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O processo de desenvolvimento e institucionalizacdo do Saeb

The Saeb development and institutionalization process

Talita Emidio Andrade Soares *, Denilson Junio Marques Soares?, Wagner dos Santos®

RESUMO: Este artigo foi desenvolvido com o objetivo de discutir a teoria adotada pelo Saeb,
considerando 0 que e como se avalia, e também como esses aspectos contribuiram para o seu
processo de desenvolvimento e institucionalizacdo. Emprega uma abordagem metodoldgica
qualitativa e exploratdria, baseada na pesquisa bibliografica e no paradigma indiciario. Como
resultados, destaca-se a influéncia da adogdo da Teoria de Resposta ao Item e das Matrizes de
Referéncia para a utilizagdo do sistema como indutor de politicas publicas, como os Planos
Nacionais de Educacdo. Sinaliza, ainda, para o esvaziamento da participacdo das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo, decorrente, sobretudo, da centralidade dos servigos oriundos
da avaliacdo externa aplicada em larga escala que passaram a ser coordenados pelo Inep.

PALAVRAS-CHAVE: Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica; Avaliacdo Educacional;

Politica de Avaliacao.

ABSTRACT: This article was developed with the objective of discussing the theory adopted by
Saeb, considering what and how it is evaluated, and also how these aspects contributed to its
development and institutionalization process. It uses a qualitative and exploratory methodology,
assuming the bibliographic research and the evidential paradigm as theoretical-methodological
approaches. As a result, it shows the influence of the adoption of the Item Response Theory and the
Reference Matrices for the use of the system as an inducer of public policies, such as national
education plans. It also signals the fading of the participation of State and Municipal Departments
of Education, resulting, above all, from the centrality of services arising from external evaluation
applied on a large scale, which started to be coordinated by Inep.
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INTRODUCAO

Desde o final da década de 1990, o modelo de avaliacdo por meio de testagens em larga
escala ganhou notoriedade no Brasil, inserindo-se na administracdo e gestdo das redes de ensino

(estaduais e municipais) do pais (BAUER, 2019). Essa centralidade é evidenciada nos Planos
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Nacionais de Educacdo, em que a avaliagdo ¢é definida como uma forma de garantir a superviséo e
inspecédo da qualidade do ensino ofertado pelas escolas (BRASIL, 2001; 2014).

Nesse sentido, para 0 monitoramento e o cumprimento das metas estabelecidas pelos Planos,
utilizam-se os indicadores fornecidos pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), cuja
primeira aplicagdo ocorreu em 1990. O Saeb é um sistema de avaliacdo externa em larga escala,
composto por um conjunto de instrumentos e realizado periodicamente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) (BRASIL, 2021), autarquia do Ministério
da Educacdo (MEC).

As avaliagdes externas, conforme Vianna (2010, p. 18), “[...] sdo recomendaveis, na medida
em que representam um trabalho ndo comprometido com a administracdo educacional e as politicas
que o orientam”. Em outras palavras, sdo operacionalizadas por 6rgdos externos, uma vez que se
pretende aferir uma visdo externa e supostamente isenta em relacdo aos sistemas educacionais
(VIANNA, 2010).

Atualmente, o Saeb é aplicado na educacdo infantil e no 2° ano do ensino fundamental de
maneira amostral e as etapas finais de cada ciclo da educacdo béasica (5° e 9° anos do ensino
fundamental e 3° do ensino médio) com caréater censitario. O sistema avalia os estudantes por meio
de testes nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, mas também avanca para a aplicacdo
em outras areas do conhecimento, como Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Durante esses trinta anos, o Saeb passou por algumas modificagdes. A primeira foi em 1995,
quando o Inep encomendou uma avaliacdo externa do sistema que apontou uma serie de questdes a
serem consideradas para o seu aperfeicoamento. Entre essas, destacam-se a ado¢do de uma nova
metodologia e a preocupacao com os contetidos minimos comuns referenciados das provas.

Nessa perspectiva, este artigo tem como objetivo analisar a teoria adotada, considerando o
que e como se avalia, e também como esses aspectos contribuiram para o processo de
desenvolvimento e institucionalizacdo do Saeb. Procurou-se, ainda, esclarecer quais sdo 0S seus
desdobramentos na constituicdo de uma politica educacional. Para tal, estabeleceu-se, como recorte
temporal, o periodo compreendido entre os anos de 1990 e 2001, marcado pelas principais
modificacbes do sistema. O esfor¢o, assim, é responder a seguinte questdo: de que maneira essas
alteracfes metodoldgicas contribuiram para a efetivacdo de uma politica de avaliacdo e quais sao
suas implicacdes para a educacao basica?

Desse modo, além desta introducdo, este artigo esta estruturado em outras cinco sec¢fes: na
primeira, apresenta-se a metodologia utilizada; na segunda, discute-se acerca do processo de
desenvolvimento e institucionalizacdo do Saeb; na terceira e na quarta segdes, abarcam-se as duas

principais modificagdes do periodo de estudo: a adogdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI) e a
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adogdo das Matrizes de Referéncia; na quinta e Gltima se¢do, apresentam-se 0s apontamentos finais

especificos, encerrando assim o artigo.

METODOLOGIA

O presente trabalho adota uma metodologia de natureza qualitativa e do tipo exploratoria,
assumindo a pesquisa bibliografica e o paradigma indiciario (GINZBURG, 1989) como abordagens
tedrico-metodoldgicas. Utiliza como fontes: as publicacdes académicas relacionadas com o Saeb;
entrevistas jornalisticas com os sujeitos envolvidos no processo; e 0s documentos governamentais
produzidos com o intuito de regulamentar e direcionar as a¢des dos governos brasileiros em prol
das politicas de avaliacdo da educacdo bésica brasileira, disponibilizadas, na integra, na internet.
Desse modo, discute as principais modifica¢fes sofridas pelo sistema que contribuiram para o seu
processo de desenvolvimento e institucionalizagéo. Para isso, realiza um estudo das alteragcbes mais
importantes, desenvolvidas no periodo compreendido entre os anos de 1990 e 2001, que auxiliaram
na efetivacdo de uma Politica Nacional de Avaliacédo: a ado¢éo da Teoria de Resposta ao Item (TRI)

e das Matrizes de Referéncia. Esses documentos estdo descritos a seguir no Quadro 1.

