta.

GRAFICO 3 - Relacdo entre a Média em Matematica e o FAMCONC
no PISA 2012

1,50
M Coreia
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Estados Unidos inlandi
0,00 ¥ @ Finlandia

Portugal
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indice Ajustado FAMCONC
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-1,00
350 400 450 500 550 600
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Fonte: Elaboracdo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012. Disponi-
vel em: <http://pisa2012.aceredu.au/interactive.php>. Acesso em: 14 nov. 2016.
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A técnica psicométrica mais sofisticada utilizada para o
cdlculo do Indice FAMCONC, em que os excessos de preen-
chimento dos estudantes detectados pelos falsos conceitos
sdo considerados na composicdo do indice, talvez tenha au-
mentado a correlaciio entre a média de Matemdtica e o Indice
FAMCONC, a qual se apresentou predominantemente mode-
rada para os paises, excecdo feita apenas para a Argentina,
conforme verificado na Tabela 7.

TABELA 7 - Coeficiente de Correlagcdo entre a Média em Matematica
no PISA 2012 e o indice Ajustado FAMCONC

PAIS CORRELACAO DE PEARSON
Argentina 0,22
Brasil 0,42
Coreia 0,57
Espanha 0,47
Estados Unidos 0,49
Finlandia 0,32
Portugal 0,47

Fonte: Elaboracédo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012.
Disponivel em: <http://pisa2012.acer.edu.au/interactive.ohp>. Acesso em: 14 nov. 2016.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, foram apresentados alguns resultados obtidos
por meio dos questiondrios do PISA 2012, os quais podem
iluminar aspectos nem sempre conhecidos sobre a exposi-
¢do a tarefas e conceitos matemadticos em sala de aula e a re-
lacdo com o desempenho dos estudantes. Para isso, decidiu-se
explorar trés indices de Oportunidade de Aprendizagem de
Contetido, a saber, Indice de Experiéncia com Tarefas de Mate-
madtica Pura na Escola (EXPUREM), Indice de Experiéncia com
Tarefas de Matematica Aplicada na Escola (EXAPPLM) e Indice
de Familiaridade com Conceitos Matemadticos (FAMCONC).

Os resultados sugerem uma relacao entre os indices
EXPUREM e FAMCONC com as médias em Matemadtica no PISA
2012, sendo essa relacio mais fraca para o Indice EXAPPLM,
apesar de a propria OECD afirmar ndo ser possivel estabelecer
uma relacdo causal. Observou-se que em alguns paises com mé-
dias relativamente proximas, como Estados Unidos, Espanha
e Portugal, nem sempre esses indices caminharam préximos.
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A influéncia do elemento socioecondmico e cultural nos
resultados e nos indices de Oportunidade de Aprendizagem foi
estudada por Schmidt e outros (2015). Esse estudo sugere que a
Oportunidade de Aprendizagem tem relacdo direta com o apren-
dizado do estudante, sendo que os estudantes com maior nivel
socioecondmico também apresentam maiores Oportunidades
de Aprendizagem. Por outro lado, os autores ressaltam que os
elementos constituintes da Oportunidade de Aprendizagem sdao
passiveis de politicas educacionais, enquanto alterar o nivel so-
cioecondémico dos estudantes € algo externo a drea da Educacao.

No caso brasileiro, os trés indices de Oportunidade de
Aprendizagem se mostraram baixos e, como mencionado
acima, isso também pode ter relacio com o nivel socioeco-
ndémico e cultural dos estudantes. HA uma série de hipéte-
ses que poderiam explicar esses resultados, mas destacamos
trés, na intencdo de provocar futuros estudos: i) o tempo de
aula dedicado a atividades de ensino e aprendizagem (67%,
conforme pesquisa TALIS mencionada na introducdo deste
artigo. Os resultados dessa pesquisa também apontam que,
no Brasil, 19,8% do tempo é gasto para manter a ordem em
sala de aula); ii) o atraso escolar de alguns participantes da
avaliacdo, uma vez que cerca de 20% da amostra ainda se
encontravam no ensino fundamental - lembrando que os
participantes sdo escolhidos de acordo com a idade (15 anos);
ou ainda iii) a implementacdo de curriculos de Matemadtica
que atendem a outros objetivos, mas que nao promovem O
letramento matemadtico avaliado pelo PISA.

Por fim, espera-se que este artigo se adicione a outras
investigacoes sobre os resultados do PISA e de avaliacdes na-
cionais e que, com o tempo, componham um conjunto bas-
tante consistente de informacoes para subsidiar a definicdo
de politicas educacionais no Brasil.
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ANEXO

METODOLOGIA DE CALCULO DOS iNDICES UTILIZADOS
NO ARTIGO

A metodologia de codificacdo e de cdlculo dos itens de ques-
tiondrio, bem como os pardmetros de cada um deles, é des-
crita no PISA 2012 Technical Report (OECD, 2014b). Para a
composicao dos indices EXAMPPL e EXPUREM, os itens pas-
saram por uma codificacdo reversa, com a atribuicdo dos se-
guintes valores: Nunca = 0; Raramente = 1; Algumas vezes = 2;
e Frequentemente = 3. Para o Indice FAMCONC, a codificaciio
realizada foi a seguinte: Nunca escutei o termo = 0; Escutei
o termo uma ou duas vezes = 1; Escutei o termo algumas
vezes = 2; Escutei o termo com frequéncia = 3; Conheco mui-
to bem e compreendo seu conceito = 4. No caso desse ulti-
mo indice ajustado, ele consiste em uma subtracdo entre o
indice feito com base nas respostas referentes aos conceitos
reais (FAMCON) e o indice feito com base nos conceitos falsos
(Foil Familiarity).

Para o cdlculo dos indices, foi utilizada a Teoria de Res-
posta ao Item com modelo de crédito parcial adequada aos
itens de tipo Likert (MASTERS; WRIGHT, 1997), dado pela se-
guinte féormula:

exp 3 (6, 0,+1)
=0
P,(0)="m 0
2 eXp 2 (0[51‘ +Tij)
=0 =0

x=01,..,m,

i

onde P, (0) é a probabilidade da pessoa n marcar x no item
i dentro de m, possibilidades de marcac¢ao do item, ¢, indica
o traco latente da pessoa, o parametro do item 51. indica a
posicao do item na escala continua e T, seria um parametro
adicional do item.

A definicdo dos parametros dos itens se deu com a
aplicacdo em até 48 mil estudantes dos diversos paises par-
ticipantes. Apds a calibracdo, foram estimados escores indivi-
duais por estudante (utilizado o método de WLE — Weighted
Likelihood Estimate), definindo uma escala para cada indice,
na qual a média dos estudantes dos paises afiliados a OECD
seria igual a zero e cerca de dois tercos da populacdo de
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estudantes da OECD estaria entre os valores de -1 e 1 (ou seja,
o indice tem um desvio padrdo de 1). Valores negativos no in-
dice, portanto, ndo implicam que os estudantes daquele pais
responderam negativamente a questdao subjacente, mas sim
que eles responderam menos positivamente do que a média
das respostas dos estudantes dos paises da OECD. Da mesma
forma, paises que tiveram valores positivos sdo aqueles em
que os estudantes responderam mais positivamente do que
a média dos estudantes dos paises da OECD.

Com indices calculados individualmente a partir dos
itens respondidos por cada estudante, passou a ser possivel
o estabelecimento de médias nacionais e por estratos defini-
dos em cada um dos paises.

Na Tabela 8 encontram-se os indices utilizados no artigo.

TABELA 8 - indices utilizados no artigo

MXFEDPLIAA'IEII:I: A | EXAPPLM | EXPUREM | FAMCONC
Argentina 388,4 -0,163 -0,249 -0,598
Brasil 3915 0,052 -0,552 -0,569
Coreia 553,8 0,402 0,428 1,340
Espanha 4843 0168 0,270 0,818
Estados Unidos 4814 -0,080 0,093 0,030
Finlandia 5188 0,225 0,003 on3
Portugal 4871 -0,373 -0,351 -0182

Fonte: Elaboracdo dos autores, com base em OECD, Base de Dados do PISA 2012.
Disponivel em: <http:/pisa2012.acer.edu.au/interactive.ohp>. Acesso em: 14 nov. 2016.
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OPORTUNIDADES DE
APRENDER MATEMATICA
NO BRASIL, CHILE E
ESTADOS UNIDOS

PAULA LOUZANO
ARIANE FARIA DOS SANTOS

RESUMO

Este trabalho utiliza dados do Programme for International Student
Assessment (PISA) 2012 do Brasil, Chile e Estados Unidos para analisar
a oportunidade de os alunos de diferentes niveis socioeconomicos
em aprender matemdtica, medida pela exposicdo a conceitos e
problemas dessa disciplina. Os alunos brasileiros apresentam grandes
desvantagens em relagdo aos demais na cobertura curricular e mesmo
os alunos mais ricos apresentam baixa probabilidade de exposicdo
curricular frente aos seus colegas dos outros paises. Além disso, a
probabilidade de nunca terem sido expostos a conceitos e problemas
matemdticos aumenta d medida que os conceitos ficam mais
complexos, assim como cresce a desigualdade entre os mais pobres
e os mais ricos. Portanto, ndo s6 observamos grandes desigualdades
entre ricos e pobres em suas oportunidades de aprender matemdtica,
mas também baixa exposicdo curricular dos alunos brasileiros de
modo geral.

PALAVRAS-CHAVE OPORTUNIDADE DE APRENDIZAGEM ¢ PISA -
ENSINO DE MATEMATICA « CURRICULO.
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OPORTUNIDADES DE APRENDER MATEMATICAS EN
BRASIL, CHILE Y ESTADOS UNIDOS

RESUMEN

Este trabajo utiliza datos del Programme for International Student Assessment
(PISA) 2012 de Brasil, Chile y Estados Unidos para analizar la oportunidad de
que alumnos de distintos niveles socioecondmicos aprendan matemdticas, medida
por la exposicion a conceptos y problemas de tal disciplina. Los alumnos brasilerios
presentan grandes desventajas en relacion a los demds en la cobertura curricular e
incluso los alumnos mds ricos presentan baja probabilidad de exposicion curricular
con relacion a sus colegas de los demds paises. Por otra parte, la probabilidad de
que nunca hayan sido expuestos a conceptos y problemas matemdticos aumenta a
medida que los conceptos se hacen mds complejos, asi como crece la desigualdad
entre los mds pobres y los mds ricos. Por lo tanto, no solo observamos grandes
desigualdades entre ricos y pobres en sus oportunidades de aprender matemdticas,
sino también una baja exposicion curricular de los alumnos brasilefios en general.

PALABRAS CLAVE OPORTUNIDAD DE APRENDIZAJE « PISA « ENSENANZA DE
MATEMATICAS « CURRICULO.

OPPORTUNITIES TO LEARN MATHEMATICS IN
BRAZIL, CHILE AND THE UNITED STATES

ABSTRACT

This paper uses data from the Program for International Student Assessment (PISA)
2012 of Brazil, Chile and the United States to analyze the opportunity of students from
different socioeconomic backgrounds to learn Mathematics, assessed by the exposure
to concepts and problems of this discipline. The Brazilian students present major
disadvantages compared to the others in terms of curriculum coverage and even the
richest students have a low probability of curriculum exposure compared with their
peers from other countries. In addition, the likelihood of never having been exposed to
mathematical concepts and problems increases as the concepts become more complex,
and as inequality increases between the poorest and the richest. Therefore, not only do
we observe large inequalities between rich and poor regarding their opportunities to
learn Mathematics, but also a low curriculum exposure of Brazilian students as a whole.

KEYWORDS LEARNING OPPORTUNITY ¢ PISA « TEACHING OF MATHEMATICS -
CURRICULUM.
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INTRODUGCAO

Pesquisas sobre eficicia escolar vém demonstrando que,
dentre os fatores intraescolares, os elementos que constituem
0 ensino e as prdticas pedagdgicas — também conhecidos pela
literatura como fatores de Opportunity to Learn (OTL) —sdo os que
mais impactam a aprendizagem dos alunos, principalmente
os de baixo nivel socioeconémico (MCDONNELL, 1995;
SAMMONS, 1995; SIMIELLI, 2015).

Os estudos sobre os fatores de OTL englobam desde a
formacdo, experiéncia e envolvimento do professor com a
aprendizagem, como sua capacidade de gerir a classe e o
conteido ministrado a fim de garantir OTL a todos os alu-
nos. Especificamente, as pesquisas sobre OTL tém destaca-
do a relevancia do curriculo para a melhora do aprendizado
dos alunos, o que envolve tanto o cumprimento desse ao
longo do ano escolar, como o aprofundamento do conted-
do curricular por meio de diferentes estratégias e prdticas
pedagbgicas que desenvolvam no aluno o raciocinio mais
profundo da disciplina (BOALER, 2001; CARNOY, 2003, 2007;
LOUZANO, 2007; RIVKIN; SCHIMAN, 2015). Porém, uma das
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dificuldades para realizacdo de estudos dessa natureza é a
insuficiéncia de dados que possibilitem esse tipo de andli-
se, principalmente no que diz respeito a varidveis ligadas ao
ensino, as prdticas de sala de aula e ao curriculo (SCHMIDT;
MAIER, 2009).

Este artigo usa os dados do Programme for International
Student Assessment (PISA) para analisar os fatores de OTL re-
lacionados a cobertura curricular de matemadtica no Brasil,
Chile e Estados Unidos. E notério que os alunos brasilei-
ros apresentam resultados piores. Por exemplo, 70,2% dos
alunos brasileiros estdo abaixo do nivel 2 do PISA (sdo seis
niveis no total), contra 49,3% do Chile e apenas 29,4% dos
alunos dos Estados Unidos. Na medida em que as pesquisas
associam parte desse problema a questoes curriculares, este
estudo comparado visa a calcular a probabilidade de os alu-
nos de vdrios niveis socioecondmicos serem expostos a dife-
rentes conceitos e problemas matemadticos ao longo de sua
trajetéria escolar, especificamente vinculados as quatro cate-
gorias de contetidos de matemadtica avaliadas pelo PISA: Mu-
dancas e Relacdes; Espaco e Forma; Quantidade; e Incerteza
e Dados.

Este artigo estrutura-se em quatro partes. Primeiro,
apresenta a revisdo de literatura sobre OTL, com foco no
tema curricular. Em seguida, introduz a metodologia, com
as especificacoes do modelo logit e dos dados utilizados, e
passa para a andlise dos resultados obtidos com respeito as
probabilidades de exposicao dos alunos dos trés paises aos
diferentes conceitos e problemas matemadticos. Finalmente,
apresenta a conclusdo, que sintetiza os achados da pesquisa
e sugere como eles podem trazer contribuicdes para as poli-
ticas educacionais.

O CONCEITO DE OTL

O conceito de OTL tem se modificado ao longo do tempo. Sua
origem, na década de 1960, vinculava esse conceito exclusi-
vamente ao tempo de instrucdo oferecido aos alunos com o
objetivo de obter determinado aprendizado, levando-se em
consideracgdo as caracteristicas do individuo e dos processos
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a que ele foi exposto (CARROLL, 1963). A partir das pesquisas
internacionais comparadas sobre ensino de matemdtica —
First International Mathematics Survey (1963-1967) e Second
Internacional Mathematics Study (1976-1982) -, que investi-
garam as relagOes entre os resultados dos alunos e o conteu-
do curricular ministrado nas escolas, o conceito de OTL foi
redefinido como uma medida que buscava compreender se
“alunos tiveram ou nao oportunidades de aprender um topi-
co particular ou estudar como resolver um tipo especifico de
problema” (HUSEN et al., 1967, p. 162-163! apud BURSTEIN,
1993). Esses estudos sobre o ensino de matemadtica partiam
de dois instrumentos: (i) o resultado em provas realizadas
por alunos com questOes sobre contetidos de matemdtica
e (ii) o questiondrio aplicado aos professores com questoes
sobre OTL em matemadtica. Coletaram-se, ainda, informa-
coes sobre o curriculo a fim de selecionar contetidos de ma-
temadtica comuns a todos os sistemas avaliados e construir
provas que permitissem comparacoes entre eles. (TRAVERS;
GARDEN; ROSIER, 1988* apud MCDONNELL, 1995, p. 318).

A intencdo desses estudos era tentar compreender as
relacoes entre a aprendizagem dos alunos e as OTL que eles
tiveram em sala de aula. No caso desses trabalhos, o concei-
to de OTL era operacionalizado como o conteddo curricular
efetivamente ministrado aos alunos. Desse modo, buscava-se
entender se (i) o curriculo prescrito nos documentos oficiais
continha os contetidos adequados; (ii) o curriculo implemen-
tado em sala de aula cobria realmente todos os pontos e em
que profundidade; e (iii) se o desempenho do aluno nas ava-
liagoes tinha relacdo com o curriculo desenvolvido em aula
(ZAKARYAN, 2011).

Essas pesquisas permitiram compreender aspectos rele-
vantes sobre as OTL em matemadtica oferecidas pelos diferen-
tes sistemas educacionais. O primeiro aspecto diz respeito a
diferenca entre o que é prescrito pelo curriculo e o que é efe-
tivamente implementado em sala de aula. O segundo refere-
-se as diferencas na organizacao do curriculo. Por exemplo,
os pesquisadores encontraram que, enquanto em alguns pai-
ses havia énfase em alguns tépicos matemadticos, como, por
exemplo, dlgebra no Japdo e geometria e fracoes na Franca
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e na Bélgica, nos Estados Unidos havia grande diversidade
de tépicos com menor profundidade e grande fragmentacdo
em sua abordagem (MCDONNELL, 1995; ROBITAILLE, 1989).
Finalmente, McDonnell (1995, p. 308) encontrou diferencas
nas oportunidades oferecidas nos diferentes sistemas educa-
cionais. Por exemplo, enquanto no Japao havia grande ho-
mogeneidade entre as salas de aulas analisadas na cobertura
de conteudos relacionados a dlgebra, nos Estados Unidos ha-
via grande desigualdade entre as escolas na cobertura dessa
drea da matematica.

Os resultados desses estudos influenciaram o debate
sobre como 0s processos de ensino e a exposicdao ao curri-
culo podem fazer diferenca na aprendizagem do aluno. Em
decorréncia, seguiu-se um conjunto de trabalhos que procu-
ravam entender o que acontecia durante o processo de ensi-
no das diferentes disciplinas e dreas, a fim de compreender
quais eram as OTL oferecidas aos alunos nas escolas e sa-
las de aula (HERMAN; KLEIN; ABEDI, 2000; MULLENS, 1999;
PORTER, 1998; PORTER et al., 1993, 2000; SCHMIDT, 1983;
SCHMIDT et al., 2001; STEVENSON; STIGLER, 1992). Esses
trabalhos, em geral, buscam compreender o tempo gasto em
cada tépico do curriculo, com que profundidade é tratado, a
qualidade dos materiais utilizados no ensino e as prdticas e
estratégias desenvolvidas pelo professor para cada conteido
ministrado, ou seja, as relacoes entre ensino e aprendiza-
gem (EVERTSON, 1983; HIEBERT; GROUWS, 2007; MACCINI;
GAGNON, 2000).

Os resultados de tais estudos levaram a intensificacao do
debate sobre as desigualdades presentes nos sistemas edu-
cacionais, na medida em que evidenciaram que grupos mi-
noritdrios e mais pobres tinham acesso a uma porcentagem
menor do curriculo e a atividades que demandavam proces-
sos cognitivos menos complexos. Chamado por Haberman
(1991) de “pedagogia da pobreza”, estudos como o do autor
em escolas urbanas nos Estados Unidos evidenciaram que o
ensino nesses locais ndo dava oportunidade para as crian-
cas terem acesso a atividades que as permitissem pensar
sobre um problema matemadtico, analisar diferentes formas
de resolucdo, além de realizar outros processos cognitivos
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mais complexos, jd que se restringiam a atividades de fdcil
resolucao.

Um dos desafios desse tipo de pesquisa é a dificuldade
de medir o conceito de OTL. Schmidt e Maier (2009) argu-
mentam que, apesar de ser um conceito bastante simples —
exposicdo do aluno ao curriculo -, ndo significa que seja facil
medi-lo. Alguns estudos focam no curriculo implementado e
perguntam aos professores efou aos estudantes, por meio de
questiondrios ou registros individuais, “se” e “em que me-
dida” determinado conteudo curricular foi apresentado na
sala de aula (ROWAN; CAMBURN; CORRENTI, 2004). Além
disso, outras pesquisas pediram a especialistas em curricu-
lo para analisar como os contetidos estavam sendo cobertos
nos documentos curriculares, tais como programas, planos
de aula e normativas, focando no curriculo pretendido. Em
muitos casos, o contetido ensinado foi analisado de duas ma-
neiras: a apresentacdao ou ndo do tépico em sala de aula e o
nivel de demanda cognitiva exigida a partir do que foi apre-
sentado. Além disso, do ponto de vista do sistema, alguns
estudos buscaram analisar coeréncia, rigor e foco curricular
(SCHMIDT; MAIER, 2009).

OTL NO PISA
Em seu modelo de andlise, o PISA utiliza a definicdo de OTL
referente a exposicao do aluno ao curriculo e operacionaliza
0 conceito a partir da perspectiva do estudante. Nesse sen-
tido, o PISA pergunta aos alunos de diferentes paises sobre
sua exposicdo a determinados contetidos, tépicos e conceitos
matemadticos diretamente ou por meio de problemas (descri-
tos ou explicitamente apresentados) para que apontem se e
em que medida realizaram esse tipo de atividade em suas au-
las. No entanto, a ideia de OTL presente no PISA ndo se refere
apenas ao tempo de exposicdo ao curriculo, mas também,
e ndo menos importante, aos tépicos e tipo de matemadtica
apresentada aos alunos de diferentes paises.

O objetivo central do PISA é avaliar se os jovens de 15
anos desenvolveram os conhecimentos e as habilidades de
vida necessdrios para se adaptar as constantes mudancas do
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mundo (RAY; MARGARET, 2002) e, por essa razdo, nao adota
uma matriz curricular como referéncia para as dreas avalia-
das. No entanto, a fim de criar uma estrutura comum para os
diferentes paises analisados, classifica o conhecimento em
matemdtica em trés aspectos inter-relacionados: (i) os pro-
cessos matemadticos que descrevem as capacidades utilizadas
pelos alunos para conectar o contexto do problema com o
conteudo e, assim, resolver o problema; (ii) o conteido mate-
madtico que classifica os diferentes assuntos da disciplina em
dreas para uso nos itens da avaliacdo; e (iii) os contextos que
correspondem aos lugares em que 0s processos e conteudos
matemadticos estdo localizados (PENA-LOPEZ, 2012).

O conteddo matemadtico — objeto central deste artigo —* é
classificado pelo PISA em quatro dreas ou “grandes ideias”
que nutrem os ramos em crescimento da matemadtica (STEEN,
1990; ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION
AND DEVELOPMENT - OECD, 2013* apud PIACENTINI
MONTICONE, 2016): (i) Mudancas e Relacoes; (ii) Espaco e
Forma; (iii) Quantidade; e (iv) Incerteza e Dados. Tais tépicos
visam a caracterizar o conjunto de contetidos matemadticos
centrais para a disciplina e ilustram as dreas que orientam
o desenvolvimento de itens para o teste de proficiéncia do
PISA. Além disso, buscam refletir

[...] as semelhancas encontradas nas expectativas estabe-

lecidas por uma série de paises e jurisdicdes educacionais

[...] e trazem evidéncias ndo apenas do que é ensinado nas

salas de aula de matematica nesses paises, mas também

como indicadores do que os paises entendem como im-

portantes conhecimentos e habilidades para preparar os

alunos para se tornarem bons cidaddos. (PENA-LOPEZ,

2012, p. 33, traducdo nossa)®

O PISA trata, na categoria Mudancas e Relacoes, de
habilidades e contetidos relacionados a funcoes e dlgebra,
incluindo expressoes algébricas, equacoes e desigualdades,
representacoes tabulares e graficas. Jd a geometria é a base
essencial para a categoria Espaco e Forma e o PISA trabalha
com ampla gama de fendmenos encontrados em toda parte
em nosso mundo visual e fisico: padroes, propriedades de
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3 N&o detalhamos os outros
aspectos, pois ndo serao objeto de
analise no presente trabalho.

4 ORGANISATION FOR

ECONOMIC CO-OPERATION AND
DEVELOPMENT. PISA 2012 results:
ready to learn. Students’ engagement,
drive and self-beliefs. Paris: OECD
Publishing, 2013. v. 3.

5 Texto original: “These specific
topics reflect commonalities found

in the expectations set by a range of
countries and educational jurisdictions
[..] are viewed as evidence not only
of what is taught in mathematics
classrooms in these countries but also
as indicators of what countries view
as important knowledge and skills

for preparing students of this age to
become constructive, engaged and
reflective citizens”.
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objetos, posicOes e orientacOes, representacoes de objetos,
decodificacdo e codificacao de informacoes visuais, navega-
¢do e interacdo dinamica com formas reais e representacoes.
A categoria Quantidade trabalha com aspectos do racio-
cinio quantitativo — como o sentido do ntmero, multiplas
representacoes de numeros, cdlculo mental, estimativa e
avaliacdo da razoabilidade dos resultados —, que sdo a essén-
cia da alfabetizacdo matemadtica. Assim, essa categoria apli-
ca o conhecimento dos niimeros e das operacoes numéricas
em uma ampla variedade de configuracoes. Finalmente, a
categoria Incerteza e Dados inclui as dreas curriculares tra-
dicionais de probabilidade e estatistica que entregam meios
formais de descrever, modelar e interpretar fendmenos de
incerteza e de fazer inferéncias (PENA-LOPEZ, 2012).

METODOLOGIA

DESCRIGAO DOS DADOS

Este trabalho utiliza dados de avaliacdo do PISA 2012 de trés
paises — Brasil, Chile e Estados Unidos —, assim como os ques-
tiondrios contextuais respondidos pelos alunos participantes
da avaliacdo. O intuito é operacionalizar, por meio dos dados
do PISA, os fatores de OTL relacionados a cobertura curricu-
lar da disciplina de matemdtica, analisando a probabilidade
de alunos de diferentes niveis socioecondémicos desses trés
paises serem expostos a uma gama de conceitos e problemas
matemadticos ao longo de sua trajetdria escolar.

O PISA é uma avaliacdo realizada pela OECD cujo obje-
tivo é analisar os sistemas educacionais a partir de testes de
habilidades e conhecimentos de estudantes de 15 anos de
idade em mais de 60 paises. As avaliacdes ocorrem a cada
trés anos e sdo constituidas por trés dreas do conhecimento
— Leitura, Matemadtica e Ciéncias — sendo que, a cada edicdao
do programa, é dada énfase a uma dessas dreas. Em 2012, o
PISA teve como foco a drea de matemadtica.

A avaliacdo é composta por um teste de conhecimento
para as trés dreas e questiondrios contextuais focados apenas
na drea de destaque de cada ano. Os questiondrios trazem
questdes sobre as caracteristicas dos alunos e de sua familia,

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 68, p. 444-477, maio/ago. 2017



da trajetéria e hdbitos escolares dos estudantes e de como
sdo as prdticas de ensino e aprendizagem da escola e dos pro-
fessores da drea de destaque da edicao do PISA daquele ano.
Os questiondrios sdo respondidos pelos alunos, professores,
escolas e pais.® 6 Embora haja todos esses tipos de

O presente artigo utiliza as questoes do questiondrio ZSZ?SSSQSJ;’DTLSQTZZS?Z??S;
contextual do aluno, especificamente os itens que abordam a
frequéncia de exposicdo a tipos de atividade e familiaridade
com conceitos da drea de matemadtica ao longo da trajetdria
escolar do aluno. Para a construcao do nivel socioeconémico
dos alunos, utilizou-se o “indice de status econdmico, social e
cultural” fornecido pelo préprio PISA. A partir desse indice,
os alunos de cada pais foram classificados em 10 percentis,
dos quais foram utilizados, neste artigo, apenas os com me-
nor (1° percentil) e maior (10° percentil) nivel socioecondmi-
co de cada pais, a fim de representar o grupo dos 10% mais
pobres e dos 10% mais ricos, respectivamente, utilizados na
andlise. A respeito da proficiéncia no PISA, utilizou-se o de-
sempenho geral dos alunos na drea de matematica.

A escolha pelos dados do PISA 20127 justifica-se na me- 7 A base de dados do PISA 2012 tem
dida em que é a principal avaliacdo mundial em larga escala, 2?:3? g?;;?j; Zegi,?;ii%‘;;’ o
possibilitando a comparacio entre paises tanto em relacio ° % Ftecos Unidos
ao desempenho dos estudantes quanto as OTL disponiveis
em cada pais para alunos de diferentes grupos sociais.

Por fim, cabe esclarecer as razdes da escolha de com-
parar o Brasil com os demais paises analisados. No caso do
Chile, a escolha baseia-se no fato de que é um pais latino-

-americano que compartilha com o Brasil questoes geogrdfi-
cas e socioeconomicas. Além disso, o Chile tem desempenho
em matemadtica, no PISA, melhor que o Brasil e passou por
intensa reforma curricular nos tltimos anos, podendo trazer
informacodes relevantes para nosso debate educacional. No
caso dos Estados Unidos, apesar de ser um pais muito mais
desenvolvido que o Brasil, apresentam imensas desigual-
dades sociais e educacionais. E também um pais de grande
extensdo territorial e diversidade cultural, cuja organizacdo
administrativa é federalista, guardando semelhancas com
o0 caso brasileiro. Além disso, os Estados Unidos realizaram
um processo recente de reforma curricular na maioria dos
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estados, com implementacdo de padroes curriculares nacio-
nais (Common Core), podendo, assim como no caso do Chile,
apoiar o debate educacional brasileiro.

REGRESSAO MULTIVARIADA

Com o intuito de compreender a relacdo entre o desem-
penho em matemadtica no PISA 2012 e a exposicdo a um
conjunto de conceitos matemadticos para entao proceder a
andlise da distribuicao dessas oportunidades, realizou-se
a regressao multivariada, na qual a varidvel dependente
corresponde a proficiéncia dos alunos e as varidveis inde-
pendentes aos conceitos matemadticos. As especificacoes do
modelo e os resultados da regressao estdo no apéndice deste
artigo. Encontrou-se correlacdo negativa entre o aluno nun-
ca ter sido exposto aos conceitos/problemas de matemadtica
apresentados e a proficiéncia em matemadtica no PISA 2012.
Essa evidéncia foi o ponto de partida para este artigo, uma
vez que seu intuito é medir a probabilidade de alunos de di-
ferentes niveis socioecondmicos de distintos paises estarem
sendo expostos a tais conceitos e problemas matemadticos
por meio de seus curriculos escolares que guardem algum
tipo de associa¢do com o aprendizado dos alunos.

MODELO LOGIT

Ap6s a andlise de correlacdo efetuada por meio da regressio
multivariada, passou-se a analisar a distribuicao dos fatores
de OTL relacionados a cobertura curricular da disciplina de
matemdtica, utilizando o modelo logit. As especificacoes do
modelo logit e os resultados (em odds ratio) encontram-se no
apéndice deste artigo. O objetivo desse modelo é investigar
a probabilidade de os alunos — pertencentes aos 10% mais
pobres e 10% mais ricos de cada pais — terem sido expos-
tos a diferentes conceitos e problemas matemadticos ao lon-
go de sua trajetdria escolar. Os modelos desenvolvidos tém
como varidveis dependentes os conceitos da drea de mate-
madtica e exemplos de problemas (Quadro 1) e como varia-
veis independentes as caracteristicas dos estudantes, ou seja,
(i) o nivel socioecondmico dos alunos (classificados em dois
grupos — 10% mais pobres e 10% mais ricos) e (ii) o pais a
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que pertencem esses alunos (Brasil, Chile e Estados Unidos).
Por sua vez, para as varidveis dependentes, utilizaram-
-se a probabilidade de os alunos (i) nunca terem ouvido o
termo/nunca terem encontrado esse tipo de problema mate-
madtico na sua vida escolar e (ii) conhecerem o termo muito
bem e compreenderem seu conceito/frequentemente terem
encontrado esse tipo de problema matemdtico na sua vida

escolar.® 8 Essa diferenca de analise ocorre
devido a formulacdo das alternativas
disponiveis no questionario contextual
dos alunos.

QUADRO 1 - Conceitos matematicos analisados no PISA

Equacao linear

Funcdo quadratica

Funcéo exponencial

MUDANCAS E RELACOES
Resolver uma equacgdo igual a esta: 3x+5=17

Resolver uma equacgdo igual a esta: 6x? + 5 = 29

Resolver uma equagao igual a esta: 2 (x+3) = (x + 3) (x - 3)

Vetores

Cosseno

ESPACO E FORMA
Poligono

Figura congruente

Radicais

QUANTIDADE Numero racional

Numero complexo

Média aritmética

INCERTEZA E DADOS
Probabilidade

Fonte: Elaboracdo das autoras.

RESULTADOS

As secoes a seguir apresentam os resultados do modelo logit
por meio de graficos que mostram as probabilidades de ex-
posicdo aos conceitos e problemas matemadticos analisados
neste artigo para os trés paises e, em cada um, para os 10%
mais ricos (®) e os 10% mais pobres (4 ). E importante des-
tacar que todos os grdficos apresentam a probabilidade de
os alunos (i) nunca terem escutado cada um dos conceitos
- os trés graficos na parte superior - e (ii) conhecerem bem
e compreenderem tais ideias matemadticas — os trés graficos
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na parte inferior. As andlises irdo comparar tanto as dispa-
ridades entre os dois grupos sociais em cada pais como a
diferenca entre os trés paises.

PROBABILIDADE DE ACESSO A CONCEITOS E PROBLEMAS
MATEMATICOS DA CATEGORIA MUDANCAS E RELACOES
Na categoria Mudancas e RelacoOes, analisou-se a probabili-
dade de os alunos terem sido expostos a trés conceitos ma-
temdticos pertencentes ao campo da dlgebra: (i) equagao
linear; (ii) funcdo quadrdtica; e (iii) funcdo exponencial. Em
geral, os alunos sdo expostos primeiro a equacoes e depois
a funcdes, jd que as primeiras envolvem ideias matemadti-
cas mais simples. Além disso, costuma-se expor os alunos,
primeiramente, a funcoes lineares (ou também conhecidas
como funcoes de 1° grau), depois a funcoes quadraticas (ou
de 2° grau), para posteriormente apresentd-los a outros tipos
de funcdes, como as exponenciais.

Levando tais caracteristicas em consideracdao, podemos
observar, no Grafico 1, que a probabilidade de os alunos
nunca terem escutado um termo aumenta a medida que o
conceito torna-se mais complexo. Isso significa que a proba-
bilidade de os alunos, nos trés paises, nunca terem escutado
o conceito “funcdo exponencial” durante sua trajetoéria esco-
lar é maior do que no caso do conceito “equacao linear”. Por
exemplo, enquanto menos de 10% dos alunos mais pobres
dos Estados Unidos afirmaram nunca terem escutado o ter-
mo “equacdo linear”, o percentual nesse pais sobe para apro-
ximadamente 25% no caso de “funcdo exponencial”.

Além disso, a desigualdade entre os alunos mais pobres
e mais ricos em cada pais tende a crescer a medida que o
conceito torna-se mais complexo. O aumento da “brecha cur-
ricular” com o crescimento da complexidade ocorre nos trés
paises, mas é de maior intensidade no Chile e nos Estados
Unidos do que no Brasil.

Porém, embora pareca positivo esse menor aumento da
“brecha curricular” no Brasil, isso ocorre porque, ao contra-
rio dos Estados Unidos e do Chile, a diferenca entre pobres e
ricos no Brasil acontece anteriormente, isto é, a desigualda-
de brasileira jd estd dada no acesso ao conceito mais simples
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dessa categoria — funcdo linear — enquanto que nos outros
dois paises a brecha acentua-se em conceitos mais abstratos
— a partir de funcdo quadrdtica, no Chile, e funcio exponen-
cial, nos Estados Unidos.

Por fim, ao se comparar os trés paises, os alunos bra-
sileiros dos dois grupos sociais aparecem com as maiores
probabilidades de “nunca” terem ouvido sobre os conceitos
algébricos, com excecdo da comparacdo com o0s chilenos
em funcdo quadrdtica. Percebe-se que, em alguns casos, até
os alunos mais pobres do Chile e dos Estados Unidos tém
menor ou igual probabilidade de nunca terem escutado um
termo do que os alunos mais ricos do Brasil. Por exemplo,
enquanto aproximadamente 15% dos alunos mais ricos no
Brasil nunca escutaram o termo “equacdo linear”, essa por-
centagem ¢ menor que 10% entre os alunos mais pobres do
Chile e dos Estados Unidos.

Seguindo essa tendéncia, a probabilidade de os alunos
responderem “conhecer muito bem e compreender” um
conceito diminui quanto mais complexo é o conceito ma-
temadtico. Por exemplo, enquanto a probabilidade de os alu-
nos mais ricos conhecerem muito bem e compreenderem o
termo “equacdo linear” é de 70% no Chile e 80% nos Estados
Unidos, no caso de “funcdo exponencial”, a probabilidade
para esses alunos cai para 20% e 45% respectivamente.

O Brasil é novamente uma excecdo, pois, no caso dos
trés conceitos algébricos, a probabilidade de conhecé-los
bem e compreendé-los é em torno de 30% para os alunos
mais ricos e 10% para os mais pobres, ou seja, o ponto inicial
(compreensdo de equacgdo linear) é bastante baixo quando
comparado com Estados Unidos (80% e 40%, respectivamen-
te) e Chile (70% e 30%, respectivamente).
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GRAFICO 1 - Probabilidade de exposicdo aos conceitos matematicos da categoria Mudancas e

Relac¢des
Probabilidade de os alunos nunca terem escutado os seguintes termos:
Equacéo linear i} Funcéo quadratica i Funcéo exponencial
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Fonte: Elaboracao das autoras.

Além dos conceitos matemadticos, analisou-se a proba-
bilidade de os alunos terem sido expostos a alguns tipos de
problemas matemadticos ao longo de sua trajetdria escolar
(Grafico 2). O questiondrio do PISA apresentou trés equacoes
e perguntou aos alunos o quanto foram expostos a problemas
similares. Assim como no caso dos conceitos matemadticos,
tais problemas apresentam diferentes graus de complexida-
de, sendo a equacdo de 1° grau apresentada [3x + 5 =17] mais
simples que a equacdo de 2° grau [6x2 + 5 = 29] que, por sua
vez, é menos complexa que a também equacdo de 2° grau
[2(x+3) = (x + 3)(x - 3)], j& que essa ultima exige que o aluno
resolva uma distribuicao e ainda organize os termos antes de
resolver a equacao.

Praticamente todos os alunos, nos trés paises analisa-
dos, encontraram os trés tipos de problemas matemadticos
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em algum momento da sua vida escolar, uma vez que a pro-
babilidade de “nunca” terem visto qualquer uma das trés
equacoes é de aproximadamente 10%, independentemente
do nivel socioeconémico (Grafico 2, parte superior). Porém,
quando analisamos a probabilidade de os alunos “frequente-
mente” encontrarem esses tipos de problemas em sua vida
escolar, ha disparidade entre os tipos de problemas, as clas-
ses sociais e os paises (Grafico 2, parte inferior).

GRAFICO 2 - Probabilidade de exposicdo a problemas matematicos da categoria Mudancas e

Relag¢des
Probabilidade de os alunos nunca terem encontrado os seguintes tipos de problemas na sua vida escolar
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Fonte: Elaboracéo das autoras.

Os alunos brasileiros sdo os que menos encontraram
com frequéncia os trés tipos de equacdo em suas aulas. Além
disso, hd maior proximidade entre os ricos e pobres brasilei-
ros, do que entre os ricos e pobres chilenos e estadunidenses.
Ainda assim, nos trés paises, a diferenca entre os niveis socioe-
condmicos aumenta a medida que os problemas apresentados
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tornam-se mais complexos. Por exemplo, o Grifico 2 mostra
que a diferenca de probabilidade de os alunos ricos e pobres
no Chile encontrarem com frequéncia uma equacdo de 1°
grau é de aproximadamente 10 pontos percentuais, mas é de
quase 20 pontos percentuais para o terceiro tipo de equacao
mostrada. Essa tendéncia ocorre nos trés paises, na medida
em que a probabilidade dos alunos ricos tende a se manter
constante a medida que aumenta a complexidade dos pro-
blemas, enquanto a dos mais pobres diminui proporcional-
mente a complexidade dos problemas apresentados.

Além disso, ainda que ndo haja praticamente desigualda-
de na inclusdo desses conceitos e problemas nos curriculos de
matemadtica de todos os alunos nos trés paises (Grdfico 2, parte
superior), hd desigualdade entre os paises na frequéncia com
que esses problemas sdo apresentados (Grafico 2, parte infe-
rior). Entre os mais pobres, o Brasil é o que apresenta a menor
probabilidade de seus alunos frequentemente encontrarem os
trés tipos de problemas. No caso dos alunos brasileiros mais
ricos, a probabilidade de encontrarem esses problemas “com
frequéncia” na sua vida escolar é menor ou igual a probabilida-
de dos alunos mais pobres no Chile e nos Estados Unidos.

PROBABILIDADE DE ACESSO A CONCEITOS MATEMATICOS
DA CATEGORIA ESPACO E FORMA

Na categoria Espaco e Forma, analisaram-se as probabilida-
des de os alunos serem expostos a quatro conceitos mate-
madticos pertencentes ao campo da geometria: (i) poligono;
(ii) figura congruente; (iii) vetores; e (iv) cosseno. Dentre
esses conceitos, é possivel estabelecer relacdo entre os con-
ceitos de poligonos e figuras congruentes, uma vez que, se
dois poligonos tiverem angulos e lados iguais, eles serdo
considerados figuras congruentes. Hd, portanto, relacdo de
complexidade entre poligono e figura congruente, na qual o
segundo termo exige do aluno conhecimento mais profundo
de geometria do que o primeiro. Levando essas informacoes
em consideracdo, as andlises a seguir irdo detalhar, primei-
ramente, todos os resultados para os conceitos “poligono” e
“figura congruente”. Em seguida serdo discutidos os resulta-
dos para os termos “vetores” e “cossenos”.
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O Gréfico 3 mostra, como nos casos anteriores, que a
probabilidade de os alunos nunca terem escutado um ter-
mo aumenta a medida que os termos ficam mais complexos,
sendo tal aumento mais acentuado no Brasil. Além disso, a
“brecha curricular” entre ricos e pobres também aumenta.
Por exemplo, para ambas as classes sociais, hd aumento no
percentual de alunos que nunca aprenderam sobre “figura
congruente” com respeito a “poligono”: aumento de aproxi-
madamente 10 pontos percentuais, entre os mais ricos, e 30
pontos percentuais, entre os mais pobres.

Seguindo esse movimento, a probabilidade de os alu-
nos conhecerem muito bem e compreenderem um termo
diminui quando o conceito torna-se mais complexo, embora
tal queda seja menos acentuada para os trés paises. Quando
se compara a probabilidade entre “poligono” e “figura con-
gruente” — para o mesmo nivel socioecondémico e pais — a
diferenca é em torno de apenas 5 pontos percentuais.

Além disso, a diferenca de exposicdo entre os paises é
alta, mesmo para conceitos menos complexos, como poligo-
no. Por exemplo, os alunos mais ricos no Brasil tém a mes-
ma probabilidade que os mais pobres no Chile e nos Estados
Unidos de nunca terem escutado termos como “poligono”
ou “figura congruente”. Tal diferenca permanece no caso de
os alunos conhecerem bem e compreenderem um conceito:
os alunos ricos no Brasil tém a mesma probabilidade estatis-
tica que os alunos pobres dos Estados Unidos de conhecerem
os termos anteriormente mencionados.
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GRAFICO 3 - Probabilidade de exposicdo aos conceitos matematicos da categoria Espaco e Forma
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Fonte: Elaboracéo das autoras.
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J4 no caso dos termos “vetores” e “cosseno”, o que cha-
ma atencdo € a desigualdade entre os niveis socioeconomi-
cos de um mesmo pais e a alta probabilidade de os alunos
pobres nunca terem escutado tais termos. Por exemplo, a
probabilidade de os alunos pobres do Chile nunca terem es-
cutado o termo cosseno é de aproximadamente 65%. Além
disso, a diferenca entre os mais ricos e mais pobres nunca
terem escutado cada um dos termos é em torno de 30% em
todos os paises analisados. O Brasil ndo apresenta a pior si-
tuacdo, mas tanto a probabilidade dos alunos pobres quanto
a desigualdade entre os niveis socioecondmicos sdo altos.

A desigualdade permanece para o caso de os alunos co-
nhecerem muito bem e compreenderem os conceitos de “ve-
tores” e “cossenos”, em todos os paises. Por exemplo, entre
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os alunos pobres brasileiros, apenas 10% conhecem bem o
termo “vetores” e, por volta de 20%, o conceito “cosseno”.

PROBABILIDADE DE ACESSO A CONCEITOS MATEMATICOS
DA CATEGORIA QUANTIDADE

Na categoria Quantidade, analisou-se a probabilidade® de os
alunos serem expostos a trés conceitos matemadticos perten-
centes a diferentes conjuntos numéricos: (i) radicais; (ii) na-
meros racionais; e (iii) nimeros complexos. O termo radical
é o mais simples e é o simbolo utilizado para representar
a operacao matemadtica radiciacdo. Além disso, geralmente
os curriculos costumam ensinar radicais antes dos ntimeros
racionais que, por sua vez, vém antes dos nimeros comple-
xo0s (em geral ensinados apenas no ensino médio, no caso do
Brasil).

Nota-se, mais uma vez, que a probabilidade de os alunos
conhecerem muito bem e compreenderem os conceitos dimi-
nui a medida que os termos tornam-se mais complexos. Isso é
notoério quando comparamos a probabilidade de entenderem
“radicais” e “nimeros racionais” de um lado e “ntimeros com-
plexos” de outro. Por exemplo, enquanto os alunos mais ricos
no Brasil tém probabilidade em torno de 50% de conhecerem
“radicais” e “numeros racionais”, a porcentagem cai para ape-
nas 20% no caso de “nimeros complexos”.

Em contrapartida, hd diminuicdo na desigualdade entre
os niveis socioecondémicos do mesmo pais a medida que os
conceitos tornam-se mais complexos, sendo essa queda mais
acentuada para o Brasil. Enquanto a diferenca entre pobres
e ricos no Brasil era de aproximadamente 20% no caso de
“radicais”, é de menos de 10% para “nimeros complexos”. O
Gréafico 4 detalha essa diferenca para todos os paises e classes
sociais.

9 Este artigo nao ird analisar a

probabilidade de os alunos “nunca

terem escutado” os conceitos da

categoria Quantidade, pois ndo séo

estatisticamente significativos.
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GRAFICO 4 - Probabilidade de exposicdo aos conceitos matematicos da categoria Quantidade

Probabilidade de os alunos nunca terem escutado os seguintes termos:
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Fonte: Elaboracéo das autoras.

10 Este artigo ird comparar apenas
os resultados estatisticamente
significativos para os termos da
categoria Incerteza e Dados.

Embora a desigualdade entre os niveis socioecondmicos
no Brasil seja a menor entre os trés paises, pode ser explica-
da pela baixa probabilidade de os alunos mais ricos, com res-
peito aos seus colegas de outros paises, conhecerem bem tais
termos. Por exemplo, um aluno rico brasileiro tem a mesma
probabilidade que um aluno pobre dos Estados Unidos de

conhecer bem o termo “ntmeros complexos”.

PROBABILIDADE DE ACESSO A CONCEITOS MATEMATICOS
DA CATEGORIA INCERTEZA E DADOS

Na categoria Incerteza e Dados, analisou-se a probabilidade®
de os alunos serem expostos a dois conceitos matemadticos:
(i) média aritmética e (ii) probabilidade. Ambos os termos
pertencem ao campo da estatistica e, ao contrdrio da maioria
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dos conceitos anteriormente analisados, tendem a estar mais
presentes no cotidiano dos alunos.

GRAFICO 5 - Probabilidade de exposicdo aos conceitos matemaéticos da categoria Incerteza e

Dados
Probabilidade de os alunos nunca terem escutado os seguintes termos:
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Fonte: Elaboracao das autoras.