Quadro 1. Documentos Normativos utilizados como fontes para o desenvolvimento desta pesquisa

Ano Documento Resumo
1988 Ministério da Educacio Constituicao da RepdueblllggsFederatlva do Brasil
1993 Ministério da Educacio Plano Decenal de Ed;gggao para Todos 1993-
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagéo
1994 Ministério da Educacao Basica: objetivos, diretrizes, produtos e
resultados
1994 Portaria n°. 1.795, de 27 de Cria o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica
dezembro de 1994 (Saeb)
1996 Lei n°. 9.934, de 20 de dezembro | Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
de 1996 (LDB)
1998 Ministério da Educacio Matrizes Curriculares de Referéncia para o
Saeb/97
2001 Lein°. 10.172, de 9 de janeiro de | Aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE
2001 2001)
2014 Lei n° 13.005, de 25 de junho de | Aprova o Plano Nacional de Educacédo (PNE

2014 2014)
2020 | Ministério da Educacdo/Instituto | Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa e
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Nacional de Estudos e Pesquisas | Matematica do Saeb: documento de referéncia

Educacionais Anisio Teixeira do ano de 2001
Estabelece parametros e fixa diretrizes gerais
2021 Portaria n°. 10, de 8 de janeiro para implementacdo do Saeb, no &mbito da
de 2021 Politica Nacional de Avaliacdo da Educacao
Basica
2021 Portaria n°. 250, de 5 de julho de | Estabelece as diretrizes de realizagcdo do Saeb em

2021 2021

Fonte: Autores, 2022

Pretende, assim, buscar “pistas”, “indicios”, “vestigios” (GINZBURG, 1989), na tentativa de
compreender quais sdo os interesses defendidos durante o processo de institucionalizacdo do Saeb e
suas possiveis implicacGes para o desenvolvimento da avaliacdo estandardizada no Brasil. Também
se esforca para compreender como as condutas ndo ditas oficialmente podem demonstrar a
influéncia e/ou imposicdo de organismos multilaterais, e outras instancias, no seu processo de

origem.

O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO E INSTITUCIONALIZACAO DO SAEB (1990-
1995)

Apbs a primeira aplicacdo nacional do Saeb, em 1990, o MEC definiu que novas avaliacdes
ocorreriam a cada dois anos. Se, por um lado, a escolha desse intervalo se deu por este ser um
periodo suficiente para efetuar a coleta de dados e a divulgacdo dos resultados (WAISELFISZ;
HORTA NETO, 2016), por outro, pretendia-se cumprir uma das condicionantes do Banco Mundial,
que incentivou a adocdo de sistemas de avaliacdo educacional com caracteristicas amostrais e
bianuais nos paises latino-americanos em troca de financiamentos (MENDONCA, 2014) que, por
sua vez, eram visados pelo Governo Federal.

Entretanto, o segundo ciclo® de avaliagdo do Saeb, que estava previsto para 1992, precisou ser
reprogramado para 0 ano seguinte, pois ndo haviam recursos financeiros suficientes para sua
realizacdo e nem financiamentos externos (HORTA NETO, 2007; WAISELFISZ; HORTA NETO,
2016).

Dessa forma, o segundo ciclo de avaliagdo ocorreu em 1993, financiado pelos proprios
Estados da Federacdo. Entre as atribui¢Ges por eles assumidas, destaca-se o levantamento de dados

que, segundo Pestana (2016, p. 75), foi o “[...] aspecto decisivo € 0 que mais contribuiu para a

* Cada avaliacdo do Saeb, segundo Horta Neto (2007), é conhecida como ciclo de avaliagdo por apresentar um trabalho
arduo: na elaboracéo e aplicacdo das provas; no processamento e analise dos dados; e na elaboracéo dos relatérios e
informes para divulgacéo dos resultados.
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institucionalizagdo do sistema e, principalmente, para introducdo e disseminacdo de uma cultura de
avaliagdo no setor educacional”. Isso gerou, nas Secretarias Estaduais de Educagdo, um maior
interesse em dar continuidade a obtencdo de informac@es, visando a melhoria da qualidade da
educacdo (BRASIL, 1994a).

Diante disso, percebeu-se a necessidade de aprimorar os instrumentos de avaliacdo que
constituiam o Saeb, tendo em vista a sua consolidacdo e aperfeicoamento. Assim, 0 Saeb passou a
receber apoio institucional do Plano Decenal de Educacgédo para Todos 1993-2003 (BRASIL, 1993),
que definiu o sistema como acédo prioritaria das diversas instancias envolvidas, como Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacao, universidades, conselhos e 6rgdos de classe (BRASIL, 1994a).

De acordo com o referido plano, o Saeb possuia a finalidade de “[...] aferir a aprendizagem
dos alunos e o desempenho das escolas de primeiro grau e prover informacGes para avaliacdo e
revisdo de planos e programas de qualificacdo educacional” (BRASIL, 1993, p. 59). Além disso,
seus objetivos,

[...] compreendem a pesquisa e desenvolvimento de métodos e instrumentos de
avaliagdo escolar, a implementagdo, em universidades e centros de pesquisa, de
nucleos ou centros regionais de estudos em avaliacdo, a formagdo e capacitagdo de
recursos humanos para a area e, por fim, a producdo de pesquisa aplicada para
subsidiar politicas publicas de qualidade educacional (BRASIL, 1993, p. 59).

Esses objetivos aos poucos foram sendo alcancados. Os resultados obtidos pelo Saeb
possibilitaram a consolidacdo de um banco de dados em nivel nacional e por unidade federativa.
Além disso, conforme Brasil (1994a), houve, também, a incorporacdo dos resultados na formulacao
de politicas publicas e no planejamento do ensino, bem como na elaboracdo de propostas
curriculares desenvolvidas pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educag&o.