O que se destaca da andlise dessa categoria é a grande
desigualdade na probabilidade entre os paises. Enquanto um
aluno pobre no Brasil tem probabilidade em torno de 15%
de conhecer bem e compreender o conceito de “probabilida-
de”, nos Estados Unidos é de quase 50% para a mesma classe
social. Entre os alunos ricos brasileiros, a probabilidade é de
45%, enquanto entre os alunos ricos dos Estados Unidos é
de aproximadamente 80% (Grafico 5).

Apesar de os termos média aritmética e probabilidade
serem bastante conhecidos entre os alunos mais ricos do
Brasil — somente 10% dizem ndo terem ouvido falar — menos
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de 50% reportou compreender bem o termo. A situac¢do € ain-
da mais grave entre os mais pobres, pois 70% ouviram falar
de “probabilidade” nas aulas de matemadtica, mas menos de
20% sabe de fato o que isso significa.

CONCLUSAO
Este artigo procurou medir as OTL em matemadtica de dife-
rentes grupos sociais em trés paises participantes do PISA:
Brasil, Chile e Estados Unidos. Dado que pesquisas empiricas
no Brasil e no mundo tém mostrado forte correlacdo entre
fatores relacionados a cobertura e exposicdo curricular e de-
sempenho dos alunos (BOALER, 2001; CARNOY, 2003, 2007;
LOUZANO, 2007; MCDONNELL, 1995; RIVKIN; SCHIMAN,
2015; SAMMONS, 1995; SIMIELLI, 2015), este estudo testou
a relacdo entre os conceitos e problemas matemdticos ana-
lisados no PISA e os resultados dos estudantes nessa prova,
para, em seguida, analisar a distribuicdo das OTL nesses trés
paises. Nesse caso, buscou medir o conceito de OTL dissemi-
nado na literatura educacional desde o final dos anos 1970,
a saber,
[...] se alunos tiveram ou nao oportunidades de aprender
um topico particular ou estudar como resolver um tipo
especifico de problema. (HUSEN et al, 1967, p. 162-163"
apud BURSTEIN, 1993)

Nao é novidade os baixos resultados brasileiros em ma-
temdtica no PISA. Na dltima edicdo da prova, a média dos
Estados Unidos foi de 479 pontos e a do Chile, 423. O Brasil
obteve apenas 377 pontos. Além disso, 70,2% dos alunos bra-
sileiros estdo abaixo do nivel 2 do PISA, o que significa que
quase trés quartos dos estudantes brasileiros ndo conseguem
interpretar e reconhecer situacdes em contextos que nao
exigem mais do que inferéncia direta, extrair informacoes
relevantes de uma unica fonte e fazer uso de um tinico modo
representacional, empregar algoritmos bdsicos, férmulas,
procedimentos ou convencoes para resolver problemas en-
volvendo nimeros inteiros e fazer interpretacoes literais dos
resultados (OCDE, 2012).
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Em provas nacionais, como o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Bésica (Saeb), que avalia topicos menos complexos e
mede o desempenho em vdrias etapas da escolarizacao brasi-
leira, os resultados ndo sdo positivos. Apenas 16% dos alunos
no final do 9° ano conseguem transformar uma fracdo em
porcentagem. Portanto, tentar entender os fatores associa-
dos a esses resultados tem sido um dos objetivos da pesquisa
educacional (CARNOQY, 2007; LOUZANO, 2007).

Este artigo buscou mapear e analisar a distribuicao das
OTL dos nossos alunos vis-d-vis os alunos chilenos e estadu-
nidenses, a fim de contribuir com o debate das politicas
educacionais no Brasil, em especial aquelas relacionadas ao
curriculo. Uma perspectiva comparada nos permite analisar
a distribuicao de OTL em paises com resultados em mate-
madtica melhores e mais equitativos que os do Brasil e assim
buscar aprender seus processos e politicas. Nesse sentido, a
escolha dos paises seguiu uma légica. O Chile é um pais la-
tino-americano com renda per capita e gasto educacional se-
melhantes ao Brasil. Em contrapartida, os Estados Unidos,
ainda que tenham um gasto educativo muito superior,
sdo um pais federativo com grande diversidade e amplas
desigualdades econdmicas e sociais. Pesquisas internacio-
nais comparadas de curriculos de matemadtica apontam
mais diferencas entre os paises no que diz respeito a drea
de geometria do que de dlgebra e aritmética (OECD, 2016).
Os resultados apresentados aqui mostram que os estudan-
tes brasileiros de ambos os estratos econdémicos analisados
tém baixa exposicdo curricular nas quatro categorias de
conteidos matemadticos avaliadas pelo PISA com respeito
aos seus colegas no Chile e nos Estados Unidos. Por exem-
plo, os alunos mais ricos do Brasil tém a mesma probabili-
dade que os mais pobres no Chile e nos Estados Unidos de
nunca terem escutado termos como “poligono” (por volta
de 10%) ou “figura congruente” (aproximadamente 20%). A
pesquisa também encontrou que a probabilidade de expo-
sicdo a conceitos matemadticos tende a diminuir a medida
que os conceitos matemadticos vao ficando mais complexos.
A probabilidade de os alunos, nos trés paises, nunca terem
escutado, durante sua trajetéria escolar, o conceito “funcio
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exponencial” (mais complexo) é maior do que no caso do
conceito “equacdo linear” (menos complexo). Seguindo a
tendéncia, a probabilidade de os alunos responderem “co-
nhecer muito bem e compreender” um conceito diminui
quanto mais complexo € o conceito matemadtico.

No entanto, no Brasil, essa diferenca tende a ser menor
que no Chile e nos Estados Unidos, pois o ponto inicial —
compreensao de conceitos menos complexos, como equagao
linear - jd é bastante baixo quando comparado com os ou-
tros dois paises. No Chile e nos Estados Unidos, as dificulda-
des dos alunos em matemadtica tendem a estar concentradas
na transicdao de conceitos mais simples aos mais complexos,
tanto no que diz respeito a exposicdo a esses conceitos como
a sua compreensdo. O caso brasileiro mostra que o déficit na
exposicao e compreensdo de conceitos matematicos pode re-
sidir em conceitos muito mais simples que os medidos pela
prova PISA. Portanto, os professores dos alunos participantes
do PISA podem estar optando por ndo ensinar determinados
conceitos, até os mais simples, pelo fato de seus alunos ndo
dominarem conceitos relativamente bdsicos da matemadtica
que permitiriam resolver os problemas propostos para a sé-
rie. Para compreender em que medida isso reflete uma op-
cao docente ou o proprio curriculo pretendido, seria preciso
seguir a metodologia proposta por Zakaryan (2011). O autor
inicialmente analisa se o curriculo prescrito nos documen-
tos oficiais contém os contetidos adequados e, em seguida,
observa se o curriculo implementado em sala de aula cobre
realmente todos os pontos pretendidos e em que profundi-
dade. O desenho do PISA ndo permite que facamos esse tipo
de andlise, uma vez que os curriculos oficiais dos paises ndo
sdo utilizados.

Os resultados apresentados aqui também mostram que a
diferenca entre ricos e pobres tende a ser maior a medida que
os conceitos matemadticos tornam-se mais complexos, mostran-
do que a “brecha curricular” tende a se intensificar. No caso
brasileiro, a brecha entre ricos e pobres jd é grande mesmo
se tratando de conceitos simples. Por exemplo, enquanto nos
Estados Unidos e no Chile é igual a probabilidade de alunos
ricos e pobres nunca terem escutado o termo “equacdo linear”
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(aproximadamente 7%), a diferenca entre alunos ricos e pobres
nos Estados Unidos sobe para aproximadamente 20 pontos
percentuais e, no Chile, para mais de 30 pontos percentuais,
no caso de “funcdo exponencial”. No Brasil, a diferenca entre
alunos ricos e pobres que nunca escutaram o termo “equacao
linear” j4 é bastante alta, em torno de 25 pontos percentuais,
chegando a quase 30 pontos percentuais no caso de “funcio
exponencial”. Haberman (1991) referiu-se ao fenémeno de
oferecer as criancas negras e pobres estadunidenses, concen-
tradas em escolas urbanas, um curriculo simplificado com
atividades menos complexas e de simples resolucdo como
“pedagogia da pobreza”. Para o autor, a op¢do por um curri-
culo menos rigoroso para os mais pobres é parte importan-
te da explicacdo sobre os baixos resultados estadunidenses,
mas também das grandes diferencas na aprendizagem dos
alunos de diferentes grupos sociais no pais.

Este artigo também comparou as respostas dos alunos
com respeito a “ter sido exposto ao conceito” e “compreen-
der bem o conceito”. A diferenca nas respostas dos alunos
nessas duas questoes para o mesmo conteido mostra que
hd disparidades profundas nos trés paises, particularmente
maiores no Brasil. Por exemplo, embora a probabilidade de
um aluno rico brasileiro nunca ter escutado o termo “equa-
¢ao linear” ndo seja tao alta (préximo a 10%), apenas 30% dos
alunos mais ricos “conhecem bem” esse termo.

A menor desigualdade nas OTL no Brasil entre ricos e
pobres, quando comparado aos demais paises, mais do que
ser considerada uma boa noticia, é reveladora de nossa debi-
lidade, uma vez que tanto estudantes brasileiros ricos como
pobres tém baixa exposicdo e baixa compreensdo sobre uma
gama de conceitos matematicos.

Este estudo revelou que ndo s6 ndo hd igualdade de
oportunidades entre ricos e pobres no Brasil com respeito ao
curriculo, mas que, mesmo entre os mais ricos, as oportuni-
dades de aprender sdao bem menores que em outros paises.
Portanto, o debate curricular em curso em nosso pais pode
beneficiar-se de alguns achados deste estudo. Fica patente a
necessidade de aumentar a exposicao de nossos alunos a um
curriculo mais rigoroso e desafiador na drea de matemadtica.
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Dominar essa linguagem nao sé amplia as possibilidades
profissionais de nossos alunos como contribui para o exer-
cicio de sua cidadania e para o desenvolvimento econdémico
e social do pais. O estudo comparado de Stevenson e Stigler
(1992) mostra que, no Japao, o acesso a um curriculo rigoro-
so e uniforme para todos, em comparacgdao com o curriculo
menos homogéneo e com as OTL distribuidas segundo cor/
raca e nivel socioeconémico nos Estados Unidos, explica os
bons resultados dos japoneses e os baixos resultados dos es-
tadunidenses em matemadtica.

Portanto, precisamos criar politicas e mecanismos
para garantir que as oportunidades de aprender matemati-
ca sejam compartilhadas entre todos, sob pena de que um
aumento da exceléncia traga ainda mais desigualdade. Pes-
quisas comparadas efou estudos de caso que busquem ana-
lisar as politicas curriculares e seus impactos, nacionais e
internacionais, podem trazer importantes contribui¢des ao
nosso debate.
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APENDICE

REGRESSAO MULTIVARIADA

A seguir estdo descritas as especificacdes da regressao multi-
variada utilizada no presente artigo:

v, =B, + B,Chile + , EUA, + f, socioeco, + X' + ¢,

onde: y, = Proficiéncia em Matemadtica no PISA 2012 do indi-
viduo i;
Chile, = Varidvel dummy que indica se o individuo i re-
side no Chile;
EUA, = Varidvel dummy que indica se o individuo i resi-
de nos Estados Unidos;
socioeco, = Nivel socioecondmico do individuo i;
X' = Vetor de varidveis dummy que inclui todos os con-
ceitos de matematica;
¢,= Erro do modelo.

Por sua vez, a Tabela 1 apresenta os resultados da re-
gressao:
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TABELA 1 - Regressdao multivariada: anélise da relagdo entre a proficiéncia no PISA 2012 e
alguns conceitos e problemas matematicos

VARIAVEIS INDEPENDENTES COEFICIENTE ERRO PADRAO
(NUNCA TER TIDO CONTATO COM OS SEGUINTES
TERMOS E PROBLEMAS MATEMATICOS)

Nivel socioeconémico 24.530*** (1.295)
Paises

Chile 15.861%** (3.41M)
EUA 49.784*** (4.001)

Mudangas e relagdes

Equacéao linear -1.055 (3.274)
Funcdo quadratica -5.409** (2.747)
Fun¢do exponencial -17.393*** (2.882)
Resolver uma equacdo igual a esta: 3x+5=17 -5.734 (5.309)
Resolver uma equacao igual a esta: 6x? + 5 =29 -16.511** (6.437)
Resolver uma equacao igual a esta: 2(x+3) = (x + 3)(x - 3) -5.327 (5.614)

Espaco e forma

Vetores -14.068*** (3.053)
Cosseno -30.4971*** (3.428)
Poligono -6.975 (4.970)
Figura congruente 2.004 (2.568)
Quantidade

Radicais -18.439*** (4.888)
Numero racional -2.453 (8.498)
Numero complexo 19.396*** (2.807)

Incerteza e dados

Média aritmética -7.655%* (3138)
Probabilidade -20.548*** (3.658)
Constante 455.843*** (2.807)

Fonte: Elaboracao das autoras.

MODELO LOGIT
As caracteristicas dos modelos logit utilizados neste artigo
estdo descritas a seguir:

Li:ln (Pi/l 7Pi):Zi:ﬁ0+'B1Xli+ﬂ2X2i+gi’

onde: P, = Probabilidade de acesso a algum tipo de conceito
matemadtico ao longo de sua trajetéria escolar;

X, = Caracteristicas dos estudantes (1= Nivel Socioeco-
noémico; 2 = Pais).
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As tabelas 2, 3, 4 e 5 apresentam os resultados para to-
dos os modelos logit construidos, para cada categoria de con-
teido matemadtico: Espaco e Forma, Mudangas e Relacdes,
Quantidade e Incerteza e Dados. O Brasil, assim como os 10%
mais ricos, foi utilizado como parametro de comparacao. Os
numeros entre parénteses representam o erro padrdo e os
fora dos parénteses, coeficientes que significam quantas ve-
zes as demais categorias tém chance de terem sido expostas
aos conceitos/problemas matemdticos em comparacdo aos
10% mais ricos do Brasil. Por exemplo, um aluno do Chile
tem 0,417 vezes de chance de “nunca ter escutado o termo
vetor” quando comparado a um aluno pobre do Brasil. Por
fim, os coeficientes desta tabela foram utilizados para cons-
truir as probabilidades de exposicdo aos conceitos e proble-
mas matemadticos analisados neste artigo.

TABELA 2 - Resultado modelo Logit para a categoria Espago e Forma - em odds ratio

CHILE EUA P CONSTANTE
ESPACO E FORMA N
COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P.

Eeﬁgfj escuteio | g 47+ | (0.053) | 0.819* | (0.098) | 4082+ | (0.535) | 0.225+* | (0.024) | 3927
Vetores

Conheco o termo . ok . ok

e, 2188 (0.299) | 0.647** | (0.094) | 0.201 (0.036) | 0.473** | (0.040) | 3927

Ee‘ﬁpmcc‘f escuteio | 5 459+ | (0283) | 1813 | (0212) | 4143 | (0.543) | 0158 | (0.017) | 3923
Cosseno

Conheco o termo | g g1 [ (0 oagy | 0877 | (0104) | 02007 | (0.028) | 1020 | (0.081) | 3923

muito bem

Eeurr';coa escuteio | oogg= | (0.053) | 0.254* | (0.062) | 4747 | (0.904) | 0.064* | 0.om) | 3935
Poligono

Conheg¢o o termo pex . . .

e o 2.098 (0.272) | 5123 0.626) | 0.219 (0.029) | 0.736* | (0.058) | 3935

tNU“a escuteio | 650w | (0.028) | 0182 | (0.027) | 4020 | (0.508) | 0.292*** | (0.029) | 3939
Figura ermo
congruente Conhe

¢o o termo Kook koK ok Kokk

e 2216 (0.292) | 5.740 (0.709) | 0.228** | (0.033) | 0.414 (0.035) | 3939

Fonte: Elaboragcdo das autoras.
Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 444-477, maio/ago 2017 475



TABELA 3 - Resultado modelo Logit para a categoria Mudancas e Rela¢cdes - em odds ratio

MUDANCAS E RELACOES

CHILE

EUA

10% MAIS POBRES

CONSTANTE

COEF.

E.P.

COEF. E.P.

COEF. E.P.

COEF. E.P.

Equacéao linear

Nunca escutei o
termo

omn4gr==

(0.022)

0.093*** | (0.023)

4.450*** | (0.753)

0.162*** | (0.020)

3953

Conheco o
termo muito
bem

5225

(0.722)

8.005*** [ -1.036

0.220*** | (0.032)

0.403*** | (0.034)

3953

Funcédo
quadratica

Nunca escutei o
termo

1.326**

(0.155)

0.355*** | (0.052)

3.676"* [ (0.498)

0171*** 1 (0.020)

3937

Conheco o
termo muito
bem

0.588***

(0.099)

2754 [ (0.337)

0.228*** | (0.034)

0.449*** [ (0.038)

3937

Fung¢ao
exponencial

Nunca escutei o
termo

0.576***

(0.069)

0.262** | (0.037)

47127 [ (0.624)

0.2417** | (0.025)

3929

Conheco o
termo muito
bem

0.687**

(0.104)

2.023*** | (0.257)

0.271** | (0.043)

0.338"** | (0.030)

3929

Resolver uma
equacdo igual a
esta: 3x+5=17

Nunca encontrei
na minha vida
escolar

0.837

(0162)

0.307*** | (0.075)

1177 (0.230)

0109*** | (0.015)

4013

Frequentemente
encontrei na
minha vida
escolar

2.032***

(0.223)

3173 1 (0.348)

0.505*** | (0.059)

0.923 (0.072)

4013

Resolver uma
equacdo igual a
esta: 6x2+5=29

Nunca encontrei
na minha vida
escolar

0.81

(0.168)

0.374*** | (0.087)

1218 (0.247)

0.103*** | (0.016)

3991

Frequentemente
encontrei na
minha vida
escolar

1.672***

(0185)

2.885*** | (0.319)

0.406*** | (0.047)

1110 (0.087)

3991

Resolver uma
equacdo igual a
esta: 2(x+3) =
(X + 3)(x-3)

Nunca encontrei
na minha vida
escolar

0.676*

(0144)

0.507*** | (0.107)

1.e1* (0.320)

0.090*** [ (0.013)

4004

Frequentemente
encontrei na
minha vida
escolar

1.957+**

(0.219)

2.488*** | (0.271)

0.378*** 1 (0.044)

1.072 (0.084)

4004

Fonte: Elaboracao das autoras
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TABELA 4 - Resultado modelo Logit para a categoria Quantidade - em odds ratio

10% MAIS
CHILE EUA CONSTANTE
QUANTIDADE POBRES N
COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P.
Ee‘#r'%cs escutei o 0846 | (0190) | 118 | (0.226) | 6.742%* | 1753 | 0.020*** | (0.005) | 3929
Radicais
Conheg¢o o termo . ok hk
uito bern 2.086 (0.243) | 1762 (0198) | 0.269 (0.034) | 0925 | (0.072) | 3929
tNU“C‘a escutei o 0793 | 02m | 0707 | (0182) | 5.464**| -1588 | 0.018*** | (0.005) | 3987
Numero ermo
racional
Conhec¢o o termo o . .
uito born 1323 0147) | 1794 (0.200) | 0.259 (0.032) | 1054 |(0.082) |3987
L\lunca escuteio | g 476+ | (0.064) | 0.451** | (0.064) | 2.942* | (0.406) | 0182°** | (0.020) | 3927
NUmero ermo
complexo Conhe
CO o termo . ok xkok .
Tito bern 2.009 031 | 3516 (0.457) | 0.260 (0.043) | 0.228 (0.021) | 3927
Fonte: Elaboragcdo das autoras.
TABELA 5 - Resultado modelo Logit para a categoria Incerteza e Dados - em odds ratio
10% MAIS
CHILE EUA CONSTANTE
INCERTEZA E DADOS POBRES N
COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P. COEF. E.P.
tNUf‘Cé‘ escutei o 1062 | (0129) | 1.807*** [ (0.213) | 4251 | (0.564) | 0144*** [ (0.016) | 3942
.- ermo
Média
aritmética
Conhego o termo - onk
ite berm 0.966 | (0137) | 0900 | (0M3) | 0190 (0.029) | 0.687 (0.055) | 3942
g‘;gﬁf escutei o 0.871 | (0121 | 0181** | (0.044) | 4.633*** | (0.945) | 0.091*** | (0.015) | 3971
Probabilidade
Conheco o termo . ek . ok
uite berm 1.309 (0156) | 5.028 (0.610) | 0.230 (0.030) | 0.831 (0.065) | 3971
Fonte: Elaboracao das autoras.
Recebido em: ABRIL 2017
Aprovado para publicagdo em: JUNHO 2017
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ACORDES E
DISSONANCIAS DO
LETRAMENTO CIENTIFICO
PROPOSTO PELO

PISA 2015

ANDREA MARA VIEIRA

RESUMO

Anossa proposta € investigar a existéncia ou ndo de sintonia entre o conceito
académico de letramento cientifico e aquele previsto nos documentos do
Programme for International Student Assessment (PISA) e nas normas
educacionais. A despeito de toda complexidade e polissemia conceitual
existente em torno do conceito de alfabetizacdofletramento cientifico,
desenvolvemos uma andlise tedrico-comparativa desse conceito na
forma como € concebido pelos especialistas, em comparagdo com o
conceito de letramento cientifico previsto na base avaliativa do PISA
2015, considerando também a previsdo normatizada pelas politicas
publicas educacionais. Ao final, identificamos menos acordes e,
por variados motivos, mais dissondncias, que podem servir como
contributo para uma reflexdo sobre a validade e relevancia do
PISA enquanto instrumento de avaliagdo, bem como sobre o tipo de
aprendizagem a ser assegurada pelo nosso sistema educacional.

PALAVRAS-CHAVE LETRAMENTO CIENTIFICO « PISA « POLITICAS
PUBLICAS « AVALIACAO EM LARGA ESCALA.
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ACORDES Y DISONANCIAS DEL LETRAMENTO
CIENTIFICO PROPUESTO POR EL PISA 2015

RESUMEN

Nuestra propuesta es investigar la existencia o no de sintonia entre el concepto
académico de letramento cientifico y el previsto en los documentos del Programme
for International Student Assessment (PISA) y en las normas educacionales. A pesar
de toda la complejidad y polisemia conceptual existentes en torno al concepto de
alfabetizacion/letramento cientifico, desarrollamos un andlisis teorico-comparativo
de dicho concepto en la forma como es concebido por los especialistas, en comparacion
con el concepto de letramento cientifico previsto en la base evaluativa del PISA
2015, considerando también la prevision normalizada por las politicas puiblicas
educacionales. Al final, identificamos menos acordes y, por variados motivos, mds
disonancias, que pueden servir como contribucion para una reflexion sobre la
validad y relevancia del PISA como instrumento de evaluacion, asi como sobre el
tipo de aprendizaje que nuestro sistema educacional debe asegurar.

PALABRAS CLAVE LETRAMENTO CIENTIFICO « PISA « POLITICAS PUBLICAS -
EVALUACION EN GRAN ESCALA.

CHORDS AND DISSONANCES OF SCIENTIFIC
LITERACY PROPOSED BY PISA 2015

ABSTRACT

Our proposal is to investigate the harmony or lack of it between the academic
concept of scientific literacy and the one stated in the documents of the Program
for International Student Assessment (PISA) and in educational standards. Despite
all complexity and conceptual polysemy around the concept of literacy/scientific
literacy, we developed a theoretical comparative analysis of this concept as designed
by experts, comparing it to the concept of scientific literacy laid down on the
assessment basis of the PISA 2015, considering also the projection standardized
by public educational policies. Finally, we identified less chords, and, for various
reasons, more dissonance, that can serve as a contribution to discuss the validity
and relevance of PISA as an assessment tool, as well as on the type of learning to be
ensured by our educational system.

KEYWORDS SCIENTIFIC LITERACY =+« PISA -« PUBLIC POLICIES -
LARGE-SCALE ASSESSMENT.
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1 “[..] pensamento que relaciona o que,
por origens diversas e multiplas formas,
forma um tecido Unico e inseparavel:
complexus” (MORIN, 1991, p. 257).

INTRODUGCAO

O letramento cientifico possui variados pontos de ancoragem,
sendo utilizado principalmente como critério de avaliacdo
do conhecimento do Programme for International Student
Assessment (PISA), que serve como instrumento e subsidio
para a consolidacdo efou mudanca das politicas ptiblicas edu-
cacionais. Os diversos matizes da alfabetizacdofletramento
cientifico compdem, ou ao menos deveriam compor, um te-
cido complexus' em que aspectos gnosiolégicos, ontoldgicos,
epistemoldgicos, pedagdgicos e politico-educacionais intera-
gem, alimentam-se e retroalimentam-se.

Em que pese a nossa discordancia quanto a forma, aos
critérios e objetivos das avaliacOes, especialmente quanto as
avaliacOes externas ou de larga escala (o que aqui ndo estd
posto em discussdo), é preciso reconhecer que o PISA é uma
realidade e tem o “letramento cientifico como ponto central
da avaliacdo em ciéncias” (BRASIL, 2015, p. 36).

No entanto, para que a educacdo seja prioridade em re-
lacdo aos resultados, é importante que haja sintonia entre os
objetivos do PISA, os ensinamentos académico-cientificos
e as politicas publicas nacionais e internacionais.

480  Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 28, n. 68, p. 478-510, maio/ago. 2017



A despeito de toda complexidade e polissemia concei-
tual da alfabetizacdo/letramento cientifico, pretendemos
investigar os acordes e as dissondncias existentes entre o le-
tramento previsto no dominio-chave do PISA 2015 e a alfabe-
tizacdo/letramento cientifico concebido pelos especialistas,
ambos em relagdo as politicas publicas educacionais.

A nossa metodologia consiste em anadlise tedrico-compa-
rativa entre as normas que regem o PISA 2015 e as norma-
tizacOes e orientacdes especificas do ensino de ciéncias, sob
a luz do pensamento de especialistas em alfabetizacdo/letra-
mento, desenvolvido ao longo deste século. Iniciaremos com
a andlise do conceito de alfabetizacdo e letramento cientifico
sem a pretensdo de uma revisdo bibliografica. Ao contrdrio,
partiremos de recorte espacial e temporal que privilegie o
debate ocorrido no Brasil ao longo do século XXI, conside-
rando autores (brasileiros e estrangeiros que serviram de re-
feréncia) que admitem a polissemia conceitual e apresentam
a andlise as variadas definicoes, regularidades e inflexdes.
Em seguida, apresentaremos as propostas contidas no PISA
2015, quando entdo estaremos aptos a identificar os possiveis
acordes e dissonancias entre o que a literatura concebe por
letramento cientifico e o que serve de motriz para as politi-
cas publicas, bem como os impactos e perspectivas.

SOBRE OS SIGNIFICADOS E O CONCEITO DE

ALFABETIZAGCAO/LETRAMENTO CIENTIFICO

Muito se tem abordado e debatido, no processo de ensino-
-aprendizagem de ciéncias, o termo e o conceito de alfabetiza-
¢do cientifica e letramento cientifico,? que, além dos variados
sentidos, enfrentam também problemas de traducdo. Segundo
Cachapuz et al. (2008), o termo “literacia cientifica” equivale a
expressao de origem norte-americana science literacy, introduzi-
da na educacio cientifica no ano de 1958,® surgida nos paises
franc6fonos e traduzida em Portugal, Brasil e Espanha como
sinbnimo de “alfabetizacdo cientifica”. Sasseron e Carvalho
(2011) advertem que, nos paises de lingua portuguesa, a expres-
sdo scientific literacy vem sendo traduzida como “Letramento
cientifico”, enquanto, nas publicagdes de lingua espanhola

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 478-510, maio/ago 2017

2 Embora a previséo legal

contida no art. 4°, inc. IX da Lei

de Diretrizes e Bases (LDB), que
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e francesa, aparecem as expressoes alfabetizacion cientifica e
alphabétisation scientifique, respectivamente. Ainda de acordo
com Sasseron e Carvalho (2011), no Brasil, face ao pluralis-
mo semantico, ambas expressoes sao utilizadas. As pesquisa-
doras citam autores como Mamede e Zimmermann (2005),
Santos e Mortimer (2001), que utilizam o termo “letramen-
to cientifico”, e Brandi e Gurgel (2002), Auler e Delizoicov
(2001), Lorenzetti e Delizoicov (2001), Chassot, (2000), que
adotam o termo “alfabetizacdo cientifica”, havendo “tam-
bém aqueles que usam a expressdo “enculturacdo cientifi-
ca”, como Carvalho e Tinoco (2006) e Mortimer e Machado
(1996) (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 60). Roberts (2007)
destaca a inexisténcia de consenso na comunidade interna-
cional de educacdo cientifica quanto a definicdo do termo
scientific literacy; todavia, argumenta que o termo possui duas
visdes em lugar de definicdes, por entender que a visdo é
uma categoria analitica mais ampla. Com isso, denomina
de Visdo I aquele letramento que se restringe a perspectiva
interna da ciéncia, voltada para o contetido cientifico, e de
Visdo I aquele em que os estudantes se veem como cidaddos
e percebem que a ciéncia desempenha um papel na socieda-
de, sendo detentora de componentes de variadas ordens que
ndo apenas cientifica.

Embora os debates sobre alfabetizacdo/letramento cien-
tifico sejam bastante ampliados, Roberts (2007), ao deslocar
o olhar do campo da definicdo para o campo da Visdo, so-
bretudo quando traz a cena o conceito de Visdo II, auxilia-
-nos a entender por que o tema é bastante debatido entre
os especialistas em “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS),
uma vez que os objetivos propostos pela abordagem CTS
extrapolam a concepcdo do conteddo cientifico, com vistas a
compreensdo do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia
em interacdo com a vida social.

Referéncia bibliogrdfica de muitos autores aqui tratados,
o fisico tedrico Gerard Fourez (1994), no livro Alphabétisation
Scientifique et Technique — Essai sur les finalités de 'enseignement des
sciences, com vistas ao aprimoramento da formacao escolar e
cientifica, compara a importancia da alfabetizacdo cientifica
ao processo de alfabetizacdo pelo qual a sociedade passou no
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final do século XIX, defendendo que, assim como esta, aquela
é também um fator de inclusdo social dos cidadaos.

Attico Chassot (2000), em seu livro Alfabetizagdo cientifica
— questoes e desafios para a educag¢do, vive um paradoxo, pois,
ao mesmo tempo que ndo julga adequado o termo alfabeti-
zagdo, por ser ocidentalizado e desconsiderar as formas de
linguagens de outras civilizacoes, a exemplo do ideograma,
utiliza, em sua obra, alfabetizacdo em lugar de letramento,
argumentando que este ndo estd no diciondrio e tampouco
possui o mesmo sentido que alfabetizacdo.

Para esse autor, a alfabetizacdo cientifica envolve tam-
bém cidadania e, com isso, ele tece uma critica as discus-
sOes tedricas no ensino de ciéncias que sejam afastadas da
realidade do aluno. Parte de uma perspectiva construtivista
da ciéncia, como os demais autores aqui trazidos, e, dessa
forma, concebe o conhecimento cientifico como producido
cultural. Ainda que marcado por algumas especificidades,
em se tratando de um conhecimento cultural, este deve ser
problematizado, posto que é também submetido aos interes-
ses sociais e politicos e sujeito a questionamentos. A alfabeti-
zacdo cientifica, é, portanto, o “conjunto de conhecimentos
que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura
do mundo onde vivem” (CHASSOT, 2000, p. 19). Acrescenta
Chassot (2003) que o alfabetizado cientifico deve ser capaz
de compreender a necessidade de transformar o mundo, pre-
ferencialmente em algo melhor, propiciando aos homens e
mulheres uma alfabetizacdo cientifica na perspectiva da in-
clusdo social.

No artigo “Tomada de decisdao para acao social responsa-
vel no ensino de ciéncias”, Santos e Mortimer (2001) apontam
o letramento cientifico e tecnolégico como um dos principais
objetivos do curriculo ciéncia-tecnologia-sociedade, com o
argumento de que o estudante cientificamente letrado esta
mais apto ao exercicio da cidadania e, dessa forma, capacita-
do para a tomada de decisoOes, para a solucao de problemas
cotidianos e para agir com responsabilidade social, pautan-
do-se em valores éticos.

O letramento cientifico estd para além de uma lingua-
gem cientifica e tecnolégica; ele significa a ciéncia e a sua
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linguagem considerada em inter-relagdo com os aspectos so-
ciais que envolvem questodes historicas, filoséficas, politicas,
econdmicas e institucionais, sendo o letramento apenas par-
te de um todo complexo maior cujas partes encontram-se
interligadas; por isso, segundo os autores, é necessdria uma
“mudanca de paradigma”, ou seja, de postura dos professo-
res de ciéncias
[...] no sentido de incorporar as suas aulas, discussdes so-
bre temas sociais, [...] atividades de engajamento social
dos alunos, por meio de acdes concretas; e a discussao dos
valores envolvidos. (SANTOS; MORTIMER, 2001, p. 106)

No artigo “Alfabetizacdo cientifico-tecnolégica para qué?”,
Auler e Delizoicov (2001) ressaltam a importancia da alfabeti-
zacdo cientifica e tecnolégica, discutindo-a segundo duas pers-
pectivas: reducionista e ampliada. A reducionista é aquela que,
por desconsiderar a existéncia de construcoes subjacentes a
producdo do conhecimento cientifico-tecnolédgico, seria neu-
tra, ao passo que a perspectiva ampliada busca a compreensao
das interacoOes entre ciéncia-tecnologia-sociedade.

A alfabetizacdo cientifico-tecnolégica na visdo ampliada
é responsavel por derrubar os mitos criados pela visdo re-
ducionista, que estd préxima do idedrio positivista de cién-
cias, uma vez que, segundo os autores, aquela prioriza uma
educacdo problematizadora e dialogica sobre a inter-relagao
das ciéncias com a sociedade, aproximando-se do referencial
pedagoégico freireano.

Sasseron e Carvalho (2011), adeptas da “alfabetizacdo
cientifica”, concebem esse termo no mesmo sentido do con-
ceito de alfabetizacdo concebido por Paulo Freire, qual seja,
de que a alfabetizacdo é mais que o simples dominio psico-
légico e mecanico de técnicas de ler e escrever; é o dominio
dessas técnicas em termos conscientes (FREIRE, 1980* apud
SASSERON; CARVALHO, 2011). A alfabetizacdo cientifica
deve contribuir para que a pessoa seja capaz de organizar o
pensamento de maneira 16gica, de forma mais consciente e
critica em relagdo ao mundo.

E importante compreender a “alfabetizacio cientifica”
como um processo. No artigo “Alfabetizacdo cientifica, ensino

Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 28, n. 68, p. 478-510, maio/ago. 2017



por investigacdo e argumentacdo: relagoes entre ciéncias da
natureza e escola,” Sasseron (2015) nos apresenta trés eixos
estruturantes desse processo, que “transitam entre pontos
canodnicos do curriculo de ciéncias e elementos que marcam
a apropriacdo desses conhecimentos para acoes em esferas
extraescolares” (SASSERON, 2015, p. 56):
Os trés eixos sdo: (a) a compreensdo basica de termos
e conceitos cientificos, retratando a importancia de que
os conteudos curriculares proprios das ciéncias sejam
debatidos na perspectiva de possibilitar o entendimento
conceitual; (b) a compreensdo da natureza da ciéncia e
dos fatores que influenciam sua pratica, deflagrando a im-
portancia de que o fazer cientifico também ocupa espaco
nas aulas de mais variados modos, desde as proprias es-
tratégias didaticas adotadas, privilegiando a investigacdo
em aula, passando pela apresentacdo e pela discussdo de
episddios da historia das ciéncias que ilustrem as diferen-
tes influéncias presentes no momento de proposicdo de
um novo conhecimento; e (¢) o entendimento das rela-
cdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, per-
mitindo uma visdo mais completa e atualizada da ciéncia,
vislumbrando relacdes que impactam a producdo de co-
nhecimento e sdo por ela impactadas, desvelando, uma
vez mais, a complexidade existente nas relacdes que en-
volvem o homem e a natureza. (SASSERON, 2015, p. 57)

Santos (2007) propoe a definicdo de letramento cienti-
fico a partir do conceito de letramento desenvolvido pela
linguista Magda Soares, para quem letramento significa um
sentido ampliado da alfabetizacdo, que seria aprender a ler
e a escrever. Assim, o termo letramento refere-se ao “esta-
do ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas
cultiva e exerce prdticas sociais que usam a escrita” (SOARES,

1998° apud SANTOS, 2007). Nao hd uma supressdo da alfabe- 5 SOARES, M. Letramento: um tema

tizacdo em favor do letramento, e tampouco este significa,
por si, alfabetizar.

No livro Letramento: um tema em trés géneros (2010), a
autora esclarece que o termo letramento surgiu no Brasil
na segunda metade da década de 1980, com o objetivo de

em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 1998.
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distinguir-se do conceito de alfabetizacdo, que era o aprendi-

zado da codificacdo da escrita:
[...] a pessoa que aprende a ler e a escrever - que se torna
alfabetizada - e que passa a fazer uso da leitura e da es-
crita, a envolver-se nas praticas sociais de leitura e escrita
- que se torna letrada - é diferente de uma pessoa que
nao sabe ler e escrever - é analfabeta - ou, sabendo ler e
escrever, nao faz uso da leitura e da escrita - € alfabetiza-
da mas nao é letrada. (SOARES, 2010, p. 36)

Soares (2004), no artigo “Letramento e alfabetizacdo: as
muitas facetas”, promove uma espécie de revisdo do seu pro-
prio pensamento e propoe a andlise da “invencdo” da palavra
e do conceito de letramento e simultaneamente a “desinven-
¢do” do conceito de alfabetizagdo, resultando no que passou a
denominar de “reinvencdo” da alfabetizacdo, em que ambos
os conceitos — alfabetizacdo e letramento —, embora indivi-
dualizdveis, passam a coexistir indissociavelmente:

[..] a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto)

no mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses

dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional de
escrita - a alfabetizacdao - e pelo desenvolvimento de ha-

bilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e

escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita -

o letramento. (SOARES, 2004)

Nessa esteira, a autora defende que alfabetizacdo e le-
tramento sdo processos interdependentes, uma vez que o
letramento se desenvolve através de atividades no contexto
das prdticas sociais de leitura, em dependéncia da alfabeti-
zagdo, mas um ndo precede ao outro, sdo simultaneos, ao
contrdrio do que preconizava a “concepcdo tradicional” de
alfabetizacdo, em que se acreditava na independéncia e au-
tonomia dos dois processos.

Santos (2007) traca, para o letramento cientifico, cami-
nho semelhante ao percorrido por Soares (2004), mas con-
centra tanto a alfabetizacdo quanto o letramento no mesmo
processo, tendo em vista que a compreensdo dos conteudos
é indissocidvel da compreensao da funcdo social da ciéncia.
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Acrescenta que a concep¢ao do letramento como prdtica
social implica a democratizacdo da participacdo ativa do
individuo na sociedade numa perspectiva de igualdade so-
cial e, para isso, € necessdrio o “desenvolvimento de valores
vinculados a interesses coletivos, como solidariedade, frater-
nidade, consciéncia do compromisso social, reciprocidade,
respeito ao proximo e generosidade” (SANTOS, 2007, p. 480)
e ndo subordinados aos valores econdmicos.

Para melhor compreensdo da ciéncia e de seus usos atra-
vés do letramento, Santos ressalta ser imprescindivel o didlo-
go, a interdisciplinaridade de ciéncia-tecnologia-sociedade,
onde as humanidades desempenham papel fundamental na
compreensdo dos conteddos e da funcdo social da ciéncia,
destacando a importancia dos conhecimentos de histéria, fi-
losofia e sociologia da ciéncia (HFSC).

Ao apresentar a educacdo CTS como relevante para
a democratizacao do ensino-aprendizagem de alunos da
educacdo bdsica, bem como para a formacdo de estudan-
tes-cidadaos mais criticos, Santos (2008), no artigo “Educa-
cdo cientifica humanistica em uma perspectiva freireana:
resgatando a funcdo do ensino de CTS,” amplia a proposta
do ensino de ciéncias em didlogo com as humanidades e
propoe uma visdo humanistica do ensino de ciéncias na
perspectiva educacional de Paulo Freire, destacando que
o letramento cientifico é um dos principais objetivos do
curriculo CTS.

Dessa forma, hd um deslocamento do olhar das ciéncias
para o homem, no qual também estd o foco do trabalho de
Paulo Freire, que, a partir de sua proposta dialdgica, buscava
estabelecer relacoes de igualdade, objetivando a transforma-
¢ao de uma sociedade marcada pela opressdo. Estendendo o
pensamento freireano a ciéncia e tecnologia, a conclusdo a
que Santos chega é que ambas, cooptadas pela globalizacdo
econdmica, aumentaram a diferenca entre pobres e ricos:
“Todo esse contexto é marcado por um processo opressivo
de exploracdo humana” (SANTOS, 2007, p. 125); por isso, o
foco é o homem, e dai surge a importancia de, nos curriculos,
discutirem-se os valores e reflexdes criticas que possibilitem
desvelar a condicdao humana:
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N&o se trata de uma educacao contra o uso da tecnologia
e nem uma educagdo para 0 Uuso, mas uma educagdo em
gue os alunos possam refletir sobre a sua condicdo no
mundo. (SANTOS, 2007, p. 122)

Revendo os autores que tratam da alfabetizacdo/letra-
mento no contexto brasileiro, inferimos a clara influéncia
de Paulo Freire, para quem ndo basta ler e escrever: é pre-
ciso também fazer usos sociais da leitura e da escrita. Alfa-
betizacgao foi o ponto de partida do pensamento freireano e
encontra-se presente em toda a sua obra, uma vez que ser
alfabetizado implica livrar-se do jugo da opressdo pelo co-
nhecimento emancipador, através da formacao de uma cons-
ciéncia critica forjada a partir da praxis e na relacdo com o
mundo, em que a leitura da palavra ndo estd desvinculada
da leitura do mundo, cujos objetivos sdo os usos politicos e
sociais da leitura e da escrita.

No livro Alfabetizagdo: leitura do mundo, leitura da palavra
(FREIRE; MACEDO, 2013), a alfabetizacdo ndo significa ape-
nas decifrar efou decodificar as palavras; indo além, deve
possibilitar uma leitura critica do mundo e de intervencdo
consciente com o objetivo de transformacdo da realidade,
uma vez que a leitura do mundo antecede a leitura da pala-
vra, de forma que ler a palavra significa a leitura da “palavra-
mundo”, na qual se considera a vincula¢ao entre a palavra e
a linguagem.

Os autores concebem a alfabetizacdo como importante
ferramenta de transformacdo, sobretudo de consciéncia po-
litica, porque desvela o mundo e sua realidade composta por
oprimidos e opressores e permeada por diferencas culturais
e sociais, interesses econdmicos e politicos, configurando
“uma totalidade atravessada por interesses de classe” (FREIRE;
MACEDO, 2013, p. 86).

Diante das muitas defini¢oes para os termos alfabetiza-
¢do e letramento, em que o primeiro, para alguns autores
aqui citados, extrapola o mero decifrar de palavras que no-
meiam o mundo, e o segundo implica saber fazer uso das
palavras (uso politico para alguns), ou, ainda, alfabetizacao/
letramento, que possuem os mesmos significados e objetivos

Est. Aval. Educ., Séo Paulo, v. 28, n. 68, p. 478-510, maio/ago. 2017



independente da utilizacdo de um ou outro termo, podemos
destacar dois importantes aspectos comuns a todas as defini-
coes: a codificacdo e decodificacdo, isto é, a compreensdo dos
conteudos, e também os usos da ciéncia, que, para além do co-
nhecimento da linguagem cientifica, possibilitam a realizacdo
de leitura critica da realidade. Analisaremos o letramento
cientifico considerando os tracos comuns a todos os termos
utilizados na literatura especializada.

Vejamos como o PISA 2015 aborda e concebe o letra-
mento cientifico.

LETRAMENTO CIENTIFICO PARA O PISA 2015

O PISA é coordenado pela rede mundial de avaliacdo de de-
sempenho escolar — Organizagdo para a Cooperacdao e De-
senvolvimento Econdémico (OCDE) — e é repetido a cada trés
anos, a partir de 2000, com o objetivo de melhorar as politi-
cas e os resultados educacionais.

Se considerarmos o ranking como um reflexo da situacao
real da educacdo, em 2012, entre os 65 paises participantes
do PISA, o Brasil esteve no 59° lugar, com 405 pontos, contra
580 pontos da China, ocupante da primeira posicao.

O resumo do PISA 2015 esclarece que os documentos que
embasaram a avaliacdo em “letramento cientifico” nos “ciclos
anteriores (OCDE, 1999; OCDE, 2003; OCDE, 2006) haviam ela-
borado a concepcao de letramento cientifico como o constru-
to central para a avaliacdo em ciéncias” (BRASIL, 2015, p. 3). O
“conhecimento cientifico” para o PISA dos ciclos 2000 e 2003
incorporou o conhecimento de ciéncia e entendimento sobre
ciéncia. Em 2006, o conceito de “conhecimento cientifico”
desdobrou-se em “conhecimento de ciéncia” e “conhecimen-
to sobre ciéncia”, para a compreensdo e tomada de decisoes. O
construto central utilizado como base para os ciclos de 2006,
2009 e 2012 permanece e o PISA 2015 parece empenhar-se na
ampliacdo e refinamento dessas ideias.

O PISA 2015 estabelece que a “construcdo do letramento
cientifico é definida em termos de conjunto de competén-
cias que se espera de um individuo cientificamente letrado”
(BRASIL, 2015, p. 4). Do individuo letrado cientificamente

Est. Aval. Educ., Séo Paulo, v. 28, n. 68, p. 478-510, maio/ago 2017

489



exigem-se trés “competéncias especificas de dominio”: a pri-
meira é ter a capacidade de “explicar fendmenos cientifica-
mente”; a segunda é saber “avaliar e planejar experimentos
cientificos”; e a terceira é saber “interpretar dados e evidén-
cias cientificamente” (BRASIL, 2015, p. 5).

Esse conjunto de competéncias estabelecido pelo PISA,
por sua vez, exige conhecimentos de contetdo, procedimen-
tal e epistemoldgico, sendo que: i) 0 “conhecimento de conteu-
do” é necessdrio para explicar cientificamente os fendémenos,
avaliar e planejar experimentos e interpretar dados e evidén-
cias; ii) o “conhecimento procedimental” permite reconhecer
e identificar os tragos que caracterizam a pesquisa cientifica
e embasam os diversos métodos e prdticas utilizadas para
estabelecer o conhecimento cientifico; e iii) o “conhecimen-
to epistemoldgico” permite uma compreensao da logica dos
conceitos e teorias para as praticas da investigacado cientifica.
Contudo, tanto as competéncias quanto o conhecimento sio
avaliados considerando os aspectos atitudinais: “interesse na
ciéncia” e “consciéncia ambiental”, que compdem o dominio
desde 2006, e a “valorizacdo de abordagens cientificas para
investigacdo”, que foi alterada para compor a matriz de 2015.
Os contextos de avaliacdo do PISA 2015 foram modificados na
avaliacdo de 2006 para “pessoal, local/nacional e global”. Veja
a seguir a sintese do que foi dito acima:

FIGURA 1 - Matriz da Avaliacdao de Letramento Cientifico para o PISA 2015

= Pessoal
* Localinacional
* Global

Fonte: OCDE (2015).

» Conceitos/conteldos
{dle ciéncias)
¥ Procedimental e

e Explicar e;:lste_mologlco (sobre
fenémenos ciéncias)
+  Avaliare

A maneira como os individuos realizam
essas tarefas é influenciada por

planejar
experimentos
* Interpretar
dados e
evidéncias

* Interesse

= Valorizagao da
investigagio cientifica

» Consciéncia ambiental
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Com isso, a competéncia “Explicar fend6menos cientifi-
camente” requer do estudante o conhecimento de contetdo
apropriado a uma determinada situacdo e também a capa-
cidade de usd-lo para interpretar e explicar as implicagoes
potenciais do conhecimento cientifico para a sociedade. Jd
a competéncia “Avaliar e planejar experimentos cientificos”
é importante para avaliar relatos de descobertas e investi-
gacoes cientificas de forma critica. Por fim, a competéncia
“Interpretar dados e evidéncias cientificamente” requer do
estudante a capacidade de interpretar o significado dos da-
dos e evidéncias cientificas com suas préprias palavras, bem
como suas implicacoes. E todas as competéncias, como dito
anteriormente, exigem do aluno as trés formas de conheci-
mento: de contetido, procedimental e epistemologico.

Por fim, quanto as atitudes que representam os reflexos
do aprendizado e aplicacoes da ciéncia, vimos, no quadro aci-
ma, que a avaliacdo PISA 2015 dividiu a avaliacdo das atitudes
dos estudantes em relacdo a ciéncia em trés dreas considera-
das fundamentais para a construcao de letramento cientifico:
o0 “interesse pela ciéncia e tecnologia”, a “consciéncia ambien-
tal” e a “valorizacdo da investigacdo cientifica”.

A primeira atitude foi escolhida por causa das relacdes
estabelecidas com a questdo pessoal, com a escolhado curso e
da carreira e com a aprendizagem ao longo da vida. A segunda
é importante para que os jovens estudantes compreendam
e organizem suas vidas em conformidade com os principios
bdsicos da ecologia e meio ambiente e se preocupem com 0
desenvolvimento sustentdvel, bem como com a importan-
cia das questoes ambientais para a continuidade da vida na
terra e para a sobrevivéncia da humanidade. A escolha da
terceira atitude se deu em decorréncia dos resultados bem-
-sucedidos das abordagens cientificas na geracdo de novos
conhecimentos; através dela, os alunos podem identificar
e também valorizar novas formas cientificas de coleta de
dados e evidéncias, assim como desenvolver o pensamento
criativo e critico, na medida em que enfrentam situacdes de
vida relacionadas com a ciéncia e tecnologia.

Demonstrados os elementos que constituem o conceito
de letramento cientifico adotado pelo PISA 2015, passamos
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a andlise das possiveis dissonancias e acordes quanto a alfa-
betizacao/letramento cientifico discutido entre pesquisadores
académicos e presentes nas politicas publicas educacionais.

DISSONANCIAS DO LETRAMENTO CIENTIFICO PROPOSTO
PELO PISA 2015

Considerando as principais bases que compoem o PISA 2015 -
dentre as quais, possibilitar que o individuo cientificamente
letrado seja capaz de explicar fendmenos, avaliar e planejar
experimentos e saber interpretar dados e evidéncias; possi-
bilitar aos jovens estudantes adquirir atitudes no sentido de
compreender e organizar suas vidas em conformidade com
as questdes ambientais e de sobrevivéncia da humanidade;
capacitar os jovens para identificar e valorizar formas cienti-
ficas de coleta dados e evidéncias; e desenvolver nos estudan-
tes a capacidade de pensar criativa e criticamente, na medida
em que enfrentam situacdes da vida relacionadas a ciéncia e
tecnologia —, percebemos mais dissonincias do que acordes,
sobretudo em relacdo aos estudos dos especialistas.

A primeira dissonincia, e talvez a mais importante,
uma vez que compode a base estrutural do PISA, é a parti-
cipacdo do Brasil nesse nivel de avaliacdo desenvolvida por
uma organizac¢do internacional que atua em defesa das poli-
ticas economicas de livre mercado — OCDE -, o que explicita
a concepcao de educacao adotada pelo Brasil, voltada para o
uso do conhecimento cientifico como forma de fomentar o
mercado e desenvolver a economia.

O letramento cientifico defendido pelo PISA possui um
viés neotecnicista, uma vez que visa a capacitar jovens que
serdo, ao mesmo tempo, produtores do conhecimento cien-
tifico e também consumidores da informacdo cientifica,
para enfrentar desafios que exigem contribuicdes da ciéncia
e tecnologia a partir da perspectiva de resultados.

Na condicdo de organizacdo voltada para o desenvolvi-
mento econdmico, a OCDE estd naturalmente inclinada para
a economia; no entanto, defendemos que preparar jovens
estudantes para o emprego lucrativo ndo deve ser o princi-
pal objetivo da educacdo, a qual, ao contrdrio, deve preparar
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estudantes para a cidadania e participacdo democrdtica, o
desenvolvimento ético, o crescimento pessoal e o bem-estar
da coletividade.
Hd muitas criticas de autores como Silva e Pereira (2016)
e Freitas (2011, 2014) sobre o desvirtuamento da avaliacdo
externa, uso e finalidade das politicas publicas, de onde se
depreende a cooptacdo da educacdo, sobretudo a cientifica
e tecnolégica, pela economia, na qual a OCDE tornou-se o
principal agente nas decisoes politicas sobre rendimentos a
serem alcancados pelos sistemas educacionais publicos dos
paises avaliados, tendo como principal critério o alcance da
meta economica aferida através do PISA, que se destina a
“difundir uma concepcdo de educacdo voltada para os inte-
resses econdmicos” (SILVA; PEREIRA, 2016, p. 153).
Silva e Pereira, no artigo “A educacdo fotografada pelo
PISA e difundida pela OCDE”, defendem que:
A ideologia construida em torno da sociedade do co-
nhecimento atua como mola propulsora de uma con-
cepcdo de educacdo [...] oriunda das determinacdes do
capital [...] que tem como finalidade central o atendimento
a um mercado de trabalho que passa a exigir novos tipos
de formacao escolar e de treinamento influenciados pelas
novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC)
dominantes. (SILVA; PEREIRA, 2016, p. 143)

Académicos ao redor do mundo, motivados pelo desejo
de melhorar a educacao, em carta dirigida ao presidente da
OCDE (ANDREWS, 2014)¢,registraram a sua indignac¢do no
sentido de tentar entender como essa organizac¢ao se tornou
o arbitro global dos meios e dos fins da educacdo em todo o
mundo, assumindo o poder de moldar a politica de educacdo
de forma impositiva, sem debate sobre a necessidade ou as
limitacoes dos objetivos da OCDE, desrespeitando a diversi-
dade de tradicoes e culturas educacionais regionais e locais,
usando critério Unico, estreito e tendencioso, que ao final
pode vir a causar danos irrepardveis as escolas.

A critica de Freitas (2014) é ainda mais incisiva no sentido
de demonstrar que a avaliacdo de aprendizagem e a avaliacdo
institucional, ambas fortalecidas pela “avaliacdo externa e

6 Carta enviada por académicos de
todo o mundo (o Brasil n&o possui
signatario), no ano de 2014, ao

Dr. Andreas Schleicher, diretor do
Programa Internacional de Avaliagdo
de Estudantes da OCDE, publicada
no jornal The Guardian, na qual
expressam profunda preocupacdo
com o impacto dos testes do PISA
e pedem a interrup¢ao da proxima
rodada de testes.
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as politicas de responsabilizacdao”, servem de objeto de dis-
puta entre os “reformadores empresariais” da educacdo ou
corporate reformers, termo forjado por Diane Ravitch (2011)
para designar a “coalizacdo entre politicos, midia, empresa-
rios, empresas educacionais, institutos e fundacoes privadas
e pesquisadores” (FREITAS, 2014, p. 1.089).

Nesse sentido, as avaliacOes atendem aqueles que com-
partilham da ideia de que o mercado e a forma como se
organiza a iniciativa privada constituem-se como proposta
mais adequada para melhorar a educacdao, uma vez que for-
talecem o controle ideoldgico da estrutura educacional, ade-
quando-a ao padrao de que o mercado necessita:

O primeiro passo foi dado na primeira onda neoliberal na

qual os reformadores empresariais asseguraram o papel

da avaliacao externa nacional e censitaria e a fortaleceram
nas ultimas duas décadas pela conversdo do Instituto Na-
cional de Estudos Pedagdgicos (Inep), drgdo do Ministé-
rio da Educacdo, em uma agéncia nacional de avaliacao.
(FREITAS, 2014, p. 1.089)

A nosso ver, no caso brasileiro, em que o Estado ainda é
muito presente em termos normativos e ideais, percebemos
um movimento plutocrdtico crescente (em substituicdo ou
talvez ao lado do oligdrquico), no qual a elite empresarial
tem desempenhado o papel de perpetuacdo da ideologia re-
produtivista, neotecnicista e tecnocratica da ciéncia como
forma de controle das massas a servico dos interesses de
uma pequena elite econdmica, cujo objetivo final é fomen-
tar a economia em seu favor, mantendo o conhecimento
cientifico sob controle de poucos.

Mas, além da finalidade econdmica do PISA, é impor-
tante destacar a importancia de um elemento constitutivo
comum ao PISA e a alfabetizacdofletramento cientifico, o
“capital humano”. Embora a Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU) utilize o conceito de capital humano para se referir
aquele desenvolvido com base na educacdo, saide e qualida-
de de vida, refletindo o Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH) e o Relatério das Nacoes Unidas sobre o Desenvolvi-
mento Humano de 1996 (PROGRAMA DAS NACOES UNIDAS
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PARA O DESENVOLVIMENTO, 1996), é relevante destacar a
“importancia da capacitacdo de recursos humanos e atendi-
mento as necessidades sociais bdsicas como trampolim para o
crescimento econdmico sustentado” (CHOMSKY, 2002, p. 17).
Chomsky nos adverte sobre os riscos das doutrinas neolibe-
rais que debilitam a educacdo e a saude, contribuindo para o
aumento da desigualdade social.

Para os teoricos da Escola de Chicago, o capital humano,
que foi uma de suas expressoes mais marcantes, refere-se a um
conjunto de habilidades e capacitacdes humanas que adquire
valor de mercado, apresentando-se como forma de capital.

Theodore W. Schultz, importante representante da
Escola de Chicago, em conferéncia proferida em 1959, na Uni-
versidade de Chicago, e publicada posteriormente, intitulada
“Investimento no homem: a visdo de um econonmista”, suge-
riu a hipétese de que as pessoas sdo uma forma de riqueza e,
por isso, devem integrar o cdlculo econémico, uma vez que os
habitantes sdao parte importante da riqueza das nacoes. Lopez-
-Ruiz destaca do pensamento de Schultz que:

[..] estamos fortemente inibidos de olhar para os homens

como um investimento, exceto na escravidao, e isso Nos abo-

mMinamos. Tampouco é bom para Nnosso entendimento ver o

homem olhar-se a si mesmo como um investimento, isso tam-

pbém pode resultar-nos degradante. Nossas instituicdes poli-
ticas e legais tém sido moldadas para manter o homem livre
da escravid&o. [...] E por isso que é compreensivel [entender]
por gue o estudo do homem, tratando-se a si mesmo como
se fosse riqueza, vai contra valores profundamente arraiga-
dos. [...] Nada menos que J. S. Mill insistia que os habitantes
de uma nagdo ndo devem ser vistos como riqueza porgue a
riqueza existe so por e para os habitantes. [...] Mas certamen-
te Mill estava equivocado, porgue ndo ha nada no conceito
de rigueza humana gque implique que ela pode ndo existir to-
talmente em beneficio dos habitantes. [...] O que é dificil de
explicar, no entanto, € que os economistas modernos hajam
negligenciado por tanto tempo o investimento no homem

(SCHULTZ, 1959, p. N07 apud LOPEZ-RUIZ, 2009, p. 218). 7 SCHULTZ, TW. Investment in man:

an economist view. The Social Service

Review, Chicago, v. XXXIII, n. 2,
p. 109-117, jun. 1959.
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A nova perspectiva inaugurada com a Escola de Chicago
passa a conceber a educacdo como consumo e investimento,
pois, uma vez consumida, volta ao mercado como investi-
mento, como capital humano. O “Consenso de Washington”,
responsdvel pelo ajustamento macroecondémico dos paises
em desenvolvimento, que teve relevante participacdo no fo-
mento da educacao no contexto da produtividade e do cresci-
mento econdmico, surge como um exemplo da incorporagao
da teoria do capital humano na politica econémica.

Nesse sentido, é fundada a ténica dada pela Escola de
Chicago de como se produz e se acumula o “capital huma-
no”, ou seja, com a reintroduc¢do do trabalho em uma ana-
lise econdmica da relacdo custo/beneficio. Foucault (2008,
p- 308), ao analisar a Escola de Chicago, repete o que Karl
Marx jd havia dito e adverte que o trabalho e 0 homem pas-
sam a comportar a um s6 tempo capital e renda.

Ao estudar a teoria da Escola de Chicago em interface
com a educacdo, concluimos que a primeira atribui impor-
tancia a segunda, mas a trata como investimento, indo ao en-
contro do identificado por Silva e Pereira quando da andlise
dos indices do PISA utilizados pela OCDE. O mesmo ocorre
em relacdo a avaliacdo do letramento, dentre cujos objetivos
estd o desenvolvimento de habilidades com finalidades eco-
ndmicas, enquanto o objetivo educacional do “letramento
cientifico” defendido pelos autores trazidos no inicio deste
texto é o de empoderamento como cidaddo, cujo foco é o
desenvolvimento das potencialidades quanto a compreensao
da ciéncia com vistas a emancipacao e o poder de decisdo,
aliado aos valores éticos.

A adesao do Brasil aos indices de avaliacdo externa como
o PISA mostra o deslocamento de finalidade da educacdo —
da formacdao do sujeito para a educacdo como investimento
e produto de mercado - e denuncia o tipo de educacdo que
pretendemos alcancar, lembrando que, nos dois casos, a alfa-
betizacdo/letramento cientifico mostra-se essencial.

Essa reflexdo converge para demonstrar que os objeti-
vos do PISA sdo dissonantes dos objetivos da educacgdo cien-
tifica defendida pelos autores que abordam a alfabetizagao/
letramento cientifico, uma vez que, para estes, a meta final
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da educacao é a emancipacdo do individuo a partir do de-
senvolvimento de uma consciéncia critica da ciéncia em
sua relacdao com o mundo, bem como a preocupag¢ao com o0s
usos que se faz dela.

A segunda dissonancia também compde a base estru-
tural do PISA, posto que, embora este constitua como com-
peténcia a capacidade de interpretacdo e de atitudes que
permitam aos jovens, por exemplo, compreender e organi-
zar suas vidas em conformidade com as questdes ambientais
e de sobrevivéncia da humanidade, em poucos momentos, o
PISA 2015 refere-se a compreensdo de contextos histéricos e,
em momento algum, ressalta a importancia de se conhecer
mais sobre as humanidades em geral e as rela¢goes da cién-
cia com a filosofia, sociologia e a prépria histéria, em total
descompasso com as politicas publicas educacionais atuais —
vide Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacao, a Cién-
cia e a Cultura (Unesco) e Orientacoes Curriculares (BRASIL,
2010). A meta econdmica aniquila a concepgdo das ciéncias
a partir dos aspectos historicos, sociais e filos6ficos voltados
as questoes gnosioldgicas, ontoldgicas e epistemoldgicas nas
quais a validade do conhecimento em funcao do sujeito cog-
noscente e o campo da pesquisa ocupam importante papel,
assim como os aspectos de historicidade e prdtica social.

Alids, é sintomadtico que a preocupacdo com a dimen-
sdo historica, filoséfica e social da ciéncia ndo se encontre
presente na base avaliativa do PISA, especialmente porque
ele sequer considera o “letramento em humanidades” como
sendo um “dominio-chave”, tal qual o “letramento em lei-
tura, matemadtica e ciéncias”. Questionamo-nos como pode
um iletrado em humanidades despertar-se para a andlise
criativa e critica da ciéncia. Como pode compreender a sua
atitude perante o mundo incluindo a natureza, no sentido de
harmoniza-la conscientemente com a ciéncia e a tecnologia?
Sdo muitos questionamentos para uma mesma resposta: é
preciso que os cientistas e estudantes sejam letrados em
humanidades para que o tecnocrata dé lugar ao homem,
compreendendo a si e a ciéncia em toda a sua complexida-
de. Ndo ¢ interesse do PISA avaliar as humanidades, uma
vez que estas ndo sdo aptas a se transformar em produto de
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mercado, mas, ao contrdrio, servem como instrumento de
critica contra as proprias bases avaliativas.

O letramento cientifico constitui aspecto relevante na
formacao do cidaddo, que, ao lado do letramento em lingua-
gens e matemadtica, além do letramento em politica e hu-
manidades — os dois dltimos ndo contemplados pelo sistema
avaliativo do PISA -, formariam a educacdo universal, apro-
ximando-se da Paideia grega de Platdo ou da Bildung alema.

Como vimos, a alfabetizacdofletramento defendida por
autores como Roberts (2007), Santos (2007) e Sasseron (2015)
propoem uma educac¢do para além de aprender o conteudo
e, sim, que os estudantes se percebam enquanto cidadados
e ndo apenas como detentores do saber cientifico, o que os
conduz a percepcao do papel da ciéncia na e para a sociedade.
A énfase na inter-relacdo entre ciéncia-tecnologia-sociedade
é uma proposta clara de didlogo das ciéncias com as huma-
nidades, ou seja, histéria, filosofia e sociologia, na qual estas
desempenham importante papel ndo s6 na compreensao dos
conteudos, mas também na democratizacao do ensino de
ciéncias, no desenvolvimento do olhar critico sobre a cién-
cia, no desenvolvimento de posturas éticas e de habilitacdo
para os usos sociais da ciéncia, tomada de decisdo e exercicio
da cidadania.

Nesse sentido, a avaliacdo da educacdo cientifica cons-
titui um simulacro por duas razoes: a primeira, porque a
previsdao do PISA quanto a compreensdo de aspectos episte-
mologicos da ciéncia se dd a partir da l6gica dos conceitos e
teorias, ou seja, de uma perspectiva internalista da ciéncia,
contribuindo para uma ciéncia estandardizada, reprodutivis-
ta e acritica, distante das defini¢oes de alfabetizagdofletra-
mento discutidas na primeira parte do texto; e a segunda,
porque o que estd em pauta ndo é a qualidade da educacdo
com base nas diretrizes e principios educacionais, mas o foco
no resultado econdémico.

A terceira dissonancia que detectamos no PISA 2015 diz
respeito a falta de observancia e alinhamento com a legisla-
¢do que normatiza o ensino de ciéncias. O PISA 2015 nao estd
alinhado ao que dispoem as bases estipuladas pela Unesco,
as Orientagoes Curriculares e a Orientacdo Educacional,
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ainda que expressamente ndo tratem da alfabetizacdofletra-
mento cientifico.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n. 9.394/96 (BRASIL,
1996), um dos principais instrumentos do ordenamento juri-
dico na drea de educacdo, prevé, entre os seus fundamentos,
a educacdo como dever da familia e do Estado inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade huma-
na, visando ao pleno desenvolvimento do educando, seu pre-
paro para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.

Com as alteracdes trazidas pela Lei n. 11.741/08, a LDB
institucionalizou e integrou as acdes da educacdo profissio-
nal e tecnoldgica as diretrizes e bases da educacdo nacional,
mas ndo de forma dual, como se a educacio e a educacdo para
o trabalho pertencessem a categorias distintas. A lei em sua
totalidade, sobretudo os artigos que tratam dos principios e
finalidades, aplica-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacdo, as dimensoOes do trabalho, da ciéncia e da tecno-
logia (art. 39). A educacdo e educacdo para o trabalho sdo
tratadas de forma integrada.

O capitulo que dispde sobre a educacdo profissional téc-
nica e tecnolégica enfatiza: o “aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o de-
senvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico” (art. 35, III); e a compreensdo dos fundamentos cien-
tifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a
teoria com a prdtica (art. 35, IV).

O Plano Nacional de Educagdo (PNE), Lei n. 13.005/14 (BRASIL,
2014) tem como diretrizes a formacdo para o trabalho e para
a cidadania com énfase nos valores éticos, a promocado dos
principios de respeito aos direitos humanos, bem como a
superacdo das desigualdades educacionais com énfase na
promocdo da cidadania e na erradicacdo de todas as formas
de discriminacao.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — Ciéncias da
Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias (BRASIL, 2006) dispoem
que a escola, ao definir seu projeto pedagégico, deve propi-
ciar condicOes para que o estudante, além dos fundamentos
bdsicos da investigacdo cientifica, reconheca a
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[...] ciéncia como uma atividade humana em constante
transformacéo, fruto da conjuncdo de fatores historicos,
sociais, politicos, econdmicos, culturais, religiosos e tecno-
logicos. (BRASIL, 2006, p. 64)

Essa Orientacdo Curricular enfatiza a viabilidade do uso
da “histéria da ciéncia” como forma de tornar mais interes-
sante seu aprendizado, posto que, a0 aproximar os “aspectos
cientificos dos acontecimentos histéricos, possibilita a visdo
da ciéncia como uma constru¢do humana” (BRASIL, 2006,
p- 64), assim como da “filosofia da ciéncia”, que teria maior
relevancia para o professor ao construir a sua concepcao de
ciéncia, o que acabaria por se refletir na sua abordagem em
sala de aula (BRASIL, 2006, p. 65).

As Orientagdes educacionais complementares aos Pardmetros
Curriculares Nacionais — Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas
Tecnologias preveem que a

[...] contextualizacdo no ensino de ciéncias abarca com-

peténcias de insercédo da ciéncia e de suas tecnologias em

um processo historico, social e cultural e o reconhecimen-
to e discussdo de aspectos praticos e éticos da ciéncia no

mundo contemporaneo. (BRASIL, 2010, p. 3)

A Unesco, no documento A Ciéncia para o Século XXI —uma
nova visdo e uma base de agdo, propoe que devem constar dos
curriculos abordagens acerca da “ética da ciéncia, bem como
formacao em histéria e filosofia da ciéncia, tratando também
de seu impacto cultural” (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA -
UNESCO, 2005, p. 39).

Os instrumentos normativos aqui citados convergem
para os debates dos tedricos da alfabetizacdofletramento
cientifico, posto que também enfatizam a formacdo para a
cidadania, permitindo uma ativa participacao do sujeito na
sociedade a partir de uma formacao integral.

A alfabetizacdo/letramento cientifico como um critério
avaliativo do PISA que afere a capacidade de compreensdo
e utilizacdo da informacdo cientifica deveria estar em sin-
tonia com a legislacao nacional sobre educac¢do cientifica e
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também com o que vem sendo discutido e pesquisado entre
os académicos nacionais e internacionais.

A dissonancia entre o conhecimento que se pretende
aferir dos alunos letrados cientificamente e o que as politi-
cas publicas educacionais (ainda que teoricamente) propoem
e esperam da educacdo cientifica é profunda. Os requisitos
para o letramento cientifico na perspectiva do PISA encon-
tram-se muito aquém das propostas educacionais de forma-
¢ao para a educacdo em ciéncias, ndao bastando para estas
que os alunos sejam capazes de compreender e organizar
suas vidas em conformidade com as questdes ambientais e
de sobrevivéncia da humanidade: é preciso o aprimoramen-
to do educando como pessoa humana, incluindo a forma-
¢ao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico, visando ao pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania, bem
como para a promocao dos principios de respeito aos direi-
tos humanos. Além dos fundamentos bdsicos da investigacao
cientifica, o aluno precisa reconhecer a ciéncia como uma
atividade humana em movimento e em transformacao e que
esta é fruto da conjuncao de fatores histéricos, sociais, poli-
ticos, econdmicos, culturais e tecnolégicos.

A quarta dissonancia é representada pelo gap entre o
conceito de alfabetizacdo/letramento cientifico desenvolvido
por diversos autores neste inicio de século e o conceito de
letramento cientifico defendido pelo PISA 2015, que destoa
dos objetivos voltados para a valorizacdo da educacio e for-
macao do cidaddo na compreensao da ciéncia, da tecnologia,
do mundo e da natureza em sua complexidade, de forma
a desenvolver o senso critico e prepard-lo para a tomada de
decisOes com responsabilidade social.

Percebemos que essa dissonancia estd intrinsecamente
relacionada a formacdo de professores na drea de ciéncias da
natureza, cujos curriculos, em sua maioria, ndo possibilitam
disciplinas ou debates acerca da compreensdao da Natureza
da Ciéncia, de suas concepcoes ao longo do tempo e de
suas variadas dimensoes, 0 que impacta negativamente no
ensino de ciéncias. Os professores ainda sdo formados a
partir de uma visdo dogmatica da ciéncia, embora intimeras
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sejam as transformacdes do conceito de ciéncias e de suas
abordagens, trazidas pelas orientacOes construtivistas da
ciéncia por autores como Thomas Kuhn, Bruno Latour e Paul
Feyerabend, para citar alguns.

Para reduzir o gap entre a alfabetizaciofletramento cien-
tifico abordado na literatura especializada e o letramento
cientifico proposto pelo PISA, e com isso garantir uma forma-
¢do integral aos estudantes, faz-se necessario o investimento
na formacdo de professores, proporcionando-lhes uma com-
preensdo acerca da Natureza da Ciéncia em sua inteireza,
com acesso as concepgoes de ciéncia em sua historicidade, o
que representaria uma reestruturacdao no ensino de ciéncias
e na educacdo cientifica, com reflexos na alfabetizacio/letra-
mento cientifico.

Assim, as dissondncias apresentadas constituem a base
da nossa critica no sentido de dizer que, se defendemos um
ensino de ciéncias menos opressor e reprodutivista e mais
critico e democrdtico, dizemos com isso que é preciso que a
educacao esteja livre do jugo do mercado, posto que incom-
pativel com os objetivos econdmicos. Ndo podemos nortear
a nossa educacdo por critérios avaliativos que objetivem
prioritariamente o desenvolvimento econdémico em lugar
do desenvolvimento do ser humano, do conhecimento dua-
lista em lugar da formacdo integral, dos valores financeiros
em substituicdo aos valores éticos, sociais e democrdticos.
Por isso, a nosso ver, a avaliacdo do PISA estd maculada em
sua base, em seu nascedouro, o que compromete o objetivo
primeiro das avaliagdes, que sdo os aspectos educacionais.
Como tal, em que pesem as politicas neoliberais e globaliza-
das de mercado, as avaliacOes devem atender aos interesses
do conhecimento e ensino-aprendizagem e ndo as imposi-
¢oes mercadologicas.

ACORDES DO LETRAMENTO CIENTIFICO PROPOSTO PELO
PISA 2015

Podemos classificar como sendo um acorde, tanto em ter-
mos de politicas publicas educacionais quanto em termos do
que se tem estudado sobre a educagao em ciéncias, a propria
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valorizacdo da alfabetizacdofletramento cientifico, ndo ape-
nas no sentido do educando assimilar o conteudo cientifico
e explicar os fendmenos, mas também de compreendé-los e
ter a capacidade de desenvolver as préprias habilidades na
organizacdo de sua vida, em conformidade com as “questoes
ambientais para a continuidade da vida na Terra e para a
sobrevivéncia da humanidade” (BRASIL, 2015, p. 22), escla-
recendo que o que distancia as duas propostas de letramento
sdo os objetivos finais.

Percebemos também um foco maior na preservacao am-
biental e desenvolvimento sustentdvel, muito embora o PISA
ndo esclareca que é salutar a interdisciplinaridade, a dialogia
e a problematizac¢do das questdes para que os educandos, fu-
turos cientistas e professores ndo perpetuem a tecnocracia e
os trés mitos criticados por Auler e Delizoicov, quais sejam:
a superioridade do modelo de decisOes tecnocrdticas, a pers-
pectiva salvacionista da ciéncia e tecnologia e o determinis-
mo tecnoldgico.

Sendo assim, vimos que as dissonancias sdo muito maio-
res e o diagnéstico que fazemos do PISA 2015 é de que ele estd
defasado em relacdo as politicas publicas e aos estudos acadé-
micos, o que talvez seja um reflexo do que é possivel avaliar a
partir da educagdo e letramento cientificos atuais, que estao
muito préximos, por um lado, dos ideais positivistas do sé-
culo XIX, em que se defendia uma ciéncia neutra, bastando
ao aluno conhecer e dominar os conceitos sem refletir sobre
eles, e, por outro, dos ideais neoliberais e das politicas de
mercado.

CONSIDERACOES: IMPACTOS E PERSPECTIVAS PARA O
LETRAMENTO CIENTIFICO

Os objetivos econdmicos que compoem a base estrutural do
PISA mostram-se suficientes para eliminar do sistema de ava-
liacdo educacional esse tipo de avaliacdo externa, ou seja,
avaliacdo desenvolvida por organizacdo internacional que
atua em defesa de politicas econdémicas de livre mercado (nes-
se caso OCDE), na qual o conhecimento cientifico é concebi-
do, prioritariamente, como forma de fomento do mercado e
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desenvolvimento da economia, servindo de referencial ape-
nas para politicas publicas econdmicas de governo e nao para
o0 avanco das politicas publicas educacionais voltadas para o
conhecimento cientifico que tenha como objetivo a forma-
cao do sujeito e do cidaddao. O ranqueamento da educacgdo
(leva muitos governos a uma competicdo internacional por
pontuacOes mais altas) é pernicioso porque representa a pior
face mercadolégica, que é a da competicdo com vistas ao re-
sultado/produto, e o PISA em particular alimenta a educacdo
hegemonica, o imperialismo educacional e a manutencdo e
crescimento da desigualdade social e educacional. O maior
problema do PISA é o proprio PISA, posto que as suas avalia-
coes, que desconsideram as diferencas sociais e educacionais
cujos resultados possuem objetivos meramente econdmicos,
mostram-se intteis para fins educacionais.

No entanto, se a escolha se der no sentido de perma-
necer com o PISA como sistema de avaliacdo, isso nos con-
duz a uma pergunta: como equacionar a questdo, jd que a
proposta do PISA para alfabetizacdo/letramento cientifico
possui finalidades tdo dispares daquelas que compdem 0s
objetivos educacionais presentes na LDB, nos Parametros
Curriculares, nas Orientacoes Educacionais, nas orientagoes
da Unesco, bem como nas obras dos autores aqui debatidos?
Primeiramente, é fundamental refletir sobre qual tipo de
educacdo queremos para o nosso pais, ou seja, sobre qual
o direito a aprendizagem que o aluno deve ter assegurado.
Definir esse parametro é essencial para que as escolas desen-
volvam estratégias para promover educacdo de qualidade,
e isso envolve o tipo de avaliacdo a ser considerada para o
avanco das politicas educacionais. Em seguida, é importante
que escola e o professor facam uma autoavaliacdo e articu-
lem avaliacdo de aprendizagem (interna) e avaliacdo institu-
cional com avaliacdo de desempenho (externa), sem que esta
prevaleca sobre as demais, sob pena de reforcar ndo somente
o0 colonialismo econdémico, mas também o educacional.

Nesse sentido, conviver com o PISA em seu formato
atual e pretender uma educacdo com foco no conhecimento
representa a existéncia de conflito de interesses, e, a nosso
ver, a prioridade é o conhecimento e a formacdo, o que nos
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conduz a minimizar (pra nao dizer desprezar) a avaliacao do
PISA e priorizar a reformulacdo do ensino-aprendizagem de
ciéncias na educagdo bdsica. Antes, porém, € preciso reestru-
turar a formacao de professores cujos conhecimentos devem
permitir uma compreensdo da Natureza da Ciéncia de ma-
neira ampliada, considerando as suas variadas concepgoes
e dimensoOes. Compreender o processo historico e social da
ciéncia, o seu desenvolvimento e o papel que ela desempe-
nha na e para a sociedade contribuem para a formacdo de
um tipo de consciéncia cientifica por parte dos professores,
permitindo-lhes desenvolver com criatividade novas formas
de tornar a ciéncia mais compreensivel para os alunos da
educacao basica.

Deslocar o olhar da avaliacdo para o conhecimento sig-
nifica dizer que, mais do que resultados, precisamos de es-
colas e professores que se preocupem com a alfabetizacdo/
letramento cientifico voltado para a formacdo de conscién-
cia critica que ensine a duvidar das certezas em lugar de so-
mente reafirmad-las. Por isso a relevancia do educador critico
que contribui para que os envolvidos possam se apropriar do
conhecimento e utilizd-lo como instrumento de transforma-
¢do social, como defende Freire.

Ressaltamos a importancia da alfabetizacdofletramen-
to cientifico na forma como defendido por Chassot (2000,
2003), Auler e Delizoicov (2001), Santos (2007), Roberts
(2007), Cachapuz et al. (2008) e Sasseron (2015), por exemplo.
Entretanto, o letramento cientifico somente se consolidard
de maneira plena com uma formacdo educacional que ex-
trapole os conceitos cientificos de forma a envolver aspec-
tos inter-relacionais com a sociedade num proficuo didlogo
com as humanidades, ou seja, com a histéria, filosofia, so-
ciologia, politica e dreas subjacentes, proporcionando uma
compreensao sobre a ciéncia, o seu papel e desenvolvimen-
to. Os critérios avaliativos do PISA ndo atendem a educacao
universal prevista nas politicas educacionais e nos debates
académicos aqui trazidos.

As politicas educacionais brasileiras jd reconheceram a
necessidade de uma aproximacdo entre as hard sciences e as
humanidades; todavia, estas destoam da realidade da sala de
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aula, que se mantém no circulo reprodutivista que insiste em
perpetuar a visdo dogmadtica da ciéncia defendida no século
XIX e até hoje presente, inclusive nas universidades, cujo “es-
tatuto cientifico forte” ndo permite a interdisciplinaridade e a
problematizacdo das ciéncias, formando professores que, em
pleno século XXI, ndo obstante a legislacdo, passardo, aos seus
futuros alunos da educacgdo bdsica ou do ensino superior, a
visdo positivista que hd muito tentamos superar.

O sistema de avaliacdo externa, como o caso do PISA,
aponta para avaliacdo global, cujo impacto dos resultados
nos planos e praticas pedagodgicas tende a conflitar com as
avaliagOes internas de aprendizagem, pois despreza o ensi-
no-aprendizagem e a realidade nacional e local da escola, do
aluno e do professor, tendo como objetivo apenas o desen-
volvimento de conhecimentos que promovam o Brasil no
plano econdémico. A avaliacdo externa somente surtird bons
resultados se passar a integrar o processo de transformacao
do ensino-aprendizagem; do contrdrio, somente contribuird
para a ampliacdo do fosso educacional entre ricos e pobres,
acentuando ainda mais a desigualdade social.

Avaliar a educacdo significa dialogar com os préprios
sujeitos, dando assento a mesa ndo somente a uma institui-
cdo preocupada com o desenvolvimento econdémico, mas
também aos diretamente interessados, alunos e professores,
pais, gestores e estudiosos da drea das ciéncias humanas, de
maneira que possam discutir a educacdo e a avaliacdo nos
niveis local, nacional e internacional, visando ao conheci-
mento, a formacdo, a saide, ao desenvolvimento humano,
ao beme-estar, a felicidade, renovando a vontade de professo-
res e alunos de ensinar-aprender.
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RESUMO

O artigo procura abordar os aspectos pedagogicos das avaliagoes
internacionais que contam com a drea de Ciéncias, focalizando
especialmente a tiltima edicdo do Programa Internacional de Avaliagdo
de Estudantes (PISA) e o Terceiro Estudo Regional Comparativo
e Explicativo (TERCE). Sdo apresentados e discutidos os alicerces
conceituais e procedimentais desses estudos e alguns resultados
relativos ao desempenho dos estudantes brasileiros. Nesse sentido,
problematizam-se os limites e as possibilidades de uso desses dados
para a formulagdo de politicas educacionais que impactam o ensino
de Ciéncias, tais como a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e as
avaliagoes previstas no Plano Nacional da Educagdo (PNE).

PALAVRAS-CHAVE AVALIAGCAO EM LARGA ESCALA + ENSINO DE
CIENCIAS - PISA « TERCE.
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EL AREA DE CIENCIAS EN LAS EVALUACIONES
INTERNACIONALES DE GRAN ESCALA

RESUMEN

El articulo pretende abordar los aspectos pedagégicos de las evaluaciones
internacionales que cuentan con el drea de Ciencias, enfocando especialmente la
tltima edicion del Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (PISA) y el
Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE). Se presentan y discuten
las bases conceptuales y procedimentales de estos estudios y algunos resultados
relativos al desemperio de los estudiantes brasilefios. En este sentido se problematizan
los limites y las posibilidades de uso de estos datos para la formulacion de politicas
educacionales que impactan la ensefianza de Ciencias, como la Base Nacional
Curricular Comun (BNCC) y las evaluaciones previstas en el Plan Nacional de la
Educacion (PNE).

PALABRAS CLAVE EVALUACION EN GRAN ESCALA « ENSENANZA DE CIENCIAS
PISA - TERCE.

THE SCIENCE FIELD IN INTERNATIONAL
LARGE-SCALE ASSESSMENTS

ABSTRACT

This article aims to address the pedagogical aspects of international assessments
that include the Science field, focusing especially on the last edition of the Program
for International Student Assessment (PISA) and the Third Regional Comparative
and Explanatory Study (TERCE). The procedural and conceptual foundations of
these studies and some results concerning the performance of Brazilian students
are presented and discussed here. Therefore, the limits and the possibilities of using
these data for the formulation of educational policies that impact the teaching of
sciences, such as the Common National Curricular Base (BNCC) and the assessments
provided for in the National Education Plan (PNE) are discussed.

KEYWORDS LARGE-SCALE ASSESSMENT « SCIENCE EDUCATION - PISA - TERCE.
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1 O PISA faz uso do termo Ciéncias
(Science) em referéncia ao dominio
avaliado, enquanto o TERCE utiliza

o termo Ciéncias Naturais (Ciencias
Naturales). Neste trabalho optamos
por empregar o termo Ciéncias,

em alusdo a um conjunto de
conhecimentos produzidos no didlogo
com as ciéncias fisicas, quimicas e
bioldgicas.

INTRODUGCAO

No Brasil, as avaliacOes externas em larga escala tém histo-
ricamente privilegiado as dreas de Matemadtica e de Lingua
Portuguesa, enquanto outras, como € o caso de Ciéncias,’
tém estado marginalizadas do escopo dessas politicas de ava-
liagdo. Isso ndo significa que a drea de Ciéncias nunca tenha
sido alvo de avaliagOes dessa natureza, mas a frequéncia e
continuidade ndo se mantém constantes quando analisamos
um periodo de maior duracdo. Um exemplo disso é a for-
ma como a drea de Ciéncias tem sido tratada no Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bdsica (Saeb). A avaliacdo nessa drea
figurou em alguns dos ciclos iniciais do Saeb (BRASIL, 1992,
1995, 1999) e, mais recentemente, na edi¢do de 2013, na for-
ma de um “piloto” aplicado a uma amostra de estudantes do
9° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2013).

No ambito das avaliacoes internacionais das quais o
Brasil participa, Ciéncias é um dos dominios do PISA (Programme
for International Student Assesssment, em portugués Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes) e também dos es-
tudos do LLECE (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de
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la Calidad de la Educacién, em portugués Laboratério Latino-
-Americano de Avaliacdo Educacional). No PISA o dominio
¢é avaliado desde o primeiro ciclo, realizado em 2000. Jd nos
estudos do LLECE, a primeira avaliacdo de Ciéncias para os
estudantes brasileiros ocorreu em 2013, no TERCE (Tercer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo, em portugués Ter-
ceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo). Assim,
tais experiéncias tém contribuido para a producdo de um
conjunto de informacoes sobre a drea de Ciéncias no que diz
respeito ao embasamento conceitual e procedimental des-
sas avaliacOes, aos resultados de estudantes brasileiros e aos
contextos para os quais sdo dirigidas. Ainda que tais infor-
macoes constituam um valioso acervo, este, devido a pouca
tradicdo que a drea tem nas avaliacoes de uma forma geral
ou mesmo ao desconhecimento de tais acoes, tem sido rela-
tivamente pouco explorado por pesquisadores, professores e
gestores educacionais.

Em um movimento que parece advogar em prol da in-
clusao da drea de Ciéncias nessas avaliacoes, as discussoes
sobre a temdtica tém, mais recentemente, ganhado alguma
luz, sobretudo em razdo: de o Plano Nacional de Educacgdo
(PNE) explicitar, como uma estratégia da meta 7, a obrigato-
riedade de “englobar o ensino de ciéncias nos exames aplica-
dos nos anos finais do ensino fundamental” (BRASIL, 2014); e
da divulgacao dos resultados do PISA 2015, que teve Ciéncias
como dominio foco. Ainda, em funcdo da iminéncia de apro-
vacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), conside-
ramos este um momento crucial para ampliar os subsidios
para os debates que irdo definir as matrizes de avaliacdo de
Ciéncias, conforme previsto no PNE. Nesse sentido, busca-
mos no presente artigo discutir alguns aportes que essas
avaliacOes internacionais — aqui focalizamos especialmente
a edicdo de 2015 do PISA e o TERCE realizado em 2013 - for-
necem para reflexdo acerca do ensino de Ciéncias no Brasil.

Assim, o trabalho aborda os procedimentos que emba-
sam as duas avaliacOes, as aproximacoes e distanciamentos
entre as respectivas matrizes de referéncia e as descricoes
pedagoégicas das escalas de proficiéncia, além de apresentar
alguns resultados de desempenho dos estudantes brasileiros.
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2 A lista dos paises e economias
participantes da edicado de 2015 esta

disponivel em: <http:/www.oecd.org/

pisa/aboutpisa/PISA%20Map%20
legend%20disclaimer.png>. Acesso
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Discutimos, ainda, os limites e as possibilidades do uso des-
ses dados para a formulacdo de politicas publicas que impac-
tam o ensino de Ciéncias, tais como a consolidacdo da BNCC
e das avaliacOes previstas para a drea no PNE.

O QUE SAO O PISA E O TERCE?

O PISA é um estudo idealizado pela Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) (em in-
glés, Organisation for Economic Co-operation and Development,
OECD) para avaliar os sistemas de educacdo de vdrios paises
e economias ao redor do mundo (72 em 2015?%). O objetivo
principal, segundo essa agéncia multilateral, é fornecer in-
formacoes que apontem caminhos para a construcdo de sis-
temas educacionais mais inclusivos e justos. Sdo avaliados
os conhecimentos e habilidades considerados essenciais para
a plena participacdo nas sociedades modernas, adquiridos
por estudantes com 15 anos (idade que equivale ao que se
pressupoe ser o término da escolaridade bdsica obrigatéria
na maioria dos paises participantes). A avaliacdo ocorre a
cada trés anos, abrangendo trés dreas cognitivas principais
(também referidas como dominios) — Ciéncias, Leitura e
Matematica — e outros dominios que foram abordados pon-
tualmente nas ultimas edicoes (por exemplo, Letramento
Financeiro e Resolucdo Colaborativa de Problemas). Adicio-
nalmente, sdo produzidos dados sobre o contexto de apren-
dizagem dos estudantes, obtidos a partir de questiondrios
respondidos por alunos, professores, diretores das escolas e
pais (ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND
DEVELOPMENT - OECD, 2016). Em 2015 o teste e os questio-
ndrios foram aplicados em computador. Cada ciclo trienal da
avaliacdo focaliza um dos dominios principais. Ciéncias foi o
dominio foco nos ciclos de 2006 e 2015.

O TERCE, por sua vez, refere-se a terceira edicdo dos
estudos conduzidos pelo LLECE, uma rede de avaliacdo
educacional da Oficina Regional para a América Latina e o
Caribe (OREALC) da Organizacdao das Nacoes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). O objetivo principal
dessa rede é produzir informacgoes e conhecimentos sobre a
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qualidade da educacdo nessa regiao, gerando subsidios para
orientar decisOes relativas a politicas publicas e prdticas na
drea educacional. O primeiro estudo do Laboratério (PERCE)?
foi realizado em 1997 e o segundo (SERCE), em 2006. O
terceiro estudo (TERCE) foi realizado em 2013, contando com
a participacdo de 15 paises da regido e um estado mexicano.
No Brasil, foi avaliado o desempenho nas dreas de Matemdtica
e Linguagem (leitura e escrita) de alunos do quarto e sétimo
anos do ensino fundamental e na drea de Ciéncias, de alunos
do sétimo ano. Além dos testes para medir o aprendizado,
os estudos contam com questiondrios que produzem
informacdes que permitem compreender o contexto e as
circunstancias em que ocorrem tais aprendizagens (OFICINA
REGIONAL DE EDUCACION PARA AMERICA LATINA Y EL
CARIBE/ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS PARA
LA EDUCACION, LA CIENCIA Y LA CULTURA - OREALC/
UNESCO, 2016b). O Quadro 1 apresenta, de forma resumida,
as caracteristicas gerais dos dois estudos.

3 O PERCE é o Primer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo,
em portugués Primeiro Estudo
Regional Comparativo e Explicativo;
o SERCE, por sua vez, é o Segundo
Estudio Regional Comparativo y
Explicativo, em portugués, Segundo
Estudo Regional Comparativo e
Explicativo

QUADRO 1 - Caracteristicas das avaliagdes internacionais das quais o Brasil participa

CARACTERISTICAS DA AVALIACAO

PISA (2015)

TERCE (2013)

Publico-alvo

Estudantes de 15 anos de idade
cursando, no minimo, o 72 ano do
ensino fundamental

Estudantes cursando o 5% e o0 72 anos
do ensino fundamental

Testes de desempenho

Matematica

Leitura

Ciéncias

Letramento financeiro

Resolucéao colaborativa de problemas

Matematica
Leitura

Escrita

Ciéncias Naturais

Instrumentos

Teste cognitivo (competéncias,
conhecimentos e contextos) e
questionario de atitudes

Teste cognitivo (processos cognitivos
e eixos tematicos) e questionario
contextual

Suporte de aplicacdo dos instrumentos

Computador

Papel

Tipos de itens

Resposta de multipla escolha simples
Resposta de multipla escolha
complexa

Resposta construida

Resposta de multipla escolha simples
Resposta construida

Resultados

Proficiéncia média
Distribuicéo percentual nos niveis da
escala de proficiéncia

Proficiéncia média
Distribuicéo percentual nos niveis da
escala de proficiéncia

Fonte: OCDE (2016) e OREALC/Unesco (2016b). Elaboragao dos autores.

COMO E A AVALIAGAO DE CIENCIAS NO PISA E NO TERCE?
O PISA se intitula uma avaliacdo Unica, dentre outras razoes,
por desenvolver testes que ndo sdo exclusivamente ligados
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4 Em trabalho posterior, os autores
consideram a existéncia de pelo
menos outros dois contextos: o

contexto dos resultados e o contexto
da estratégia politica. No primeiro
figurariam os impactos de uma
determinada politica e a articulagdo
entre ela e as desigualdades existentes.

Ja o contexto da estratégia politica

consideraria as atividades sociais e
politicas articuladas para lidar com
desigualdades criadas pelas préprias
politicas (MAINARDES, 2006).

ao curriculo escolar dos paises participantes. Essa avaliacdo
busca conectar dados relativos a aprendizagem dos estudan-
tes com fatores extraescolares, o que seria capaz de identi-
ficar as carateristicas das instituices e sistemas de ensino
que reconhecidamente promovem a apresentacdo do que se
considera uma “boa” performance (OECD, 2016). Ainda que
seja importante a valorizacdo dos fatores extraescolares para
a producdo das andlises que compoem essa avaliacdao, no pre-
sente trabalho buscamos considerar o papel que os conhe-
cimentos escolarizados, especialmente aqueles relativos aos
dominios avaliados (Leitura, Matemadtica e Ciéncias), desem-
penham na producdo dessas informacoes.

A escolha dessa via de andlise decorre, em parte, da
aproximacdo que temos realizado de perspectivas que bus-
cam dar visibilidade aos processos pelos quais as politicas,
com especial énfase nas politicas educacionais, sdo elabo-
radas. Nesse sentido, alguns autores, tais como Ball e Bowe
(1992), propdoem que pensemos o processo de producao dos
textos das politicas como associado a um ciclo continuo
produtor de politicas. Essa proposicao considera a existéncia
de, pelo menos, trés* contextos que participam na producdo
e na circulacdo das politicas e das noc¢oes por elas veiculadas.
O ciclo continuo produtor de politicas busca romper com
uma visdo hierarquizada e verticalizada do processo de pro-
ducdo desses artefatos. Ainda assim, os autores consideram
que haveria um lécus de iniciacdo dessas politicas, sendo ele
o contexto de produg¢do, no qual figuraria o poder central, que
no caso podem ser os ministérios e as secretarias, nas dife-
rentes esferas governamentais. E nesse contexto que circula-
riam os sujeitos e discursos responsaveis pela elaboracdo dos
textos das politicas. Tal contexto estaria em intima relacao
com outros dois: o contexto de influéncia e o contexto da prdti-
ca. No primeiro atuariam as agéncias multilaterais, governos
nacionais e de paises com os quais se tém relacoes, enfim,
uma gama de atores que servem como referéncia em uma
dada drea e que possuem o poder de influenciar a definicdo
dos textos das politicas. Finalmente, o contexto da pratica
reuniria as instituicoes para as quais as politicas sdo endere-
cadas. Nos casos aqui apresentados, compreendemos as duas
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instancias formuladoras dessas politicas de avaliacdo - a
OCDE e o LLECE - como participantes, em cada um dos pro-
cessos — no PISA e no TERCE -, do contexto de producado dos
textos. Nesse sentido, ainda que o PISA mostre-se, retorica-
mente, afastado do que tém se constituido as tradicdes curri-
culares nos diferentes contextos nacionais a que chega, ndo
podemos deixar de considerar que o processo de formulacdo
dos textos que compoem essa politica envolve a circulagdo
de sujeitos que atuam em variados contextos educacionais;
essa circulacdo, por sua vez, faz com que enunciados advin-
dos dos contextos da prdtica (e por que ndo, do contexto de
influéncia) passem a circular também nesse ambito. Isso ndo
significa, contudo, que tais enunciados sejam encontrados
nos textos do PISA tal qual eles se expressam nos contextos
dos quais seriam supostamente origindrios. Ao contrdrio,
nesses textos eles encontram-se hibridizados com uma sé-
rie de outros enunciados, assumindo novos significados que
contribuem justamente para que se tenha a ideia de que essa
avaliacdo é “inovadora”.