Conjuntamente, ainda segundo Brasil (1994a), deu-se a estruturacdo de nucleos regionais
ligados a instituicdes universitarias e de pesquisa. A partir dos dados do Saeb e de outras pesquisas
educacionais, esses nucleos contribuiram para o desenvolvimento tedrico e metodologico da
avaliacdo e para o treinamento de recursos humanos em nivel de p6s-graduacdo na area.

Verificou-se, ainda, uma progressiva valorizacdo da avaliacdo na educacdo bésica realizada
por alguns orgdos, como: o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed); a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime); o Forum dos Conselhos Estaduais de
Educacéo; o Conselho Federal de Educacéo e outros (BRASIL, 1994a).

Desse modo, como as politicas educacionais deveriam oportunizar uma educacao basica de
qualidade com equidade e eficiéncia (BRASIL, 1993), para a sua efetividade, entendeu-se que era
necessario 0 monitoramento permanente e a avaliacdo dos resultados dessas politicas. Para a

realizacdo desses processos (monitoramento e avaliagdo), o Saeb foi institucionalizado por meio da
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Portaria n°. 1.795, de 27 de dezembro de 1994 (BRASIL, 1994b), e passou a vigorar com oS
seguintes objetivos gerais:

[...] 1. contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis do sistema educativo,
de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e
equidade da educagdo béasica e adequados controles sociais de seus resultados; 2.
implementar e desenvolver, em articulagdo com as Secretarias de Educacao,
processos permanentes de avaliacdo, apoiados em ciclos regulares de aferigdes das
aprendizagens e competéncias obtidas pelos alunos e do desempenho dos
estabelecimentos que compdem os sistemas de educacdo basica; 3. mobilizar os
recursos humanos, técnicos e institucionais do Ministério, das Secretarias e de
universidades e centros de estudos e pesquisas sociais e educacionais, para gerar e
difundir os conhecimentos, técnicas e instrumentos requeridos pelas praticas da
afericdo e avaliacdo educacional; 4. proporcionar, aos responsaveis pela gestdo
educacional e pelo ensino, as familias e aos cidaddos em geral, informacgdes
seguras e oportunas a respeito do desempenho e dos resultados dos sistemas
educativos (BRASIL, 1994b, p. 20.768).

Além disso, é preciso destacar que a referida portaria previa, também, a elaboracdo de um
Plano Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica com diretrizes, normas basicas e objetivos
especificos dos ciclos de avaliacdo, bem como seus padrGes de desempenho e qualidade,
cronogramas e or¢camentos de execucdo (BRASIL, 1994b).

Para Mendonca (2014), o desenvolvimento do Saeb e a aprendizagem técnica oferecida por
ele foram essenciais para a evolucdo das politicas educacionais durante a década de 1990. O sistema
contribuiu, inclusive, para o surgimento de iniciativas estaduais e municipais de avaliacdo externa
aplicada em larga escala (GATTI, 2013).

Vale a pena destacar as iniciativas estaduais que, de acordo com Freitas (2013), utilizaram o
desenho censitario (ou quase) com base no Saeb. Conforme a autora, além de servir como
referéncia, o sistema também disponibilizava seus instrumentos, principalmente os itens das provas.
Dessa maneira, reproduziam-se, portanto, a prépria logica utilizada pelo Saeb. Dentre elas,
destacam-se as avaliacdes realizadas pelos Estados do Parand, a partir de 1989; de Minas Gerais e
Séo Paulo, a partir de 1992; e do Ceara, a partir de 1996 (GATTI, 2013).

Outra iniciativa estimulada pelo surgimento do Saeb foi a avaliagcdo das escolas padrao,
realizada pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC), em 1992 e 1993. Encomendada pela Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, avaliou-se o desempenho dos estudantes da 82 série do ensino
fundamental em Lingua Portuguesa, Matematica, Conhecimentos Gerais e Reda¢do. Segundo Gatti
(2013), o objetivo era estudar o nivel de habilidade envolvido, a dificuldade e discriminacdo dos
itens e 0 seu comportamento, visando a futuras aplicagoes.

Dando continuidade a trajetoria do Saeb, para Pestana (1998), comecar o sistema utilizando

provas Unicas em todo o territério nacional ndo foi uma tarefa facil. Apesar disso, a autora destaca
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que, a partir de 1995, todos os Estados e as suas respectivas redes de ensino passaram a participar
voluntariamente do sistema.

Nesse mesmo ano, inicio da gestdo do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), foram
levantados questionamentos acerca da validade da prova realizada pelo sistema. Por esse motivo, o
Inep/MEC encomendou a especialistas internacionais uma avaliagdo externa do proprio Saeb, que
trouxe a tona algumas recomendagdes, sugerindo modificacbes nos instrumentos e nas técnicas
utilizadas nos ciclos anteriores (PESTANA, 1998; HORTA NETO, 2007; CASTRO, 2016).

Com relacdo as recomendacdes do estudo, Mendonca (2014) ressalta que muitas foram
enriquecidas por consultas a especialistas do Banco Mundial e a entidades brasileiras da area de
avaliacdo educacional. Em especial, destacam-se a FCC e o Centro de Sele¢do de Candidatos do
Grande Rio (Cesgranrio) que, além da experiéncia em exames estandardizados, também ja
comecavam a utilizar a TRI (CASTRO, 2016).

Dessa forma, gracas as parcerias do Inep/MEC com organizacdes multilaterais internacionais®
e nacionais, como as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, o Consed e as UFs, passou-se
a compartilhar perspectivas sobre o processo educacional dessas instituicdes (MENDONCA, 2014).
Como consequéncia, houve avancos significativos para o desenvolvimento do sistema avaliativo do
pais.