Nesse jogo, em que as tradicoes negociam com as ino-
vagoes, € interessante tentar perceber o que se constituem
regularidades no discurso sobre a avaliacdo e o ensino-apren-
dizagem nas dreas foco das avaliacdes aqui discutidas. Na ava-
liacdo de Ciéncias, por exemplo, o construto definido pelo
PISA é o letramento cientifico, cujo conceito foi elaborado no
primeiro ciclo (aplicado em 2000), sendo revisado e amplia-
do nas edi¢oes subsequentes. O conceito envolve a ideia de
que os objetivos da educacao em Ciéncias devem ser amplos
e aplicados, abarcando ndo apenas conhecimentos cienti-
ficos, mas também tecnologias embasadas nesses conheci-
mentos. Postula-se que individuos cientificamente letrados
sdo capazes de participar ativamente de discussoes criticas
sobre as questoes que envolvem ciéncia e tecnologia (OECD,
2016). Dessa forma, ainda que aparentemente tal abordagem
ndo seja, digamos, escolarizada, é na relacao com os conhe-
cimentos escolares que o PISA se constitui, lancando mao,
inclusive, de recursos altamente escolarizados ou que foram,
pelo menos, significados na relacdo com a educacgdo escolar,
como € o caso da nocdo de letramento cientifico.
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Para o ciclo de 2015, a matriz de referéncia da avaliacio
de Ciéncias elenca trés competéncias que compoem 0 pro-
cesso de letramento cientifico. Para demonstrar tais compe-
téncias, assume-se a necessidade de conhecimentos amplos
de Ciéncias que ndo se restringem aos contetidos (conheci-
mentos de Ciéncias), mas abarcam conhecimentos sobre os
procedimentos e praticas comuns associados a investigacao
cientifica (conhecimentos sobre Ciéncias), bem como seu pa-
pel no avanco cientifico, considerando, ainda, uma gama de
contextos pessoais, locais, nacionais e globais (OECD, 2016).

O marco referencial dos estudos do LLECE, por sua vez,
é construido com base na andlise prévia dos documentos
curriculares oficiais dos paises participantes, na busca de
convergéncias que fundamentem a definicdo da matriz da
avaliacdo (OREALC/UNESCO, 2013, 2015a). Para a construcdo
do TERCE, a andlise apontou que, nos paises participantes,
o ensino de Ciéncias na educacdo bdsica estd orientado ao
desenvolvimento de competéncias cientificas bdsicas que
possam fomentar a formacdo de individuos criticos. A par-
tir dos relatos sobre o enfoque pedagégico dado ao ensino
de Ciéncias nesses paises, observou-se a tendéncia de en-
fatizar o aprendizado significativo de conceitos mediante
participacdo mais ativa dos estudantes na construgao do co-
nhecimento (OREALC/UNESCO, 2013, 2016a). Aqui, como ja
apontamos, fica evidente como os enunciados gestados nos
diferentes contextos nacionais, ao circularem pelo contexto
de producdo do TERCE, passam a assumir novos sentidos.
Isso decorre tanto do trabalho de sintese resultante da and-
lise dos documentos curriculares oficiais promovida pelo
LLECE, buscando identificar o que se constituem as regula-
ridades nos diferentes curriculos em foco, como do poder
exercido por algumas nogoes caras aos processos avaliativos
contemporaneos, como € o caso das ideias de competéncias
e habilidades e mesmo das técnicas de cdlculo dos desempe-
nhos dos participantes. Tais no¢oes atuam como dispositivos
que regulam tanto a forma pela qual conhecimento é conce-
bido por essas avaliacOes, ou seja, permitindo conceber o co-
nhecimento nessa relacao com as competéncias, como o que
tem sido considerado um “aprendizado significativo”. Assim,
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com base nas convergéncias encontradas, a matriz de referén-
cia dos testes de desempenho em Ciéncias no TERCE foi estru-
turada levando em conta cinco dominios ou eixos temdticos
(satide; seres vivos; ambiente; Terra e sistema solar; matéria e energia)
e trés processos cognitivos (reconthecimento de informagoes e con-
ceitos; compreensdo e aplicagdo de conceitos; e pensamento cientifico e
resolugdo de problemas).

O Quadro 2 mostra um resumo dos componentes (ou
dimensodes) das matrizes de referéncia que embasam a cons-
trucdo dos testes cognitivos das duas avaliacoes. Observa-se
que, embora construidas a partir de processos e enfoques
distintos, tais avaliacOes apresentam pontos comuns, em
relacdo tanto aos conhecimentos (conteddos, dominios ou
eixos temdticos) quanto as competéncias e processos cog-
nitivos avaliados. Os processos cognitivos do TERCE “reco-
nhecimento de informacdo e conceitos” e “compreensio e
aplicacdo de conceitos” estdo contemplados, em certa me-
dida, na competéncia do PISA “explicar fendmenos cientifi-
camente”, sobretudo na identificacdo de fatos e fendémenos
da natureza, embora no PISA ndo haja qualquer referéncia
textual ao reconhecimento/compreensdo de conceitos. As
duas outras competéncias definidas no PISA (“interpretar”
e “avaliar”) encontram algum eco no processo cognitivo do
TERCE “pensamento cientifico e resolucdo de problemas”.

Os eixos estruturantes propostos no TERCE apresentam
convergéncias com os sistemas de conhecimento de conteu-
do (conhecimento de ciéncias) elencados pelo PISA. Embo-
ra ndo sejam explicitados os conhecimentos sobre ciéncias
(procedimental e epistemolégico), tal como na matriz do
PISA, pode-se inferir que estes sdo tratados de alguma for-
ma nos itens construidos para avaliar o processo cognitivo
“pensamento cientifico e resolucdo de problemas”. A descri-
cao do que se espera que o estudante demonstre nos itens
desse processo aponta habilidades que fazem referéncia ao
reconhecimento e uso de informacdes que remetem a proce-
dimentos relacionados a construcao e validacdo do conheci-
mento cientifico:

[...] como reconocer la pregunta que se busca responder en

una investigacion, identificar las condiciones que influyen en
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los resultados de un experimento, proponer explicaciones
a fendmenos especificos a partir de evidencia, seleccionar
informacion pertinente para resolver un problema vy
establecer conclusiones a partir de los resultados de un
experimento. (OREALC/UNESCO, 20163, p. 22)

Os documentos curriculares de Ciéncias tém dado des-
taque, por exemplo, as nocoes de contexto e contextualiza-
¢cdo, termos reconhecidamente polissémicos na literatura
da drea (GILBERT, 2006; KATO; KAWASAKI, 2011; MARTINS,
2013). Os sentidos que circulam no ensino de Ciéncias so-
bre contexto e contextualizacdo relacionam o conhecimento
cientifico, por exemplo, com a noc¢do de cotidiano (como a
aplicacdo direta do conhecimento cientifico ou de um saber-
-fazer em um contexto), com diferentes aspectos do préprio
conhecimento cientifico (como aspectos epistemolégicos de
sua producdo) e com o conhecimento pedagdgico (como a re-
feréncia a interacoes entre diferentes disciplinas escolares).
Neste trabalho, ndo pretendemos contribuir para os estudos
que abordam tal polissemia e partimos do suposto de que
hd uma relacdo entre o conhecimento cientifico e o contex-
to no processo de contextualizacdo no ensino. Ou seja, en-
tendemos que os documentos que orientam a producdo dos
instrumentos de avaliacdo, ao tratarem das formas como o
processo de significacdo do conhecimento cientifico se dao,
podem fazer referéncia a nocdo tanto de contexto quanto de
contextualizacao.

Nesse sentido, tanto o documento do TERCE quanto o do
PISA apontam para a importancia de um ensino de ciéncias
vinculado a situagoes da vida dos estudantes. No PISA tais si-
tuacoes sdo demarcadas em uma matriz que combina cinco
tépicos referentes a ciéncia e a tecnologia com contextos de
ordens pessoal (relacionados com o individuo, familia e gru-
pos de amigos), local e nacional (relacionados com a comu-
nidade) e global (para a vida em todo o mundo). Embora ndo
sejam delimitados os contextos na matriz do TERCE, hd clara
referéncia, nos documentos que embasam a metodologia de
construcdo da avaliacdo (OREALC/UNESCO, 2016a, 2016b), a
importancia de se privilegiarem situacoes ou problemas que
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tenham utilidade e relevancia para a vida real — os problemas
auténticos (GUERRA; JIMENEZ, 2011). O Quadro 2 mostra os
conhecimentos, as competéncias e os contextos abordados

no PISA e os processos cognitivos e os dominios avaliados no
TERCE, bem como a forma como o documento base desse

altimo faz referéncia a contextualizacdo.

QUADRO 2 - Resumo dos componentes das matrizes de referéncia de Ciéncias, que embasam os

testes cognitivos do PISA e do TERCE

PISA - LETRAMENTO CIENTIFICO

TERCE - APRENDIZAGENS

COMPETENCIAS

PROCESSOS COGNITIVOS

Explicar fendmenos cientificamente: reconhecer, oferecer e
avaliar explicacbes para fendbmenos naturais e tecnoldgicos.
Avaliar e planejar investigagdes cientificas: descrever e avaliar
investigacdes cientificas e propor formas de abordar questdes
cientificamente.

Interpretar dados e evidéncias cientificamente: analisar e avaliar
os dados, afirmacdes e argumentos, tirando conclusdes cientificas
apropriadas.

Reconhecimento de informagao e conceitos:
identificacdo de conceitos, fatos, relacoes e
propriedades dos fendmenos da natureza e suas
explicacoes.

Compreensdo e aplicagao de conceitos,
pensamento cientifico e resolug¢ao de problemas:
conhecimento e compreensao de conceitos para
dar exemplos, explicar fatos e processos, esclarecer
diferencas, inferir vinculos, comparar e contrastar
ideias, conceitos ou afirmacoes.

Pensamento cientifico e resolugdo de problemas:
interpretacdo e uso de informacdo fundamentada
nas estratégias proprias do pensamento cientifico.

CONHECIMENTOS

DOMINIOS (OU EIXOS TEMATICOS)

Contetdo: refere-se ao conhecimento dos fatos, conceitos, ideias
e teorias sobre o mundo natural estabelecido pela ciéncia.
. Sistemas fisicos

. Sistemas vivos

. Terra e espaco

Procedimental

. Conceitos de varidveis dependentes e independentes;

medidas qualitativas e quantitativas, escalas, varidveis
continuas e discretas; repeticdes; medidas médias;
representacao de dados (graficos, tabelas, mapas,
histogramas); controle de variaveis.

Epistemolégico

. Fatos, hipoteses, modelos e teorias; propdsitos e
objetivos das observagdes cientificas; valores da ciéncia
(compromisso, objetividade, eliminagéo de viés); natureza
do raciocinio cientifico (deduc¢éo, inducao, inferéncia,
analogias e uso de modelos); medidas de erro e grau de
confiabilidade do conhecimento cientifico; papel dos pares
no estabelecimento de confiabilidade nas comunidades
cientificas; papel do conhecimento cientifico e de outras
formas de conhecimento na identificacdo de questdes
sociais e tecnoldgicas.

Saude

Seres vivos
Ambiente

Terra e sistema solar
Matéria e energia

CONTEXTOS (NiVEL PESSOAL, LOCAL/REGIONAL E GLOBAL)

CONTEXTUALIZACAO

. Saude e doenga (nutricdo, acidentes, epidemias).

. Recursos naturais (consumo, suprimento, uso sustentavel de
recursos).

. Qualidade ambiental (uso e descarte de materiais, polui¢ao,
sustentabilidade, biodiversidade).

. Riscos (impactos, desastres, mudancas climéaticas).

. Fronteira entre Ciéncia e Tecnologia (tecnologias pessoais,

novos materiais, alteracoes genéticas, conquista do espaco)

“A avaliacdo de aprendizagens deve privilegiar a
vinculacado dos conhecimentos e habilidades que se
pretende desenvolver nos estudantes com sua vida
diaria.”

Fontes: OECD (2016) e OREALC/Unesco (2016a). Elaboragao dos autores.

Um diferencial da matriz do PISA refere-se a avaliacdo

de atitudes, uma forma de enfatizar a influéncia de elemen-

tos afetivos que interferem nas competéncias mostradas
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5 Texto original: “the scientifically
literate person would typically have
an interest in scientific topics; engage
with science-related issues; have a
concern for issues of technology,
resources and the environment;
and reflect on the importance of
science from a personal and social
perspective [...] such individuals
recognize that science, technology
and research in this domain are an
essential element of contemporary
culture that frames much of our
thinking”.

pelo estudante. As atitudes sdo avaliadas por meio de um
questiondrio respondido pelos estudantes para o dominio
foco do ciclo em questdo. Em 2015, a matriz de avaliacdo das
atitudes partiu do seguinte pressuposto:
[..] a pessoa letrada cientificamente demonstra interesse por
assuntos cientificos; envolve-se com questdes relacionadas
a ciéncia; tem preocupacdo com questdes tecnoldgicas,
com recursos e com o ambiente e reflete sobre a impor-
tancia da ciéncia a partir de uma perspectiva pessoal e
social [...] tais individuos reconhecem que a ciéncia, a
tecnologia e a pesquisa nesse dominio sédo um elemento
essencial da cultura contemporanea que molda muito do
nosso pensamento.® (OECD, 2016, p. 20, traducdo nossa)

O Quadro 3 mostra os trés componentes que embasa-
ram a avaliacdo de atitudes em relacdo as ciéncias na edi¢cdo
de 2015 do PISA. O TERCE ndo inclui a avaliacdo de atitudes
na matriz de referéncia.

QUADRO 3 - Resumo dos componentes da matriz de avaliagdo das
atitudes em relagdo as ciéncias no PISA 2015

AVALIACAO DAS ATITUDES - PISA 2015

Interesse em aprender ciéncias

. Curiosidade em ciéncias e assuntos relacionados com as ciéncias.
Desejo de adquirir conhecimentos e habilidades adicionais em ciéncias,
utilizando recursos e métodos variados.

. Interesse crescente em ciéncias, incluindo a considera¢c&o de seguir uma
carreira cientifica.

Valorizagado da investigacéao cientifica

. Compromisso com o fato de que a evidéncia é a base da crenca para as
explicagdes sobre o mundo material.
Compromisso com o enfoque na pesquisa cientifica, quando for o caso.

. A valorizacdo da critica como um meio de estabelecer a validade de qualquer
ideia.

Responsabilidade ambiental

. Preocupacdo com o meio ambiente e a vida sustentavel.

Disposi¢cédo em assumir e promover comportamentos ambientalmente
sustentaveis.

Fonte: OCDE (2016). Elabora¢&o dos aurores.

Além dos resultados provenientes dos testes cognitivos,
as duas avaliacOes enfatizam a importancia da compreensao
dos fatores associados a aprendizagem dos estudantes; os
dados referentes a esses fatores sdo produzidos a partir de
questiondrios aplicados a comunidade escolar. No TERCE foi
aplicado, para os estudantes do 7° ano, um questiondrio que
incluiu perguntas sobre suas carateristicas pessoais, de suas
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familias, escola, relacdo com os professores, participacdo em
atividades académicas e recreativas fora da escola e sobre o
uso das tecnologias de informacdo e comunicacido (OREALC/
UNESCO, 2015a). No PISA 2015, o questiondrio de contexto
para os estudantes incluiu perguntas sobre absenteismo, de-
fasagem e repeténcia, histérico familiar, oportunidades de
aprendizagem e ambiente escolar (ORGANIZACAO PARA A
COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO - OCDE,
2016). Informacoes sobre outros fatores relativos as condi-
coes de aprendizagem (por exemplo, estrutura e recursos
da escola, clima escolar, formacdo de professores, ambiente
familiar) foram obtidas, em ambas as avaliacdes, a partir de
questiondrios adicionais, respondidos por professores, dire-
tores e familiares.

O QUE OS RESULTADOS INFORMAM

O objetivo das duas avaliacOes ndo é gerar resultados indi-
viduais, mas sim estimar a proficiéncia® da populacdo de
estudantes representada pelas amostras, a partir do uso
de modelos estatisticos. Ambas as avaliacoes fazem uso da
Teoria de Resposta ao Item (TRI) na andlise das respostas
dos estudantes aos itens dos testes cognitivos. Os resultados
sdo divulgados de duas formas: as médias das proficiéncias
(e seus respectivos erros padrdo) dos paises participantes dos
estudos; e a distribuicdao do percentual de seus estudantes
nos niveis das escalas de proficiéncia descritas. O resultado
das médias, se analisado de forma isolada, é pouco revelador.
De modo geral, tais resultados sdo explorados de forma com-
parativa a partir de ordenamentos (rankings) que expdem as
fragilidades dos paises que ocupam as posi¢oes mais baixas
sem, entretanto, aprofundar as andlises. Jd o resultado refe-
rente a distribuicdo percentual nos niveis de proficiéncia das
escalas descritas fornece mais subsidios para se entenderem,
sobretudo do ponto de vista pedagdgico, as proficiéncias
demonstradas pelos participantes do teste. Os textos das in-
terpretacoes pedagdgicas das escalas descrevem os conheci-
mentos e as habilidades demonstradas pelos estudantes em
cada nivel definido.

6 O PISA justifica o uso de

“escala de proficiéncia” e ndo

de desempenho pelo fato de

os resultados representarem a
populacdo de estudantes e ndo cada
individuo. Embora no TERCE os
resultados também sejam referentes
a estimativas para a populacdo

de estudantes, o termo utilizado é
“escala de desempenho”. Neste artigo
adotamos a nomenclatura do PISA
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A metodologia empregada na interpretacao pedagdégica
das escalas de proficiéncia difere nas duas avaliacoes. Para a
escala de Ciéncias do PISA foi formulada uma descricdo pre-
liminar dos niveis com base nas dimensoes “conhecimento”
e “competéncia” da matriz de referéncia, a qual foi utilizada
para orientar a confeccao dos itens do teste cognitivo. Apds
a aplicacdo, foram realizadas novas andlises dos itens com
base nos parametros estatisticos calculados, a fim de identifi-
car as caracteristicas relevantes que explicassem sua posicao
na escala de proficiéncia. Os itens foram, entdo, ordenados
com base no nivel de dificuldade (dos mais fdceis para os
mais dificeis) e descritos de forma a explicitar as habilida-
des exigidas na sua resolucao para a construcdao do que se
denomina mapa de itens, que serviu para rever e consolidar as
descricdes formuladas inicialmente (OECD, 2016). A escala
apresenta sete niveis, ordenados pelo grau de dificuldade,
cuja descricdo e o percentual de estudantes brasileiros aloca-
dos em cada um deles estdo apresentados no Quadro 4.
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QUADRO 4 - Niveis da escala de proficiéncia de ciéncias, pontuacdo minima de cada nivel, descrigdo
dos conhecimentos e habilidades demonstrados e percentual de estudantes brasileiros em cada
nivel, no PISA 2015

NIVEL

PONTUACAO
MINIMA

CONHECIMENTOS E HABILIDADES DEMONSTRADOS

PERCENTUAL
DE ESTUDANTES
BRASILEIROS NO

NIVEL

708

No nivel 6, os estudantes podem recorrer a uma série de ideias e conceitos
cientificos interligados de fisica, das ciéncias da vida, da Terra e do espaco
e usar conhecimentos de conteudo, procedimental e epistemoldgico para
formular hipoteses explicativas para novos fendbmenos cientificos, eventos
e processos, ou para fazer suposi¢coes. Ao interpretar dados e evidéncias,
eles conseguem fazer a discriminagcdo entre informacéao relevante e
irrelevante e podem recorrer a conhecimento externo ao curriculo escolar.
Podem fazer a distincdo entre argumentos baseados em teorias e em
evidéncia cientifica dos baseados em outros fatores. Os estudantes do
nivel 6 podem avaliar projetos concorrentes de experimentos complexos,
estudos de campo ou simulagdes e justificar suas escolhas.

0,02

633

No nivel 5, os estudantes podem usar ideias ou conceitos cientificos
abstratos para explicar fenbmenos incomuns e mais complexos, eventos
e processos que envolvam relacdes causais multiplas. Eles conseguem
aplicar conhecimento epistemologico mais avan¢ado para avaliar projetos
experimentais alternativos, justificar suas escolhas e usar conhecimento
tedrico para interpretar informacodes e fazer suposi¢cées. Os estudantes
do nivel 5 podem avaliar formas de explorar um dado problema
cientificamente e identificar limitacdes na interpretacado de dados,
incluindo fontes e os efeitos de incerteza dos dados cientificos

0,65

559

No nivel 4, os estudantes conseguem usar conhecimento de contetdo
mais complexo e mais abstrato, proporcionado ou recordado, para
construir explicacdes de eventos e processos mais complexos ou pouco
conhecidos. Podem conduzir experimentos que envolvem duas ou mais
varidveis independentes em contextos restritos. Conseguem justificar
um projeto experimental recorrendo a elementos de conhecimento
procedimental e epistemoldgico. Os estudantes do nivel 4 podem
interpretar dados provenientes de conjunto de dados moderadamente
complexo ou de contexto pouco conhecido, chegar a conclusdes
adequadas que vao além dos dados e justificar suas escolhas

4,22

484

No nivel 3, os estudantes podem recorrer a conhecimento de conteudo

de moderada complexidade para identificar ou formular explicagcdes

de fendbmenos conhecidos. Em situagcdes mais complexas ou menos
conhecidas, podem formular explicacdes desde que com apoio ou

dicas. Podem recorrer a elementos de conhecimento procedimental e
epistemologico para realizar um experimento simples em contexto restrito.
Os estudantes do nivel 3 conseguem fazer a distingdo entre questdes
cientificas e n&o cientificas e identificar a evidéncia que apoia uma
afirmacao cientifica.

1315

410

No nivel 2, os estudantes conseguem recorrer a conhecimento cotidiano

e a conhecimento procedimental basico para identificar uma explicagdo
cientifica adequada, interpretar dados e identificar a questao abordada

em um projeto experimental simples. Conseguem usar conhecimento
cientifico basico ou cotidiano para identificar uma concluséo vélida a partir
de um conjunto simples de dados. Os estudantes do nivel 2 demonstram
ter conhecimento epistemoldgico basico ao conseguir identificar questdes
que podem ser investigadas cientificamente.

25,36

335

No nivel 1a, os estudantes conseguem usar conhecimento de conteudo

e procedimental basico ou cotidiano para reconhecer ou identificar
explicagdes de fendmenos cientificos simples. Com apoio, eles conseguem
realizar investigagdes cientificas estruturadas com no maximo duas
variaveis. Conseguem identificar relagdes causais ou correlacdes simples

e interpretar dados em graficos e em imagens que exigem baixo nivel de
demanda cognitiva. Os estudantes do nivel 1a podem selecionar a melhor
explicacado cientifica para um determinado dado em contextos global, local
e pessoal.

32,37

261

No nivel 1b, os estudantes podem usar conhecimento cientifico basico ou
cotidiano para reconhecer aspectos de fendmenos simples e conhecidos.
Conseguem identificar padroes simples em fontes de dados, reconhecer
termos cientificos basicos e seguir instrucoes explicitas para executar um
procedimento cientifico.

19,85

Abaixo
de b

A OCDE né&o especifica as habilidades desenvolvidas.

4,38

Fonte: OCDE (2016). Elaboracao dos autores
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No TERCE, os niveis da escala foram primeiramente
determinados a partir do método Bookmark, que, em linhas
gerais, consiste na determinacdo de pontos de corte que
definem a transicdo de um nivel de dificuldade para outro.
Especialistas na drea analisam os itens que compodem o tes-
te, ordenados do menor para o maior nivel de dificuldade, e
definem aquele que representa o limite que diferencia um
nivel de seu subsequente (OREALC/UNESCO, 2016b). Foram
determinados quatro niveis de proficiéncia que informam os
conhecimentos e habilidades demonstrados pelos estudan-
tes, também ordenados em relacdo ao grau de dificuldade,
do nivel I, mais facil, até o nivel IV, mais dificil. A descricdo
dos niveis e o percentual de estudantes brasileiros alocados
em cada um deles sao apresentados no Quadro 5.

QUADRO 5 - Niveis da escala de proficiéncia de Ciéncias Naturais, pontuacdo minima de cada
nivel, descricdo dos conhecimentos e habilidades demonstrados pelos estudantes brasileiros em
cada nivel no TERCE e percentual de estudantes em cada nivel

NIVEL

PONTUAGCAO

CONHECIMENTOS E HABILIDADES DEMONSTRADOS

PERCENTUAL
DE ESTUDANTES
BRASILEIROS
NO NIVEL

A partir de 862

Analisar atividades de pesquisa para identificar as varidveis envolvidas,
inferir a pergunta que se deseja responder e selecionar a informacao
pertinente.

Discriminar, entre diferentes perguntas, aquelas que podem ser
respondidas cientificamente.

Usar termos cientificos para nominar fenbmenos que ndo sao familiares.
Usar conhecimentos cientificos para compreender processos naturais,
os fatores envolvidos e os impactos de sua variacao.

5,70

Entre 782 e 861

Interpretar informagéao variada apresentada em graficos de

diferentes formatos e/ou com mais de uma série de dados para fazer
comparacgdes e tirar conclusoes.

Reconhecer conclusées a partir da descricdo de atividades de pesquisa.
Aplicar conhecimentos cientificos para explicar fenbmenos do mundo
natural e situacoes variadas.

Reconhecer partes ou estruturas dos sistemas vivos e relaciona-las com
0 papel que desempenham no sistema como um todo.

15,30

Entre 669 e 781

Interpretar informacéo simples apresentada em diferentes formatos
(tabelas, graficos e esquemas); comparar e selecionar informacgao para
tomar decisdes e tirar conclusdes.

Classificar seres vivos ou reconhecer critérios de classificacado a partir
de observacdo ou da descricéo de suas caracteristicas.

Estabelecer algumas relacdes de causa e efeito em situacdes familiares.

42,90

Até 668

Reconhecer a¢cbes orientadas a satisfazer necessidades vitais e de
cuidados com a sauide em contextos cotidianos.

3727

Fonte: OREALC/Unesco (2015b). Traducdo e elaboracdo dos autores.

528

No PISA, perto de 57% dos estudantes brasileiros de-
monstraram capacidade de executar tarefas classificadas

nos niveis abaixo do nivel 2, considerado pela OCDE como o
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minimo para que os jovens tenham condicoes de exercer ple-
namente sua cidadania. No TERCE, aproximadamente 70%
dos estudantes brasileiros estdo alocados nos niveis I e II da
escala. Analisar esses nimeros com base na descricdo peda-
gogica dos niveis da escala permite ampliar a compreensao
do significado das medidas de proficiéncia dos estudantes e,
assim, oferecer um sentido qualitativo e pedagégico as esti-
mativas quantitativas.

Analisamos as descric¢oes das escalas partindo do pressu-
posto de que as proficiéncias observadas na escala do TERCE
estdo em didlogo com aquelas presentes na do PISA, ji que,
por mais distintas que sejam as descricoes dos construtos
medidos, ambas as avaliacoes focalizam também conheci-
mentos referentes a disciplina escolar Ciéncias. Nesse sen-
tido, comparamos as descricoes dos niveis da escala do PISA
com as dos niveis da escala do TERCE em busca de conver-
géncias entre os textos de suas interpretacoes pedagdgicas.

A partir da observacdo dos quadros 4 e 5, pode-se notar
que nos niveis I e IT do TERCE e 1a e 1b do PISA sdo elen-
cadas tarefas que demandam reconhecimento ou identifica-
¢do de informacdes que abordam conhecimentos bdsicos de
Ciéncias (fendmenos, termos cientificos) apresentados em
contextos ou situacoes cotidianas (familiares, usuais, bem
conhecidas). Um exemplo é a mencdo a contextos cotidia-
nos no nivel I do TERCE e a fendmenos simples e conhe-
cidos no nivel 1b do PISA. Estudantes alocados no nivel II
do TERCE, em geral, sdo capazes de “interpretar informa-
coes simples, apresentadas em diferentes formatos (tabelas,
grificos e esquemas)”, assim como os alocados no nivel 1a
do PISA sdo capazes de “interpretar dados em graficos e em
imagens que exigem baixo nivel de demanda cognitiva”. Al-
gumas operac¢oes cognitivas e conhecimentos descritos nos
niveis III e IV da escala do TERCE também convergem com
tarefas elencadas nos niveis 2, 3 e 4 da escala do PISA. No
nivel III do TERCE, a habilidade de “interpretar informa-
¢do variada apresentada em graficos de diferentes formatos
efou com uma ou mais séries de dados para fazer compara-
coes e tirar conclusdes” converge com a tarefa “interpretar
dados provenientes de conjuntos de dados moderadamente
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complexos ou de contexto pouco conhecido”, descrita no
nivel 4 da escala do PISA. A habilidade “discriminar, entre
diferentes perguntas, aquelas que podem ser respondidas
cientificamente”, incluida no nivel IV da escala do TERCE,
dialoga com a tarefa “fazer a distingdo entre questoes cienti-
ficas e ndo cientificas”, elencada no nivel 3 da escala do PISA.

Por outro lado, ndo hd evidéncias textuais de conver-
géncias entre as operacoes cognitivas descritas na escala
do TERCE e as tarefas elencadas nos niveis 5 e 6 da esca-
la do PISA. De fato, nesses dois niveis figuram tarefas que
demandam o uso de conhecimento cientifico mais abstrato
(incluindo conhecimento externo ao curriculo escolar) e a
execucdo de andlises, inferéncias, suposicoes e conclusoes.
Além disso, é importante lembrar que alguns novos itens
criados para aplicacdo em computador envolviam a execu-
¢do de simulagoes, agregando, assim, mais dificuldade na
resolucdo. Acreditamos que essas razoes determinam a nao
correspondéncia entre habilidades e conhecimentos elenca-
dos na descricao da escala do TERCE com as tarefas descritas
nos dois niveis mais elevados da escala do PISA.

SUBSIDIOS DAS AVALIACOES INTERNACIONAIS:
REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

A guisa de concluir este texto, gostariamos de recuperar al-
guns aspectos que parecem importantes nas andlises que
nos propusemos a realizar. Buscamos, assim, capturar al-
guns sentidos que permitem pensar como tais avaliacoes
contribuem para problematizar aspectos caros a comunida-
de educacional, como a qualidade da educacdo, por exem-
plo. Um desses estd ligado a forma como a disciplina escolar
Ciéncias, tradicionalmente presente nos curriculos do ensi-
no fundamental brasileiro, tem sido abordada em avaliacdes
de larga escala. Destacamos aqui como o PISA e os estudos do
LLECE tém dirigido suas atencoes a esse componente curri-
cular por meio do que essas avaliacoes convencionaram cha-
mar como dreas. Ainda que possam estar préximas e muitas
vezes interligadas a disciplina escolar Ciéncias, tais dreas
configuram-se como atos de criacdo especificos nessas e para
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essas politicas de avaliacdo. Isso se dd por diferentes moti-
vos, mas especialmente pelo recurso que essas avaliacoes
tém realizado algumas nocgOes que, embora circulem nos
mais variados espacos educativos, tém se configurado como
enunciados especificos da avaliacdo educacional, como, por
exemplo, os conceitos de competéncia, contexto/contextua-
lizacdo e a propria forma como se calculam os desempenhos
dos estudantes. Assim, é interessante pensar como tais arte-
fatos acabam por regular sentidos que nos informam o que
é esperado do ensino de Ciéncias, ou que passos devem ser
dados para que alcancemos os objetivos postos para os niveis
educacionais que constituem foco dessas avaliacdes.

Ao longo deste texto, buscamos também abordar a for-
ma como as avaliacoes de larga escala tém historicamente
se constituido em um movimento que, simultaneamente,
parece querer se distanciar do que é escolar ou curricular,
mas a todo momento faz recurso justamente a essas espe-
cificidades. Isso é mais evidente no caso do PISA, que, ao se
intitular como uma avaliacdo com caracteristicas unicas,
que ndo se constitui exclusivamente a partir dos curriculos
escolares, reivindica para si uma retdrica inovadora. Ao mes-
mo tempo, tanto a andlise das competéncias e dos conheci-
mentos que sdo objetos de avaliacao dessa proposta quanto
a prépria interpretacdo pedagégica da escala de proficiéncia
revelam as aproximacoOes existentes entre essa politica de
avaliacdo supranacional e os curriculos escolares, em espe-
cial os que vém sendo praticados no Brasil. Se é verdade que
tal avaliacdo se aproxima dos curriculos escolares, ndao po-
demos afirmar que ela seja uma mera transposicao de algo
propriamente escolar para o contexto das avaliagoes inter-
nacionais. Ao contrdrio, como tivemos a oportunidade de ar-
gumentar, mesmo em propostas como o TERCE, que lancam
mao de uma consulta aos documentos curriculares oficiais
dos paises participantes para a definicio dos dominios ou
eixos temdticos a serem avaliados, tais conhecimentos sao
ressignificados e assumem novos contornos relacionados ao
desenho e objetivo dessa avaliacdao. Ainda assim, mesmo nao
sendo o escopo deste trabalho uma andlise cruzada do que
vem sendo avaliado por essas acoes — PISA e TERCE - com
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0 que tem se constituido a tradi¢do no ensino de Ciéncias
no Brasil, ndo podemos deixar de sinalizar as convergéncias
que tais avaliagOes tém com determinados artefatos que
vém informando o ensino, tais como os livros diddticos, as
propostas curriculares gestadas na década de 1990 e, mais
contemporaneamente, os pressupostos que tém orientado a
formulacdo da BNCC.

Mas se essa convergéncia € tdo evidente, também salta
aos olhos o que diferencia, ainda que sutilmente, tais ava-
liacoes do que vem acontecendo nos contextos de prdtica,
ou seja, nas escolas brasileiras. Como sinalizamos ao com-
parar a interpretacdo pedagogica da escala de proficiéncia
do PISA com a do TERCE, ambas as avaliacoes tém se mos-
trado instrumentos potentes no que diz respeito a geracao
de informacdes acerca do desempenho dos estudantes e das
proficiéncias por eles apresentados. Considerando os estu-
dantes brasileiros, destacamos a concentracdo de um maior
percentual de desempenhos nos niveis mais baixos de am-
bas as escalas. Isso pode ser devido a um conjunto de fato-
res, entre eles o fato de as préprias descricoes desses niveis
mais basais das escalas de proficiéncia fazerem referéncia a
conhecimentos mais escolarizados e a a¢Oes cognitivas mais
familiares ao universo escolar. Ainda que o “conhecimento”
ndo apareca de forma tdo evidente nas descri¢cdes de niveis
da escala de proficiéncia do PISA quanto nas do TERCE, mos-
tramos que as convergéncias refletem aproximacoes de am-
bas escalas com os curriculos escolares.

O que nos parece especialmente potente nas andlises em-
preendidas é a forma como os principios que organizam essas
avaliacOes — as competéncias, no PISA, e os processos cogni-
tivos, no TERCE - adquirem uma centralidade ndo apenas
na definicdo do conhecimento a ser avaliado, mas também
na proépria interpretacdo das escalas. Essas duas categorias,
compreendidas como as operacoes cognitivas a serem de-
monstradas pelos estudantes no momento dos testes, tém
configurado o que diferencia esse conhecimento a ser ava-
liado daquele que se constituiu como tradicdo no ensino de
Ciéncias no Brasil. Ainda que ndo concebamos uma distincdo
entre o conhecimento em si e o conhecimento para fazer algo
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(MACEDO, 2016), as descricdes dos niveis mais altos de ambas
as escalas de proficiéncia, especialmente a do PISA, revelam
que o que estd em xeque nao é exatamente a apropriacdao do
conhecimento ou dos dominios/eixos temdticos, mas sim a
complexidade das acOes a serem desenvolvidas e as expectati-
vas de demonstracao de determinados desempenhos.

Nesse sentido, ambas as avaliacoes indicam alguns ca-
minhos para o ensino de Ciéncias no Brasil, de modo que
possamos ocupar outros niveis nessas escalas de proficién-
cias. Sem qualquer julgamento de valor se estes caminhos
sdo coerentes com o que queremos ou com o que devemos
seguir — ainda que tenhamos sinalizado ao longo deste texto
a forma pela qual os discursos dessas avaliacGes convergem
com os discursos curriculares que circulam nos contextos de
pratica —, julgamos interessante pensarmos na pertinéncia
dessas sinalizacoes. Elas indicam, pelo menos, a dificuldade
de nossos estudantes em lidar com informacoes cientificas
apresentadas de forma abstrata, o que resulta, algumas ve-
zes, na impossibilidade de manipularem tais dados para a
construcdo de uma resposta que os levem a demonstrar suas
habilidades em um determinado teste; 0 mesmo ocorre para
situacOes experimentais. Tal dificuldade revela que, a despei-
to de todo o movimento de renovacao do ensino de Ciéncias
ocorrido nas décadas de 1950, 1960 e 1970, esse ainda pare-
ce ser um aspecto a ser perseguido pela drea, o que requer
investimentos na formacao inicial e continuada de profes-
sores, bem como na estruturacdao de espacos proprios nas
instituicdes escolares. Por fim, outro ponto que nos chama a
atencdo estd relacionado a dificuldade que os estudantes de-
monstram ter com o0s aspectos epistemolégicos da producado
do conhecimento cientifico.

Nesse momento que vivemos uma ampla reforma
curricular na educacdo bdsica, com consequéncias ainda
imprevisiveis tanto para o ensino médio (por meio da Lei
n. 13.415/2017) como para o ensino fundamental (com a
iminéncia da publicacdo da BNCC), nos parece crucial com-
preender as sinalizacOes que as avaliagOes internacionais
tém fornecido para analisarmos as politicas educacionais vi-
gentes e o desenho das que estdo por vir.
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Em que pesem os usos que as avaliacOes em larga esca-
la tém tido em variados contextos, alguns deles com efeitos
negativos sobre as prdticas pedagégicas, defendemos que tais
acoes tém potencial explicativo bastante importante para a
andlise do desempenho dos estudantes, o que pode contribuir
ndo apenas para a elaboracdo das politicas publicas em edu-
cacdo, mas também para os planejamentos pedagdégicos das
institui¢oes de ensino e dos docentes que atuam no ambito
da disciplina Ciéncias. Tais potenciais sdo explicitados em al-
guns documentos dessas avaliacoes, como € o caso, por exem-
plo, da publicacao Aportes para la ensefianza de Ciencias Naturales
(OREALC/UNESCO, 2016a), dirigida aos docentes, com a inten-
¢ao de subsidiar a prdtica pedagogica a partir dos pressupostos
(conceituais e praticos) dessa avaliacdo. O PISA, por sua vez,
ainda que ndo tenha uma publicacdo dirigida declaradamente
aos docentes, também fornece subsidios a pratica pedagogica.
Em adicdo aos aspectos conceituais e prdticos, o estudo dispoe
de informacdes sobre a associacdo entre a proficiéncia obtida
nos testes cognitivos e aspectos contextuais, como interesse e
motivacao; atitudes; crencas; suporte e outras percepcoes dos
estudantes em relacdo a ciéncia (OCDE, 2016), possibilitando
aos docentes e aos formuladores de politicas a reflexdo sobre
a miriade de fatores que podem influenciar o aprendizado e
desempenho dos estudantes.

E nesse sentido que julgamos fértil a realizacdo de in-
vestigacoes que ampliem as possibilidades interpretativas
dessas politicas, defendendo, assim, uma via que, em vez de
valorizar novos surveys e diagndsticos, aposte na utilizacdao
desse rico conjunto de dados para o desenho de politicas efe-
tivas para o ensino de Ciéncias em nosso pais.
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FUNCIONAMENTO
DIFERENCIAL DOS ITENS
DE CIENCIAS DO PISA:
BRASIL E JAPAO

ANDRIELE FERREIRA MURI
TUFI MACHADO SOARES
ALICIA BONAMINO

RESUMO

O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA) é
uma avaliacdo comparada, aplicada a uma amostra de estudantes
de 15 anos de idade. Juntamente com vdrios outros paises, Brasil
e Japdo participam desde a primeira edicdo, em 2000. Com o
objetivo de identificar fatores capazes de explicar as diferencas de
resultados encontradas no Letramento em Ciéncias, entre alumnos
brasileiros e japoneses, na edicdo de 2006, foi utilizada a andlise de
DIF (Differential Item Functioning), que possibilitou extrair, dos
resultados dos testes, padroes de efeitos diferenciados. Para identificar
os itens que apresentaram funcionamento diferencial entre Brasil
e Japdo, empregou-se o modelo bayesiano integrado que, além de
confirmar a ocorréncia, também pode explicar o DIF. Encontramos
DIF em todas as covaridveis elegidas, embora nem sempre esse
comportamento diferencial tenha privilegiado um dos dois paises. Hd
competéncias que discriminam mais os alunos brasileiros e dreas de
aplicagdo dos itens ora mais fdceis para o Brasil, ora para o Japdo.

PALAVRAS-CHAVE DIFFERENTIAL ITEM FUNCTIONING - DIFF ¢ PISA -
LETRAMENTO CIENTIFICO « CIENCIAS.
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FUNCIONAMENTO DIFERENCIAL DE LOS ITEMS DE
CIENCIAS DEL PISA: BRASIL Y JAPON

RESUMEN

El Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (PISA) es una evaluacion
comparada, aplicada a una muestra de estudiantes de 15 arios de edad. Junto con varios
otros paises, Brasil y Japon participan desde la primera edicién, en el 2000. Con el objetivo
de identificar factores capaces de explicar las diferencias de resultados encontradas en
el Letramento en Ciencias entre alumnos brasilefios y japoneses en la edicion de 2006, se
utilizo el andlisis de DIF (Differential Item Functioning), que hizo posible que se extrajera
de los resultados de las pruebas patrones de efectos diferenciados. Para identificar
los items que presentaron funcionamiento diferencial entre Brasil y Japon se utilizo el
modelo bayesiano integrado que, ademds de confirmar la ocurrencia, también puede
explicar el DIF. Encontramos DIF en todas las covariables elegidas, aunque no siempre
este comportamiento diferencial privilegie uno de los dos paises. Hay competencias que
discriminan mds a los alumnos brasilefios y a las dreas de aplicacion de los items, que a
veces son mds fdciles para Brasil y otras para Japon.

PALABRAS CLAVE DIFFERENTIAL ITEM FUNCTIONING - DIFF « PISA « LETRAMENTO
CIENTIFICO » CIENCIAS.

DIFFERENTIAL FUNCTIONING OF PISA SCIENCE
ITEMS IN BRAZIL AND JAPAN

ABSTRACT

The Programme for International Student Assessment (PISA) is an international
comparative assessment program applied to samples of 15-year-old students. Together
with other countries, Brazil and Japan have participated in this program since its
first edition in 2000. DIF (Differential Item Functioning) analysis was used to identify
factors that could explain performance differences in scientific literacy between Brazilian
and Japanese students, in the 2006 edition. Based on the test results, this analysis
showed patterns of differentiated effects. To identify the items that showed differential
functioning between Brazil and Japan, we used the Bayesian integrated model. In
addition to confirming this occurrence, this model may also explain the DIF. DIF was
found in all covariates selected. However, differential functioning did not always favor
either of the two countries. There are competencies that discriminate more against the
Brazilian students and areas of application of the items that sometimes were easier for
Brazilian and sometimes for Japanese students.

KEYWORDS DIFFERENTIAL ITEM FUNCTIONING - DIFF « PISA « SCIENTIFIC
LITERACY « SCIENCES.
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INTRODUGCAO

O PISA - Programme for International Student Assessment — que
em portugués foi traduzido como Programa Internacional de
Avaliacao de Estudantes, é um programa internacional de
avaliacdo comparada, aplicado a uma amostra de estudantes
de 15 anos de idade. Para o PISA, essa é a idade em que se
pressupOe o término da escolaridade bdsica obrigatdria na
maioria dos paises. Esse programa é desenvolvido e coorde-
nado internacionalmente pela Organizacdo para a Coopera-
¢do e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e, no Brasil, pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). As avaliacoes do PISA acontecem a cada trés
anos e abrangem trés dreas do conhecimento - Leitura, Ma-
temdtica e Ciéncias — havendo, a cada edi¢do do Programa,
maior énfase em uma dessas dreas.

Desde o primeiro ciclo de avaliagao, realizado em 2000,
em funcdo do desempenho insatisfatério dos alunos brasi-
leiros, a divulgacdo dos resultados tem como foco as conclu-
soes enfdticas de que, em termos educacionais, o Brasil ndo
apresenta um bom nivel de proficiéncia nas diferentes dreas

540  Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 68, p. 538-570, maio/ago. 2017



avaliadas pelo Programa. Estudos comparativos de sistemas
educacionais, no entanto, ndo devem se limitar apenas a me-
dir e comparar os resultados educacionais brutos dos alunos,
precisando recorrer a metodologias que possibilitem identi-
ficar os principais fatores capazes de explicar as diferencas
de rendimento encontradas e analisar o modo como esses
fatores interagem entre si. (FERRER, 2003).

Analisamos aqui os itens do PISA 2006, jd que, nessa
edicao do Programa, a drea de Ciéncias foi avaliada mais de-
talhadamente. Ou seja, além da escala global, foi possivel
verificar o desempenho dos estudantes também nas com-
peténcias de “identificar questdes cientificas”, “explicar fe-
ndémenos cientificamente” e “usar evidéncia cientifica”. A
énfase sobre essa drea do conhecimento foi novamente ob-
jeto do Programa em 2015, mas os resultados haviam sido
recém-publicados no momento da elaboracdo deste artigo.

As edicoes do PISA de 2006 e 2015 avaliaram, portanto,
com maior énfase o denominado Letramento Cientifico dos
alunos participantes, descrevendo-o como

[..] a capacidade de empregar o conhecimento cientifico

para identificar questdes, adquirir novos conhecimentos,

explicar fendbmenos cientificos e tirar conclusdes basea-
das em evidéncias sobre questdes cientificas. Também faz
parte do conceito de Letramento Cientifico a compreen-
sdo das caracteristicas que diferenciam a ciéncia como
uma forma de conhecimento e investigacdo; a conscién-
cia de como a ciéncia e a tecnologia moldam nosso meio
material, cultural e intelectual; e o interesse em engajar-se
em questdes cientificas, como cidad&o critico capaz de
compreender e tomar decisdes sobre o mundo natural e
as mudancas nele ocorridas. (BRASIL, 2008, p. 34)

Nosso objetivo foi identificar fatores capazes de explicar
as diferencas de rendimentos encontradas no Letramento
Cientifico, entre alunos brasileiros e japoneses. O Japao foi
escolhido tanto em razdo de uma experiéncia vivida num
programa de treinamento de professores oferecido por esse
pais, entre 2007 e 2009, como em virtude da sua posicdo de
destaque nos testes comparativos internacionais.
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Considerando que os sistemas sdo diferentes e que as ca-
racteristicas que os distinguem tém consequéncias nos diver-
sos modos de elaboracdo e desenvolvimento do curriculo e,
ainda, que os contetidos sdo selecionados pelos professores e
abordados com énfases diferenciadas, procuramos identificar
as caracteristicas dos itens do teste, em relacdo a competén-
cias, dreas do conhecimento, dreas de aplicacdo, ambito, tipo
e idioma que, por exemplo, sinalizam a existéncia de énfases
curriculares diferenciadas nesses dois paises. Sendo a andlise
de DIF (Differential Item Functioning) uma ferramenta estatistica
que possibilita extrair dos resultados dos testes esses padroes
de efeitos diferenciados, a andlise consistiu na aplicacdo de
métodos para detectar e identificar os itens de Ciéncias que
apresentaram funcionamento diferencial entre Brasil e Japao.