Como resultado, o ciclo de avaliagdo de 1995 passou por uma série de modifica¢des, podendo
ser considerado um marco significativo nas alteracdes do Saeb. A partir dai, o sistema: passou a
avaliar as séries finais de cada etapa da educacdo béasica da rede publica (42 e 82 séries do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio); incluiu as escolas da rede privada, cuja participacdo era
restrita ao ensino fundamental; e procurou focar a avaliacdo do desempenho escolar dos estudantes
nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matemaética (BRASIL, 2020).

Ademais, nesse ciclo foram incorporadas outras técnicas e instrumentos de avaliacdo, como o
levantamento de dados sobre as caracteristicas socioeconémicas e culturais dos estudantes por meio
de questionarios contextuais, preenchidos por eles e pelos seus professores. Além disso, o sistema
também sofreu uma alteragdo metodoldgica na construcdo do teste e na analise dos seus resultados
com a adocdo da TRI, cuja principal contribuicdo consiste na possibilidade de comparar 0s

resultados das avaliagdes ao longo do tempo (BRASIL, 2020).

* As instituicdes, segundo Mendonca (2014), eram: a Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), a Oficina Regional de Educacion para a America Latina y el Caribe (Orealc), a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), o Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS), o Programa das Nac¢des Unidas para Desenvolvimento/Organizacdo das Nac¢Bes Unidas (PNUD/ONU), o
Bird e o0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).
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A ADOCAO DA TEORIA DE RESPOSTA AO ITEM (TRI)

Em busca de uma maior sofisticacdo técnica, que pudesse auxiliar no processo de ampliacdo
do Saeb, a partir do ciclo de 1995, o sistema incorporou a TRI como metodologia para a construcao
das avaliagBes e analise dos seus resultados. Essa foi uma iniciativa inédita no cenario nacional.

Para tanto, considerando a auséncia de profissionais especializados na area, a sofisticacdo
técnica exigida para sua implementacdo e as dificuldades operacionais préprias de uma avaliacdo de
porte nacional (HORTA NETO, 2007), o Inep optou por realizar parcerias com fundacGes de
pesquisas que j& possuiam certa experiéncia na area (BONAMINO; FRANCO, 1999), como a FCC
e a Cesgranrio. Cabe ressaltar que essas fundagbes contribuiram de forma significativa no
desenvolvimento das primeiras experiéncias de avaliacdo educacional (em nivel nacional) no pais
(GATTI; VIANNA; DAVIS, 1991; VIANNA, 1995; SOARES, T.; SOARES, D.; SANTOS, 2022).

Desse modo, essas fundacfes ficaram responsaveis pela elaboracédo, aplicacdo e andlise dos
resultados das provas, bem como a definicdo de matrizes de contetido que, por sua vez, serviriam de
base para a construcdo dos itens que passariam a compor as avaliagdes (BONAMINO; FRANCO,
1999; MENDONCA, 2014; PESTANA, 2016).

De acordo com Ruben Klein (2013), pesquisador da Cesgranrio e entusiasta do uso da TRI
nos exames estandardizados, a adocdo dessa teoria no Saeb introduziu uma verdadeira revolugéo
metodologica nas avaliagOes brasileiras. Essa revolucdo impulsionou outras iniciativas semelhantes,
como: o Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido como Provdo, a partir de 1996; o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), a partir de 1998; o Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), a partir de 2001; o Exame de Desempenho dos
Estudantes (Enade), que substituiu o Provao a partir de 2004; e o Sistema Nacional de Avalia¢do da
Educacdo Superior (Sinaes), também a partir de 2004 (CASTRO, 2016; RABELO, 2013).

A adocdo da TRI como metodologia para a construcdo de testes e analises de resultados
implicou a transferéncia do objeto central das analises. Passou-se, entdo, a analisar cada item
individualmente. Antes, porém, considerava-se o teste como um todo, cujas analises eram pautadas,
exclusivamente, na Teoria Classica dos Testes (TCT).

A TCT é uma vertente da Psicometria que, conforme Pasquali (2009, p. 993), procura
explicar o escore total obtido em um teste, isto €, a soma das respostas dadas “[...] a uma série de
tarefas, tipicamente chamadas de itens”. Essa teoria foi amplamente utilizada no inicio do século

XX e ainda possui grande relevancia nas avaliagdes internas, gragas a simplicidade dos célculos por
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ela exigidos e pela facilidade das interpretacbes dos pardmetros com ela relacionados, que
consideram, sobretudo, a dificuldade e a capacidade discriminatéria dos itens.”

O parametro de dificuldade é definido pela TCT como o percentual de acerto do item, de
modo que, quanto maior for esse percentual, mais facil ele sera. Além disso, a nota (ou escore) de
um respondente nada mais é do que o total de itens respondidos corretamente. Ou seja, 0 que é
feito, majoritariamente, em todo o percurso da avaliagéo escolar.

Para avaliar o poder de discriminagdo de um item, utilizado para analisar a sua capacidade de
identificar grupos com diferentes niveis de conhecimento,” a TCT apresenta algumas opcdes. Entre
as mais utilizadas, destacam-se o coeficiente de correlagdo ponto-bisserial e o indice de
discriminacdo (SOARES, D.; SOARES, T.; SANTOS, 2021).

O primeiro é derivado do coeficiente de correlacdo de Pearson e visa a mensurar o grau de
associacdo entre a resposta dada a um determinado item e o escore do teste (PASQUALLI, 2018;
SOARES, 2018). Assim, quanto maior o valor mensurado, maior a discriminagéo do item. Segundo
Torres (2015), valores acima de 0,30 s&o considerados satisfatorios.®

O indice de discriminacdo, por sua vez, ¢ obtido com base na “regra dos 27 proposta por
Kelley (1939). Para Pasquali (2018), trata-se da diferenca entre o indice de dificuldade do item
calculado para os 27% de respondentes com melhor (dito grupo superior) e pior (dito inferior)
desempenho no teste. Em suma, quanto maior o valor dessa diferenga, mais discriminativo sera o
item.

Embora ainda muito utilizadas em analise de itens, as estatisticas que envolvem a TCT
apresentam limitagbes, principalmente no que se refere a comparabilidade de desempenho de
individuos que se submetem a diferentes testes. Isso dificulta a realizagdo de estudos longitudinais,
que sdo Uteis para avaliar o comportamento de uma politica publica ao longo dos anos, por
exemplo.

Na TCT, os resultados das andlises estatisticas, com fins de avaliar as caracteristicas
psicométricas dos itens do teste, como o indice de dificuldade e discriminagdo, sdo dependentes da
amostra de sujeitos para os quais eles sdo calculados (subject-dependent) (PASQUALI, 2018).

® Existem outros parametros psicométricos que compdem a TCT que avaliam, por exemplo, a confiabilidade ou
fidedignidade do teste como instrumento de medida. Maiores informages acerca desses pardmetros podem ser
obtidas em Pasquali (2018).

" Essa caracteristica é muito Util em exames seletivos que precisam classificar os respondentes. Em suma, quanto maior
a discriminagdo de um item, maior a sua capacidade em separar 0s estudantes com maior e menor habilidade.

® De acordo com Andrade, Laros e Gouveia (2010, p. 426), no que se refere aos procedimentos metodolégicos adotados
no Saeb 2005: “[...] itens com coeficiente bisserial do gabarito menor ou igual a 0,15; itens com dois coeficientes
bisseriais de distratores (alternativas erradas) maiores que 0,10 ou coeficiente bisserial de um distrator maior que a
bisserial da alternativa correta, sdo encaminhados para a andlise pedagdgica”. Entretanto, ndo foram encontrados
documentos oficiais mais recentes que tratam desses pardmetros.
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Dessa forma, um mesmo item pode ser considerado facil para um determinado grupo com alto grau
de conhecimento e dificil para um grupo com grau de conhecimento menor. Analogamente, um
item pode apresentar problemas de discriminacao se aplicado a uma amostra homogénea, composta
por sujeitos com habilidades similares.

Seguindo essa vertente, a TRI foi desenvolvida no sentido de superar essas limitagGes.
Entretanto, deve-se ressaltar que uma teoria ndo substitui a outra, ambas se complementam. No caso
do Saeb, por exemplo, primeiramente os itens sdo analisados de forma exploratoria pela TCT. Se
apresentarem problemas, sera realizada uma anélise pedagogica por especialistas da area antes da
estimacéo pela TRI (ANDRADE; LAROS; GOUVEIA, 2010).

Diferentemente da TCT, cujo interesse estava na producdo de “testes de qualidade”, a TRI se
inclina para a produg¢ao de “itens de qualidade”. De acordo com Andrade, Tavares e Valle (2000, p.
8), trata-se de “[...] um conjunto de modelos matematicos que procuram representar a probabilidade
de um individuo dar uma certa resposta a um item como funcdo dos parametros do item e da
habilidade (ou habilidades) do respondente”.

Contudo, esses modelos apresentam uma complexidade que torna o uso da TRI inacessivel
sem o auxilio de softwares computacionais especializados e de uma amostra de tamanho
significativo. Isso justifica a sua utilizacdo tardia (a partir de 1980), ao considerar que 0 seu
surgimento, como teoria, data da década de 1950 (SOARES, 2018).

Além disso, 0 uso da TRI pressupfe a presenca de uma habilidade dominante que responde
por todos os itens do teste (unidimensionalidade), bem como independéncia entre as respostas a
diferentes itens do teste (independéncia local). Esses pressupostos sdo de dificil verificacdo sem a
utilizacdo de técnicas computacionais (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000; PASQUALLI,
2018; SOARES, 2018).

Na pratica, conforme Mufiiz (1990), € comum o uso de modelos logisticos na TRI, justamente
por permitirem um melhor tratamento matematico. Esses modelos levam em consideracéo,
respectivamente: a dificuldade do item (modelo logistico de um pardmetro); a dificuldade e a
capacidade de discriminacdo do item (modelo logistico de dois parametros); a dificuldade, a
capacidade de discriminacdo e o acerto casual do item (modelo logistico de trés pardmetros).

O modelo da TRI utilizado pelo Saeb é o logistico de trés parametros (ML3P). Esse modelo,

proposto por Birnbaum (1968), é expresso matematicamente pela equacéo:

e®i(0=b)
P(UU = 1|9j,ai, bl',Cl-) = C; + (1 - CJW
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Nesse caso, P(ej,ai,bi, ci) representa a probabilidade de o individuo j com habilidade 6;
acertar o item i. Além disso, a;, b; € ¢; sdo os parametros de discriminagdo, dificuldade e
probabilidade de acerto ao acaso do item i, respectivamente.

Essa relacdo entre a probabilidade de acerto a um item, seus parametros psicometricos e a
habilidade de o respondente pode ser representada por um grafico denominado Curva Caracteristica

do Item (CCI), cujo comportamento é mostrado na Figura 1.

Figura 1. Curva Caracteristica do item

1.04

Probabilidade

"4

) 1.5 3,0

Habilidade

Fonte: Autores, 2022.

Desse modo, observa-se que os respondentes com maior (menor) habilidade possuem maior
(menor) probabilidade de acerto do item, como esperado. Por meio de uma analise geométrica, é
possivel verificar que o pardmetro de discriminacdo do item (a;) é proporcional a inclinacdo da
CCl, no ponto em que a abscissa representa o parametro de dificuldade do item (b;). Esse valor é
obtido quando a probabilidade de resposta correta ao item é igual a (1+c;)/2, no qual c;
representa a probabilidade de acerto casual do item i.

E preciso destacar que os detalhes metodoldgicos que envolvem o calculo dos pardmetros
psicométricos dos itens do Saeb, bem como a estimacdo das notas de seus respondentes ndo foram
encontrados em documentos oficiais. Porém, sabe-se que para tal se utiliza 0 método Expected a
Posteriori (EAP), estimador bayesiano, que atribui estimativas de proficiéncias a todos os padrdes

de respostas, inclusive, os certos ou errados (KLEIN, 2013).