A necessdria e relevante padronizacdo ou uniformiza-
cao das condicoes de aplicacdo dos instrumentos de medida
é um dos pressupostos mais importantes da avaliacdo, seja
no ambito psicoldgico, seja no educativo (ANASTASI, 1988;
PASQUALLI 2000). O estudo do DIF estd intimamente ligado
ao suposto da padronizacdo das condicoes de aplicacdo dos
instrumentos de medida de um teste avaliativo. “Deve-se ter
claro que a presenca de DIF num teste é um fator que pode
tornar o processo avaliativo injusto” (ANDRIOLA, 2001).

A comparacdo de resultados nos testes educacionais, en-
tendidos como o resultado dos escores que medem a profi-
ciéncia dos alunos, é possivel gracas a utilizacdo da Teoria da
Resposta ao Item (TRI). Tal comparabilidade decorre do fato
de a TRI utilizar modelos estatisticos em que a dificuldade
dos itens é parametrizada na mesma escala de proficiéncia
das habilidades cognitivas dos alunos. Além disso, é neces-
sdrio empregar itens comuns aos diferentes testes e esses
itens devem apresentar o mesmo funcionamento nos diver-
sos grupos de alunos para que uma boa comparabilidade seja
alcancada. Em avaliacOes de larga escala como o PISA, essa
comparabilidade é muito mais critica, tendo em vista que
nem todos os itens mostram o mesmo funcionamento.

A TRI é composta de um conjunto de modelos mate-
madticos que representam, grosso modo, a probabilidade de
determinada resposta a um item ser escolhida em funcio
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dos parametros que o caracterizam e do nivel do responden-

te quanto ao trago latente! que estd sendo medido. De acordo 1A competéncia cognitiva dos alunos
com Soares (2005), para possibilitar a comparabilidade dos ggne;t;ensgu;jlzs prefenaa en
resultados, é essencial que o modelo utilizado na avaliacdo

garanta o pressuposto de que o item apresente o mesmo fun-

cionamento para os diversos grupos populacionais que estdo

sendo avaliados. Para uma boa comparacdo entre resultados

de grupos tdo diferentes, como € o caso de alunos brasileiros

e japoneses, é imprescindivel, por exemplo, uma atencao es-

pecial a construcao dos itens, a fim de que estes ndo apresen-

tem o funcionamento diferencial.

O FUNCIONAMENTO DIFERENCIAL DO ITEM - DIF
Um item de maultipla escolha, ou dicotémico, apresenta DIF
quando alunos que possuem a mesma habilidade cognitiva
ndo tém igual probabilidade de acertd-lo. Assim, na estima-
cdo das proficiéncias, o ideal é evitar a utilizacdo de itens
com DIF elevado, isto é, que favorecam demasiadamente um
determinado grupo de alunos. Todavia, o DIF, quando mo-
derado e restrito a poucos itens, interfere minimamente na
estimacdo da proficiéncia e sua andlise pode ser uma ferra-
menta de diagnéstico do sistema educacional bastante util
no que se refere as diferencas curriculares, socioculturais e,
no caso de estudos internacionais, como o PISA, a diversida-
de de realidades educacionais e a disparidade de resultado
entre paises. Por esse motivo principal, justifica-se a esco-
Iha do emprego dessa metodologia para conduzir um estudo
comparativo entre dois paises de realidades socioeconomi-
cas e culturais tdo distintas, como € o caso de Brasil e Japao.
Estudos visando a identificar itens que sejam favordveis
a determinado grupo, em detrimento de outros, ganham
destaque no campo da psicometria, pois ajudam a assegurar
que os testes sejam tdo imparciais quanto possivel (AGUIAR,
2008). Nesse sentido, Soares, Genovez e Galvao (2005) des-
tacam que a preocupacdo com o funcionamento diferencial
do item antecede ou, ainda, extrapola o contexto da TRI, na
qual a auséncia do DIF é requisito para uma boa equalizacdo
entre resultados de grupos diferentes de alunos.
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2 Um item é enviesado se sujeitos
de habilidades iguais, mas de
culturas diferentes, ndo tém a mesma
probabilidade de acertar o item
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(LINN; DRASGOW, 1993).

ESTUDOS SOBRE DIF

Historicamente, a preocupacdo com o DIF estd fortemen-
te associada ao desejo de se construirem questoes de teste
que ndo sejam afetadas por caracteristicas étnico-culturais
dos grupos submetidos aos testes de avaliacdo educacional
(COLE, 1993). A partir de achados em estudos sobre o viés?
de itens e testes realizados em 1951 por pesquisadores da
Universidade de Chicago, que haviam encontrado variagoes
nos itens em aspectos peculiares, tais como conteddo e for-
mato, surgem os primeiros dados a respeito dos problemas téc-
nicos presentes em determinados itens utilizados na avaliacao
da aprendizagem (HAMBLETON; SWAMINATHAN; ROGERS,
1991). Segundo Aguiar (2008), um desses problemas técnicos
diz respeito ao uso indevido da linguagem escrita; muitas ve-
zes, termos empregados nos testes sdo mais familiares a deter-
minado grupo em detrimento de outro. O’Neil e McPeek (1993),
Schmitt e Bleistein (1987), Berberoglu (1995) e Gierl et al. (2003)
mostraram que as diferencas entre os grupos podem tam-
bém estar relacionadas as caracteristicas étnicas, de sexo, de
nivel socioecondmico, entre outras.

Soares, Genovez e Galvao (2005) apresentam uma and-
lise do comportamento diferencial dos itens de geografia
aplicados aos alunos da 4* série no Programa de Avaliacdo da
Rede Publica de Educacao Bdsica, o Proeb-2001, nas diferen-
tes regioes do estado de Minas Gerais. Os resultados sugerem
que itens relacionados a questdes ambientais sdo mais faceis
para os alunos da regido metropolitana de Belo Horizonte
do que para aqueles do interior do estado. Por outro lado, os
itens que avaliam a relagdo entre o espaco urbano e o espaco
rural se mostram mais faceis para os alunos do interior.

Barroso e Franco (2008) realizaram uma andlise compa-
rativa entre paises participantes do PISA 2000, utilizando a
TRI e a identificacdo de questdes que apresentavam DIF. O
objetivo dos autores era verificar se o desempenho dos estu-
dantes brasileiros teria ou ndo caracteristicas diferentes de
alunos de outros paises, e se essas caracteristicas poderiam
revelar diferentes énfases curriculares no ensino de Cién-
cias, apesar de o foco da edicdo investigada ter sido lingua-
gem. Os resultados obtidos indicaram a existéncia de itens
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com DIF, mas ndo permitiram a explicacdo desse compor-
tamento com base nos parametros escolhidos associados as
énfases curriculares. Isso se deveu, segundo os autores, ao
pequeno numero de itens disponiveis em 2000, apenas 34,
0 que apontava para a necessidade de técnicas estatisticas
mais elaboradas e a utilizacdo dos dados do PISA 2006 para
avancar nesse objetivo.

Aguiar (2008), a partir dos dados do PISA 2003, compa-
rou as diferencas nas énfases curriculares em Matemadtica,
no Brasil e em Portugal. Os resultados do estudo mostraram
que alguns itens de Matemadtica apresentam funcionamento
diferencial entre alunos brasileiros e portugueses. Para o au-
tor, os aspectos que explicam tal ocorréncia estao relaciona-
dos com énfases diferenciadas ndo apenas em determinados
conteudos da Matemdtica, mas também a processos cogniti-
vos e ao formato do item.

Gamerman, Soares e Gongcalvez (2010) realizaram uma
andlise bayesiana na Teoria da Resposta ao Item aplicada ao
PISA 2003 e identificaram uma série de indicadores que dife-
renciam os sistemas educativos dos paises de lingua inglesa
participantes do Programa (Gra-Bretanha, Canadd, Austrdlia,
Irlanda, Estados Unidos e Nova Zelandia). Esses indicadores,
segundo os autores, podem ajudar a compreender a natu-
reza e as possiveis origens da diferenca entre esses paises e
mostrar um possivel caminho para a incorporagdo de prati-
cas que favorecem o aprendizado nesses sistemas de ensino.

Segundo Aguiar (2008), as andlises sugerem que, em
vez de entendermos o item do teste como a tnica causa do
funcionamento diferencial, devemos considerar, também,
questoes de equidade educacional em nossas escolas e em
nossa sociedade. O adequado entendimento dos resultados
de DIF passa, necessariamente, pelo reconhecimento dessas
desigualdades socioeducacionais. Aliados a gama de evidén-
cias empiricas produzidas pelos trabalhos de andlise de DIF,
muitos métodos estatisticos foram desenvolvidos no intuito
de dar maior suporte a esse tipo de abordagem.
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METODOS DE DETECCAO DE ITENS COM DIF

Existem vdrios procedimentos formais para se estudar o fun-
cionamento diferencial dos itens. Grosso modo, esses proce-
dimentos podem ser divididos em dois grupos:

- oscldssicos, que dependem, direta ou indiretamente,
de uma estimativa prévia da proficiéncia, como, por
exemplo, o método de Mantel-Haenszel (HOLLAND;
THAYER, 1988) e o método de regressido logistica
(SWAMINATHAN; ROGERS, 1990);

- o0s baseados nos modelos da TRI, que utilizam os
parametros dessa teoria e, apesar de ndo precisarem
de uma proficiéncia ja conhecida, demandam um
critério alternativo para a equalizacdo dos individuos
a priori, tais como um subconjunto de itens que
ndo possuam DIF, genericamente chamados de
itens ancora. Exemplos bastante conhecidos desses
métodos sdo o IRT-D? (THISSEN, 2001), o IRT-LR
(THISSEN; STEINBERG; WAINER, 1993), e o método
usado no BILOGMG (ZIMOWSKI et al., 1996).

Outros métodos ainda podem ser encontrados em Clauser

e Mazor (1998) e em Andriola (2001). O método de Mantel-
-Haenszel é o mais utilizado para a andlise de DIF, inclusive
no Educational Testing Service (ETS), nos exames do National As-
sessment for Educational Progress (NAEP); e aqui no Brasil, na
andlise do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bdsica (Saeb).

De acordo com Soares, Gongcalves e Gamerman (2009), a de-

teccao dos itens com DIF é um passo importante na andlise de
DIF, mas uma andlise completa também requer alguns outros
passos. Isso inclui uma satisfatéria classificacao do DIF encontra-
do, a identificacdo dos fatores a ele associados e, possivelmen-
te, uma andlise confirmatéria das hipéteses. Schmitt, Holland
e Dorans (1993) sugerem que estudos especialmente planejados
devem ser utilizados para confirmar as hipéteses formuladas a
partir do estudo dos fatores de DIF. Nesse contexto, é natural
a construcdo de modelos de regressdo que associam covaridveis,
relacionadas com certas caracteristicas dos itens, 3 magnitude do
DIF. As covaridveis representariam os fatores de DIF de tal ma-
neira que os resultados da andlise de regressao podem confirmar
ou ndo as hipéteses formuladas.
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Os métodos de andlise de DIF englobam vdrias etapas: de-
teccdo, explicacdo, confirmacdo; e neles, mesmo a deteccdo
deve ser executada também em multiplas etapas, como, por
exemplo, deteccdo, purificacdo, nova deteccdo, confirmacao.

Em uma nova proposta, Soares, Gongalves e Gamerman
(2009) descrevem um modelo bayesiano integrado para de-
teccdo e andlise de DIF que elimina a necessidade de utili-
zagdo dessas etapas separadas. Para o modelo proposto por
esses autores, se existir um subconjunto de itens ancora, isto
é, itens sem DIF, que é conhecido a priori, admite-se que os
parametros dos demais itens possam variar entre os grupos
de individuos, cabendo ao modelo indicar a probabilidade
de eles apresentarem DIF. Assim, sempre que houver itens
ancoras a priori, estd garantida a correta identificacdo do DIF
pelo modelo. Contudo, ele também pode ser usado quando
ndo se conhece a priori um grupo de itens que ndo tenham
DIF. Nesse ultimo caso, é preciso que haja informacao sufi-
ciente que possa ser expressa em uma probabilidade a priori
sobre a ndo existéncia de DIF em alguns itens e/ou informa-
¢do a priori sobre as distribuicoes de proficiéncias dos grupos
focais e de referéncia. Por exemplo, pode-se admitir a priori
que as proficiéncias dos alunos japoneses sdo mais elevadas
do que as dos brasileiros.

Como resultado, ndo é necessdrio fixar um conjunto de
itens que ndo apresentem DIF a priori, como itens ancoras
para identificar o modelo. Estudos simulados, realizados pe-
los autores (SOARES; GONCALVES; GAMERMAN, 2009), mos-
traram uma boa recuperacdo dos parametros gerados em
vdrias situagoes, sendo que um exemplo real demonstrou
a viabilidade da utilizacdo do modelo em situacOes prdticas
com resultados satisfatérios e consistentes. Por essas, entre
outras vantagens, no presente estudo utilizamos esse mode-
lo integrado que elimina etapas, dado que uma andlise de
regressao associada aos parametros do DIF € introduzida no
modelo de tal forma que, além de confirmar a ocorréncia,
também possibilita, simultaneamente, explicar o DIF.
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3 BUGS é um pacote de software
para a realizacdo de inferéncia
bayesiana utilizando amostragem

de Gibbs. O usuéario especifica um
modelo estatistico, de complexidade
arbitraria, simplesmente dizendo

as relacdes entre as variaveis
relacionadas. O software inclui um
“sistema especialista”, que determina
um regime adequado MCMC (cadeia
de Markov Monte Carlo), com base no
amostrador de Gibbs para analisar o
modelo especificado.

4 Amostragem de Gibbs é um
algoritmo iterativo para gerar uma
sequéncia de amostras a partir de

uma distribuicdo posterior conjunta
por amostragem repetida a partir

da distribuicdo condicional plena.
Sob condi¢des apropriadas, pode

ser demonstrado que a sequéncia
aleatodria que representa os desenhos
aleatorios sucessivos constituem uma
cadeia de Markov que converge para
uma distribuicdo estacionaria igual a
distribuicdo posterior conjunta.

Para mais detalhes, ver Gamerman e
Lopes (2006).
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METODOLOGIA

Ao dar inicio a este estudo, objetivando identificar os itens
que apresentaram DIF, utilizamos o modelo integrado pro-
posto por Soares, Goncalves e Gamerman (2009). O modelo,
como descrito na secdo anterior, é integrado no sentido de
permitir a deteccdo e explicacdo do DIF simultaneamente,
ou seja, numa s6 etapa de inferéncia. Assim, ele utiliza ape-
nas o pressuposto de que um subconjunto no total de itens
analisados ndo possui DIF, sem que seja necessdrio os iden-
tificar, sendo capaz de calcular a probabilidade de cada item
possuir DIF, assim como os parametros para cada item em
cada grupo e a diferenca entre eles. Adicionalmente, o al-
goritmo calcula as proficiéncias, médias e desvio padrado, de
cada grupo.

O modelo foi implementado no solver OpenBUGS®,?
que permite a realizacdo de inferéncia bayesiana utilizando
amostragem de Gibbs.* Os valores das varidveis indicadoras
sdo estimados diretamente no modelo, indicando quais itens
apresentam DIF e quais ndo. Soares, Goncalves e Gamerman
(2009), a partir de dois estudos simulados — um para mostrar
as vantagens do modelo integrado sobre aqueles que fixam
itens ancoras a priori, e outro que compara o modelo integra-
do aos métodos mais utilizados na deteccdo de DIF para dife-
rentes configuracoes de DIF - e de uma andlise do Programa
Nova Escola, demonstram a eficiéncia do referido método.

Apesar de o PISA ser corrigido utilizando-se o modelo
de Rasch, que permite identificar DIF apenas no parametro
de dificuldade (parametro bj), para as andlises de DIF do pre-
sente estudo ajustamos o modelo da TRI de trés parametros
(3PL). O ajuste desse modelo contempla uma maior flexibi-
lidade das formas da Curva Caracteristica do Item (CCI) que
especifica a relacdo matemadtica entre a proficiéncia e a pro-
babilidade de acerto de um item.

O modelo 3PL resulta da incorporacdo do parametro c,
que representa a probabilidade de acerto ao acaso, ao mo-
delo de dois parametros que leva em conta, além do para-
metro de dificuldade, o pardmetro de discriminacdo do item
(parametro aj). O acerto casual pode representar, inclusive,
a influéncia de um “chute” nos testes de multipla escolha,
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relacionando, inclusive, a uma resposta dada devido a outro
traco que nao exatamente aquele avaliado no teste ou ainda
a resposta aleatoria.

Métodos tradicionais para andlise de DIF sdao baseados
em habilidades pré-calculadas para a andlise DIF. No entan-
to, como apontam Soares, Goncalves e Gamerman (2009), a
habilidade assim pré-calculada estd contaminada justamente
pelo possivel DIF existente. Embora essa contaminac¢ao possa
ser pequena e ndo interferir no resultado da andlise, os auto-
res sugerem no método proposto que proficiéncia e deteccio
do DIF sejam realizadas simultaneamente. Num cendrio em
que haja muito DIF em um teste, principalmente, naquele em
que a presenca de DIF que favorece substancialmente um gru-
po em detrimento de outro, a estimacao simultanea do DIF
apresenta considerdvel superioridade em relacao aos métodos
tradicionais. Por esse motivo, preferimos aqui reestimar as
proficiéncias no processo de deteccdo do DIF.

No estudo, ndo consideramos a possibilidade de DIF no pa-
rametro c. Apesar de ser possivel, a aplicabilidade desse caso
é substancialmente limitada tanto pela sabida dificuldade de
estimacdo desse parametro como por restricoes prdticas.

Isso posto, além dos parametros dos modelos, é impor-
tante que os seguintes conceitos sejam definidos:

* da, representa a diferenca entre o parametro a, do
grupo focal menos tal parametro no grupo de refe-
réncia, ele indica o quanto o item j discrimina mais
no grupo focal em relacdo ao de referéncia;

* db, representa a diferenca entre o parametro b, do
grupo focal menos tal parametro no grupo de refe-
réncia, ele indica o quanto o item j se apresenta mais
dificil no grupo focal em relacdo ao de referéncia;

® Za, mede a probabilidade de ocorréncia de DIF no
parametro g, no item j;

* Zb, mede a probabilidade de ocorréncia de DIF no
parametro b, no item j.

Note-se que, como definido aqui, o pardmetro da, difere

do parametro original de DIF utilizado em Soares, Gongalves e
Gamerman (2009). De fato, na notacdo desses autores o pa-
rametro de DIF é introduzido de forma multiplicativa, tal
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que a discriminacdo do item no grupo focal g é dada por
et a,,onde a, € adiscriminacdo do item no grupo de referén-
cia. E ficil verificar que a relaciio entre os dois parametros,
isto é, o parametro de DIF considerado aqui e o parametro
de DIF naquele artigo ¢ a seguinte: daj =a, —a,=a, - e a,

O modelo bayesiano proposto por Soares, Gongalves e
Gamerman (2009) permite que se compute a probabilidade a
posteriori de o item ter DIF nos parametros de discriminacdo
e dificuldade. Essas probabilidades sdo representadas aqui
pelos termos Zaj e Zbj. Nesta pesquisa consideramos como
tendo DIF na discriminacdo e na dificuldade os itens que
apresentavam valores para Zaj e Zbj maiores que 0,6. Ape-
sar de Soares, Gongalves e Gamerman (2009) consideraram
como tendo DIF aqueles itens que apresentavam um Z maior
do que 0,5, o uso do valor 0,6 para a regra de classificacdo de
DIF dd mais peso para as varidveis de regressao.

Como jd mencionado, utilizamos aqui os dados do PISA
2006, do Brasil e do Japdo, que sdo de dominio publico. Traba-
lhamos apenas com itens dicotémicos, de forma que, de um
total de 103 itens de Ciéncias, foram excluidos da anadlise seis
itens com respostas corrigidas na forma de crédito parcial e
um item ndo comum aos dois paises, resultando num total
de 96 itens selecionados para a presente andlise. A amostra
de alunos do Brasil foi considerada o grupo de referéncia e
a do Japao o grupo focal. Visando a utilizar ao mdximo sem,
no entanto, extrapolar a capacidade de processamento do
software OpenBUGSS®, foi selecionada uma amostra com 3.500
casos, sendo 2.104 alunos brasileiros e 1.396 japoneses, a fim
de obter cerca de 1.000 respostas para cada item, por amos-
tragem aleatdria simples sem reposicdo. No final, obteve-se
uma média de 1.018 respostas para cada item, com um mini-
mo de 949 e um mdximo de 1.070 respostas.

Os objetivos principais do trabalho foram:

e identificar os itens com DIF nos parametros de di-
ficuldade e discriminacdo, analisando, ainda, a
magnitude do DIF encontrado e verificando se ele
beneficia um dos dois paises estudados. Para essa
etapa, o modelo de Soares, Gongalves e Gamerman
(2009) foi utilizado sem covaridveis explicativas; e
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e explicar a existéncia e a magnitude do DIF por meio
de seis covaridveis: competéncias, dreas do conhe-
cimento, dreas de aplicacdo, ambito, tipo e idioma.
Para essa etapa foram realizadas andlises separadas
para cada covaridvel, uma vez que, conquanto o mo-
delo de Soares, Goncalves e Gamerman (2009) possa
testar todas as covaridveis simultaneamente, ques-
toes como multicolinearidade e excesso de covarid-
veis decorrentes do numero de categorias testadas
em cada uma delas reduzem a eficdcia e a sensibi-
lidade na deteccdo do DIF. Por outro lado, embora
o modelo desses autores permita, a implementacdo
do programa disponivel fornece apenas a significan-
cia estatistica para cada categoria da covaridvel na
explicacdo da magnitude do DIF dos itens com DIF,
mas ndo comporta verificar estatisticamente se o
numero de itens com DIF para uma dada categoria
é maior do que para as outras categorias. Assim, a
fim de se mensurar estatisticamente se uma dada
categoria de uma covaridvel apresenta mais itens
com DIF do que as outras categorias, o que pode-
riamos denominar num certo sentido de prevaléncia
de DIF, foram empregados testes estatisticos poste-
riores a identificacdo do DIF para comparar se uma
dada categoria de uma covaridvel apresenta ou nao
mais itens com DIF do que as demais categorias, por
exemplo. Naturalmente, os testes estatisticos dimi-
nuem seu poder nesse caso, mas nao hd outra opcao
devido a restricdo nas saidas produzidas pelo progra-
ma. Em todos os casos, o nivel de significancia ado-
tado foi 0,05.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Do total de 96 itens analisados, 20 apresentaram DIF no para-
metro aj e 50 no parametro bj. Contudo, independentemente
do parametro avaliado, a soma de itens com DIF é composta
de apenas 62 itens, uma vez que oito itens registraram DIF
tanto no parametro gj como no parametro bj.
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Recorrendo a um item publico, liberado para divulgacao
pelo consércio que administra o PISA, exemplificamos, resu-
midamente, os procedimentos adotados na identificacdo do
DIF. Esclarecemos que o mesmo procedimento foi adotado
com os demais itens de Ciéncias do PISA 2006, mas eles ndo
serdo apresentados aqui.

O item S426Q03 (Figura 1) é de multipla escolha e trata
o tema do “meio ambiente” no ambito “social”. A competén-
cia envolvida é a de “explicar fendmenos cientificamente”,
sobretudo no que diz respeito ao conhecimento de “terra e
sistemas espaciais”. Esse item foi elaborado pelo instituto
australiano ACER originalmente em inglés.

FIGURA 1 - Unidade Grand Canyon, Questdo 3. Cédigo S426Q03

O GRAND CANYON
O Grand Canyon esta localizado em um deserto nos Estados Unidos. Ele & um cénion
grande e profundo formado por muitas camadas de rochas. No passado, os movimentos
na crosta terrestre ergueram estas camadas. Atualmente, o Grand Canyon apresenta 1,6
km de profundidade em determinadas partes. O Rio Colorado percorre todo o fundo do
cénion.

Veja a foto abaixo do Grand Canyon tirada da margem sul. Varias camadas diferentes de
rochas podem ser vistas nas paredes do cénion.

Calcario A

Argila xistosa A
Calcario B

Argila xistosa B

Xistos e granito

QUESTAO 3: O GRAND CANYON 5426Q03

A temperatura no Grand Canyon varia de menos de 0 °C a mais de 40 °C. Embora ele
esteja localizado em uma area desértica, as fendas das rochas, algumas vezes, contém
4gua. De que maneira essas mudancas de temperatura e a 4gua contida nas fendas das
rochas ajudam a acelerar a decomposicé@o das rochas?

A agua congelada dissolve as rochas quentes.

A agua consolida as rochas entre si.

O gelo torna lisa a superficie das rochas.

A agua congelada se expande nas fendas das rochas.

o0Om>»

Fonte: Brasil (2008).

A resposta correta dessa questdo — letra D - requer que
o aluno saiba que a dgua congela quando a temperatura estd
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abaixo de zero grau, assim como conheca a propriedade da
dgua de se expandir ao congelar, relacionando um fenémeno
fisico com um efeito geoldgico visivel. H4 um nitido contras-
te do percentual vdlido de respostas certas entre os alunos
do Brasil (31%) e os do Japdo (68%). No Relatério Nacional do
Inep, os técnicos apontam como fator favordvel aos estudan-
tes da OCDE, cujo percentual de acerto foi um pouco menor
do que o do Japdo - 66,3% —, a maior convivéncia deles com
as caracteristicas do fendmeno de congelamento da dgua, de-
vido ao clima frio. Esse fator também pode ser atribuido aos
estudantes japoneses, para os quais esse item é mais facil.

A partir da andlise grdfica da Figura 2, observa-se a pre-
senca do DIF tanto na dificuldade (diferenca no parametro
bj) quanto na discriminacao (diferenca no parametro aj). De
imediato percebe-se que as curvas caracteristicas de Brasil
e Japdo sdo diferentes. A do Brasil é mais vertical do que a
do Japdo, indicando que o item discrimina mais os alunos
brasileiros (daS426Q03= -0,5274). A probabilidade de acerto
ao item, no entanto, é mais alta entre os alunos japoneses,
indicando que, para quase todas as faixas de proficiéncias, o
item € mais fdcil para o Japao (db S426Q03=1,234).

FIGURA 2 - Curva caracteristica do item S426Q03

1 | thets)

Prv=

theta

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboracao propria a partir do software Matlab. 2017).
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Normalmente, os itens que apresentam DIF elevados e
sistemadticos sdo identificados em pré-testes e andlises esta-
tisticas preliminares, realizados antes de serem utilizados
para a producdo da proficiéncia do aluno. Sdo dedicados
esforcos e recursos substanciais para alcancar amplitude e
equilibrio culturais e linguisticos dos instrumentos da ava-
liacdo. Aplicam-se mecanismos rigorosos de garantia de qua-
lidade na tradugao, na amostragem e na coleta de dados. Nao
se espera, em principio, que se encontrem itens com padroes
bem definidos associados a existéncia de DIF. No entanto,
alguns itens que exibem algum grau de comportamento
diferencial, como o que foi mostrado acima, podem trazer
informacdo adicional relevante para entender algumas das
possiveis diferencas educacionais existentes entre os paises
analisados. Na sequéncia, descrevemos cada uma das carac-
teristicas relacionadas aos itens, buscando associd-las com o
sentido e a magnitude do DIF.

DIF SEGUNDO AS COMPETENCIAS

Considerando os dois paises, encontramos DIF em todas as
competéncias avaliadas pelo PISA 2006. A competéncia com
maior concentracdo de DIF no parametro discriminagdo —a —
foi “identificar questdes cientificas” (28,6% dos itens dessa
competéncia apresentam DIF em a comparada a 24,5% e 7,7%
dos itens das competéncias “explicar fenémenos cientifica-
mente” e “usar evidéncia cientifica”, respectivamente). No
que diz respeito a dificuldade do item - b —, a competéncia
em que os itens mais se comportam de maneira diferente
para alunos brasileiros e japoneses é “explicar fendmenos
cientificamente” (57,1% dos itens dessa competéncia apre-
sentam DIF em b comparados a 42,9% e 50,0% dos itens das
competéncias “identificar questdes cientificas” e “usar evi-
déncia cientifica”, respectivamente).

A competéncia cujos itens menos apresentam DIF no
parametro aqj é “usar evidéncia cientifica”. Apenas 7,7% dos
itens classificados nessa competéncia apresentaram DIF.
Para testar estatisticamente a hipétese de que essa compe-

téncia concentra menos itens com DIF do que as demais, foi
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construida uma tabela de contingéncia 2x2 segundo a qual
se verifica a significancia da diferenca entre as distribuicoes
do ntimero de itens com e sem DIF para a competéncia “usar
evidéncia cientifica” e para as demais consideradas conjun-
tamente. O teste x> de Pearson para associacdo confirma a
hipétese com um p-valor de 0,053, sugerindo uma tendéncia
a ocorréncia de itens com DIF no parametro gj menor nessa
competéncia do que nas outras.

Na Tabela 1, apresentamos os resultados referentes a
direcdo e a intensidade do DIF, no parametro de discrimi-
nacao a (daj). Se houvesse valores em média positivos, eles
indicariam que os itens alocados em determinada compe-
téncia seriam mais discriminantes no Japdo. Contudo, todos
os coeficientes médios sdo negativos e, portanto, discrimi-
nam mais os itens para os alunos brasileiros do que para
os japoneses. Esse resultado é estatisticamente significativo
(p=0,059). Sendo assim, os itens da prova de Ciéncias do PISA
2006, segundo as competéncias avaliadas no Programa, sdo
mais eficazes em diferenciar alunos brasileiros, em relacao
aos japoneses, com niveis distintos de proficiéncia. O tes-
te post hoc demonstra que a diferenca das médias também
é significativa ao nivel de 0,05: a comecar pelos itens que
usam evidéncia cientifica, seguidos daqueles que identifi-
cam questoes cientificas até chegar naqueles que explicam
fenémenos cientificamente, de modo geral, os itens com DIF
no parametro aj, segundo a competéncia, discriminam mais
os alunos brasileiros.

TABELA 1 - Direcao e intensidade do DIF, entre Brasil e Japao,
segundo as competéncias no parametro aj nos itens de Ciéncias do
PISA 2006

COMPETENCIA N MEDIA | DESYO | pADRRO
Explicar fendbmenos cientificamente 49 -0,1322 0,25601 0,03657
Identificar questoes cientificas 21 -0,0246 017434 | 0,03804
Usar evidéncia cientifica 26 -0,0238 06701 0,03275

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboracao propria a partir dos resultados das analises
de DIF).

* Pearson Chi-Square (p=0,059).
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As diferencas no parametro bj ndo sdo tdo expressivas
quanto aquelas apresentadas no parametro aj. As faixas per-
centuais de presenca e auséncia de DIF no parametro bj, se-
gundo a competéncia do item, estdo distribuidas quase que
uniformemente, em torno de 50%, indicando que, conside-
rando-se a dificuldade, praticamente ndo hd comportamento
diferencial dos itens que favoreca ou prejudique algum dos
dois grupos analisados. Todas as competéncias apresentam,
portanto, a mesma prevaléncia de DIF (p=0,532).

DIF SEGUNDO A AREA DO CONHECIMENTO DO ITEM
Os conhecimentos cientificos presentes na avaliacio do PISA
2006 eram de dois tipos: conhecimento de Ciéncia; e conheci-
mento sobre Ciéncia. Os conhecimentos de Ciéncias relacionam-
-se diretamente ao conhecimento dos alunos sobre o mundo
natural e foram selecionados a partir dos principais campos da
Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncias da Terra e do Espaco e Tecno-
logia. O conhecimento sobre Ciéncia tem mais relacdo com a
Ciéncia propriamente dita. A primeira categoria, “investigacao
cientifica”, centra-se em inquérito como o processo central da
ciéncia e os vdrios componentes desse processo, ou seja, COmo
os cientistas obtém os dados. A segunda categoria, intimamente
relacionada com a investigacdo, é “
refere mais aos resultados da investigacdo cientifica e a forma
como os cientistas utilizam os dados colhidos.

Encontramos DIF em todas as dreas de conhecimento
avaliadas pelo PISA 2006. Na drea do conhecimento de Cién-
cia, o descritor com maior concentracdo de DIF no parame-

explicacoes cientificas” e se

tro discriminacao - aj — foi “terra e sistemas espaciais” (36,4%
dos itens dessa drea apresentaram DIF em a comparada as
demais dreas). Nenhuma das outras dreas contempladas atin-
giu mais do que 25% de probabilidade de apresentarem DIF
em a. No que diz respeito a dificuldade do item — b —, a con-
centracdo ocorreu em “sistemas vivos” (68,2% dos itens desse
descritor apresentaram DIF). Ao contrdrio do que aconteceu
no parametro aj, todas as dreas do conhecimento apontaram
probabilidades, se ndo superiores, bem préximas a 50% de
concentrarem DIF. Quando o conhecimento aferido foi sobre
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Ciéncia, os DIFs se concentraram em “investigacoes cienti-
ficas” (27,30% dos itens apresentam DIF nessa drea, contra
12,50% dos itens na drea “explicacdes cientificas”) no para-
metro aj e em “explicacoes cientificas” (43,80% comparados
a 40,90% de presenca em “investigacoes cientificas”) no pa-
rametro bj.

Assim, aparentemente, os itens com DIF estdo distri-
buidos homogeneamente. Nao hd concentracGes tao repre-
sentativas que sugiram uma incidéncia maior ou menor da
ocorréncia de DIF em determinada drea de conhecimento
nem no parametro dj e tampouco no parametro bj. Ainda
assim, pelo fato de 68% dos itens alocados na drea do conhe-
cimento “sistemas vivos” apresentarem DIF no parametro
bj, testamos a hipétese de esse descritor estar concentrando
mais itens com DIF do que os demais, podendo, assim, estar
favorecendo um grupo de alunos em detrimento do outro.
Para tanto, construimos uma tabela 2x2 apenas consideran-
do a correlacdo entre a distribuicdo de se ter DIF ou ndo,
no parametro bj, para a drea do conhecimento sobre Ciéncia
“sistemas vivos” com a distribuicdao dos outros descritores
agregados, inclusive aqueles do conhecimento sobre Ciéncia,
conforme pode ser visto na Tabela 2. O teste x* de Pearson por
associacdo, contudo, ndo confirmou tal hipétese, com um
p-valor de 0,069, ndo se podendo afirmar que haja uma maior
ocorréncia de DIF em itens alocados na drea de conhecimen-
to “sistemas vivos”, ainda que esta tenha uma quantidade
representativa de itens com DIF.

TABELA 2 - DIF, entre Brasil e Japdo, segundo as dareas do
conhecimento no parametro bj dos itens de Ciéncias do PISA 2006

APRESENTA DIF EM b
— TOTAL
NAO SIM
39 35 74
Outros
52,7% 47,3% 100,0%
) . 7 15 22
Sistemas vivos
31,8% 68,2% 100,0%
46 50 96
Total
479% 52,1% 100,0%

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboracao propria a partir dos resultados das analises
de DIF).

* Pearson Chi-Square (p=0,069).

Est. Aval. Educ., S&o Paulo, v. 28, n. 68, p. 538-570, maio/ago 2017

557



558

Da mesma forma, no parametro aj, a drea de conheci-
mento dos itens de Ciéncias do PISA 2006 ndo privilegiou
Brasil ou Japdo. Apesar de todos os descritores apresenta-
rem valores em média negativos no parametro daj (Tabela 3),
0 que tornaria os itens um pouco mais discriminantes no
Brasil, as diferencas em relacdo ao Japao ndo sdo estatistica-
mente significativas (p=0,564).

TABELA 3 - Direcdo e intensidade do DIF, entre Brasil e Japao,
segundo as dreas do conhecimento no parametro aj nos itens de
Ciéncias do PISA 2006

N |MEpiadal | piTRio | pabRAO
Terra e sistemas espaciais Il -0,1093 0,27709 0,08355
Sistemas vivos 22 -0,0973 0,21894 0,04668
Sistemas fisicos 17 -0,1219 0,28297 0,06863
Investigacao cientifica 22 -0,0241 0,17015 0,03628
Explicacdes cientificas 16 -0,0287 0,1908 0,0477
Sistemas tecnoldgicos 8 -0,15M 0,21515 0,07607
Total 96 -0,0793 0,22316 0,02278

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboracao propria a partir dos resultados das andlises
de DIF)

* Pearson Chi-Square (p=0,564).

No parametro bj, inicialmente, apenas os itens alocados
nos conhecimentos de “terra e sistemas espaciais” e “siste-
mas tecnoldgicos” estariam favorecendo um pouco os alunos
japoneses. Todos os demais, por apresentarem valores em
média negativos, seriam mais faceis para os alunos brasilei-
ros (Tabela 4). Contudo, essas diferencas encontradas no pa-
rametro bj, assim como aquelas observadas no parametro aj,
entre Brasil e Japdo, ndo sdo estatisticamente significativas
(p=0,470) e, portanto, ndo se pode afirmar que este ou aque-
le descritor esteja favorecendo um grupo em detrimento do
outro.
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TABELA 4 - Direcdo e intensidade do DIF, entre Brasil e Japao,
segundo as areas do conhecimento no parametro bj nos itens de
Ciéncias do PISA 2006

N | MEDIAGE | piSRAG | PADRAO
Terra e sistemas espaciais 1l 0,0887 0,63643 0,19189
Sistemas vivos 22 -0,3131 0,81572 0,17391
Sistemas fisicos 17 -0,0564 0,47605 0546
Investigacao cientifica 22 -0,0726 0,55554 01844
Explicacdes cientificas 16 -0,0466 0,33442 0,0836
Sistemas tecnoldgicos 8 0,0222 0,44956 0,15894
Total 96 -0,0941 0,58781 0,05999

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboragao propria a partir dos resultados das analises
de DIF)

* Pearson Chi-Square (p=0,470).

DIF SEGUNDO A AREA DE APLICAGAO DO ITEM

Além das competéncias e das dreas do conhecimento, outra
caracteristica publica dos itens de Ciéncias do PISA 2006 é
sua drea de aplicagdo, que estd centrada em seu emprego em
relacdo a contextos pessoais, sociais e globais, tais como: sau-
de, recursos naturais, meio ambiente, fendmenos naturais e
limites da ciéncia e da tecnologia.

Tanto no parametro aj quanto no bj ha ocorréncia de
itens com DIF em todas as dreas avaliadas. Contudo, no para-
metro aj, os itens com DIF estdo mais concentrados nas dreas
de “meio ambiente” e “limites da ciéncia e da tecnologia”,
33,3% dos itens em ambos 0s casos. Jd no parametro bj, as
dreas que apresentam mais itens com DIF sdo “fen6menos
naturais” (76,9%) e “saude” (72%).

Para testar a hipétese de que “meio ambiente” e “limi-
tes da ciéncia e da tecnologia” estariam concentrando itens
com DIF no parametro aj, recodificamos a varidvel “drea de
aplicacdo” em “drea de aplicacdo.rec”, ou seja, numa nova va-
ridvel em que foi agregado o conjunto de dreas de aplicacdao
diferentes de “meio ambiente” e “limites da ciéncia e da tec-
nologia”. Consideramos, portanto, apenas a correlacao entre
a distribuicdo de se ter DIF ou ndo, no parametro aj para essas
duas dreas, com a distribuicdo das demais dreas agregadas,
conforme pode ser visto na Tabela 5. O teste x> de Pearson
por associacdao confirma a hipétese com um p-valor de 0,045,
sugerindo uma inclina¢do maior a ocorréncia de DIF, no
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parametro aj, em itens alocados nessas dreas de “meio am-
biente” e “limites da ciéncia e da tecnologia” do que nas
demais.

TABELA 5 - DIF, entre Brasil e Japao, segundo as areas de aplicacdo
no parametro aj nos itens de Ciéncias do PISA 2006

APRESENTA DIF EM a
= TOTAL
NAO SIM
10 5 15
Meio ambiente
66,7% 33,3% 100,0%
16 8 24
Limites da ciéncia e da tecnologia
66,7% 33,3% 100,0%
50 7 57
Outras
87,7% 12,3% 100,0%
76 20 96
Total
79,2% 20,8% 100,0%

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboragao propria a partir dos resultados das analises
de DIF)

Apesar de concentrarem os itens com DIF no pardmetro
aj, as dreas “meio ambiente” e “limites da ciéncia e da tecno-
logia” ndo fazem distincdo entre brasileiros e japoneses, ou
seja, do ponto de vista estatistico, ndo se pode afirmar que os
itens alocados nessas duas ou nas demais dreas de aplicacdo
de Ciéncias do PISA 2006 discriminem mais os estudantes
brasileiros do que os japoneses e vice-versa (p=0,801). Deci-
dimos filtrar a categoria “outras”, por esta apresentar ape-
nas dois itens, mas ainda assim ndo se encontrou um p-valor
que permitisse sustentar a hipotese de que itens de qual-
quer das dreas discriminassem mais no Brasil ou no Japao
(p=0,071).

Os resultados da ocorréncia de DIF no parametro bj, se-
gundo as dreas de aplicacdo, apontam uma concentragao de
itens com DIF nas dreas “fendmenos naturais” e “satde”. Di-
ferentemente do que se observou no parametro aj, no que
diz respeito a dificuldade (parametro bj), os itens de fato se
comportam de maneira diferente para alunos brasileiros e
japoneses. O teste x> de Pearson por associacdo confirma o
DIF segundo a drea de aplicacdo no parametro bj com um
p-valor de 0,020. Filtramos a categoria “outras”, novamen-
te por esta apresentar apenas dois itens, mas ainda assim
encontrou-se um p-valor que sustenta a hipétese de que as
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dreas de aplicacdo avaliadas pelo PISA concentram itens com
DIF considerando Brasil e Japdo (p=0,071).

A fim de verificar a direcdo e a intensidade do DIF, em bj
(dbj), construimos a Tabela 6 considerando a correlacdo entre
a distribuicao da direcdo e da intensidade do DIF das dreas
de aplicacdo, excluindo a categoria “outras”, com apenas
dois itens. Trés delas, “meio ambiente”, “satide” e “recursos
naturais”, tendem a apresentar valores em média negativos,
enquanto as demais — “limites da ciéncia e da tecnologia” e
“fendmenos naturais” — apresentam, em média, valores posi-
tivos. Como vimos, os valores em média positivos indicam que
os itens alocados em determinada competéncia seriam mais
faceis para o Japdo. Ao contrdrio, aqueles negativos seriam
mais faceis para os alunos brasileiros em relacdo aos japone-
ses. Esse resultado é estatisticamente significativo (p=0,050).

TABELA 6 - Direcdo e intensidade do DIF, entre Brasil e Japao,
segundo as areas de aplicacdo no parametro bj nos itens de Ciéncias
do PISA 2006

N | MEDIA | BiDRAO | PADRAO
Meio ambiente 15 -0,0805 | 0,57094 014742
Limites da ciéncia e da tecnologia 24 0,0797 0,52475 0,071
Fendmenos naturais 13 0,2019 0,7074 01962
Saude 25 -0,2607 0,63613 012723
Recursos naturais 17 -0,2964 0,40617 0,09851
Total 94 -0,0875 0,5912 0,06098

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboracao propria a partir dos resultados das analises
de DIF).

* Pearson Chi-Square (p=0,050).

DIF SEGUNDO O AMBITO OU CONTEXTO DO ITEM

No PISA 2006, as situacoes da vida real que demandam do
aluno posicionamento ou conhecimentos podem correspon-
der a trés ambitos ou circulos concéntricos de abrangéncia
da questdo: pessoal, social efou global. O contexto que mais
apresentou DIF no parametro aj foi o “pessoal”. Contudo, ne-
nhum dos contextos registra mais de 25% de DIF no parame-
tro gj. Jd no parametro bj, observa-se maior predominancia
de DIF no contexto “global” (68,8%), seguido pelo “pessoal”
(61,5%) e, por fim, mais de 40% no contexto “social”.
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De fato, os dois primeiros contextos descritos anterior-
mente, “global” e “pessoal”, tendem a concentrar mais DIF
no parametro de dificuldade do item (b) do que o contexto
“social” (p=0,035). Essa hipdtese foi testada a partir de uma
tabela de contingéncia 2x2 que agregou os contextos “glo-
bal” e “pessoal”, associando-0s ao contexto “social” respon-
sdvel pela maior quantidade de itens no teste, com 54 no
total, contra 42 dos outros dois contextos juntos (Tabela 7).
Isso quer dizer que, mesmo em menor nimero no teste e
juntos, os itens alocados nos contextos “global” e “pessoal”
concentram mais comportamento diferencial do que aque-
les construidos no ambito “social”.

TABELA 7 - DIF, entre Brasil e Japdo, segundo o contexto no
parametro bj nos itens de Ciéncias do PISA 2006

APRESENTA DIF EM b
— TOTAL
NAO SIM
15 27 42
Outro
. 35,7% 64,3% 100,0%
Contexto do item
. 31 23 54
Social
574% 42,6% 100,0%
46 50 96
Total
47,9% 521% 100,0%

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboragao propria a partir dos resultados das analises
de DIF).

Nao se encontraram diferencas estatisticamente signifi-
cativas entre as médias dos coeficientes de daj e dbj, de in-
tensidade do DIF na dificuldade efou discriminacdo dos itens.
Isso significa que o DIF aparentemente estd distribuido de
maneira uniforme entre os itens dos diferentes contextos, e
ndo privilegia nem prejudica nenhum dos dois paises. Apesar
de a maioria das médias dos coeficientes ter sido negativa e,
assim, sugerir uma maior discriminacdo efou facilidade dos
itens para o Brasil, os p-valores encontrados nao foram estatis-
ticamente significativos (p-valor de 0,927 para a diferenca no
parametro aj (daj) e de 0,350 para o parametro bj (dbj)).
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DIF SEGUNDO O TIPO DE ITEM

Os tipos de itens empregados no teste de Ciéncia do PISA
2006 foram de multipla escolha e resposta construida. Os
itens de multipla escolha eram, no entanto, padronizados
com quatro alternativas de respostas, a partir das quais os
alunos eram obrigados a selecionar a melhor; ou comple-
xo0s, apresentando vdrias declaragdes para cada um, entre as
quais os estudantes deviam escolher uma das vdrias possi-
veis respostas (sim [ ndo, verdadeiro | falso, correto | incor-
reto, etc.). Os itens de resposta construida também foram
classificados de forma diferenciada pelo PISA. Nos itens de
resposta construida fechada, era necessdrio que os alunos
construissem uma resposta numeérica dentro de restricoes
muito limitadas, ou apenas uma palavra ou uma curta frase
como resposta. Os itens de resposta construida aberta exi-
giam respostas mais completas ou extensas, que frequente-
mente abarcavam alguma explicacdo ou justificativa.

Todos os tipos de item apresentaram DIF. No entanto, a
ocorréncia de comportamento diferencial no parametro aj
(50%) nao foi tdo expressiva quanto no parametro bj (70,4%).
O DIF encontrado na dificuldade e na discriminacao dos itens
ndo se mostrou associado ao tipo de item, de tal forma que
esse aspecto ndo torna um item mais ou menos discriminan-
te, mais fdcil ou mais dificil, para os alunos de nenhum dos
dois paises. Em outras palavras, ndo se encontraram diferen-
cas significativas entre as médias de intensidade do DIF na
dificuldade do item para os diferentes tipos de itens (p-valor
de 0,516) e tampouco entre as médias de intensidade do DIF
na discriminacao do item para os diferentes tipos de itens de
Ciéncias do PISA 2006 (p-valor de 0,107). Isso quer dizer que,
embora existam itens com DIF, ndo hd indicios suficientes
de que o DIF esteja privilegiando um grupo em detrimento
do outro, facilitando ou discriminando mais, por exemplo, o
desempenho dos alunos brasileiros efou dos japoneses.

DIF SEGUNDO O IDIOMA DO ITEM
Os itens de Ciéncias do PISA 2006 foram originalmente es-
critos em dez idiomas distintos. No entanto, mais de 30% do
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total foi escrito originalmente em inglés e 11 itens em inglés
apresentam DIF no parametro aj e 12 no parametro bj. Con-
tudo, itens com DIF em a ndo necessariamente apresentam
DIF em b e vice-versa (p=0,283). Os itens escritos, original-
mente, na lingua inglesa mostram mais DIF no parametro aj
do que os itens escritos nos demais idiomas (correlacdo testa-
da estatisticamente pelo teste qui-quadrado para associacdo
entre varidveis, tendo-se encontrado um p-valor de 0,007).
Isso pode ser observado na Tabela 8 de contigéncia 2x2 apre-
sentada a seguir.

No entanto, comparando-se a intensidade e direcdo do DIF,
por meio dos coeficientes daj calculados para cada item, nao
se encontram diferencas significativas entre as suas médias
(-0,2938 para os itens escritos em outros idiomas e -0,0865 para
aqueles em inglés), segundo um teste t para diferencas entre
médias para o qual se encontrou um p-valor de 0,439.

Os DIFs encontrados no parametro bj dos itens também
ndo se mostraram associados ao idioma (p-valor de 0,477),
de tal forma que o idioma ndo torna mais ficil ou mais di-
ficil um item para os alunos de nenhum dos dois paises. Da
mesma forma, ndo se encontraram diferencas significativas
entre as médias de intensidade do DIF na dificuldade do item
para os diferentes idiomas (p-valor de 0,283). Isso quer dizer
que, embora existam itens com DIF segundo o idioma, ndo
hd indicios suficientes de que o DIF esteja privilegiando um
grupo em detrimento do outro, facilitando, por exemplo, o
desempenho dos alunos brasileiros e/ou dos japoneses.

TABELA 8 - DIF, entre Brasil e Japao, segundo o idioma no parametro
aj nos itens de Ciéncias do PISA 2006

APRESENTA DIF EM a
= TOTAL
NAO SIM
58 9 67
Outros idiomas
86,6% 13,4% 100,0%
18 n 29
Inglés
621% 37,9% 100,0%
76 20 96
Total
79,2% 20,8% 100,0%

Fonte: Dados do PISA 2006 (elaboragao propria a partir dos resultados das analises
de DIF).

* Pearson Chi-Square (p=0,007).
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CONCLUSAO

As andlises comparativas realizadas demonstram que, nao
obstante os cuidados que cercam a elaboracdo e selecao de
itens dessa avaliacdo internacional de grande porte, ha signi-
ficativa presenca de DIF nos itens de Ciéncias do PISA 2006,
quando se comparam o Brasil e o Japdo. Cabe lembrar que
mesmo os itens diagnosticados com DIF nem sempre sdo ca-
pazes de comprometer o processo avaliativo ao privilegiar um
grupo em detrimento do outro.

Neste estudo, no total de 96 itens analisados, foram iden-
tificados 62 com DIF, oito dos quais com DIF tanto no parame-
tro aj quanto no bj. As conclusoes sobre as caracteristicas do
DIF a que chegamos, ap6s os resultados estimados pelo mode-
lo bayesiano integrado, podem ser assim expressas:

e considerando o ntimero de itens, a prova de Ciéncias
foi mais ficil para o Japdo — 28 dos 50 itens com DIF
no parametro bj foram mais faceis para os alunos
japoneses. Contudo, o DIF encontrado nesses itens
ndo afeta significativamente os resultados gerais do
teste, tendo em vista que ele estd localizado em uma
parte dos itens e que alguns sdo mais ficeis para o
Japdo e outros para o Brasil. Por outro lado, sob o
mesmo critério de numero de itens, a prova discri-
mina mais os alunos brasileiros. Dos 20 itens com
DIF no parametro aj, 14 discriminam mais a “popu-
lacdo” de alunos do Brasil;

* no que diz respeito as competéncias:

- itens que mobilizam a competéncia “usar evi-
déncia cientifica” tendem a apresentar menos
DIF no parametro aj quando comparada as de-
mais competéncias;

- os itens de Ciéncias apresentam mais DIF nas
discriminacoes favordveis ao Brasil. Isso signifi-
ca que a maior parte dos itens que apresentam
DIF no parametro de discriminacdo é favordvel
ao Brasil;

- as diferencas no parametro bj estdo distribui-
das quase que uniformemente entre os grupos
de itens das diferentes competéncias e indicam
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que, considerando-se a dificuldade do item, a
proporcao de itens que favorecem um grupo e
outro se distribui igualmente entre os diferentes
grupos de itens formados pelas diferentes com-
peténcias. Assim, ndo hd uma competéncia em
que o DIF se concentre ou que apresente menos
DIF do que o achado no teste como um todo. Isso
aponta para o fato de que todas as competéncias
apresentam a mesma prevaléncia de DIF;

- de acordo com a drea de conhecimento do item
ndo se pode afirmar que os itens dos testes de
Ciéncia privilegiem o Brasil ou o Japdo. Apesar
de terem sido identificados itens com DIF em
todos os descritores avaliados, ndo ha evidéncia
estatistica que mostre que um ou outro descritor
concentre maior prevaléncia de DIF e tampouco
que esses comportamentos diferenciais tomem
um sentido tnico de privilegiar um dos paises;

e quanto a drea de aplicacdo dos itens:

- hd uma tendéncia de maior ocorréncia de DIF
no parametro aj em itens alocados nas dreas de
“meio ambiente” e “limites da ciéncia e da tec-
nologia” do que nas demais dreas avaliadas pelo
PISA em 2006. No entanto, essa tendéncia ndo
tem um sentido definido, ou seja, o DIF observa-
do ora indica maior discriminacdo nos alunos do
Japdo ora nos do Brasil;

- itens em trés das dreas avaliadas — “meio ambien-
te”, “
sentar valores de dbj negativos e, assim, sao mais
ficeis para os alunos brasileiros, enquanto os das

saide” e “recursos naturais” — tendem a apre-

demais dreas — “limites da ciéncia e da tecnologia”
e “riscos” — tendem a apresentar valores de dbj po-
sitivos e mostram-se, portanto, mais ficeis para os
alunos japoneses do que para os brasileiros;

e itens que medem habilidades nos contextos “glo-
bal” e “pessoal” tendem a concentrar mais DIF no
parametro de dificuldade do que aqueles relaciona-
dos ao contexto “social”;
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e os DIF encontrados na dificuldade e na discrimi-
nacdo dos itens ndo se mostraram associados ao
formato do item, de tal maneira que esse aspecto
ndo torna um item mais ou menos discriminante,
ou mais facil ou mais dificil, para os alunos de um
dos dois paises. Assim, embora existam itens com
DIF, ndo hd indicios suficientes de que o DIF esteja
privilegiando um grupo em detrimento do outro, fa-
cilitando ou discriminando mais, por exemplo, o de-
sempenho dos alunos brasileiros ou dos japoneses;

e embora os itens sejam elaborados em diferentes
idiomas e, posteriormente, traduzidos para o idio-
ma de cada pais avaliado, o vocabuldrio e os termos
utilizados ndo se constituem, a priori, num obstdcu-
lo a resolucdo do item tanto para os alunos japone-
ses como para os brasileiros que seja traduzido na
andlise do DIF.

Os modelos mais tradicionais da TRI pressupdoem que
os itens apresentem o mesmo funcionamento em diferen-
tes grupos. Uma boa e justa comparacao entre resultados de
grupos diferentes de alunos requer, portanto, que os itens
que compodem o teste ndo apresentem comportamento dife-
rencial excessivo, pois, do contrdrio, isso significaria que um
grupo em particular estaria sendo privilegiado em detrimen-
to de outro. Diante desse pressuposto, usualmente busca-se
produzir itens de teste que ndo apresentem DIF, ainda que
essa seja uma tarefa muito dificil quando as populacdes ava-
liadas sdo tdo distintas como é o caso de alunos de diferentes
paises. No entanto, parece que o teste do PISA tem sido pro-
duzido com qualidade o suficiente para a boa comparabilida-
de dos resultados entre os alunos do Brasil e do Japao.
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AVALIACAO NO
CONTEXTO DO
LABORATORIO
LATINO-AMERICANO
DE AVALIACAO DA
QUALIDADE DA
EDUCACAQ’

SUELI RIBEIRO COMAR

RESUMO

O objetivo deste artigo é analisar a concep¢do de avaliacdo adotada
pelo Laboratério Latino-Americano de Avalia¢do da Qualidade da
Educagdo (LLECE), érgdo ligado a Organizacdo das Nagoes Unidas
Para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). A metodologia se
constitui na interpretagdo dos documentos resultantes das atividades
do Laboratério. Com o intuito de organizar a discussdo, quatro
topicos sdo apresentados. Inicialmente, breves consideracdes sobre
o histérico e a organizac¢do do LLECE. Na sequéncia, apontamentos
referentes ao Primeiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo
(1997), as atividades do Segundo Estudo Regional Comparativo e
Explicativo (2007) e, por fim, a sintese do Terceiro Estudo Regional
Comparativo e Explicativo (2014). Como resultado, sinalizou-se que
a avaliagdo em larga escala, no Brasil, converge com as orientagoes
do LLECE nas tltimas décadas. Constata-se a consolidacdo de um
perfil meritocrata e gerencial para as prdticas avaliativas.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO EM LARGA ESCALA * QUALIDADE
DA EDUCAGAO * EQUIDADE « LLECE.
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EVALUACION EN EL MARCO DEL LABORATORIO
LATINOAMERICANO DE EVALUACION DE LA
CALIDAD DE LA EDUCACION

RESUMEN

El objetivo de este articulo es analizar la concepcion de evaluacién adoptada por el
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién (LLECE),
organismo vinculado a la Organizacion de las Naciones Unidas Para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (Unesco). La metodologia se refiere a la interpretacion de
los documentos resultantes de las actividades del Laboratorio. Con el propdsito de
organizar la discusion se presentan cuatro topicos. Inicialmente, breves consideraciones
sobre el historial y la organizacion del LLECE. A continuacion, consideraciones relativas
al Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (1997), a las actividades del
Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (2007) y, por fin, la sintesis del
Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (2014). Como resultado, sefialamos
que la evaluacion en gran escala en Brasil converge con las orientaciones del LLECE en
las tltimas décadas. Se constata la consolidacion de un perfil gerencial y basado en la
meritocracia para las prdcticas evaluativas.

PALABRAS CLAVE EVALUACION EN GRAN ESCALA « CALIDAD DE LA EDUCACION »
EQUIDAD - LLECE.

EVALUATION IN THE CONTEXT OF THE LATIN
AMERICAN LABORATORY FOR THE ASSESSMENT OF
QUALITY EDUCATION

ABSTRACT

This article aims to analyze the concept of evaluation adopted by the Latin American
Laboratory for the Assessment of Quality Education (LLECE), an agency linked to
the United Nations for Education, Science and Culture Organization (Unesco). The
methodology consists in interpreting the documents resulting from the Laboratory
activities. In order to organize the discussion, four topics are presented, starting with
brief considerations on the LLECE history and organization. Then, some notes will
follow on the First Regional Comparative and Explanatory Study (1997), the activities
of the Second Regional Comparative and Explanatory Study (2007) and, finally, we
will discuss the synthesis of the Third Regional Comparative and Explanatory Study
(2014). As a result, we observed that, in Brazil, large-scale assessment has converged
with the LLECE guidelines in the last decades. A consolidation of a merit-based and
managerial profile of assessment practices was also noted.

KEYWORDS LARGE-SCALE ASSESSMENT * QUALITY EDUCATION « EQUITY  LLECE.
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INTRODUGCAO
O objetivo do texto é analisar a concepc¢do de avaliacao ado-
tada pelo Laboratorio Latino-Americano de Avaliacdo da Qua-
lidade da Educac¢do (LLECE) nas ultimas décadas, bem como
o reflexo desse processo para a avaliacdo em larga escala no
Brasil. Isso justifica a importancia de se apresentarem os
estudos do Laboratério a literatura nacional, denominando-o
uma rede internacional de avaliacdo educacional criada em
10 de novembro de 1994, na Cidade do México, com a pre-
tensdo de identificar os niveis e padroes do aprendizado es-
colar para a regido latino-americana, levando em conta os
fatores internos e externos a aprendizagem (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA - UNESCO, 1998, p. 14). De forma cooperativa, bus-
ca a modernizacdo e a qualificacdo dos sistemas de ensino,
sendo a avaliacdo um dos meios mais importantes para se
alcancarem essas metas.

Assim, conhecer essa instituicdo é fundamental para
compreender as entrelinhas desse processo que nao se con-
cretiza de modo impositivo. Consolida-se, sim, como parte
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do projeto desenvolvimentista para a América Latina, para
o qual a educacdo é abancada como condi¢do para o fim das
desigualdades e injusticas sociais. A avaliacdo em larga es-
cala complementa esse projeto, por ser concebida pela Or-
ganizacdo das Nacoes Unidas Para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco) como o melhor caminho para a moderni-
zacdo e quantificacdo desse setor. Evangelista (2014, p. 27)
analisa que as

[...] questdes envolvendo a qualidade se tornam s/ogans,

cabiveis em qualguer projeto educacional, sob qualquer

perspectiva. As reformas que apelam para o bordao qua-

lidade conquistaram a aceitagcdo popular.

Além disso, reler sobre as politicas avaliativas que emer-
gem do LLECE nos faz compreender que a conjuntura na qual
a avaliacdo se insere decorre do paradigma da escola eficaz.

Por meio dessa concepcao, os organismos internacionais
orientam que os sistemas avaliativos dos paises considerem
indispensdveis fatores como lideranca profissional; visao e
metas compartilhadas pelos agentes educativos; ambiente
de aprendizagem; concentracdo no processo ensino-apren-
dizagem; expectativas elevadas para os resultados; reforco
e premiacao das atitudes positivas; monitoramento do pro-
gresso educativo; e divulgacdo dos resultados da eficiéncia
alcancada em educacdo.

Vale ressaltar algumas problematizacdes as quais nor-
teiam as andlises postas neste artigo, tais como: hd conver-
géncia entre as orientacoes do LLECE e os instrumentos de
avaliacdo em larga escala elaborados no Brasil? As avaliacoes
em larga escala revelam a configuracdo do Estado regulador
em educacdo? O grande ntmero de testes para medir a quali-
dade da educacdo estd ligado a perspectiva que os resultados
possam cooperar para o avanco desse setor? E possivel dizer
que as avaliagoes tém incorporado um perfil meritocrata e
de monitoramento nas ultimas décadas?

Levando em conta a importancia da temadtica para a con-
solidacdo de prdticas avaliativas menos meritocratas, expo-
mos a estrutura do artigo o qual se encontra organizado em
quatro tépicos que se complementam quanto aos aspectos
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1 No Brasil, sdo escassos os estudos
sobre o LLECE. Até o momento,
apenas um texto foi publicado:
CASTRO, Maria Helena Guimaréaes de;
PESTANA, Maria Inés Gomes de S&;
MARTE, Maria Alejandra Schulmeyer.
O Laboratorio Latino-Americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacéo:
um mecanismo de integracéo politico-
-social. Em Aberto, v. 15, n. 68, p. 49-57,
out./dez. 1995. Em 2017, continuo a
pesquisa sobre essa instituicdo, por
meio de visita técnica ao escritoério
da Unesco, no Chile. Assim, todas as
analises sobre o Laboratorio constam
deste artigo.

tedricos relacionados a avaliacdo em larga escala. Inicial-
mente, breves consideracoes sobre o histérico e organizacao
do LLECE. Na sequéncia, os apontamentos referentes ao Pri-
meiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (PERCE)
(1997), as atividades do Segundo Estudo Regional Compa-
rativo e Explicativo (SERCE) (2007) e, por fim, a sintese do
Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE)
(2014). A reflexdo sobre esses estudos esclarece qual concep-
cao de avaliacdo a Unesco utiliza para estruturar seus proje-
tos e orientacoes aos paises em desenvolvimento.

LLECE

O LLECE! constitui-se em uma
[...] rede internacional de avaliacdo educacional e seu prin-
cipal objetivo é a identificacdo dos niveis e padrdes do
aprendizado escolar para a regido latino-americana, le-
vando em conta os fatores internos e externos a aprendi-
zagem. (UNESCO, 1998, p. 14)

De modo integrado aos paises membros, procura a mo-
dernizacdo e a qualifica¢do dos sistemas de ensino, sendo a
avaliacdo um dos meios mais importantes para alcancar essa
meta.

A partir de acordos entre governos locais e internacio-
nais, essa instituicdo avaliativa foi criada em 10 de novem-
bro de 1994, na Cidade do México, constituida pela

[...] Assembleia de Coordenadores Nacionais e uma

SecretariaExecutivajuntoaOREALC,comsedeemSantiago

do Chile. Inicialmente, contava com a participacdo da

Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colédmbia, Costa Rica, Cuba,

El Salvador, Honduras, México, Paraguai, Peru, Republica

Dominicana e Venezuela. Na atualidade participam os

paises latino-americanos salvo a Venezuela e a Bolivia.

(BRASIL, 2007, p. 21)

A consolidacao dessa instituicdo jd havia sido prevista nas
conferéncias realizadas pelas atividades do Projeto Principal da
Educacdo, processo que indicou a necessidade da Conferéncia
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Mundial de Educacdo para aproximar os direcionamentos
politicos e econdmicos internacionais dos paises membros, o
que culminou no evento de Jomtien, em 1990.
Pela organizacao dessa conferéncia, apresentou-se a pre-
ocupacao sobre a qualidade em educacado:
[..] a educacdo gue hoje é ministrada apresenta graves
deficiéncias, que se faz necessario torna-la mais relevante e
melhorar sua qualidade, e que ela deve estar universalmente
disponivel. (UNESCO, 1990, p. 4-5)

Os apontamentos feitos em Jomtien (1990) constitui-
ram-se, mais tarde, na expressdo maior do LLECE, ou seja, a
busca pela qualidade em educa¢dao por meio da montagem
de um sistema complexo de avaliagcOes externas e compara-
coes entre regides.? O que nos apresenta a leitura dos docu- 2 nesta pesquisa os termos
mentos relativos aos trabalhos da Unesco é uma tendéncia a e oo ane o eferenca aos
certa imediaticidade no que se refere a criacdo de indicado-
res quantitativos para avaliar a educacdo e programar medi-
das para melhorar os resultados e o controle do desempenho
das escolas da América Latina. Para Casassus (2009, p. 72),
é nesse contexto que “ocorre a passagem de um enfoque
centrado na quantidade para outro, cujo centro seria a qua-
lidade, entretanto, o que é qualidade nunca foi debatido a
contento”. Isso porque qualidade vai muito além dos indices
e avaliagOes pontuais.

No caso do Brasil, sua participacdo nas avaliacoes elabo-
radas pelo LLECE tem sido intensa desde 1994, incentivada
pelo processo de redemocratizagao do pais, momento de am-
pliacdo dos interesses nas atividades da drea de avaliacdo ndo
apenas nas séries iniciais da educacdo bdsica, mas em todos os
niveis de ensino. A avaliagdao torna-se uma dinamica educacio-
nal aliada as reformas administrativas que se consolidavam:

O Ministério da Educacdo, por meio do Inep, assumiu a

responsabilidade que Ihe cabia, estruturando desde 1988

um processo de avaliacdo da educacdo basica, em esca-

la nacional, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educa-

cdo Basica (Saeb), para fornecer subsidios para apoiar a

formulacao, reformulacdo e monitoramento de politicas

voltadas para a melhoria da qualidade da educacdo no
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Brasil. A participacdo do Brasil no Laboratorio foi assumida
como uma complementacdo ao Saeb pela incorporacdo
de modernas técnicas e metodologias, que o Laboratorio
coloca a disposicdo dos paises membros, e pelo enrique-
cimento do banco de itens nacional, cuja formacéo estava
comecando. (BRASIL, 2007, p. 25)

Para o Ministério da Educacdo (MEC), a falta de dados
confidveis apresentava-se como empecilho a qualidade des-
se setor, em um tempo no qual as novas tecnologias eram
anunciadas como insumo essencial para o pais desenvolver-
-se. Portanto, o formato avaliativo proposto pelo LLECE foi
muito bem-vindo, por oferecer um perfil eficiente, com re-
cursos e estrutura capazes de apontar, de modo focalizado e
confidvel, os problemas em educacao.

A justificativa para a intensa participacdo do pais nes-
se processo seria os beneficios, como apoio internacional as
novas tecnologias, modelos de formuldrios e questiondrios,
troca de experiéncias para se construir certa autonomia ava-
liativa, aumento do debate sobre padrdes de qualidade nes-
se setor, fortalecimento dos didlogos sobre os resultados em
educacdo e criacdo de marcos comparativos entre os minis-
térios das localidades avaliadas. Esse tltimo fundamental no
desenvolvimento quantitativo da educacdo, uma vez que os
paises com resultados menos satisfatérios poderiam ser aju-
dados mutuamente pelos que apresentassem melhores colo-
cacoes nos rankings. Frente a esse cardter competitivo dado a
avaliacdo, Afonso (2001, p. 26) argumenta

[..] que a presenca do Estado-avaliador ao nivel do en-

sino nao-superior expressa-se sobretudo pela promog¢ao

de um ethos competitivo que comeca agora a ser mais
explicito através da avaliacdao externa (exames nacionais,

provas aferidas ou estandardizadas).

H4 a pretensdo de um cardter quantitativo que se con-
solida por avaliacOes e apreciacOes pautadas na exceléncia,
qualidade, marketing e competicao.

O aprimoramento dos instrumentos avaliativos deu-
-se, também, pela constatacdo de que na maioria dos paises
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havia trés formas comuns para se verificar a qualidade da edu-
cacdo, quais sejam: a inspecao escolar, que embora eliminada
em alguns paises reaparece em novos formatos na década de
1990; testes ou provas aplicados para avaliar a qualidade da
educacdo de sistemas; e, por fim, a autoavaliacdo escolar pau-
tada no principio da participagdo de todos os componentes da
escola na busca conjunta pela melhoria da qualidade.

Nessa conjuntura, as provas e autoavaliagoes foram aper-
feicoadas e remodeladas, pois, segundo a Unesco (BRASIL,
2007, p. 18), “a avaliacdo modernizada poderia se constituir
em instrumento primordial no reconhecimento dos proble-
mas educacionais da Regido”. Seria o afastamento de modelos
limitados de provas e medicOes estanques e a aproximacao de
uma avaliacdo regional para além da sala de aula, com estu-
dos sobre as condicOes e os fatores escolares e extraescolares
os quais pudessem alterar a aprendizagem.

De modo simultdneo as atividades do Projeto Princi-
pal de Educacdo, com destaque para a Conferéncia do Chile
(UNESCO, 1993), assinalaram-se amplas metas a serem cum-
pridas pelos paises membros, tais como: a necessidade de
constituir modernos modelos de performance nacionais e
sistemas de avaliacdo de resultados do processo educativo;
instigar pesquisas sobre os fatores que determinam a qua-
lidade educacional; redesenhar os sistemas de coleta e pro-
cessamento da informacdo e divulgacdo sobre a realidade de
cada pais.

Tomando como base as categorias padronizacdo, informa-
¢do e mecanismos de acompanhamento, elabora-se a primei-
ra avaliacdo (“externa”) para analisar a situacdo educacional
dos paises membros e, posteriormente, incentiva-los:

[A] melhoria da qualidade da educacao ministrada nas es-

colas dos paises da regido, [a] qualidade dos sistemas e

subsistemas educacionais e [a] diminuicdo das graves de-

sigualdades sociais que ocorrem na regido e que se tornam
evidentes tanto no interior de cada pais quanto a partir de

um olhar comparativo internacional. (BRASIL, 2007, p. 28)

A tutoria dessa tarefa foi assumida pelo Escritério
Regional da Unesco para América Latina e o Caribe (OREALC),
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3 Esses dados foram coletados em
entrevista com o diretor do LLECE
realizada no Escritério Regional da

Unesco-Chile, em maio de 2015.

localizada em Santiago do Chile. Inicialmente, sete paises par-
ticiparam da avaliacdo, entre eles Argentina, Bolivia, Chile,
Costa Rica, Equador, Republica Dominicana e Venezuela,
tomando-se por base avaliagOes dispersas que haviam sido
realizadas nessas localidades entre 1989 e 1993.

Esse novo projeto avaliativo da América Latina com téc-
nicas e instrumentos modernizados implicou custos opera-
cionais, sendo que as primeiras atividades foram financiadas
com recursos provenientes do Fundo de Operacoes Espe-
ciais, Banco Interoamericano de Desenvolvimento (BID),
OREALC, Ford Foundation, Unesco e dos paises envolvidos
nesse projeto. Atualmente, as contribuicdes financeiras que
subsidiam o LLECE sdo provenientes dos paises que apoiam
as iniciativas, além de instituicoes como Fundagdo Santilla-
na, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), entre outras.

No que se refere a colaboracdo proveniente do BID, essa
se constituia em um cardter ndo reembolsdvel com perfil
humanitdrio. Na década de 2000, o Banco Mundial deixa de
repassar recursos para o LLECE, embora os dados coletados
por essa instituicdo sejam utilizados por essa instituicdo
para proposicao de politicas de colaboragdo internacional.?

A verificacdo das avaliacoes feitas pelo laboratério aos
paises latino-americanos sinaliza o estabelecimento de me-
tas e prioridades estratégicas, as quais se consolidaram em
orientacdo conceitual para as avaliacoes realizadas pelo LLECE
quando da elaborac¢do dos questiondrios referentes aos fato-
res associados a aprendizagem desses paises.

A primeira meta trazida pelo documento refere-se aos
contetidos e prdticas pedagodgicas para construir sentido
acerca de ndés mesmos, dos outros e do mundo em que Vvi-
vemos. A segunda centra-se nos docentes e no fortalecimen-
to de seu papel relevante nas mudancas educacionais para
responder as necessidades de aprendizagem dos alunos. A
terceira implica a gestdo e a flexibilizacdo dos sistemas edu-
cacionais para oferecer oportunidades de aprendizagem efe-
tiva ao longo da vida e, por fim, a responsabilidade social
pela educagdo para gerar compromissos com o seu desenvol-
vimento e resultados (BRASIL, 2007, p. 21).
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Dentre os objetivos especificos do LLECE, consta a moderni-
zacao dos sistemas de ensino dos paises membros, com estraté-
gias definidas a partir de cinco pontos fundamentais, conforme
exposto no documento do MEC-Inep (BRASIL, 2007, p. 21):

1. Programar um sistema regional de avaliacdo dos niveis

de qualidade da aprendizagem. Para a UNESCO, esta fer-

ramenta consolida uma forma de avaliagcdo comparativa
dos niveis de qualidade da aprendizagem em Linguagem

e Matematica das criancas matriculadas no ensino funda-

mental nos paises da América Latina e do Caribe;

2. Solidificar sistemas de acompanhamento e monitora-

mento dos resultados de avaliacdo. Este processo implica

na coleta, disseminacéao, entrega e capacitacdo para o uso
dos resultados pelos técnicos dos sistemas educacionais
dos paises. Pretende-se, ainda, a identificacdo das areas
de risco bem como os possiveis avancos de cada regido
referentes as disciplinas de Espanhol ou Lingua Portugue-
sa e Matematica. A analise dos fatores que originam as

fragilidades € a base para gerar alternativas de solucdo a

melhoria da formacdo do professor, sua relacdo com os

conteudos, com os alunos e sua atuacdo de modo geral;

3. Consolidacdo de um sistema de pesquisas comparativas

e orientadas para a tomada de decisdes, quer em termos de

macropolitica, quer de aspectos pontuais do processo edu-

cacional. A identificacdo e definicdo dos temas de investiga-

cdo ficam sob a responsabilidade da UNESCO/OREALC e

dos paises. Ha que levar em conta as prioridades de cada

pais, além de critérios técnicos, financeiros e institucionais;

4. Orientacdo técnica aos ministérios da Educacdo dos paises,

bem como a capacitacdo de pessoal para atuar na elabora-

cdo das avaliacdes, condizentes as especificidades regionais.

Este processo se consolida mediante consultorias de curto

prazo, seminarios especificos, ou emprego de tecnologias a

distancia para consultas do desempenho de cada localidade;

5. Organizacdo e fortalecimento técnico do proprio Labo-

ratorio, processo que visa a maior credibilidade dos tra-

balhos. Para isso, uma equipe de trabalho é formada por
um coordenador geral, juntamente com especialistas para
consolidacdo dos objetivos.
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Desde a institucionalizacdao do LLECE, ocorre uma amplia-
¢do na forma de analisar a avaliacdo da qualidade da educacao,
por meio de politicas publicas que envolvam quatro objetivos:

Produzir informacado sobre ganhos de aprendizagem e fa-

tores associados dos paises da regido; gerar conhecimento

sobre avaliacdo de sistemas educacionais e seus compo-
nentes: alunos, docentes, escolas, programas, politicas,
dentre outros; contribuir com novas ideias e enfoques so-
bre avaliacdo da qualidade da educacao; contribuir para
o fortalecimento das capacidades locais das unidades de
avaliacdo dos paises. (BRASIL, 2007, p. 22)

Entre o cumprimento de metas e objetivos para verifi-
cacdo dos resultados da educacao, a Unesco e a OREALC or-
ganizam sistemas integrados para verificacio dos aspectos
que avancgaram ou retrocederam no percurso das avaliagoes
externas, desde a década de 1990.

Por meio de amplas avaliacdes, o LLECE analisa o de-
sempenho dos paises e, com base nesses resultados, orienta
politicas focadas nas dreas que possam apresentar indices
menos eficazes. Sdo estudos comparativos realizados desde
1997, com finalidade de acompanhar, identificar, analisar e
orientar mecanismos para a melhoria da educacdo. A andlise
desses estudos dd pistas de como os modelos avaliativos, rea-
lizados primeiramente pelo LLECE, foram incorporados nos
testes e avaliacOes dos paises aliados a essa instituicdo.

A seguir apresentaremos as trés atividades realizadas
pelo Laboratério, quais sejam: PERCE (1997), SERCE (2007)
e TERCE (2014). Embora a apresentacdo desses trabalhos se
dé por itens separados neste artigo, a intencdo é identificar
as categorias adotadas em cada encontro, considerando que
tais categorias se tornaram a base para a formacdo do siste-
ma avaliativo no Brasil.

PERCE

A andlise documental das atividades do LLECE sinaliza que
esse primeiro estudo representa o inicio de uma longa fase
de orientacdes as politicas de avaliacdo em larga escala da
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regido porque identifica as localidades nas quais a qualidade
da educacdo alcanca os mais baixos niveis de desenvolvimen-
to. Essa constatacdo desencadeia uma etapa de significativas
reformas nos sistemas de avaliacdo em larga escala. Inovado-
res instrumentos de mensuracdo e comparacdo sdo anunciados
como férmula de cooperacdo e ajuda mutua entre os paises,
processo que possibilitaria a igualdade educacional entre esses.
O PERCE ocorreu em 1997, justificado pela ideia de que
os paises que alcancassem um ranking préoximo ou abaixo da
média poderiam trocar experiéncias e sugestoes altruistas
com os paises com resultados positivos no setor educacional.
Além disso, o LLECE entende que esses dados comparativos
podem originar politicas de focalizacdo e racionalizacdo dos
insumos financeiros e materiais considerados indispensa-
veis para a educacdo de qualidade.
La relevancia del contenido de este Informe radica asi, en
que los encargados de la toma de decisiones encontraran
informacion para apoyar los procesos de racionalizacion
y focalizacion de los recursos hacia procesos que
comprobadamente favoreceran el mejoramiento de
lacalidad y equidad de la educacion que reciben mas de
sesenta y cuatro millones de nifas y nifos de Educacion
Primaria de la Region. (UNESCO, 2001, p. 3)

A leitura dos documentos aponta, também, a intencao
do Laboratério de construir estratégias de cooperacdo de da-
dos tecnicamente confidveis para sensibilizar e motivar os
paises e as instituicoes avaliadas a criar técnicas eficientes
para solucionar os possiveis desniveis em educacao.

Esse documento, que se organiza em cinco capitulos,
mostra como a Unesco compreende os fatores que influen-
ciam a avaliacdo da aprendizagem da América Latina. Lem-
bramos que, para essa andlise, ndio nos pautaremos nos
resultados dos estudos realizados pelo LLECE, mas em per-
ceber o formato, os conceitos e os consensos formativos pre-
sentes nas avaliacoes elaboradas em contexto internacional
e, em seguida, estruturadas em admbito nacional.

Para a realizacdo do primeiro estudo, o Laboratério definiu
como universo de investigacdo o nivel de desenvolvimento em
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Linguagem e Matemdtica, mais fatores associados referen-
tes ao terceiro e quarto anos da educacao bdsica. A escolha
das dreas se justifica, segundo a Unesco, porque o dominio
e a integracdo da Leitura e Escrita podem ser percebidos jd
no inicio da escolaridade, sendo que as outras dreas, como
Ciéncias e Geografia, por exemplo, restringem-se ao grau de
escolaridade seguinte.

Com critérios definidos pelo LLECE, o primeiro estudo e o
levantamento de dados foram realizados no Brasil, em outubro
de 1997, em uma amostra de escolas publicas e privadas.

Reiteramos que todos os resultados obtidos por ocasido
do primeiro estudo executado pelo LLECE foram expostos
e discutidos com o MEC e o Inep: “a participacdo do Brasil
em estudos internacionais sobre a qualidade da educacao é
uma das diretrizes e metas fundamentais do Inep” (BRASIL,
2007, p. 13). Entre os critérios utilizados pelo governo bra-
sileiro estdo os aspectos comparativos dos dados, podendo
implicar medidas emergenciais e avaliacOes mais pontuais,
dependendo dos resultados.

Desse ponto de vista, os fatores associados consistem na
base de andlise do Laboratério, na busca da qualidade da edu-
cacdo, tdo relevantes quanto os conhecimentos especificos das
dreas de ensino. A utilizacdo de fatores externos nas avaliacoes
é justificada pelos seguintes argumentos (UNESCO, 2001, p. 5):

Entre las razones de tipo practico que globalmente han

llevado, a estudiar los factores que se asocian con la

educacion de calidad, se encuentran: i) la competencia
internacional en el campo econdmico que requiere de
mayores y mejores niveles educativos en la mayoria de las
personas; ii) el crecimiento en los gastos educativos que
demandan tener en cuenta otros indicadores educativos
mas alla del rendimiento académico; iii) que actualmente,
la calidad de la educacion (considerando sus elementos de
equidad y excelencia) es una meta que persigue la mayoria
de los paises y gue se evalla con datos objetivos disponibles;

iV) gue ya sea que los sistemas educativos estén en camino

de la autonomia y descentralizacion o de la centralizacion,

hay una mayor demanda por la evaluacion homogénea de

resultados en relacion con variables asociadas a él; v) que
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las integraciones regionales de cualguier tipo vy la
globalizacion, requieren mayor homogeneidad educativa.

Identificamos que o LLECE reconhece o contexto amplo
que norteia a avaliacdao. Mas, ao mesmo tempo, identifica fa-
tores como o contexto familiar, a relacdo entre pais e filhos, a
escolaridade dos responsdveis, a participacdo dos pais na esco-
la, a satisfacdo dos professores quanto a saldrio, condicoes de
trabalho, tempo de formacdo, gestdo democrdtica e trabalho
coletivo na escola, eficiéncia do diretor e autonomia e descen-
tralizacdo da escola diante das iniciativas governamentais.

De modo abrangente, o PERCE possibilitou a Unesco o
conhecimento da realidade sobre diferentes graus de compe-
téncia dos alunos, bem como a verificacdo das condicdes de
qualidade e equidade em educacao.

Como resultado politico desse primeiro estudo, temos
orientacoes politicas de alfabetizacdo, reestruturacdo curri-
cular, formacdo e certificacio de professores, aquisicao de
equipamentos tecnoldgicos, entre outras sugestdes que com-
poem o cendrio de reformulacdes no campo educacional.

Reiteramos a similaridade e os impactos dessas orienta-
¢oes no Brasil apés 1990, por meio de politicas como os Para-
metros Curriculares Nacionais, Plano Nacional da Educacao,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, legislacdes
que se compoem de metas a serem atingidas em curto prazo,
0 que indica uma dinamica com sinais do mercado, pautada
em resultados imediatos e com certo grau de linearidade.

Desse contexto, identificamos uma centralidade curri-
cular em dreas especificas do campo avaliativo para o qual a
prioridade estd na Leitura e Escrita. Na contramdo da pers-
pectiva da Unesco, Freitas (2015, p. 5) avalia que os paises
latino-americanos precisam repudiar propostas que visam a:

- consolidacdo de um sistema de educacao baseado na

preparacdo para o teste e ndo na formacao de fato, que

idiotiza a juventude restringindo sua formacdo a escolha
de alternativas em testes padronizados;

- simplificacdo curricular da formacao dos jovens enfatizada

no estudo apenas das disciplinas que sdo objeto dos exa-

mes, sonegando-lhes uma formacao vasta que contemple o
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desenvolvimento das artes, do corpo, e que os conduza ao
desenvolvimento da criatividade e da inovacao, tdo cruciais
no proprio desenvolvimento econdmico contemporaneo;

- conservadorismo moral e comportamental sobre as
criancas desfavorecidas, que recuperam teorias ja descar-
tadas pela ciéncia em relacdo a interpretacdo da formacao
da personalidade das criancas e seu desenvolvimento so-

cioemocional.

Partilhamos, também, dessa preocupagdo porque as po-
liticas elaboradas desde 1990 nutrem um cardter receitudrio
e prescritivo para a avaliacdo. Nesse processo, convergem as
recomendacoes e metas a serem cumpridas, sem considerar
o contexto social, emocional, econdémico e, principalmente,
o tempo pedagdgico que cada pessoa precisa para sua apren-
dizagem. Assim,

[...] hd que se construir uma estratégia alternativa que re-

cologue os processos de medicdo de desempenho dos

alunos em seu devido lugar - desgastados que foram pe-
las politicas neoliberais avidas por premiar e punir profes-

sores e alunos. (FREITAS, 2005, p. 930)

Esse lugar apontado pelo autor certamente ndo condiz
com politicas legitimadoras da exclusdo educacional, mas
comprometidas com as questdes sociais e com a democrati-
zagdo da escola, apesar do descrédito desse discurso.

A seguir destacamos o resultado do SERCE realizado
pelo Laboratério. O objetivo é identificar o perfil avaliativo
priorizado para o estudo, podendo aproximar-se ou afastar-
-se de uma avaliacdo enquanto processo formativo.

SERCE
Dando sequéncia aos trabalhos realizados pelo LLECE, orga-
nizou-se, em 2007, o SERCE. A partir dos resultados do pri-
meiro estudo, buscou-se a identificacdo de fatores que ainda
limitavam a qualidade da educacdo na regido.

Para essa segunda etapa avaliativa, 16 paises partici-
param das atividades: Argentina, Brasil, Chile, Colémbia,
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Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Guatemala, México,
Nicardgua, Panamd, Paraguai, Peru, Republica Dominicana
e Uruguai, além do estado mexicano de Nuevo Leén. Para
a Unesco, esse envolvimento favoreceu a consolidacdo de
aprendizagens sobre os significados das avaliacOes externas,
pois a qualidade educacional dos paises ainda demandava
grande empenho por parte de todos.

Diferentemente do primeiro estudo, que se limitou aos
terceiro e quarto anos do ensino fundamental, a Unesco
orientou a ampliacdo das dreas estudadas, incluindo Mate-
madtica, Linguagem (Leitura e Escrita) e Ciéncias Naturais,
das terceira e sexta séries do ensino fundamental, para veri-
ficacdo da aprendizagem.

Gerar conhecimento sobre as aprendizagens de lingua-

gem, matematica e ciéncias, e sobre os fatores associados

aos alunos da 32 e 62 séries da educacdo primaria, para
apoiar os paises na melhoria de suas politicas e praticas
educacionais, com o proposito de oferecer uma educacao

com maior qualidade e equidade. (BRASIL, 2007, p. 36)

Para garantir os padroes homogéneos dos dados, a Unesco
selecionou, primeiramente, o universo da pesquisa com o0s
alunos das terceira e sexta séries do ensino fundamental no
final de 2005 e 2006. Excluiram-se escolas com educacdo de
jovens e adultos, ndo presenciais ou que ofertavam educacdo
especial. Escolas indigenas foram excluidas pelo fato de mui-
tos alunos ainda ndo se apropriarem da Lingua Portuguesa.
Assim, nessa selecao inclujiam-se apenas alunos matriculados
nas escolas regulares contempladas com vagas universais.

No que se refere aos fatores que podem influenciar a
aprendizagem, o SERCE vai além dos fatores contemplados no
primeiro estudo. Com as novas exigéncias que se colocam aos
paises membros no que compete a qualidade da educacdo, o
Laboratério propds identificar e analisar o universo cotidiano
dos alunos das terceira e sexta séries e suas particularidades,
como: a moradia; a relagdo entre pais ou responsaveis; e a orga-
nizacdo das turmas, seus professores, escolas e diretores.

Quanto ao tamanho da escola, trés categorias foram se-
lecionadas para todos os paises participantes: pequena — es-
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cola com uma sé turma da série em estudo; média — escola
com duas ou trés turmas da série em estudo; e grande — esco-
la com quatro ou mais turmas da série indicada.

Esse segundo estudo foi realizado no final do ano letivo,
o que resultou na diferenca de ntimero de alunos em relacao
a matricula inicial devido a desisténcia escolar nesse perio-
do. Outro fato percebido foram os problemas cotidianos com
a saude dos educandos, problemas familiares, temporada de
chuva, precariedade no transporte, entre outros que impedi-
ram o alcance a um maior ntimero da populacdo, especifica-
mente no Brasil.

Destacam-se, no quadro abaixo, categorias ou marco de
referéncia utilizados pela Unesco nas avaliaces da regido,
lembrando que essas tém sido frequentes nos formuldrios
avaliativos elaborados pela Secretaria de Educa¢do Bdsica
brasileira.
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QUADRO 1 - Referéncias para o SERCE (o que se avalia?)

MARCOS DE REFERENCIA

OBJETIVOS/ CONSIDERACOES

O curriculo

O SERCE verificou os pontos comuns dos
curriculos dos paises envolvidos, atentando
para o atendimento, as orientacdes do
documento de Habilidades para a vida,
elaborado pela Unesco.

Os paises expuseram os pontos comuns da sua
base curricular.

Atencao especial a estrutura curricular nacional
das terceira e sexta séries, nas areas de
Linguagem, Matematica e Ciéncias Naturais.

Conhecimento das provas utilizadas nas
avaliacGes nacionais.

Conhecer e comparar o curriculo da regiao;

Focalizacdo nas areas de Portugués e
Matematica.

Habilidades para a vida

Além das areas de conhecimento (Portugués e
Matematica), incluiram-se, nas avaliacdes, itens
sobre desenvolvimento pessoal dos alunos,
valores, atitudes e potencialidades, estimulo ao
enfrentamento dos desafios e riscos e sucesso
na vida particular e social.

Principio da formacgédo plena do individuo,
como condi¢ao para adaptagdo nos micro
e macroespacos.

Instrumentos de
avaliacéo cognitiva

O LLECE desenhou dados referentes a quanto
0s alunos sabem de Matematica e Linguagem.
Levou-se em conta a compreensdo dos
enunciados pelos alunos brasileiros, uma vez
que foi o Unico pals a utilizar lingua diferente
dos demais avaliados.

Marcar comparativo entre aspectos
cognitivos dos alunos avaliados. Esses
dados s&o essenciais para a comparacao
cooperativa, que segundo a Unesco
favorece a troca de experiéncias
metodoldgicas entre regides.

A avaliacdo da Leitura

Adaptacao das provas de Leitura e Escrita a
realidade brasileira;

Enfase na avaliacdo de Lingua Portuguesa e
Matematica, as mesmas avaliadas pelo Saeb/
Prova Brasil.

O SERCE verificou particularidades
gramaticais, géneros textuais e suas
caracteristicas.

Sugeriu que, na América Latina, a
alfabetizacdo esteja aberta ao letramento;
Uma comparagao entre as avaliagdes do
SERCE e a Provinha Brasil aponta que
esta propde questdes pouco complexas e
interpretativas, mas muito indutivas;

Isso consolida uma estratégia estatistica,
considerando as condicdes dos alunos das
primeiras séries do ensino fundamental.

Aspectos da Matematica

Nessa area, o SERCE orienta mais dimensé&o
avaliativa (conceitos numéricos, de medicéo,
além dos numeros naturais, operacdes, espaco
e forma, grandezas e medidas, resolugcdo de
problemas simples e complexos).

Para o LLECE, a Matemaética dos paises
precisa avancar além das somas simples e
desenvolver o raciocinio ldgico matematico
exigido no mundo do trabalho.

Aspectos da Escrita

O SERCE identificou que a escrita dos alunos
da regido necessitava avancar para além da
alfabetizacéo funcional;

Avaliou a capacidade de escrita e compreensao
de texto, a partir das suas vivéncias ou
“habilidades para a vida”.

O modelo avaliativo da escrita distancia-se
dos modelos que foram aplicados na Prova
Brasil.

Fonte: Elaboracéo da auto

ra a partir dos dados da Unesco (BRASIL, 2007).

A interpretacdo do quadro sugere que o SERCE trata

com maior énfase a equiparacao curricular entre os paises,

processo ainda timido no primeiro estudo.

Além das dreas especificas, verificam-se as habilidades

para a vida, como valores e potencialidades para o enfrenta-

mento dos desafios atuais, em uma perspectiva que se aproxima

das consideragoes expostas no livro de Jacques Delors (2001),
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Educagdo: um tesouro a descobrir. Muito mais que a meritocra-
cia individual, a avaliacdo em larga escala, enviesada por
esses moldes, descentraliza os resultados, visto sempre na
légica do empenho e esforco individual das escolas.

Na contramdo da concepgdo avaliativa da Unesco de-
monstrada no quadro, reiteramos a importancia dos paises
perceberem que

A avaliacdo é um caminho promissor em direcdo a concre-

tizacdo do direito a educacao; ndo pode ser reduzida a me-

dida de proficiéncia dos alunos, nem seus resultados serem
interpretados exclusivamente como responsabilidade das

escolas, dos alunos e suas familias. (SOUZA, 2014, p. 418)

Outro elemento a ser destacado na andlise do documen-
to do SERCE é a orientacdo do LLECE para que as escolas ava-
liadas insiram, em seus curriculos, tépicos que possibilitem
o enfrentamento de desafios da existéncia, pois as criangas
de hoje serdo os dirigentes do amanha e a escola precisa pre-
pard-las para essa missao.

Nesse sentido, hd preocupacdo com o processo de alfa-
betizacdo dos meninos e meninas, uma vez que eles carecem
avancar para o letramento, compreendido como a leitura
para além do ato mecanico, posto que as novas tecnologias
exigirdo, cada vez mais, pessoas com habilidade mecanicas e
interpretativas no mundo do trabalho.

Feitas essas consideracoes, encaminhamos a discussao
para a dltima etapa de avaliacdo realizada pelo Laboratério,
qual seja, o TERCE, realizado em 2013.

TERCE
A entrega do TERCE aconteceu em Brasilia, em 2014. Nesse
encontro, firmaram-se acordos com os governos da Argentina,
Brasil, Chile, Colémbia, Costa Rica, Equador, Guatemala,
Honduras, México, Nicardgua, Panamd, Paraguai, Peru,
Republica Dominicana, Uruguai e com o estado mexicano
de Nuevo Le6n.