A ESCALA DE PROFICIENCIA DO SAEB

Uma das principais vantagens da TRI em relacdo a TCT estd na comparabilidade de

resultados de estudantes submetidos a provas distintas. Essa comparabilidade é possivel mediante a
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construgdo de uma escala de proficiéncia, a partir do nivel de proficiéncia de cada participante,
estimado via TRI. A escala de proficiéncia do Saeb esta baseada nos resultados do Saeb 1997, cuja

média e desvio padrdo para cada ciclo da educacdo bésica estdo representados na Tabela 1.

Tabela 1. Limites inferiores e superiores e amplitudes das proficiéncias do Saeb 1997

Matematica Lingua Portuguesa
Serie Média Desvio padréo Média Desvio padréo
42 serie/5° ano do EF 190,8 44 186,5 46
82 série/9° ano do EF 250,0 50 250,0 50
3 série do EM 288,7 59 283,9 56

Fonte: Nota Técnica indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (BRASIL, 2009, p. 3).

Em termos praticos, um estudante do 9° ano do ensino fundamental que obtiver nota 300 em
Lingua Portuguesa, por exemplo, estaria a um desvio padrdo acima da média (SOARES, D.;
SOARES, T.; SANTOS, 2020). Conforme ilustra a Figura 2, esse estudante estaria entre os 16%

com melhor desempenho no exame.

Figura 2. Distribuicdo normal e escala de proficiéncia da Prova Brasil

0,1% + 2, 1% + 13,6% + 34,1% + 34,1% = 4%

-30 -20 -lo v 1o 20 3o
\Il I—) Meédia + 1 Desvio-Padrao
Média =250 + 50

250 pontos = 300 pontos

Fonte: Soares, Soares e Santos (2020, p. 5).

A partir da construcdo dessas escalas, sdo descritas as habilidades que os estudantes séo
capazes de demonstrar em cada um dos seus niveis. Assim, é possivel compreender quais
habilidades eles j& construiram, estdo desenvolvendo ou ainda precisam ser alcancadas. Segundo
Rabelo (2013, p. 33), isso permite fazer “[...] compara¢des e acompanhar progressos de um sistema
educacional ao longo dos anos”. Para isso, as provas de um determinado ano incluem alguns itens,

ditos ancoras, aplicados no ano anterior.
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A partir desses itens, é realizado um processo de equalizacdo (equating),® uma espécie de
transformacéo de medidas, de modo a alocar os resultados em uma mesma escala. Para Klein
(2009), a metodologia de escolha e a identificacdo dos niveis ancoras no Saeb deram-se a partir de
duas metodologias: a primeira para as edi¢cGes de 1995 e 1997 e a segunda para as edi¢des a partir
de 1999.

Em 1995 e 1997, o Saeb utilizou a metodologia proposta por Beaton e Allen (1992). Nela os
itens ancoras caracterizam os pontos ou niveis da escala em que: a grande maioria dos respondentes
(65%) situados em torno do nivel acerta o item; menos da metade dos estudantes no nivel inferior
também acerta o item; e a diferenca entre os percentuais de acerto € maior do que 30%. Um dos
problemas observados com a aplicacdo dessa metodologia, de acordo com Klein (2009), era 0 ndo
aparecimento de alguns descritores na descri¢do, pois, embora obtivessem bons parametros
psicométricos, ndo configuravam como ancoras.

Assim, a partir do ciclo de 1999, uma nova metodologia foi aplicada, de modo a identificar
itens &ncoras e a verificar em quais niveis os estudantes estariam dominando o contetdo do item.
Essa identificacdo era realizada a partir do agrupamento em intervalos de 25 pontos de uma escala
com média de 250 pontos e desvio padrdo de 50 pontos.® Nessa nova abordagem, passou-se a
considerar como &ncora em um nivel o item em que:

[...] i) O ndmero de alunos no nivel que respondeu ao item é maior que 50. ii) O
percentual de acerto do item nos niveis anteriores € menor que 65%. iii) O
percentual de acerto do item no nivel considerado e nos niveis acima é maior que
65%. iv) O ajuste da curva é bom (KLEIN, 2009, p. 139).

Em sintese, conforme Klein (2013), o conceito de interpretacdo da escala de proficiéncia esta
entre as contribui¢es mais importantes do Saeb, cujo intuito é descrever o que os estudantes sabem
e sao capazes de fazer em determinados niveis da escala. Para orientar o processo de elaboracdo dos
itens da prova, permitindo a interpretacdo qualitativa dessas escalas, a partir do ciclo de avaliacdo
de 1997, desenvolveram-se as Matrizes de Referéncia para o sistema, consideradas um grande

marco para os elaboradores de instrumentos (FINI, 2009).
A ADOQAO DAS MATRIZES DE REFERENCIA

A ideia inicial para a construcdo de uma matriz de referéncia para o Saeb, a partir do ciclo de

avaliacdo de 1997, centrava-se na necessidade de definir qual seria o conteddo minimo que o

’ Segundo Klein (2013), no Saeb tem sido usado o método EAP a priori, sendo a distribuicdo normal com média 0 e
variancia 1, N~(0,1), para todos 0s grupos (séries/anos).

19 Esses valores foram obtidos a partir dos resultados do Saeb 1997. A descricdo dos itens da escala de proficiéncia do
Saeb pode ser consultada no site: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-escalas.

COLEGIO DE APLICACAO-COLUNI/ UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA  https://periodicos.ufv.br/rpv



http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-escalas

14 ISSN: 1983-2656 Vol. 12 —n. 3 -2023 REVISTA PONTO DE VISTA

estudante deveria aprender em cada etapa escolar (WAISELFISZ; HORTA NETO, 2016). Em
teoria, os resultados da avaliagdo externa seriam capazes de identificar o quéo distante ou préximo
0s estudantes se encontravam do minimo estabelecido.