Para o Brasil (2015), esse terceiro estudo foi fundamental
para a participacao dos paises, para expor suas expectativas

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 68, p. 572-598, maio/ago. 2017



sobre as avaliacOes externas e promover a cultura da avalia-
¢do por meio da instalacdo e capacitacdo de eficazes questio-
ndrios investigativos. Assim, a leitura do documento indica
centralidade na avaliacdo como principal critério para iden-
tificar as fragilidades que ainda impedem a equidade social.
Ainda segundo o Inep (BRASIL, 2015, p. 2), que acompanhou
os trabalhos do LLECE, sdo cinco as razoes que justificam a
participacdo dos paises no TERCE:

1. O Laboratdrio Latino-americano de Avaliacdo da Qua-
lidade da Educacédo (LLECE) pauta seus estudos em
analises curriculares dos paises participantes e seus
questionarios sdo construidos a partir de parceria;

2. O Estudo toma como ponto basilar os fatores associa-
dos ao rendimento escolar, uma vez que a Unesco é
conhecedora das condi¢cdes sociais da Regido. Tal co-
nhecimento garante que as recomendacdes que ema-
nam desse estudo sejam apropriadas para o contexto
de politicas publicas no qual serdo utilizadas;

3. Este Estudo (TERCE), conta, também, com modulos
nacionais de fatores associados, os quais estdo fun-
damentados em hipoteses levantadas pelos proprios
paises e cujos itens foram desenhados em estreita co-
laboracdo com eles. Isso permite aos paises estudar
fatores associados especificos a sua realidade e perti-
nentes as suas politicas nacionais;

4. Se constitui em um dos poucos estudos existentes no
mundo que avalia habilidades em escrita, e € o uUni-
co que realiza essa analise educacional nos paises da
Ameérica Lating;

5. Nos trabalhos do TERCE sao avaliados estudantes
do ensino fundamental de 32 série/4° ano e 62 Sé-
rie/7°Ano, niveis educacionais fundamentais para o
futuro das pessoas no que compete a formacéo para
o trabalho. E uma etapa do processo educacional no
qual as politicas publicas baseadas em evidéncias,
constatadas de forma sistematica, podem fazer a di-
ferenca para o futuro de alunos provenientes de en-
tornos vulneraveis, buscando assim a equidade do

sistema.
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A exposicao dos documentos relativos ao TERCE tem
como objetivo evidenciar a consolidacdo dos testes padroni-
zados direcionados para a América Latina nas dltimas déca-
das e o alcance desses em séries especificas de ensino.

Diferentemente das duas etapas anteriores, a padroniza-
¢do avaliativa avanca dos terceiro e quarto anos para o séti-
mo ano do ensino fundamental. Em contrapartida, as dreas
avaliadas permanecem na Leitura, Escrita e Ciéncias, como
demonstra o quadro.

Entre os pontos similares dos documentos disponibili-
zados pela Unesco estdo a énfase na educacdo bdsica, a pa-
dronizacdo curricular entre os paises, a leitura dos fatores
associados como elementos determinantes na aprendizagem
dos alunos, a formacdo para o trabalho, as competéncias
emocionais e interpessoais e os valores e atitudes como meio
adaptativo do aluno ao seu entorno.

O acompanhamento desses fatores internos ou ndo a
escola se justifica, segundo o Laboratério, porque hd mui-
tas desigualdades entre os paises avaliados, o que implica
expandir cada vez mais o alcance a educagdo bdsica como
condicdo para a igualdade e reducdo da miséria almejada
para a regido.

[...] desse modo, a educacéao passa a ter uma funcao poli-

tica especifica nas diferentes fases da cooperacdo técnica,

segundo a evolucao do projeto econdmico do Banco. Esse
conjunto de politicas é suportado por principios retorica-
mente humanitarios de equidade, combate a pobreza e de

autonomia local. (FONSECA, 1998, p. 6)

No entanto, o LLECE ndo atribui diferencas entre escolas
urbanas publicas, urbanas privadas nem rurais, consideran-
do os fatores sociais das turmas e das escolas. Relata, ainda,
que escolas com pouca estrutura ndo apresentam relacdo
significativa com o baixo desempenho, justamente porque
os resultados dependem da gestdo escolar e dos dominios
pedagogicos de cada instituicdo.

Outro dado significativo nos documentos do TERCE é o
cardter permanente da avaliacdo, uma vez que esse é um pro-
cesso ao longo da vida. Assim, a inovacdo de ferramentas para
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medir a eficdcia dos sistemas educativos é elemento primor-

dial para o monitoramento dos avancos ao direito a educa-

¢dao. Com esse objetivo, intenciona-se:
Redesenhar, elaborar e colocar em pratica um sistema de
avaliacdo da qualidade dos aprendizados em Lingua e em
Matematica, nos niveis de educacédo basica dos paises da
regido; estabelecer um sistema de acompanhamento, mo-
nitoracdo e disseminacao dos resultados da avaliacdo, de
modo a motivar e a capacitar os dirigentes educacionais
na utilizacdo desses resultados, na tomada de decisdes
sobre reformas e politicas educativas; Fortalecer a capa-
cidade técnica dos Ministérios da Educacao, na area de
avaliacdo da qualidade. (BRASIL, 2013 p. 32)

Cabe discutir em que medida as acOes, apontadas na
citacdo, consolidam-se no cendrio nacional. Como se dd o
retorno aos paises membros ap6s a avaliacdao dos resultados
e indices educacionais locais, propostas e reorientacdo para
a América Latina, diante de resultados pouco significativos?

Sobre a consolidacdo de um sistema de avaliacdo da qua-
lidade da educacdo, mostramos, ao longo deste estudo, que
nas ultimas décadas novos modelos investigativos foram fir-
mados, a exemplo da Provinha Brasil, Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) e o amplo Programme for International
Student Assessment (PISA), direcionado aos educandos na
faixa etdria de 15 anos, concluintes da educacdo bdsica.

Nao por acaso inserimos o PISA na pauta da discussao,
visto que ele se estrutura no mesmo contexto e padrdao das
avaliacoes elaboradas pela Unesco, o que sinaliza um alinha-
mento entre as politicas de avaliacdo em niveis nacional e
internacional.

Esse programa é coordenado pela Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), mas sua
aplicacdo estd sob a responsabilidade dos paises que aderem a
essa avaliacdo em larga escala, objetivando atender a deman-
da de modernizacdo de seus sistemas de ensino. No Brasil, o
PISA é coordenado pelo Inep e foi implantado em 2000.

Chama atencdo o fato de o PISA incorporar de forma cla-
ra as orientacoes sobre avaliacdao lancadas pelo Laboratério,
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principalmente no que se refere a mensuracdo dos fatores

externos ou para além dos conhecimentos adquiridos nas

disciplinas escolares:
A operacionalizacdo de esquemas cognitivos de leitura,
pré-requisito basico para que os aprendizes possam con-
tinuar seus estudos de forma autdbnoma. A partir dessa
premissa, o PISA avalia a capacidade de jovens para usar
seus conhecimentos e habilidades para enfrentar os desa-
fios da vida em sociedade, tendo em vista um mundo em
transformacéo. (BRASIL, 2000, p. 29)

Para além da Leitura e da Escrita, as avaliacOes orientam-
-se, ainda, na constru¢do de um curriculo interdisciplinar e,
nesse processo, os questiondrios avaliam indicadores refe-
rentes a forma de financiamento da escola; ao seu cardter
disciplinar; as condicOes estruturais da sala de aula quanto
a tamanho e ventilacdo; aos recursos tecnolégicos, como a
existéncia de computadores e outros recursos; a duracdo da
jornada escolar; a qualificacdo dos professores; e as expecta-
tivas dos docentes na gestdo democrdtica (BRASIL, 2000). Tal
processo ocorre por meio de monitoramento do desempe-
nho dos funciondrios e alunos, bem como da verificacdo dos
aspectos emocionais e pessoais desses.

Portanto, o breve comparativo entre as avaliacoes do PISA
e as avaliacoes estruturadas pelo LLECE € mais um indicativo da
similaridade entre os conceitos e formas pelas quais as avalia-
coes consolidaram-se no Brasil nas dltimas décadas.

A partir de um panorama mais amplo sobre os trés es-
tudos realizados pelo Laboratoério, indicamos que ndo houve
mudancas nas categorias utilizadas pelo LLECE, visto que
desde a primeira avaliacdo, realizada em 1997, seguem-se 0s
mesmos objetivos, normativas e metas relacionados a ges-
tdo, fatores externos a aprendizagem, leitura e escrita.

Outra questao que nos parece similar nos trés estudos anali-
sados € o lugar ocupado pelo bom desempenho, ou performance,
dos alunos e suas instituicdes. O sucesso ou o fracasso sdo medi-
dos no plano micro da escola, nos insumos e pessoas, fato que
naturaliza e retira, da avaliacao em larga escala, a complexidade
e o autoritarismo exercido sobre os sistemas de ensino.
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Nao é com politicas culpabilizantes e formas autoritarias
de controlo, nem mesmo com bonificacdes conjuntural-
mente compensatorias, que se pode dignificar a profissdo
docente e conseguir que a escola publica passe a estar ao
servico, ndo de uma discriminacado classista e meritocrati-
ca (encoberta por uma suposta neutralidade ou igualdade
formal de oportunidades), mas sim ao servico de uma plu-
ralidade de exceléncias. (AFONSQO, 2014, p. 494)

Mas a cobranca da eficiéncia dos sistemas de ensino,
evidenciada nos documentos do Laboratério, nao ocorre de
modo isolado. Em seu entorno, outros consensos sao neces-
sdrios, como a gestdo eficiente, o esforco pessoal e a busca da
igualdade social pela via da igualdade educacional.

Outro aspecto relevante é a forma como novas catego-
rias neoliberais sdo acrescidas aos modelos avaliativos. No
primeiro estudo realizado pelo LLECE, a dinamica avaliativa
enfatizava questoes ligadas a descentralizacdo, énfase nos
resultados imediatos, eficiéncia da escola e metas a serem
alcancadas em tempo determinado. Isso reflete as mudan-
cas do papel do Estado, na década de 1990, cuja prioridade
para a educacgdo correspondia ao perfil de mercado. De outro
modo, na década de 2000, ndo se exoneram as categorias da
década anterior, mas se acrescenta um modelo de avaliacdo
enquanto monitoramento, comparacao e divulgacido de re-
sultados, ou seja, categorias ligadas a escola meritocrata.

Esse conjunto de manifestacoes avaliativas com cardter
empresarial adotado pelos governos convertidos ao neolibera-
lismo cria, na educacgao e nas escolas, uma condicao desumana,
pois nenhuma ética € utilizada quando se trata da obtencdo de
resultados. Nao é demais apontarmos que, em muitas escolas,
criancas sdo separadas das demais, em dias de avaliacoes pon-
tuais, como forma de garantir uma colocacdo positiva no Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb).

Entre esses e muitos outros elementos que nos incomo-
dam, esperamos que este texto sinalize para uma avaliacdo
que ndo se limite em atender a légica do mercado. Como
analisa Freitas (2015, p. 1), “no mercado, existem ganhado-
res e perdedores. E da sua natureza. Na educaciio, s6 devem
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existir ganhadores”. Que as politicas para a avaliacdo em lar-
ga escala, orientadas por projetos desenvolvimentistas, pos-
sam ser repensadas no contexto de um projeto nacional de
educacdo. Do contrdrio, reforcaremos, certamente, efeitos
severamente negativos para a educacao do pais.

Vale ressaltar que os apontamentos feitos sobre as ati-
vidades do Laboratério ndo pretendem um desmerecimento
em relacdo a essa instituicdo, que no cendrio educacional
tem contribuido para identificar situacoes cadticas da educa-
¢do em certas regioes da América Latina.

No entanto, nossa preocupacao é a forma como os mode-
los avaliativos sdo adotados pelos paises, muitas vezes sem a
andlise da distancia conceitual, politica e econdmica que sepa-
ram o ponto de partida da politica até o local de aplicacdo das
avaliacoes. Temos, também, o fato de dispormos de um imenso
sistema avaliativo, mas que raramente contribui com mudan-
cas efetivas nas escolas avaliadas. Além do aspecto comparativo
e meritocrata, timidas mudancas consolidam-se no que se refe-
re a reorganizacao dos espacos pedagogicos e avaliativos.

Das li¢oes apreendidas, temos consciéncia de que ape-
nas um amplo e moderno sistema de avaliacdo ndo garante a
qualidade da educacdo no pais. Embora a concepgao da Unes-
co sobre avaliacdo, revelada nos documentos, sinalize uma
perspectiva que se aproxima dos anseios do mercado, da me-
ritocracia, da qualidade total e da comparacao de resultados
entre localidade e instituicOes, esses parametros ndo podem
ser naturalizados entre os pesquisadores e profissionais da
educacdo, especialmente porque o que precisa nos mover € a
concepcao de qualidade como apropriagdo intelectual e prd-
tica, mudanca da qualidade de vida e, principalmente, pro-
cesso humanizador no seu mais amplo sentido.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo discutir a relacdo entre a avaliagdo da
pos-graduagdo e a internacionalizagdo do ensino superior brasileiro.
Para tanto, revisam-se os critérios de avaliacdo dos rankings e o
papel das linguas estrangeiras em tais processos. O estudo é de cunho
bibliogrdfico documental e discute as tensoes/implicacdes existentes
por trds dessas questoes que envolvem o ensino superior. De maneira
geral, conclui-se que os critérios de avaliagdo do ensino superior
incluidos nos rankings internacionais ndo sdo capazes de capturar a
realidade no Brasil e, por isso, ndo beneficiam a avaliagdo de nossas
instituicoes. Em relacdo ao papel das linguas estrangeiras no processo
de avaliagdo e internacionaliza¢do do ensino superior como um todo,
o estudo mostra que o inglés tem um papel-chave e determinante no
resultado dessa avaliagdo.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DA  POS-GRADUACAO -
INTERNACIONALIZACAO + LINGUA ESTRANGEIRA * RANKINGS
ACADEMICOS.
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INTERNACIONALIZACION, RANKINGS Y
PUBLICACIONES EN INGLES: LA SITUACION
DE BRASIL EN LA ACTUALIDAD

RESUMEN

Este articulo tiene el objetivo de discutir la relacién entre la evaluacion del postgrado
v la internacionalizacion de la educacion superior brasilefia. Para ello se revisan
los criterios de evaluacion de los rankings y el papel de los idiomas extranjeros
en tales procesos. El estudio es de cufio bibliogrdfico documental y discute las
tensiones/implicaciones existentes detrds de estas cuestiones que envuelven la
educacién superior. De manera general se concluye que los criterios de evaluacion
de la educacion superior incluidos en los rankings internacionales no son capaces
de capturar la realidad en Brasil y por ello no benefician la evaluacion de nuestras
instituciones. En lo que se refiere al papel de los idiomas extranjeros en el proceso de
evaluacion e internacionalizacion de la educacion superior como un todo, el estudio
muestra que el idioma inglés tiene un papel fundamental y determinante en el
resultado de dicha evaluacion.

PALABRAS CLAVE EVALUACION DEL POSTGRADO « INTERNACIONALIZACION -
IDIOMA EXTRANJERO « RANKINGS ACADEMICOS.

INTERNATIONALIZATION, RANKINGS
AND PUBLICATIONS IN ENGLISH: THE SITUATION
OF BRAZIL NOWADAYS

ABSTRACT

This paper aims to discuss the relationship between the evaluation of graduate
courses and the internationalization of Brazilian higher education. To do so, this
study reviews the ranking evaluation criteria and the role of foreign language in
these processes. This study is bibliographic and documental and discusses the tensions
and implications that exist and underpin the evaluation of graduate courses and
the internationalization of higher education. In general, this study shows that the
criteria for evaluating higher education used in international rankings do not reflect
the reality of Brazil and they do not evaluate our institutions favorably. Concerning
the role of foreign language in higher education evaluation and internationalization,
the study shows that English plays a key and decisive role in this evaluation.

KEYWORDS GRADUATE EDUCATION EVALUATION ¢ INTERNATIONALIZATION -
FOREIGN LANGUAGE « ACADEMIC RANKINGS.
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INTRODUGCAO

O intuito deste estudo é o de refletir sobre a atual situacdo
do Brasil no que se refere a internacionaliza¢do do ensino
superior, a avaliacdo de institui¢Oes de ensino superior por
meio de rankings e ao papel da lingua inglesa nas publicacoes
académicas nesse contexto. Com esse fim, discutem-se os cri-
térios utilizados nos rankings para avaliar as instituicoes de
ensino superior, bem como o papel das linguas estrangeiras
(em geral) e do inglés (em particular) e sua relacdo com o pro-
cesso de internacionalizacdo e de avaliacdo da pos-graduacao
que perpassa o uso do inglés nas producoes académicas. A
discussdo apresentada no artigo se assenta no pressuposto
da existéncia de uma tensdo entre a necessidade de se ade-
quar a tendéncias globais de avaliacdofinternacionalizacdo
do ensino superior, de um lado, e, de outro, certas especifici-
dades do contexto local brasileiro que ndo sao contempladas
pelas politicas de avaliacdo/internacionalizacdo praticadas
por paises do Norte hegemonico. A fim de oferecer uma
arena para a reflexdo sobre essa tensdo, este trabalho dis-
cute a interface entre a internacionalizacdo e a avaliacdo da
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educacao superior, assim como o papel da lingua inglesa e
dos rankings de avaliacdo da educacdo superior, no contexto
“glocal”! do Brasil hodierno.

1 Neologismo resultante da fusdo dos
termos global e local, que se refere

a presenca da dimensao local na
producéo de uma cultura global, bem
como a influéncia da cultura global na
cultura local.

INTERNACIONALIZACAO E LINGUA INGLESA

Vdrios autores (a exemplo de MATTOS, 2011; FINARDI,
2016a, 2016b; FINARDI; PORCINO, 2014) sugerem que a edu-
cacdo tem sido fortemente afetada pelas transformacoes da
sociedade, advindas da globalizacdo e da revolucao tecnolo-
gica que amplia espacos, tempos e vozes. Uma consequéncia
dessa transformacdo € a internacionalizacdo do ensino supe-
rior, definida como a integracdo de aspectos ou dimensoes
internacionais, interculturais ou globais na missdo, funcao
ou produto da educagdo superior (KNIGHT, 2008). Confor-
me apontado por Menezes de Souza (2015), o processo de
internacionalizacdo estd tdo ligado a globalizacdo que fica
dificil saber se a internacionalizacdo é uma consequéncia da
globalizacdo ou agente desta. O autor alerta, ainda, para a
cumplicidade estratégica percebida no processo de interna-
cionalizacdo da educacdo neoliberal, citando como exemplo
os programas Ciéncia sem Fronteiras (CsF) e Idiomas sem
Fronteiras (IsF), abordados mais adiante neste estudo.

Cabe destacar que o programa CsF impactou institui-
¢oes de ensino superior brasileiras ao propor 100 mil bolsas
de estudo no exterior, para alunos e pesquisadores, a partir
de 2011. Instituicoes que até entdo ndo tinham muita ex-
periéncia com a mobilidade para o exterior tiveram de se
adequar rapidamente as diretrizes desse programa. Todavia,
a questdo do nivel de proficiéncia em idioma estrangeiro dos
estudantes brasileiros ndo foi considerada nas fases iniciais
do programa. Isso resultou numa grande procura, a princi-
pio, por bolsas para Portugal e Espanha, dada a proximidade
do idioma de tais paises com o portugués brasileiro. Dian-
te desse contexto, o entdo programa Inglés sem Fronteiras
(IsF-Inglés) foi criado em 2012, para tentar suprir a deficién-
cia de proficiéncia na lingua inglesa. O programa IsF-Inglés
foi posteriormente expandido para Idiomas sem Fronteiras
(IsF) em 2014, com o intuito de atender a necessidade de
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desenvolvimento de proficiéncia em outros idiomas estran-
geiros, inclusive de portugués como lingua estrangeira (PLE),
a fim de subsidiar a internacionalizacdo do ensino superior
brasileiro.

Segundo Archanjo (2016), o CsF representa o mais alto
investimento jd feito pelo governo brasileiro para estimular
a mobilidade académica nas dreas tecnoldgicas. Finardi e
Archanjo (no prelo), em um capitulo de livro sobre os impac-
tos dos programas CsF e IsF na internacionalizacdo brasileira,
concluem que: 1) apesar de o programa IsF ter sido criado a
partir das lacunas detectadas no programa CsF (tais como o
baixo nivel de proficiéncia em inglés dos candidatos ao CsF),
o programa IsF, ao contrdrio do CsF, expandiu-se a partir de
2014, tornando-se independente do CsF e sendo possivelmen-
te o programa de internacionaliza¢dao mais importante do go-
verno brasileiro nos ultimos tempos; 2) o CsF é responsdvel
por ter colocado a internacionalizacdo na pauta das universi-
dades brasileiras, principalmente as de pequeno e médio por-
te, que ainda ndo pensavam em se internacionalizar antes do
CsF; e 3) apesar de o CsF ter sido responsavel pela criagdo de
uma “agenda de internacionalizacdo” nas universidades bra-
sileiras, o IsF foi responsdvel pela consolidacdo dessa agenda,
por meio de acoes como as propostas de politicas linguisticas
institucionais para a internacionalizagao.

Nota-se que o momento atual € marcado por uma inter-
nacionalizacdo do ensino superior sem precedentes, movida
pela globalizagao, acompanhada por uma revolugdo nas co-
municagoes e pelas migracoes, incluindo a mobilidade aca-
démica. Nesse cendrio, a possibilidade de se comunicar em
outros idiomas é uma competéncia relevante na superagao
de barreiras geogrdficas efou linguisticas para o desenvolvi-
mento profissional efou académico (FLORY; SOUZA, 2009).
Entretanto, é preciso estar atento ao risco potencial dessa
internacionalizagdo, tida por muitos como colonizadora
(CASTRO-GOMEZ, 2007), violenta (ANDREOTTI et al., 2015;
JORDAO, 2017) e, possivelmente, enviesada (FINARDI, 2017).

Exemplos da busca por uma maior internacionali-
zagdo, por meio do uso do inglés, podem ser encontrados
em reportagens (“Ensino ministrado em inglés avanca em
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universidades do Brasil”, no jornal Folha de Sdo Paulo)? e em 2 Disponivel em: <http://wwwifolha.
uol.com.br/educacao/2016/09/1813083-

estudos realizados por organismos internacionais, COmo 0 ensino-em-ingles-avanca-em-
British Council, que indicam a oferta de 695 cursos minis- :?,vafiijf %iéibrasusmmb hoesso
trados em inglés em instituicoes de ensino superior (IES)

brasileiras (BRITISH COUNCIL, 2016). Trata-se de iniciativas

que tém como objetivos: 1) ampliar a atratividade das IES

brasileiras para captar mais académicos estrangeiros; 2) pre-

parar os brasileiros para estudos no exterior; e 3) alcangar

melhores notas junto aos 6érgdos que avaliam o ensino supe-

rior. Isso porque o acolhimento de estrangeiros, o envio de

brasileiros ao exterior e o nimero de cursos ministrados em

inglés sdo itens importantes na avaliacdo do ensino superior

e no processo de internacionalizacao das IES brasileiras. Bus-

cando discutir a relacao dos rankings e das linguas estrangei-

ras com o processo de avaliacdo da educacdo brasileira (em

geral) e da pés-graduacao (em particular), o presente estudo

propde uma reflexdo com base na andlise desses itens antes

de abordar o que pode estar por trds deles e da avaliacdao do

ensino superior brasileiro.

Stein et al. (2016) apontam a necessidade de analisar
a internacionalizacdo do ensino superior de forma critica,
considerando as intencoes e resultados desse processo, a
fim de evitar o risco de que a internacionalizacdo reprodu-
za padroes nocivos de engajamento educacional. A andlise
dos padrdes de engajamento educacional é feita por meio de
uma cartografia social, com quatro possibilidades de articu-
lacdo da internacionalizacdo, que sdo descritas a seguir.

A primeira articulagdo, chamada de internacionalizacao
para a economia do conhecimento global (internationalization
for a global knowledge economy), entende a educacdo superior
como chave para o sucesso da economia do conhecimento
global. Nessa articulacdo, o ensino superior é considerado vi-
tal para o crescimento econdmico nacional, bem como para
a competitividade global, por meio da producdo de pesquisa,
invencgoes e inovagoes. Certas dreas como ciéncia, tecnolo-
gia, engenharia e matemdtica (science, technology, engineering
and mathematics, ou STEM, na sigla em inglés) sdo priorizadas
em detrimento de outras dreas humanas e sociais. Nessa vi-
sdo, a mobilidade académica serve para preparar os alunos
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para o mercado de trabalho global. E possivel ver evidéncias
de tal articulacdo no programa Ciéncias sem Fronteiras, que
prioriza o envio de académicos dessas dreas no Brasil e que foi
recentemente transformado no programa Mais Ciéncia, Mais
Desenvolvimento (MCMD), conforme noticia atual.®

Nesse paradigma, o sucesso dos professores é medido
por produtos de pesquisa com potencial de gerar receita, por
publicacdes em periddicos internacionais e por colaboracgoes
com institui¢oes internacionais bem ranqueadas. Na econo-
mia do conhecimento, o PIB (Produto Interno Bruto) é equa-
cionado ao capital de conhecimento, ou seja, paises fora do
eixo ocidental teriam PIBs menores porque careceriam de
capital de conhecimento adequado para aumentar sua pro-
dutividade.

Como ilustracao dessa visdo, Stein et al. (2016) citam o
exemplo do projeto “21 Day International Challenge” da Uni-
versidade de Canterbury, na Nova Zelandia, que tem como
objetivo estimular alunos dessa universidade a criar proje-
tos inovadores para solucionar problemas identificados na
comunidade de Tarong, nas Filipinas. O projeto parte do
pressuposto de que o capital humano desenvolvido pelos
neozelandeses tem utilidade para a comunidade Filipina,
num formato paternalistico, com forte apelo etnocentrista
de autoafirmacdo benevolente.

A segunda articulacdo vé a internacionalizacdo como
um bem publico (internationalization as a global public good) e
enfatiza a importancia da democratizacao do acesso a edu-
cacdo superior em uma escala mundial, assumindo que o
publico se beneficiard da producdo de universidades (espe-
cialmente no Norte Global). Nesse caso, a educacdo superior
é vista como vital para a producdo de bens publicos como
democracia, prosperidade e conhecimento.

Para exemplificar essa articulacdo, Stein et al. (2016)
mencionam a campanha “The world beyond 2015 — Is higher
education ready?”, lancada pela Association of Commonwealth
Universities, para conscientizar como a educa¢do superior
pode e deve responder aos desafios além de 2015, numa an-
tecipacao dos objetivos de desenvolvimento sustentdvel das
Nacoes Unidas. A campanha parte do pressuposto de que as
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universidades sdo as principais produtoras de conhecimento
apropriado e relevante para solucionar os desafios atuais de
pobreza, (in)sustentabilidade ambiental e epidemias.

J4 a terceira articulacdo, denominada internacionalizacdo
antiopressiva (anti-oppressive internationalization), é baseada na
nocdo de solidariedade a favor da mudanca sistémica, para
alcancar maior justica social. Essa articulacdo problematiza
a visao do imagindrio dominio global e critica a economia do
conhecimento global pelo seu apoio acritico ao capitalismo. A
visdo antiopressiva contesta prdticas de internacionalizacao
que enfatizam o acesso, exigindo a negacdo ou despolitizacdo
seletiva da diferenca e motivando a conformidade com pa-
droes educacionais ou modos de producao de conhecimento
do ocidente. Ao fazer isso, tal vertente critica as duas anterio-
res e questiona a benevoléncia da educagdo superior ampla-
mente presumida pela economia do conhecimento global e
pela articulacdo da internacionaliza¢do como bem publico.

A visdo antiopressiva articula-se com visoes de justica
social ligadas ao feminismo, anticapitalismo, anticolonia-
lismo, anti-imperialismo e antirracismo. Ela defende os que
presumivelmente sdo prejudicados por programas e politi-
cas de internacionalizacdo como, por exemplo, os progra-
mas de voluntariado no exterior que podem explorar ou
ser nocivos para as comunidades locais, bem como podem
promover um cosmopolitismo elitista e exclusivista. Certos
programas desse tipo ajudam a perpetuar visoes ocidentais
e impedem o questionamento dos estudantes internacionais
sobre como suas posicoes, dentro de uma economia global,
podem contribuir para o dano que eles tentam corrigir com
suas viagens ao exterior.

Assim, o objetivo dessa articulacdo seria o de conscienti-
zar os alunos de sua cumplicidade no dano local e global, além
de trazer o conhecimento da periferia para o centro, ao invés
de exportar o conhecimento do centro para a periferia. Como
tal, essa visdo é contrdria ao universalismo eurocéntrico que
subjaz os sistemas de avaliacdo por meio de ranqueamento
de universidades, assim como de politicas educacionais de
organizacoes como o Banco Mundial e a Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
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Para ilustrar essa vertente, os autores descrevem o caso
da Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
(UNILA), uma universidade inter-regional criada em 2007 na
fronteira entre Argentina, Brasil e Paraguai, como parte do
terceiro ciclo de expansao do ensino superior no Brasil. O pri-
meiro ciclo de expansdo se concentrou na expansao de aces-
so, enquanto o segundo ciclo teve como foco a reestruturacao
de universidades existentes. Diferentemente de outras uni-
versidades no Brasil, a UNILA oferece instrucdo plurilingue
e, ao contrdrio de outras universidades ocidentais, a UNILA
se posiciona contra tendéncias hegemonicas, uma vez que
sua missdo ndo inclui aspiracoes de lideranca, prestigio ou
imperativos econdmicos. A orientacdo da UNILA é um bom
exemplo de como uma instituicao pode repensar os padroes
de reproducdo de dominio.

Por fim, a quarta articulagdo, de translocalismo relacio-
nal (relational translocalism), é o que Stein et al. (2016) pensam
ser possivel para a internacionalizacdo dentro da logica do
capitalismo global contemporaneo. Assim como na articu-
lacdo antiopressiva, hd um reconhecimento dos padroes de
dominio e do fato de que ciclos de violéncia sdo produzidos
por meio dessa légica. Porém, além da critica a tal 16gica,
hd um compromisso em identificar a cumplicidade de cada
um. Essa vertente estd desiludida ndo apenas com o con-
teido, mas também com a forma do imagindrio dominante
global, reconhecido como sendo insustentdvel e prejudicial,
por proporcionar prosperidade e seguranca para alguns, em
detrimento de outros que estdao sujeitos a austeridade e a
violéncia.

Como exemplo dessa articulacdo, Stein et al. (2016) citam
um programa para estudantes internacionais (basicamente
norte-americanos) no Brasil, coordenado por Bill Calhoun,
em Fortaleza, para corrigir as origens e efeitos da pobreza
existencial. Em sua chegada ao Brasil, os alunos (norte-a-
mericanos) sdo levados para favelas e ficam 14 por vdrias se-
manas. No primeiro dia, eles tétm um choque de realidade
ao constatar que suas aspiracoes de “fazer a diferenca” nos
problemas brasileiros sdo efeitos de sua ideologia baseada
na separabilidade e protecdo de suas vantagens econdmicas,
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negando a violéncia necessdria para estabelecer essa vanta-
gem. Nesse programa, a pobreza existencial envolve a redes-
coberta do sentido de conexdo com o corpo de cada um, com
forcas criativas, com outras pessoas e seres, por meio de pra-
ticas estéticas e espirituais e engajamento intelectual critico.
Durante o programa, os alunos sao colocados em organiza-
cOes e movimentos sociais, por curtos periodos de tempo,
como parte de uma rede que envolve comunidades indige-
nas, quilombolas e sem-terra, bem como Organizacoes Nao
Governamentais (ONGs) e governos locais. O objetivo do pro-
grama € o de estimular a autorreflexdo da cumplicidade com
estruturas violentas e ndo sustentdveis de sistemas globais.

Stein et al. (2016) concluem que suas experimentacoes
com cartografias sociais foram motivadas pelo desejo de sair
da zona de conforto e da visdo da internacionalizacdo do
ensino superior que reafirma a benevoléncia, a redencao, a
inocéncia, em direcdo a uma visdao de novas possibilidades
de entendimento que deem conta da complexidade, tensao,
dificuldades e paradoxos do tema. Nesse sentido, Finardi
(2017) propoe uma visdo de internacionalizacdo critica que
consiga questionar os caminhos e interpretacdes que esse
processo tem tomado no Brasil. Entretanto, essa visdo ndo é
consensual, como se observard na revisido de autores favora-
veis as prdticas atuais de internacionalizacdo, dentre elas, a
da avaliacdo do ensino superior por meio de rankings.

RANKING E AVALIAGOES

Gama e Klagsbrunn (2014) entendem que é possivel medir
uma instituicdo por indicadores de qualidade e quantida-
de tais como os rankings. Os autores afirmam que nao é por
acaso que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) bra-
sileira determina o padrdao minimo de qualidade do ensino
oferecido pelo Estado (BRASIL, 1996). Essa norma também se
aplica ao ensino superior, em que o principal indicador de
qualidade é o Indice Geral de Cursos (IGC) (BRASIL, [201-]),
que considera a qualidade dos cursos de graduacdo e pos-
-graduacdo. Outro indice de avaliacdo da qualidade da gra-
duacdo é o Conceito Preliminar de Curso (CPC), utilizado
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4 Disponivel em: <http:/www.capes.
gov.br/avaliacao/sobre-a-avaliacao>.
Acesso em: 15 mar. 2017.

para avaliar o desempenho dos alunos no Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes (Enade).

Em relacdo a avaliacdo da pés-graduacdo, a Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) é
responsavel por medir a qualidade dos cursos de pds-graduacao
para cada drea. Segundo informacdes do site da Capes,* a ava-
liacdo do Sistema Nacional de Pés-Graduacdo foi estabelecida
a partir de 1998, sendo orientada pela Diretoria de Avaliacdao
da Capes e realizada com a participacdo da comunidade acadé-
mico-cientifica, por meio de consultores ad hoc. Essa avaliacao
tem como objetivo certificar a qualidade da pé6s-graduacdo bra-
sileira e identificar assimetrias regionais e de dreas estratégicas
do conhecimento. Ela é realizada em 49 dreas de avaliacdo, nu-
mero vigente em 2017, e segue uma mesma sistematica e con-
junto de quesitos bdsicos estabelecidos pelo Conselho Técnico
Cientifico da Educacao Superior (CTC-ES).

A Capes avalia os programas de pos-graduacao seguindo
uma escala de 1 a 7, de modo que as notas 1 e 2 descreden-
ciam os cursos, e apenas 0os programas com nota igual ou
superior a 3 podem ser renovados ou propor novos cursos. A
nota 3 significa desempenho regular, atendendo ao padrao
minimo de qualidade. A nota 4 é atribuida a um programa
com bom desempenho e 5 é a nota indicada para um nivel
muito bom. As notas 6 e 7 indicam desempenho equivalente
ao alto padrao internacional.

Outra medida de avaliacdo institucional que ganhou po-
pularidade com a internacionalizacdo crescente do ensino
superior (e que tem provocado muita discussao e controvér-
sia em relacdo ao seu uso) sdo os rankings universitarios. Em
sua dissertacdo sobre o Guia do Estudante, Lourenco (2014)
alega que as classificacoes sdo incorporadas nas politicas pu-
blicas de avaliacdo, especialmente no que se refere a avalia-
coes em grande escala como, por exemplo, o Enade, com a
criacdo do CPC e do IGC.

Além disso, considerando a avaliacdo do ensino su-
perior, nota-se que as IES tém atribuido importancia ao
desenvolvimento de sua reputacdo internacional, em busca
de altos padroes académicos, de maneira a estarem mais
bem posicionadas perante as demais instituicoes com as
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quais competem por recursos e melhores classificacdes nos
rankings.

Essa postura de buscar visibilidade tem motivado as ins-
tituicoes a procurar por “acreditacdo”, isto é, a garantia de
qualidade de seus servicos, tanto por organismos nacionais
quanto internacionais. Esse desejo por reconhecimento e vi-
sibilidade internacional tem estimulado a participacdo em
rankings académicos. Exemplos desses rankings e mecanismos
de avaliacdo sdo: o Ranking Universitdrio Folha (RUF), Times
Higher Education (THE), SCImago, Journal Citation Reports (JCR),
Academic Ranking of World Universities (ARWU - Xangai) e o QS
World University Rankings. Todavia, é importante refletir sobre
como as instituicoes, 6rgaos de controle e agéncias de acre-
ditacdo tém atuado (e influenciado) no monitoramento de
acoes de internacionalizacao.

De acordo com Lourenco (2014), uma série de criticas fo-
ram levantadas contra rankings. Brito (2008> apud LOURENCO,
2014) argumenta que as classificacoes ndo sdo indicadores
de boa qualidade, e Dias Sobrinho (2010° apud LOURENCO,
2014) acrescenta que a avaliacdo das classificacdes pode ser
injusta, uma vez que pode estar baseada em dados erroneos.
Lourenco cita outros autores (CALDERON; POLTRONIERI;
BORGES, 20117 apud Lourenco, 2014) que sdo favordveis aos
rankings porque entendem que eles podem conferir direitos
e fornecer informacoOes uteis aos seus usudrios. Para esses
autores, os rankings sio mecanismos adotados pelo Estado
para fornecer informacoes aos cidaddos e, como tais, podem
constituir poderosas ferramentas para fortalecer os direitos
dos consumidores (CALDERON; POLTRONIERI; BORGES, 2010,
p- 1078 apud LOURENCO, 2014, p. 17).

Essa visdo da populacdo académica como “consumido-
res” e das institui¢oes de ensino como “fornecedoras” nao
passa despercebida de severas criticas ao sistema neoliberal,
que tem buscado, no setor privado, o financiamento para co-
brir o rombo deixado com o declinio de financiamento publi-
co na educacdo. Autores como Vavrus e Pekol (2015) chegam
a insinuar que a crescente internacionalizacdo do ensino su-
perior é fortemente motivada pela busca por financiamento
privado advindo de mensalidades de alunos estrangeiros.

5 BRITO, Marcia Regina Ferreira. O
Sinaes e o Enade: da concepcéo a
implantacdo. Avaliacdo, Campinas;
Sorocaba, SP, v. 13, n. 3, p. 841-850,
nov. 2008.

6 DIAS SOBRINHO, José. Qualidade,
avaliacdo: do Sinaes a indices.
Avaliagdo, Campinas; Sorocaba, SP,
V.13, n. 3, p. 817-825, mar. 2010.

7 CALDERON, Adolfo Ignacio;
POLTRONIERI, Heloisa; BORGES,
Regilson Maciel. Os rankings na
educacédo superior brasileira: politicas
de governo ou de estado? Ensaio:
Avaliacdo de Politicas Publicas em
Educacao, Rio de Janeiro, v. 19, n. 73,
p. 813-826, out./dez. 2011

8 CALDERON, Adolfo Ignacio;
POLTRONIERI, Heloisa; BORGES,
Regilson Maciel. Avaliacdo, rankings
e qualidade da educacgdo superior.
Revista Estudos: ABMES, Brasilia, DF,
V.19, n. 39, p. 103-109, dez. 2010
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9 Disponivel em: <http:/www.inep.
gov.br>. Acesso em: 15 mar. 2017.

No Brasil, pode-se mencionar o estudo de Finardi e
Ortiz (2015) que analisou o processo de internacionalizacao
de duas instituicoes de ensino superior, uma publica federal
e outra privada. Os autores partiram de estudos sobre moti-
vacdo para a internacionalizacdo em instituicoes de ensino
superior do Norte (principalmente da Europa) e que sugeriam
que a internacionalizacdo do ensino superior coincidia com
o declinio do sistema de financiamento (pablico) das univer-
sidades. Em outras palavras, a motivacdo para a internacio-
nalizacdo nas universidades no Norte tinha um forte viés de
interesse econdmico, uma vez que, ao se internacionalizarem,
essas universidades poderiam garantir financiamento externo
(por meio de mensalidades de alunos estrangeiros).

Com base nessa sugestdo, Finardi e Ortiz (2015) investi-
garam uma universidade publica e outra privada no Brasil,
partindo do pressuposto de que a universidade privada (que
pode cobrar mensalidades) talvez tivesse uma motivacao
maior para a internacionalizacdo do que a universidade pu-
blica investigada. Contrariamente a hipdtese levantada, os
dados do estudo mostraram que a universidade publica ti-
nha muito mais interesse na internacionalizacdo do que a
privada. Em face desses resultados, os autores concluiram
que possivelmente a universidade privada ndo tem interesse
(econdémico) na internacionalizacdo, pois o mercado interno
no Brasil é bastante confortdvel para esse tipo de institui-
¢do, de tal sorte que elas ndo precisam buscar financiamento
fora (no exterior) quando hd tantos “clientes” em potencial
aqui mesmo. Segundo dados do Instituto de Estudos e Pes-
quisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),” pouco mais de
trés quartos de toda a populacdo universitdria brasileira se
encontram em universidades privadas enquanto apenas um
terco estd em publicas.

Em relacdo as motivagOes para a internacionalizacdo,
Jenkins (2013) classifica as universidades em cinco grupos
distintos, dependendo do perfil e motivacdo para a interna-
cionalizacdo: 1) universidades domésticas — cujo foco estd
no seu proprio contexto local; 2) universidades imperialis-
tas — que tém uma forte atuacdo internacional de recruta-
mento para atrair os estudantes estrangeiros, mas fazem

612 Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 28, n. 68, p. 600-626, maio/ago. 2017



relativamente pouco para mudar sua organizacao, instala-
coes e servicos “em casa”; 3) universidades internacional-
mente conscientes — que estio mudando a sua organizacao
e cultura para ter um perfil internacional, mas ainda ndo
estdo plenamente comprometidas com o exterior; 4) univer-
sidades engajadas internacionalmente — que estao impulsio-
nando uma agenda de internacionalizacdo “em casa”, que
normalmente inclui avaliacdo curricular, para oferecer pro-
gramas de ensino globais incentivando sua equipe a buscar
parcerias de pesquisa e de ensino no exterior; 5) universida-
des focadas internacionalmente — a minoria delas.

Sabe-se que universidades no mundo todo sofrem efei-
tos da globalizacdo e do declinio do sistema neoliberal, cada
uma se adaptando a essa realidade de uma forma diferente.
Entretanto, Vavrus e Pekol (2015) alegam que, nessa reestru-
turacdao do sistema educacional superior, é possivel notar
um padrdo em que paises no Norte se beneficiam mais da
globalizagdo e da internacionalizacdo do ensino superior do
que paises no Sul.

Nesse sentido, Finardi, Santos e Guimardes (2016) repor-
tam dados de 2008 trazidos pela OECD (2010, p. 314 apud
JENKINS, 2013, p. 4), que citam cinco paises concentrando
a recepcao de mais da metade dos estudantes estrangeiros
no ensino superior do mundo (EUA 18,7%, Reino Unido 10%,
Australia 6,9%, Franca 7,3% e Alemanha 7,3%), enquanto pai-
ses angléfonos (EUA, Reino Unido, Austrdlia, Canadd e Nova
Zelandia), em conjunto, representaram quase a metade (43%).

Assim como Vavrus e Pekol (2015) acreditam que a inter-
nacionalizacdo beneficia mais o Norte do que o Sul, Finardi,
Santos e Guimaraes (2016) sugerem que a globalizacdo e a inter-
nacionalizacdo do ensino superior também parecem beneficiar
mais os paises angléfonos. Os autores se baseiam em dados de
Hamel (2013) que mostram viés tendencioso para o inglés nas
publicacdes internacionais. Nesse sentido, Pennycook (1998)
alerta sobre os interesses ideoldgicos por trds da expansdo da
lingua inglesa no mundo, e Rajagopalan (2005) faz 0 mesmo ao
mostrar a geopolitica do inglés e seus reflexos no Brasil.

Todavia, vale ressaltar que as producdes académicas sdo
importantes veiculos de disseminacao e avaliacdo do ensino

10 ORGANISATION FOR

ECONOMIC CO-OPERATION AND

DEVELOPMENT. Education at a

Glance 2010: OECD Indicators. Pa
OECD, 2010. Disponivel em: <http
www.oecd.org/edu/skills-beyond-

ris:

Va

school/45926093.pdf>. Acesso em:

15 mar. 2017.
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superior, frequentemente consideradas nos rankings. Finardi
e Franca (2016), em um estudo sobre o papel do inglés na
producdo e circulacdo académica nacional da drea de Letras,
sugerem que ele afeta significativamente a avaliacdo da pro-
ducdo brasileira. Tanto é que, apesar de o Brasil ter a 13*
maior producdo académica mundial, essa produgdo nao é
bem avaliada (qualitativamente), principalmente devido ao
idioma no qual ela é produzida e circula.

Em relacdo aos efeitos positivos dos rankings, Laus e
Magro (2013) defendem que eles tém sido utilizados como
modelos de boas prdticas para o autodesenvolvimento das
instituicoes, oferecendo certificacdo de qualidade e inter-
cambio de boas prdticas para a internacionalizacdo das ins-
tituicoes de ensino superior. Outros efeitos dos rankings sdo
a visibilidade internacional e a concorréncia entre as insti-
tuicoes de ensino superior, para serem reconhecidas como
universidades de classe mundial.

O BRASIL EM RANKINGS INTERNACIONAIS E NACIONAIS
Entre os rankings citados anteriormente, um dos mais respeita-
dos é o ARWU - promovido pela Universidade de Xangai, tam-
bém conhecido como o Ranking de Xangai, e publicado desde
2003 —, e seu equivalente europeu, o THE — publicado anual-
mente desde 2004. Ambos os rankings avaliam as institui¢oes de
ensino superior com base na pesquisa, produtividade, impacto
e exceléncia. O ARWU tem sido muito criticado na Europa, es-
pecialmente na Franca, por causa de seu foco na pesquisa a
custa da educacdo. Nas edicoes do ARWU de 2009, 2010 e 2012,
havia seis universidades brasileiras entre as 500 melhores do
mundo (Universidade de Sdo Paulo — USP, Universidade Esta-
dual de Campinas — Unicamp, Universidade Federal de Minas
Gerais — UFMG, Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFR],
Universidade Federal de Sio Paulo - Unifesp, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS). Entre as 200 melhores,
havia apenas uma universidade brasileira (a USP) na 1752 posi-
¢do em 2007, 196* posicao em 2008 e nenhuma universidade
brasileira em 2009 ou 2010. A USP voltou a figurar nesse ranking
em 2012, na 158? posicdo.
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Conforme o ranking ARWU latino-americano de 2014, a
USP perdeu o primeiro lugar na regido para a Universidade
Catolica do Chile, cuja producdo cientifica em colaboracdo
com cientistas estrangeiros foi maior que a da USP. Segundo
Gama e Klagsbrunn (2014), uma das razoes pelas quais a USP
ndo estd na lista das 200 melhores universidades é a falta de
cursos ministrados em inglés (English Medium Instruction ou
EM]I, na abreviacdo em inglés). Em relacdao ao uso do EMI no
Brasil, Martinez (2016) afirma que pouquissimas universida-
des tinham esse tipo de curso antes de 2010.

De acordo com o mesmo levantamento divulgado em
Gama e Klagsbrunn (2014), as instituicoes de ensino supe-
rior brasileiras tém dez universidades entre as vinte maiores
na América Latina: USP, Unicamp, UFR], Universidade Esta-
dual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (Unesp), UFMG, UFRGS,
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-R]),
Unifesp, Universidade de Brasilia (UnB) e Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar). Dessas, apenas a USP, Unesp
e PUC-R]J oferecem cursos EMI em nivel de graduacdo. Gama
e Klagsbrunn (2014) afirmam que as universidades brasilei-
ras tém bons resultados em “ntmero de trabalhos por mem-
bro da faculdade”, mas ndo em “citacdes”, sugerindo que os
brasileiros estdo atuando melhor em termos de quantidade
do que de qualidade. Conforme aventado por Finardi e Franca
(2016), a avaliacdo da “qualidade” pode ser afetada pela lin-
gua de publicacdo e, como a producdo académica brasileira
ainda é publicada majoritariamente em portugués, ela circu-
la principalmente nos nucleos lusofalantes.

Em relagao aos rankings brasileiros, um dos mais conheci-
dos é o Ranking Universitdrio da Folha (RUF), publicado pelo jor-
nal Folha de S. Paulo, que compara 192 universidades brasileiras
e trinta cursos de graduacdo no pais, avaliados em cinco dimen-
sOes: ensino, integracao com o mercado de trabalho, pesquisa,
internacionalizacdo e inovacdo. A avaliacdo de internaciona-
lizacdo considera as publicacdes internacionais por professor
indexadas no sistema Web of Science, bem como a proporcao de
professores estrangeiros nas universidades brasileiras.

De acordo com Laus e Magro (2013), a crescente impor-
tancia atribuida aos rankings, juntamente com 0s NUIMerosos
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debates que eles criaram, levou o Centro Europeu de En-
sino Superior (Unesco-Cepes) e o Instituto de Politicas de
Ensino Superior de Washington a criarem um grupo de es-
pecialistas em rankings internacionais — o International Ranking
Expert Group (IREG). Na segunda reunido realizada pelo gru-
po em 2006 em Berlim, o IREG concordou em considerar
dezesseis principios para a andlise dos rankings em relacao
aos seguintes itens: a) os propdsitos e objetivos dos sistemas
de classificacdo; b) a metodologia — a concepcao e o peso dos
indicadores; c) a coleta e tratamento de dados; e d) a apresen-
tacdo dos resultados.