Para a elaboragdo da primeira versdo, o documento Matrizes Curriculares de Referéncia para
0 SAEB/97 (BRASIL, 1998) partiu de uma ampla consulta nacional sobre os contetdos abordados
nas escolas brasileiras. Além disso, consideraram: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Bésica
(LDB, Lei n° 9.394/96); a disseminacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs); e as
reflexdes dos professores e pesquisadores de cada area/disciplina avaliada, bem como as das
equipes das Secretarias de Educacdo (PESTANA, 1998; BRASIL, 1998, 2002; ARAUJO; LUZIO,
2005; CASTRO, 2016). Essa metodologia também foi adotada no ciclo de 1999.

Em 2001, mais uma vez o Saeb passou por modificacbes. Com a promulgacdo da LDB,
marco na agenda de reformas do governo FHC, o Saeb referiu-se pela primeira vez a coleta de
informacdes e a avaliacdo, cujo objetivo era atuar sobre a qualidade do ensino (HORTA NETO,
2007). Conforme consta no art. 9°, coube & Unido

[...] V - coletar, analisar e disseminar informag6es sobre a educacdo; VI - assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a
i;efinigéo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 1996, p.

Dessarte, tendo em vista a garantia do padrdo de qualidade da educacdo basica (BRASIL,
1988, 1996), coube a avaliagdo o objetivo de “monitorar a qualidade” (LOCATELLI, 2002),
sobretudo por meio do Saeb, que se tornou responsavel por fornecer informacfes sobre o
desempenho escolar e os fatores a ele associados. Por esse motivo, segundo Castro (2016), a
influéncia da LDB foi fundamental, uma vez que se passou a exigir avaliacdes periddicas de todos
0s niveis do sistema educacional.

Para se adaptar as novas exigéncias, houve, portanto, uma atualizacdo das Matrizes de
Referéncia do Saeb, em 2001. Dessa forma, realizou-se uma nova consulta as UFs, para que suas
equipes de ensino e professores regentes das séries/anos avaliados verificassem a compatibilidade
entre as matrizes vigentes e o curriculo proposto pelos sistemas estaduais de ensino (BRASIL,
2002). Partindo dessa realidade, o Inep e os grupos de especialistas das duas areas (Lingua
Portuguesa e Matematica) se reuniram para a elaboracdo das novas matrizes.

E digno de nota que, em consonancia com o documento SAEB 2001: novas perspectivas
(BRASIL, 2002), as matrizes de referéncia ndo englobam a totalidade do curriculo escolar. De
acordo com Brasil (2002, p. 15), “[...] foi feito um recorte com base no que pode ser possivel aferir

por meio do tipo de instrumento de medida utilizado no Saeb e que, a0 mesmo tempo, seja

representativo do que estd contemplado nos curriculos vigentes no Brasil”. Por isso, essas matrizes
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ndo devem ser confundidas com os procedimentos, estratégias de ensino ou orientacdes
metodoldgicas.

As Matrizes de Referéncia do Saeb, utilizadas para a elaboracdo dos itens das provas, reinem
0 conteldo a ser avaliado em cada disciplina e série/ano, informando as competéncias e habilidades
esperadas dos estudantes (BRASIL, 2002). Pressupde-se, portanto, que “[...] o aluno deve
desenvolver determinadas competéncias cognitivas no processo de constru¢do do conhecimento e
apresentar habilidades a partir de tais competéncias” (ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 15).

Essa perspectiva, para Bonamino (2000), configura-se em um deslocamento da preocupacao
com o dominio dos conteidos escolares — que demarcou 0s dois primeiros ciclos do Saeb, em
direcdo a valorizagdo do “saber” e do “saber fazer” do aluno, que se deu a partir do ciclo de 1997,
com a adocdo das matrizes de referéncia. Desde entdo, conforme observado pela autora, as
competéncias cognitivas e as habilidades instrumentais passaram a nortear a formulacdo dos itens
dos testes de desempenho do sistema. Competéncias cognitivas sdo entendidas como

[...] as modalidades estruturais da inteligéncia, operagdes que o sujeito utiliza para
estabelecer relacbes com e entre 0s objetos, situacGes, fendbmenos e pessoas
(observar, representar, imaginar, reconstruir, comparar, classificar, ordenar,
memorizar, interpretar, inferir, criticar, supor, levantar hipoteses, escolher, decidir,
etc.) (BRASIL, 1998, p. 7).

As habilidades instrumentais, por sua vez, “[...] referem-se especificamente ao plano do saber
fazer e decorrem diretamente do nivel estrutural das competéncias adquiridas e que se transformam
em habilidades” (BRASIL, 1998, p.7). Com efeito, a partir da descricdo das competéncias e
habilidades que os estudantes deveriam dominar em cada etapa avaliada, foram desenvolvidos 0s
respectivos descritores. Esses associam o objeto de conhecimento (contetdos curriculares) as
operacdes desenvolvidas pelos estudantes (competéncias e habilidades) (PESTANA, 1998;
BRASIL, 2002; RABELO, 2013).

De acordo com Aratjo e Luzio (2005, p. 15), “[...] cada descritor da origem a diferentes itens
e, a partir das respostas dadas a eles, verifica-se 0 que os alunos sabem e conseguem fazer com 0s
conhecimentos adquiridos”. Assim, conforme Rabelo (2013), os descritores sdo capazes de
expressar quais foram os saberes significativos desenvolvidos pelos alunos durante o processo de
ensino-aprendizagem. Desse modo, a primeira versdo das matrizes de referéncia do Saeb, criada em
1997, englobava as disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Fisica, Quimica e

Biologia, avaliadas nesta edi¢do. J& a segunda versdo, em 2001, passou a enfatizar somente Lingua
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Portuguesa e Matematica, devido ao “novo foco” dado pelo sistema. Essas matrizes de referéncia

podem ser consultadas no portal eletrdnico do Inep/MEC.*
CONSIDERACOES FINAIS

Levando em consideracdo a trajetéria do Saeb, este artigo empenhou-se em discutir as
principais modificacbes sofridas pelo sistema que contribuiram para o seu processo de
desenvolvimento e institucionalizacdo. Para isso, realizou-se um estudo das alteragdes mais
importantes, desenvolvidas no periodo compreendido entre os anos de 1990 e 2001, que auxiliaram
na efetivacdo de uma Politica Nacional de Avaliacdo: a ado¢do da TRI e das Matrizes de
Referéncia.