No que diz respeito aos objetivos dos sistemas de classifi-
cacdo, o IREG sugere que a classificacdo ndo deve ser a tinica
forma de avaliacdo das IES. As classificacdes internacionais
devem também ter em conta as caracteristicas regionais das
IES, reconhecendo que os conceitos de qualidade podem ndo
ser partilhados por diferentes instituicdes. Em se tratando
da metodologia, o IREG recomenda o uso de dados auditados
e verificdveis sempre que possivel, o que inclui aqueles cole-
tados de acordo com procedimentos certificados para coleta
de dados, aumentando a credibilidade da classificacdo, como
o uso de conselhos consultivos. Com relagdo a apresentacao
dos resultados, o IREG indica o fornecimento de informa-
coes claras sobre todos os fatores utilizados para desenvolver
uma tabela de classificacdo, permitindo aos usudrios esco-
lher como a classificacdo é exibida. Os rankings devem ser
compilados para eliminar ou reduzir erros nos dados origi-
nais, sendo organizados ou publicados em um formato que
permita ao compilador fazer correcdes, se necessdrio, para
que os usudrios estejam cientes disso.

Os “Principios de Berlim”, como vieram a ser conhecidos,
foram adotados em um modelo de classificacio multidimen-
sional, que considera os papéis que as universidades desempe-
nham na sociedade e no sistema educacional em que operam. E
possivel concluir que os rankings exigem um investimento subs-
tancial de recursos de institui¢coes de ensino superior e, como
sugerido por Finardi, Santos e Guimaraes (2016), parecem ter
sido concebidos por e para universidades de lingua inglesa ou
por aqueles que adotaram cursos EMI em seus curriculos.
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Laus e Magro (2013) sugerem que comparar uni-
versidades brasileiras com universidades americanas e
europeias ndo beneficia as IES brasileiras e, portanto, esco-
lheram o Ranking de Instituicoes SCImago (SCImago Institutions
Rankings, ou SIR), que mede o nuimero de publicacdes e mos-
tra o Brasil na 14° posicao entre os paises com a mais alta pro-
ducao cientifica, com 34.145 publicacoes em 2008 na Scopus,
uma das maiores bases de dados cientificos. Esse ranking co-
loca o Brasil atrds de paises desenvolvidos como os EUA (1°),
Inglaterra (3°), Alemanha (4°) e Japao (5°), mas também o
coloca entre os principais paises em desenvolvimento e do
BRICS,! como a China (2°) e Rissia (15°). Ainda de acordo
com Laus e Magro (2013), esses niumeros fornecem uma di-
mensdo de avaliagdo muito diferente das IES brasileiras em
relacdo aos rankings, pois mostra que, apesar de o Brasil ter
apenas cerca de 650 pesquisadores para cada um milhdo de
habitantes, o nimero de artigos cientificos publicados por
brasileiros representa 54% do total publicado na América
Latina e 2,63% no mundo.

Da mesma forma que o ARWU e o THE, o SCImago
também possui rankings regionais como o Ranking Ibero-
-Americano de Producdo Cientifica Internacional, cujos indi-
cadores incluem a producdo cientifica, medida pelo nimero
de publicacoes, e a colaboracdo internacional, medida por
publicacdes em conjunto com outros paises. Também avalia
a qualidade cientifica média, medida pelo impacto cienti-
fico de uma instituicdo, e a percentagem de artigos publi-
cados nas revistas mais influentes do mundo, medida pela
quantidade e origem das citacoes recebidas. De acordo com
esse ranking, Espanha e Brasil lideram a producao cientifica,
quando se considera o conjunto de paises ibero-americanos,
e as universidades espanholas e brasileiras figuram entre as
dez mais produtivas, com cinco instituicoes espanholas, qua-
tro brasileiras e uma mexicana na lista.

Em relacdo a cooperacdo internacional, que aumenta a
visibilidade e o impacto cientifico das instituicoes e, portan-
to, sua internacionalizacdo, destacam-se as universidades es-
panholas e portuguesas, sendo que no Brasil a UFR]J é a mais
internacionalizada das trés primeiras posicoes nesse ranking

11 Na érea de Economia, o termo
BRICS se refere aos paises com

economias emergentes que formam
um grupo de cooperagdo, composto

por Brasil, Russia, india, China e
Africa do Sul.
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no Brasil. Em termos de qualidade das publicacbes (quesito
afetado pela lingua de publicacao), prevalecem o espanhol e
o portugués. Esses idiomas, apesar de difundidos na América
Latina, estdo num contexto em que 89% das instituicoes tém
valores de citacdo abaixo da média mundial. Além disso,
apenas cinco das 109 institui¢oes dessa regido foram avalia-
das com qualidade cientifica média acima da média mundial.

INTERNACIONALIZACAO, PUBLICACOES EM INGLES E O
DOCUMENTO DE AREA DE LETRAS E LINGUISTICA
Em relacdo a lingua de publicacdo, e conforme sugerido an-
teriormente por Finardi e Franca (2016) e por Hamel (2013),
a publicacdo em inglés aumenta a possibilidade de receber
citacOes e, consequentemente, de ter impacto internacional.
Isso cria um circulo vicioso no qual os paises que mais pu-
blicam em inglés tém cada vez mais impacto na producao
cientifica internacional, atraindo assim mais recursos e aca-
démicos internacionais.

Considerando-se o papel das linguas estrangeiras (em ge-
ral) e do inglés (em particular) na avaliacdo da pés-graduacdo e
da internacionalizac¢do do ensino superior brasileiro, de acor-
do com Gimenez (2013), os brasileiros querem falar inglés
fluentemente, mas apenas cerca de 5% deles o fazem. Finardi,
Prebianca e Momm (2013) alegam que o inglés é necessdrio
para expandir o acesso a informacdo, e Finardi e Tyler (2015)
acrescentam que ele também € necessdrio para garantir aces-
so a educacdo on-line por meio de cursos abertos e dirigidos a
um publico amplo (Massive Online Open Courses, ou MOOCs, na
abreviacdo em inglés). Finardi (2014) sugere que o inglés deve
ser ensinado como uma lingua internacional (e obrigatdria)
nas escolas brasileiras para lutar contra o fosso social criado
pela oferta de cursos de linguas particulares, disponiveis ape-
nas a uma pequena (e privilegiada) parte da populacao que
pode pagar por eles. A Medida Proviséria (MP) n. 746, proposta
em 2016 e convertida na Lei n. 13.415/2017 (BRASIL, 2017),
que trouxe uma reformulacdo no ensino médio, parece ir
nessa direcdo, com a indicacdo da obrigatoriedade do ensino
do inglés e de mais um idioma estrangeiro, dependendo da

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 68, p. 600-626, maio/ago. 2017



disponibilidade de recursos de cada instituicdo. Dessa forma,
haveria a possibilidade de os alunos ingressarem no ensino
superior com melhores condicoes de disputar oportunidades
propiciadas pela internacionalizacdo das universidades, tais
como ofertas de mobilidade estudantil para o exterior seme-
Ihantes ao programa Ciéncia sem Fronteiras.

Esse programa, criado em 2011 e “congelado” em 2014,
estd sendo substituido pelo programa Mais Ciéncia, Mais
Desenvolvimento. Acredita-se que essa nova proposta fo-
card principalmente a pds-graduacdo, diferentemente da
primeira edicdo do CsF, que teve como énfase o envio de es-
tudantes brasileiros em nivel de graduacdo. Outra mudanca
trazida pelo MCMD ¢ a escolha de universidades de renome
e prestigio internacional, que podem exigir certo nivel de
proficiéncia linguistica na lingua de instrucdo, razdo pela
qual acredita-se que as linguas estrangeiras terdo um papel
ainda mais importante no programa MCMD e no processo
de internacionalizacdo como um todo. Entretanto, confor-
me lembra Menezes de Souza (2015), jd citado neste artigo,
programas como o CsF, IsF e MCMD podem representar uma
cumplicidade estratégica com o processo de internacionali-
zacao, que, segundo Andreotti et al. (2015) e Jordao (2017), é
provavel que imponha violéncias ou, ainda, de acordo com
Castro-Gomez (2007), um processo de colonizacao.

As constantes avaliacOes realizadas pelos érgdos gover-
namentais, j4 mencionadas, que acompanham o estabeleci-
mento e desenvolvimento de cursos de educacdo superior tém
incluido itens que contemplam aspectos de internacionaliza-
¢do. O Documento de Area de Letras e Linguistica (DA-LL),!2 12 Disponivel em: <http/www.

capes.gov.br/images/documentos/

elaborado no ambito do Ministério da Educacdo (MEC), por Documentos de area 2017/41 LETR_
docarea_2016.pdf>. Acesso em: 14
meio de sua Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de mer. 2017
Nivel Superior e sua Diretoria de Avaliacdo, exibe uma secdo
(secdo IV) dedicada ao tema da internacionalizacdo, denomi-
nada “consideracoes e defini¢des sobre internacionalizac¢io/
insercdo internacional”.
Nele consta a seguinte visdo da drea de Letras e Linguis-
tica sobre a internacionalizacdo:
A drea de Letras e Linguistica considera que sua inter-

nacionalizacdo tem por finalidade a cooperacdo com
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instituicdes e centros de pesquisa no exterior, em um pa-
tamar de paridade e de reciprocidade. Em outras pala-
vras, a pds-graduacado brasileira na Area deve participar
internacionalmente na producdo de conhecimento, dando
contribuicdo efetiva nessa producdo e, ao mesmo tempo,
obtendo ganhos de qualidade nos didlogos entre pares.
(BRASIL, 2016, p. 26)

Esse documento ainda menciona que a Area de Letras e
Linguistica se encontra em estdgio adiantado de insercao inter-
nacional, fruto de esforcos iniciados nos anos 1980, principal-
mente nos programas avaliados com nota 6 e 7, de acordo com
os critérios da Capes. Apesar disso, Finardi e Franca (2016), ao
analisarem essa drea, identificaram que um dos maiores entra-
ves para a expansao da internacionalizacao ainda é a questao
da lingua de publicacdo, ja que essa drea publica sua producao
principalmente em portugués, idioma que tem alcance restrito
no mundo académico, se comparado ao inglés.

Para alcancar tais notas, os programas sdo avaliados de
modo a identificar se conseguem atingir os niveis de excelén-
cia académica semelhantes aos centros internacionais de desta-
que, na formacdo de recursos humanos. Também sdo avaliadas
maneiras inovadoras de se fazer pesquisa e a capacidade de
atrair professores, pesquisadores e alunos estrangeiros.

Sendo assim, o DA-LL apresenta propostas para a inter-
nacionalizacdo dos programas, de forma que possam ser
mais bem avaliados nesse aspecto. Tais propostas incluem:
1) acoes iniciais de cooperacdo internacional do programa
[de pés-graduacaol; e 2) acoes iniciais de acolhimento de pro-
fessores, pesquisadores e alunos de instituicoes estrangei-
ras no programa [de pés-graduacdo]. Também sdo propostas
acoes avancadas, que serdo tratadas mais adiante.

Ao avaliar as acOes iniciais de cooperacao, o DA-LL procu-
ra identificar se os docentes realizaram estdgio de pés-douto-
rado no exterior e se participaram de eventos cientificos no
exterior, com apresentacoes de trabalhos e publicacoes em
anais. Também visa a identificar se os discentes realizaram
doutorado sanduiche no exterior e se participaram de even-
tos cientificos, com apresentacdes de trabalhos.
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Em se tratando da avaliacdo do acolhimento de estrangei-
ros, 0 DA-LL busca identificar se houve esse acolhimento de pro-
fessores e pesquisadores estrangeiros para ministrar disciplinas
ou conferéncias, ou mesmo recebimento de estrangeiros para
participar de eventos cientificos organizados por programa
de pés-graduacdo no Brasil. De maneira similar, procura iden-
tificar se foram acolhidos e/ou matriculados no Brasil alunos
estrangeiros para disciplinas, estdgios, cursos ou eventos cienti-
ficos. Além disso, avalia-se também se a pdgina (site) do progra-
ma de pés-graduacdo estd disponivel em mais de um idioma.

O DA-LL ainda apresenta propostas mais avancadas para
a internacionalizacdo dos programas de pés-graduacao, tais
como: a) participacdo em projetos de pesquisa conectados a
grupos de pesquisa estrangeiros; b) busca de financiamento
de agéncias de fomento internacionais; ¢) atuagdo como pro-
fessor ou pesquisador visitante em instituicoes estrangeiras;
d) realizagdo de estdgios de pesquisa em institui¢oes estran-
geiras; e) publicacoes académicas (livros, artigos, capitulos,
etc.) em ambito internacional; f) organizacdo de eventos no
exterior ou eventos internacionais no Brasil; g) participagao
em associacoes cientificas internacionais; h) participacdo em
comités editoriais de peri6édicos estrangeiros; e i) atuacdo em
bancas de avaliacdo no exterior.

Quanto ao acolhimento de professores e alunos estrangei-
ros, o DA-LL aponta outras propostas avancadas, como: a) re-
cebimento de professor estrangeiro para ministrar disciplina
ou orientar pesquisa; b) recebimento de alunos em regime de
dupla titulacdo ou cotutela; c) oferta de disciplinas em outros
idiomas; d) publicacdo em peridédicos estrangeiros ou nacio-
nais que aceitem textos em idioma estrangeiro; e e) realizacdo
de eventos por teleconferéncia, de forma a aproximar aca-
démicos de diferentes partes do globo. Jd os requisitos para
a Apresentacdao de Propostas de Cursos Novos (APCN)* da
Capes exigem que as propostas de cursos novos contenham
informacoes sobre a projecdo internacional dos docentes.
Também € necessdrio informar se os docentes participam de
redes internacionais de pesquisadores.

13 Disponivel em: <http:/www.

capes.gov.br/images/documentos/
Criterios_apcn_2semestre/Criterios_

de_APCN_2017_-_Letras.pdf>.
Acesso em: 14 mar. 2017.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Tendo em vista o papel das linguas estrangeiras no processo
de internacionalizagdo e avaliacdo do ensino superior, bem
como a baixa correlacdo entre a quantidade da producdo aca-
démica nacional e sua qualidade (medida por meio do im-
pacto gerado por essa producdo, influenciada pelo idioma
de publicacdo), este estudo conclui que a baixa proficiéncia
em linguas estrangeiras, e particularmente em inglés, é um
sério entrave ao desenvolvimento da internacionalizacdo
do ensino superior brasileiro. Essa questdo é corroborada
por Finardi e Archanjo (2015) e pela criacao e manutencao,
mesmo durante a crise econdmica que tem assolado o pais
desde 2014, do programa nacional Idiomas sem Fronteiras,
com foco especial para os investimentos feitos no inglés,
por meio do programa Inglés sem Fronteiras. A repagina-
¢do do maior programa de mobilidade académica brasileiro,
o CsF - que, em sua nova roupagem como MCMD, terd énfase
na poés-graduacdo —, também reforca esse ponto, jd que pos-
sivelmente exigird que os candidatos ao programa tenham
maior conhecimento prévio de linguas estrangeiras.

Em relacdo ao papel dos rankings na avaliacdo da edu-
cagdo superior como um todo, e da pés-graduacio em espe-
cial, este estudo conclui que os rankings internacionais sao
propostos com um viés que beneficia os paises do Norte e
aqueles que falam ou ensinam inglés como segunda lingua.
Nesse sentido, apesar de representarem importantes medi-
das de qualidade do ensino superior, é necessdrio ter caute-
la ao usar rankings internacionais para capturar a realidade
nacional. Uma alternativa é a de continuar trabalhando na
propostajadequacao de rankings nacionais, sem deixar de ob-
servar as tendéncias de avaliacdo dos rankings internacionais.
Uma boa solugao seria a de adotar critérios proprios para a
avaliacdo de universidades dos paises do Sul, realizando uma
compensacdo/ponderac¢do de pontos em relacdo a paises des-
sa regido, ao incluir esses dados nos rankings internacionais.
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RESUMO
Nesta entrevista, Andreas Schleicher, Diretor de Educagdo e Assessor
Especial em Politica Educacional da Secretaria Geral da Organizagdo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE),
comenta sobre o papel da OCDE e, em especial, do Programme for
International Student Assessment (PISA), no contexto educacional
internacional, sua relacdo com atores da comunidade educacional,
bem como os impactos de sua atuagdo. A entrevista aborda, ainda,
aspectos relativos a participacdo do Brasil em programas e projetos
educacionais da OCDE.
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INTERNATIONAL EDUCATION ASSESSMENTS AND
SURVEYS: INTERVIEW WITH ANDREAS SCHLEICHER

ABSTRACT

In this interview, Andreas Schleicher, Director for Education and Sills, and Special
Advisor on Education Policy to the Secretary-General at the Organisation for
Economic Co-operation and Development (OECD), comments on the role of the
OECD and, in particular, of the Program for International Student Assessment
(PISA), in the international education context, its relationship with actors in the
educational community, as well as the impacts of its performance. The interview also
addresses aspects related to Brazil’s participation in OECD educational programs
and projects.

KEYWORDS INTERNATIONAL ASSESSMENT « COMPARATIVE RESEARCH -+ PISA -
OECD.

EVALUACIONES E INVESTIGACIONES
EDUCATIVAS INTERNACIONALES:
ENTREVISTA CON ANDREAS SCHLEICHER

RESUMEN

En esta entrevista, Andreas Schleicher, Director de Educacion y Asesor Especial en
Politica Educacional de la Secretaria General de la Organizacion para la Cooperacion
y Desarrollo Econémico (OCDE), comenta sobre el papel de la OCDE y, en especial,
del Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (PISA), en el contexto
educativo internacional; su relacion con actores de la comunidad educacional; asi
como los impactos de su actuacion. La entrevista aborda asimismo aspectos relativos
a la participacion de Brasil en programas y proyectos educativos de la OCDE.

PALABRAS CLAVE EVALUACION INTERNACIONAL « INVESTIGACION COMPARADA -
PISA - OCDE.
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APRESENTACAO

Andreas Schleicher é Diretor de Educacao e Assessor Especial
em Politica Educacional da Secretaria Geral da Organizacdo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
Andreas tem graduacdo em Fisica pela Universidade de
Hamburgo, na Alemanha, e mestrado em Matemadtica pela
Universidade de Deakin, na Austrdlia. Antes de ingressar na
OCDE, Andreas foi Diretor de Andlises da IEA (International
Association for Educational Achievement), onde ajudou a
desenvolver o TIMSS (Trends in International Mathematics
and Science Study). Dentre as principais acoes da Diretoria
de Educacao da OCDE sob seu comando, destacam-se o PISA
(Programme for International Student Assessment), a TALIS
(Teaching and Learning International Survey) e andlises so-
bre politicas e sistemas educacionais. Na entrevista, discute-
-se 0 papel da OCDE e, em especial, do PISA, no contexto
educacional internacional; sua relacio com pesquisadores,
gestores de politicas e outros atores da comunidade educa-
cional; bem como os impactos de sua atuacdao nos niveis na-
cional, subnacional e das escolas. A entrevista aborda, ainda,
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alguns aspectos relativos a participacdo do Brasil em progra-
mas e projetos educacionais da OCDE.

EAE: Sabe-se que a Organizacdo para a Cooperacdo e De-
senvolvimento Econdmico (OCDE) trabalha em estreita cola-
boracdo com analistas e formuladores de politicas de paises
membros e ndo membros para desenvolver analises e melho-
res praticas em educacdo. Contudo, a relacdo da OCDE com
universidades e instituicbes de pesquisa e pesquisadores é
menos clara. Como a OCDE interage com eles? A Organizacao
promove iniciativas especificas para apoiar pesquisas sobre
politicas e praticas educativas? Como um pesquisador pode
explorar a base de conhecimento e dados da OCDE?

AS: Na verdade, trabalhamos muito com as universidades.
A maioria dos nossos instrumentos, como o Programme for
International Student Assessment [Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes] e o Teaching and Learning In-
ternational Survey [Pesquisa Internacional sobre Ensino e
Aprendizagem], sdo desenvolvidos com a ajuda de acadé-
micos e universidades de ponta. Também trabalhamos com
uma rede de universidades para construir conexoes glo-
bais. E temos um programa de trabalho para ajudar os sis-
temas de ensino superior a olhar para outros paises. Toda
a base de conhecimento e dados da OCDE estd disponivel
on-line, e também damos suporte aos pesquisadores a res-
peito de suas duvidas. Nos dltimos anos, também temos um
programa de bolsas com o qual os pesquisadores podem tra-
balhar na OCDE para realizar sua pesquisa.

EAE: Paises com diferentes condicdes econdmicas e sociais
tém aderido cada vez mais as iniciativas da OCDE. As esco-
las nesses paises geralmente enfrentam mais desafios que as
escolas na maioria dos paises membros da OCDE, tais como
o atendimento em varios turnos e salas de aula superlotadas.
Que estratégias a OCDE aplica para levar em conta essas di-
ferencas? Como a OCDE pode tentar lidar com as agendas
desses paises?

Est. Aval. Educ., Sao Paulo, v. 28, n. 68, p. 630-640, maio/ago 2017

633



634

AS: Sim, estamos tentando apreender o contexto em que as
escolas e os sistemas de ensino funcionam de forma cada
vez mais detalhada, para que possamos fazer comparacoes
significativas. Recentemente, com a iniciativa PISA for
Development [PISA para o Desenvolvimento]|, adaptamos os
instrumentos do PISA especificamente para paises em desen-
volvimento, e isso inclui até mesmo avaliar habilidades rele-
vantes de estudantes que ndo estdo matriculados na escola.
E, comparando escolas e sistemas educacionais, podemos
levar em conta essas diferencas em nossos modelos estatisti-
cos. Mas, mesmo quando se comparam escolas similares em
vdrios paises, encontram-se diferencas incriveis. Por exem-
plo, os alunos que estdo entre os 10% mais desfavorecidos no
Vietna tém habilidades matemadticas melhores que os alunos
que estdo entre os 10% mais privilegiados na maior parte da
América Latina. E importante entender que o mundo nio
estd mais dividido entre os paises que sdo ricos e tém educa-
cao de qualidade e aqueles que sdo pobres e tém educacao de
baixa qualidade. Os paises podem optar por desenvolver um
sistema de educacdo melhor e, se eles conseguirem, isso serd
muito recompensador.

EAE: Parece que a OCDE mudou seu papel ao longo do tempo:
ela passou da apresentacao de analises para um envolvimento
maior com o aconselhamento a respeito de politicas publicas.
Alguns criticos argumentam que a Organizacdo deveria abs-
ter-se de recomendar a adocao de politicas especificas. Eles
apontam a incerteza da eficdcia dessas politicas e questionam
0 uso da abordagem “um mesmo modelo serve para todos os
casos” (da expressao em inglés, “one size fits all”). Na opinido
dos criticos, a OCDE deve restringir o seu papel a produzir
informacdes e ajudar as pessoas a usa-las para decidir sobre
as melhores praticas para seus contextos. Como vocé vé essas
criticas? Qual é o papel institucional da OCDE?

AS: Na verdade, raramente dizemos aos paises o que fazer;
nossa abordagem ¢é dizer aos paises o que todos os outros
no mundo tém feito e com que grau de sucesso. Tentamos
ajudar os formuladores de politicas a encontrar respostas em
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vez de dar-lhes respostas. Nosso objetivo é ajudar os paises
a melhorar a qualidade, relevancia e equidade na aprendiza-
gem; e as estratégias a alcancar podem ser muito diversas no
contexto de diferentes paises.

EAE: Além disso, pode-se notar que o PISA estd desempe-
nhando um papel fundamental para a integracdo de paises sob
uma agenda educacional global para melhorar a educacéo, o
que pode entrar em conflito com questdes educacionais locais.
Como vocé vé essa relacdo entre as agendas globais e locais
na educacao?

AS: Creio que as perspectivas globais e locais sdo comple-
mentares. Sim, alguns dizem que o benchmarking internacio-
nal funciona contra a diversidade nos sistemas educacionais
e desvaloriza as culturas locais. Eles alegam que usar um pa-
drdo internacional para afericdo pressiona os paises e regioes
a perderem sua identidade individual. Mas eu argumentaria
o contrdrio. No escuro, todas as instituicoes e sistemas edu-
cacionais parecem iguais e sdo justamente as comparagoes
internacionais que lancam luz sobre as diferencas e mos-
tram o que pode e deve ser reformado. Sdo as comparacgoes
internacionais que nos permitem ver a natureza diversa das
politicas e prdticas educacionais e extrair beneficios desse
conhecimento para a concep¢do e implementacdo de politi-
cas e prdticas.

Talvez o mais importante seja que uma perspectiva inter-
nacional oferece aos formuladores de politicas e aos profis-
sionais uma oportunidade de ter uma visdo muito mais clara
de seus proprios sistemas educacionais, revelando mais so-
bre as crencas e estruturas subjacentes. Tal perspectiva pode
conter um espelho revelador para mostrar as caracteristicas
distintivas, os pontos fortes e fracos. Essa compreensdao man-
tém a promessa de que os sistemas educacionais possam ser
mais bem entendidos e depois mudados e melhorados.

Creio que existem muitos muros entre os sistemas edu-
cacionais, com poucas oportunidades para os paises olharem
para as politicas educacionais desenvolvidas e implementa-
das fora de suas fronteiras. Nao hd muito aprendizado com
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a experiéncia de outras pessoas. E por isso que as compara-
¢oes internacionais como o PISA sdo tdo importantes. Elas
podem mostrar o que é possivel na educacdo em termos de
qualidade, equidade e eficiéncia dos servicos educacionais
alcancados pelos lideres da educacdo no mundo; elas podem
promover uma melhor compreensdo de como diferentes
sistemas de educacdo lidam com problemas semelhantes;
e elas podem ajudar a estabelecer metas significativas em
termos de objetivos mensurdveis alcancados pelos lideres da
educac¢do no mundo.

EAE: Quando a OCDE compartilha melhores politicas e praticas,
assume tanto uma responsabilidade ética como técnica. Quais
s80 0s critérios éticos e técnicos adotados pela Organizacdo
para identificar e compartilhar melhores politicas e praticas?

AS: Os critérios éticos giram em torno do futuro das criancas.
Nosso programa Education 2030 [Educacdo 2030] especifica
os conhecimentos, as habilidades, os valores e as atitudes
que acreditamos que ajudardo as criancas a pensar por si
mesmas e a trabalhar com e para os outros. Os critérios téc-
nicos giram em torno da relevancia, validade e confiabilida-
de das comparacoes.

EAE: Mais especificamente, existem algumas criticas devido a
natureza dos dados produzidos pela OCDE e seu uso. O de-
senho do PISA e da TALIS, por exemplo, € em cross-section,
o qual se restringe a permitir extrair correlacdes entre dife-
rentes medidas. No entanto, os relatodrios e as apresentacdes
da Organizacdo geralmente contém algumas recomendacdes
relativas a essas correlacdes ou até mesmo fazem uso de ter-
mos como efeitos, que dao a ideia de causalidade. Quais s&o
as diretrizes que a OCDE d& a seus analistas para produzirem
informacdes com base nesse tipo de dados?

AS: Sim, muitas das nossas fontes de dados sdo em cross-section,
e por si s6 ndo permitem inferéncias causais. A educagao é al-
tamente carregada de valor. Os sistemas se desenvolvem por
motivos histéricos que refletem os valores e as preferéncias
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dos pais, alunos, administradores, politicos e muitos outros.
Mas os responsdveis por tomar decisoes na educacao podem
se beneficiar de comparacoes internacionais, da mesma for-
ma que os lideres empresariais aprendem sobre a gama de
fatores que levam ao sucesso, inspirando-se nas licdes dos
outros e depois adaptando-as ao contexto local. Nao se trata
de especificar uma férmula para o sucesso. Nao se trata de
prescricoes de politicas. Trata-se de descrever a experiéncia
dos paises cujos sistemas educacionais se revelaram excep-
cionalmente bem-sucedidos para, assim, ajudar a identificar
opcdes de politicas para outros. E, quando extraimos infe-
réncias, nunca é com base apenas nos dados, mas sim em
intimeras informacdes.

EAE - O PISA tem dirigido sua atencdo para questdes além do
desempenho do aluno, como podemos ver no relatorio publi-
cado recentemente, PISA 2015 Results (Volume I11): Students’
Well-Being [Resultados do PISA 2015 (Volume IID): o bem-es-
tar dos estudantes]. Esse tipo de iniciativa deve ser incenti-
vada, ja que fornece dados que podem melhorar a pesquisa
sobre um tema muito importante. Mas ha muitas outras ques-
tdes tdo importantes quanto o bem-estar dos estudantes. Por
gue esse tema foi escolhido? Como um tema entra na agenda
do PISA?

AS: Os temas sdo escolhidos pelos paises participantes, e es-
sas escolhas sdo dificeis porque refletem tanto o que é im-
portante quanto o que € possivel avaliar. O uso da avaliacao
por computador no PISA significa que uma ampla gama de
conhecimentos e habilidades pode ser testada agora. A ava-
liagdo do PISA 2012 das habilidades criativas de resolucdo
de problemas, a avaliacao do PISA 2015 das habilidades co-
laborativas de resolucdo de problemas e a avaliacdo do PISA
de competéncias globais, planejada para 2018, oferecem
exemplos para isso. Mas nem tudo pode ser testado com tais
abordagens. O desenvolvimento de medidas de habilidades
sociais e emocionais é mais desafiador. Mas, mesmo nesse
aspecto, o relatério Skills for Social Progress [Habilidades para
o progresso social], publicado pela OCDE em 2015, mostrou
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que muitos de seus componentes agora podem ser medidos
de forma significativa. Dito isso, levard muito tempo para
que avaliacOes como o PISA possam representar adequada-
mente os recursos fundamentais necessdrios para o aprendi-
zado e desenvolvimento humanos, tais como: o verdadeiro,
o campo do conhecimento humano e da aprendizagem; o
belo, o campo da criatividade, da estética e do design; o bom,
o campo da ética, do justo e bem ordenado, o campo da vida
politica e civica; e o sustentdvel, o campo da satide natural
e fisica.

EAE: A pesquisa mostra de forma consistente que as estra-
tégias de algumas escolas para melhorar os resultados em
avaliacdes nacionais estdo, na verdade, contribuindo para
aumentar as desigualdades. Qual é o papel das avaliacdes
internacionais, como o PISA, nessa questdo? Elas podem
apoiar 0s governos para superarem essas desigualdades ou
elas apenas pressionam por mais competicdo e, portanto,
mais disparidades?

AS: Mostrar que a qualidade e a equidade na educacao po-
dem ser conciliadas tem sido um dos temas mais impor-
tantes do PISA. Na verdade, o PISA mostra reiteradas vezes
que a maioria dos sistemas educacionais de melhor desem-
penho também sdo os que alcancam altos niveis de equida-
de. Mais importante do que isso, o PISA dd aos paises uma
ampla orientacdo sobre como melhorar a equidade em
oportunidades e resultados educacionais.

EAE: Mais do que desempenhar um papel na politica em nivel
nacional, o PISA for Schools [PISA para Escolas] parece ino-
var ao descer até o nivel da escola. Quais sdo os objetivos do
PISA for Schools? Um municipio brasileiro, Sobral (Ceard), aca-
ba de anunciar que algumas escolas locais participardo dessa
iniciativa. O gue podemos esperar disso? Como as escolas e 0s
formuladores de politicas podem se beneficiar de sua partici-
pacao no PISA for Schools?
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AS: Com o PISA for Schools, estamos tentando dar as pro-
prias escolas as ferramentas para olhar para fora. E as es-
colas estdo comecando a usar esses dados. Em setembro de
2014, abri a primeira reunido anual de escolas nos Estados
Unidos que tinham participado da prova, e foi encorajador
ver o quanto elas estavam interessadas em comparar-se nao
apenas com as escolas vizinhas, mas com as melhores es-
colas em nivel internacional. Em Fairfax County, Virginia,
dez escolas tinham comecado uma discussao de um ano en-
volvendo diretores e professores, com base nos resultados
dos primeiros relatdrios, com a ajuda das diretorias de en-
sino (e a OCDE). Eles estavam examinando seus dados em
maior profundidade para comparar suas escolas entre si e
com outras escolas ao redor do mundo. Esses diretores e pro-
fessores comecaram a se ver como companheiros de time, e
ndo apenas como espectadores, num jogo global. Em outras
palavras, em Fairfax County, grandes bancos de dados (da
expressdo em inglés “big data”) comecaram a construir uma
grande confianca.

EAE: Entre 2003 e 2015, o desempenho do Brasil em matema-
tica no PISA melhorou 21 pontos apesar de o pais ter aumenta-
do consideravelmente a matricula dos alunos na escola - uma
melhora notavel, de acordo com a OCDE. No entanto, o mes-
Mo ndo aconteceu em ciéncias e leitura, cujos resultados per-
maneceram estaveis nesse periodo. Isso € bastante intrigante,
uma vez gue a maioria das politicas federais e locais imple-
mentadas nesse periodo concentraram-se em melhorar o de-
sempenho dos alunos em matematica e leitura. Vocé tem algu-
ma hipdtese de por que o desempenho do Brasil melhorou em
matematica, mas ndo em leitura, apesar de ambos receberem
investimentos similares? Vocé tem conhecimento de casos se-
melhantes?

AS: Isso foi estudado em detalhes no relatério nacional sobre
o Brasil no PISA.

EAE: O governo brasileiro enviou recentemente um pedido
formal para integrar a OCDE. Se o Brasil se tornar membro
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dela, como a participacdo do pais nos projetos e programas
educacionais da OCDE mudara? Como a comunidade educati-
va brasileira pode se beneficiar dessas mudancas?

AS: O Brasil jd é um membro ativo da maioria das principais
iniciativas de educacao da OCDE.
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INSTRUCOES A COLABORADORES

Estudos em Avaliagdo Educacional ¢ um periddico
quadrimestral que publica trabalhos inéditos, em versao
on-line e impressa, relacionados a tematica de avaliacéo
educacional, apresentados sob a forma de artigos,
relatos de pesquisa, ensaios tedrico-metodoldgicos e
resenhas, que devem ser submetidos exclusivamente
ao periddico. Excepcionalmente, serdo aceitos trabalhos
de revistas estrangeiras (com a indicacdo da fonte), os
quais terao de passar pelo mesmo processo de avaliacéo
dos artigos inéditos. O autor deverd apresentar a
autorizacdo da revista em que seu artigo tenha sido
originalmente publicado.

S&o publicados artigos em portugués e em espanhol.
Trabalhos submetidos nos demais idiomas sé&o
traduzidos para o portugués.

Avaliagdo dos originais

Os originais recebidos séo previamente avaliados pelo
Comité Editorial; aqueles que ndo se enguadram no
escopo da revista sdo devolvidos aos autores; os que
estdo adequados aos critérios do periodico sao encami-
nhados a dois especialistas da area - avaliadores exter-
nos, membros do Conselho Editorial ou pesquisadores da
Fundacéo Carlos Chagas - com titulo de doutor e filiados
a instituicoes distintas das quais se vinculam os autores.
Os especialistas realizam a avaliacdo de acordo com os
seguintes critérios: relevancia do tema para a area de
estudo; consisténcia tedrico-metodoldgica; pertinéncia
e atualidade da bibliografia; clareza na exposi¢cado do ob-
jeto de estudo e na argumentacao; rigor na utilizacdo
dos conceitos; pertinéncia, clareza e fundamentacéo da
metodologia estatistica empregada. Nesse processo de
avaliacado, os nomes dos avaliadores e dos autores per-
manecem em sigilo. No ultimo numero de cada volume,
é publicado o nome de todos os pareceristas que cola-
boraram com a revista ao longo do ano.

Os autores recebem comunicagéo relativa aos pareceres
emitidos, informando se seu texto foi aceito, rejeitado
ou se necessita de correcdes para publicagédo. O Comité
Editorial reserva-se o direito de recusar o artigo ao
qual foram solicitadas correcdes, caso estas ndo sejam
atendidas a contento.

Publicagdo dos originais

Se a matéria for aceita para publicacdo, a revista
permite-se introduzir pequenas alteracdes formais no
texto, respeitando o estilo e a opinido dos autores. Os
trabalhos n&o poderao ser publicados em qualquer outra
forma antes de decorridos seis meses de sua publicacéo
em Estudos em Avaliagdo Educacional. Artigos de um
mesmo autor so serdo publicados com intervalo de, pelo
menos, seis meses.

Autoria

Solicitam-se  dos autores: nome completo (sem
abreviagdes); vinculo institucional ou Ultima ocupacéo
profissional; cidade, estado e pais da instituicdo; titulacdo

(graduado, especialista, mestre/mestrando, doutor/
doutorando), endereco, telefone, celular e e-mail de
contato. Pede-se, ainda, que o autor indique como seu
nome deve constar da publicacdo e qual e-mail deve ser
apresentado. Os autores de textos publicados receberéo
1(um) exemplar do nimero em que suas matérias forem
veiculadas.

Os direitos autorais dos trabalhos publicados pertencem
a revista Estudos em Avaliagcdo Educacional, que adota
a licenca Creative Commons BY-NC do tipo "Atribuicdo
Nao Comercial”. A vers&o on-line é de acesso aberto e
gratuito. Os pontos de vista expressos nos textos sdo de
responsabilidade dos autores.

Estudos em Avaliacdo Educacional n&o cobra taxa
de submissdo ou de editoragcdo de artigos (articles
processing charges - APC).

Para publicacdo do material em outros veiculos, entrar
em contato com: eae@fcc.org.br.

Apresentagdo dos originais

Para submeter um artigo a Estudos em Avaliagdo
Educacional, é necessério fazer o cadastro como autor
no Portal de Periddicos da Fundacdo Carlos Chagas:
<http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/> criando login e
senha de acesso. O autor deve acessar o sistema, clicar
no link “Nova submisséo” e preencher as informacdes
necessarias nos cinco passos de submissao, a saber:

Passo 1. Iniciar submissdo: preenchimento dos campos:
Sec¢do; Idioma da submissdo; Condi¢des para submissdo
(todos os itens deste campo devem ser selecionados);
Declaracédo de direito autoral; e Comentarios para o
editor (caso houver necessidade).

Passo 2. Transferéncia do manuscrito: envio do artigo,
em PDF, para avaliacdo. Dessa versdo do artigo nao
devem constar quaisquer referéncias que permitam
identificar a autoria do trabalho. Assim, é necessario
excluir do artigo, além do nome dos autores, nomes das
instituicdes e de projetos, ou mesmo alguma meng¢ao em
fonte de tabela/grafico/quadro/figura e em referéncia
bibliografica.

Passo 3. Metadados da Submissdo (Indexac¢ao): inclusao
dos dados dos autores, do titulo e do resumo do trabalho
apresentado, de contribuidores e agéncias de fomento (se
for o caso) e das referéncias do texto.

Passo 4. Transferéncia de documentos suplementares:
envio do artigo, em Microsoft Word, com todas as
informacdes de autoria. Além disso, nesta etapa da
submisséo, devem ser enviados tabelas, graficos,
quadros e figuras, em arquivos separados editaveis.
Passo 5. Confirmag¢do da submissdo: nesta etapa, o
autor deve clicar em “Concluir submissao”.

Para acompanhar o status da submissao, o autor deve
acessar o sistema — menu — acesso — /ogin e senha.
Indica-se que todos os autores estejam cadastrados no
sistema.



Todos os documentos enviados a Estudos em Avaliacéo
Educacional devem ter o seguinte formato obrigatorio:
3 cm de margem superior, 3 cm de margem inferior,
3 cm de margem esquerda e 2 cm de margem direita;
paragrafo 1,25; com espagamento de 1,5 entre as linhas;
sem espac¢o (anterior ou posterior) entre os paragrafos,
paginas enumeradas (apds a folha de rosto, na margem
inferior a direita), fonte em Times New Roman, no corpo 12.
Artigos, relatos de pesquisa e ensaios tedrico-
-metodoldgicos: ndo podem ultrapassar 25 péaginas
(incluidos os anexos).

Resenhas: devem apresentar extensdo maxima de
6 paginas, contendo referéncia da obra resenhada, titulo
e andlise critica que traga contribuicdées ao campo de
estudo do trabalho em questéo.

« Titulos e subtitulos devem ter, no méaximo, 11 palavras
(incluindo artigos, preposi¢cdes, conjungdes, etc.). Toda
matéria, a excecdo de resenhas, precisa vir acompanhada
de resumo em portugués contendo no maximo 11 linhas,
com o objetivo, o método, os resultados e as conclusées
do artigo. O espacamento deve ser simples entre as
linhas e sem espaco entre paragrafos, sem conter siglas
nem referéncias, trazendo, em seu infcio, o titulo do
trabalho. Ao final do resumo, indicar quatro palavras-chave
(descritores) do conteudo do texto.

- Citagdes, remissdes, notas e siglas devem obedecer as
regras da ABNT (NBR 10520, 2002). As citagdes diretas
(textuais), com até trés linhas, devem ser incorporadas
ao texto, entre aspas, sendo necessario indicar o
sobrenome do autor, ano e numero da pagina.

Ex. Em funcdo desses indicadores, “chegou-se a
organizacdo de cinco grandes grupos de escolas
denominadas azul, verde, amarelo, laranja e vermelho”
(SAO PAULO, 2001, p. 55).

- CitagSes com mais de trés linhas deverao ser apresentadas
sem aspas, com recuo de 1,25 cm a partir da margem
esquerda, com espacamento simples entre as linhas e sem
espaco entre paragrafos, em fonte Times New Roman e
corpo 10, sendo necessério indicar o sobrenome do autor,
ano e pagina. Ex..
[..] a sofisticacdo técnica da avaliacdo
nacional - que hoje ocupa a atencao da cupula
decisoria e de seus assessores - apresenta-se
como entrave para a compreensao; tanto
pelos atores dos sistemas e escolas como
pela populagédo em geral, do processo
avaliativo realizado. (FREITAS, 2004, p. 685)

» Na citagcdo de citagdo deve ser empregada a expressao
latina “apud” (citado por) para identificar a fonte que
foi efetivamente consultada, a qual deve ter a referéncia
completa no rodapé; e na lista de Referéncias incluir
apenas a obra consultada (CARONE et al, 2003).
Ex.: Para Watson (apud CARONE et al., 2003) [...].

- As remissdes bibliograficas indiretas s&o incorporadas
ao texto entre parénteses (ano). Ex. Segundo Joao
Barroso (2006), todos...

« As notas explicativas devem ser evitadas e utilizadas
apenas quando for estritamente necessario, preferen-
cialmente sem ultrapassar trés linhas. Devem figurar
sempre no rodapé da pagina, numeradas sequencial-
mente.

« As siglas devem ser desdobradas quando mencionadas
a primeira vez no artigo. Ex.. Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem).

- A metodologia estatistica empregada deve ser descrita
com detalhamento que permita que os resultados
possam ser replicados por um leitor com experiéncia no
assunto que tenha acesso aos dados originais. Por outro
lado, deve-se evitar o uso de linguagem excessivamente
técnica, visando a apresentar a descricao metodologica
com clareza suficiente para que um leitor nao
especializado no assunto também possa compreendé-la.
Essas recomendacdes se traduzem, principalmente, em
medidas como:

v fornecer detalhes sobre as unidades experimentais,
aleatorizacao e procedimentos amostrais;

v descrever e/ou  proporcionar — acesso  aos
instrumentos de coleta da pesquisa;

v indicar todas as técnicas descritivas e inferenciais
utilizadas, fornecendo referéncias bibliograficas
sempre que necessario;

v apresentar os resultados quantitativos com suas
respectivas medidas de incerteza (intervalos de
confianca, p-values, etc.);

v adotar um nivel de precisdo na apresentacéo
dos dados e resultados (por exemplo, nimero de
casas decimais) padronizada e coerente com as
possibilidades da pesquisa;

v utilizar recursos gréaficos e tabelas sempre que
esses elementos puderem facilitar a organizacao e
sintese dos dados e a compreensao dos resultados;

v discutir a razoabilidade dos resultados obtidos
e relatar possiveis limitacbes dos métodos
empregados;

v definir os termos técnicos, os simbolos
matematicos e as siglas presentes no artigo;

v especificar os softwares estatisticos utilizados.

- Tabelas, graficos, quadros e figuras (assim como os
titulos e as fontes) devem ser apresentados no corpo do
texto, e ndo em caixas de texto, alinhados a esquerda, em
sua pagina correspondente, numerados com algarismos
arabicos, com titulos (posicionados acima, em corpo 12)
padronizados quanto ao formato e termos utilizados.
Abaixo destes, sem estarem em caixas de texto, deve,
obrigatoriamente, ser indicada a fonte dos dados
(remetida as referéncias bibliogréficas), com autoria e
ano, inclusive se for de elaboracé&o propria dos autores,
em corpo 10, alinhada a esquerda, espaco 1,5 entre linhas.
As tabelas, os graficos e os quadros devem se apresentar
em software compativel com o ambiente Windows, de
preferéncia em Excel, e as figuras (ilustracdes, imagens,
mapas, fotos, etc.), em arquivo com alta resolucao
(300 dpi), todos produzidos em preto e branco, em
tamanho maximo de 10 cm de largura.



- Referéncias de cunho bibliografico devem vir ao
final do texto, por ordem alfabética de sobrenome
do autor, e, sempre que possivel, fazer constar por
extenso o prenome dos autores. Os titulos das obras
devemn ser apresentados em itdlico. Quando houver
dois ou trés autores, separa-se o primeiro autor e os
demais por ponto e virgula; ultrapassando trés autores,
faz-se a entrada pelo autor principal (referenciado no
texto) e substituem-se os outros pela expresséo “et al.”.
Sua apresentacdo deve seguir as normas da ABNT
(NBR 6023,2002). A exatiddo das referéncias e a correta
citacdo no texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es)
dos textos, sendo uma exigéncia para a publicacdo do
trabalho.

Seguem alguns exemplos de referéncia:

Livros com dois ou trés autores

GUINCHAT, Claire; MENOU, Michel. Introdugcdo geral as
ciéncias e técnicas da informacdo e documentacéo.
2. ed. corrig. e aum. Brasilia: IBICT, 1994.

Capitulo de livro - mesmo autor

GADOTTI, Moacir. A paixdo de conhecer o mundo.
In: . Pensamento pedagdgico brasileiro.
S&o Paulo: Atlas, 1987. p. 58-73. cap. 5.

Capitulo de livro - autor diferente

RONCA, Anténio Carlos C. O modelo de ensino de
David Ausubel. In: PENTEADO, Wilma Millan Alves.
Psicologia e ensino. S&o Paulo: Papelivros, 1980.

Artigo de periddico

CALLADO, Anténio. Da grande mentira as primeiras
silabas da verdade. Em Aberto, Brasilia, v. 26, n. 90,
p. 169-174, jul./dez. 2013.

Artigo de periédico com mais de trés autores

DEL BARRIOQ, Cristina et al. Representaciones acerca
del maltrato entre iguales, atribuciones emocionales
vy percepcion de estrategias de cambio a partir de
un instrumento narrativo: SCAN-Bullying. Infancia y
Aprendizaje, v. 26, n. 1, p. 63-78, 2003.

Textos on-line

LAEVERS, Ferre (Ed.). Well-being and involvement

in care settings. A Process-oriented Self-evaluation
Instrument (SiCs). Bruxelas: Kind &Gezin, 2008.
Disponivel em: <http:/www.kindengezin.be/img/sics-
ziko-manual.pdf>. Acesso em: 13 abr. 2015.

Artigo de jornal

NAVES, Paulo. Lagos andino d& banho de beleza. Folha
de Séo Paulo, Sdo Paulo, 28 jun. 1999. Folha Turismo,
Caderno 8, p. 13.

Trabalho apresentado em evento

MOREIRA, A. F. B. Multiculturalismo, Curriculo e
Formag&o de Professores. In: SEMINARIO ESTADUAL
DE EDUCACAO BASICA, 2.,1998, Santa Cruz do Sul.
Anais... Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 1998. p. 15-30.

Autor institucional, legislagdo e jurisprudéncia

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
Brasilia, DF: MEC, 1996. Disponivel em: <http:/www.
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