Nota-se que uma das maiores contribuicdes da preferéncia pelo uso da metodologia da TRI
em relacdo a TCT consiste na possibilidade de comparacdo dos resultados ao longo do tempo.
Dessa alteracdo surgiu uma nova utilidade significativa para o sistema que, além de fornecer um
diagnostico da educacdo basica, também ¢é indutor de politicas publicas que exercem funcdes
importantes para a avaliacdo, como o juizo de valor e a tomada de decisao.

Além do mais, no que se refere a adocdo dessas politicas, o ideal seria que fossem
disponibilizadas unidades comparativas, ja que assim seria viavel avaliar se esta ou ndo havendo
melhorias em determinado indicativo de desempenho por meio de sua implementacdo. Do contrério,
ndo seria possivel promover discussées que permitissem corrigir a propria politica.

Compreende-se, portanto, que, apesar dos avancos com a adocdo da TRI e do carater
censitario da Prova Brasil, a comparacdo dos resultados pode levar ao uso exacerbado do sistema
como politica de responsabilizacdo (do inglés, accountability), apequenando-se, assim, o que o Saeb
se propde fazer. Dessa forma, aponta-se para a necessidade de estudos que investiguem 0s usos €
consumos (GINZBURG, 1989) que se tém feito a partir das médias de desempenho escolar
provenientes da Prova Brasil.

Percebeu-se, ainda, que aos poucos a participacdo das Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo foi se esvaindo, uma vez que, com a adog¢do das Matrizes de Referéncia do Saeb, ndo foi
mais necesséria a realizacdo de consulta as Secretarias. Aliés, todos 0s servigos passaram a ser
coordenados pelo Inep/MEC e/ou pelas fundagdes responsaveis por sua operacionalizacao.

As Matrizes de Referéncia do Saeb, apesar de ndo englobar a totalidade dos curriculos
(BRASIL, 2002), sdo responsaveis pelo estabelecimento das competéncias e habilidades em cada

disciplina e ciclo escolar avaliado. E importante destacar que, desde a atualizagio de 2001,

! Portal eletrénico do Inep: https://www.gov.br/inep/pt-br.
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manteve-se a configuracdo para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, que nunca
deixaram de ser avaliadas pelo sistema e também compuseram o quadro de outras avaliagBes que
surgiram posteriormente.

Ademais, ha indicios (GINZBURG, 1989) de que a notoriedade das Matrizes de Referéncia
do Saeb colaborou, inclusive, para a adequacao dos sistemas de ensino a BNCC, que ir& definir o
conjunto de aprendizagens “essenciais” ndo sé para a avaliacdo, mas também ao longo de todas as
etapas e modalidades da educacao basica (BRASIL, 2018). Inicialmente, ela foi utilizada pelo Saeb
como referéncia para a elaboragédo dos itens do 2° ano do ensino fundamental (Lingua Portuguesa e
Matematica) e do 9° ano para os testes de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, aplicados de
forma amostral.

Vale a pena destacar que, conforme disposto na Portaria n°. 10, de 8 de janeiro de 2021
(BRASIL, 2021), o Saeb passara por ajustes técnico-pedagogicos, tendo em vista a implementacéo
da BNCC. Além disso, a portaria prevé que todos 0s anos/séries da educacdo basica, das escolas
publicas e privadas, serdo avaliados anualmente em todas as areas de conhecimento (BRASIL,
2021c).

Verificou-se, também, a influéncia da legislacdo brasileira que estabelece o Saeb como acéo
prioritaria (BRASIL, 1993, 2001), cuja avaliacdo tem o objetivo de monitorar a garantia do padrao
de qualidade da educacdo basica (BRASIL, 1988, 1996, 2001). Atenta-se, portanto, para a uma
crescente utilizacdo dos seus dados como um forte auxilio na tomada de decisdes e implementacao
de politicas, inclusive, para a distribui¢do de recursos educacionais.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) se caracteriza como um desdobramento
do Saeb como politica de avaliacdo. A partir do PNE 2001-2011, instituido pela Lei n°. 10.172, de 9
de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001), os aspectos que dizem respeito a avaliacdo, como 0S processos
de coleta e difusdao dos dados, sdo considerados “[...] instrumentos indispensaveis para a gestdo do
sistema educacional e melhoria do ensino” (BRASIL, 2001, p. 4).

Assim, a avaliacdo é, portanto, uma forma de garantir a superviséo e inspe¢do da qualidade
do ensino ofertado pelas escolas (BRASIL, 2001). Configura-se como um elemento importante
capaz de direcionar outras a¢Oes do plano, como objetivos e metas. Os resultados produzidos pelo
Saeb sdo utilizados para identificar o cumprimento desses objetivos e metas, o que revela o impacto
do sistema e seus desdobramentos na politica educacional brasileira.

Esse aspecto também é evidenciado pelo PNE 2014-2024, aprovado por meio da Lei n°.
13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), atualmente em vigor. O Saeb, além de
acompanhar as metas, também € utilizado para fixa-las, juntamente com o Ideb, no qual também se

utilizam as médias de desempenho escolar do sistema (Prova Brasil).
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Dessa forma, aponta-se para a necessidade de estudos que possam investigar como o0 Saeb se
torna um instrumento de monitoramento da qualidade da educacdo basica. Além disso, surgem
alguns questionamentos, sobretudo com a intencdo de compreender quais foram e como ocorreram
as primeiras iniciativas de responsabilizacdo e suas implicacdes para a educacao no Brasil.

Finalmente, mais uma vez tornou-se evidente a importancia das entidades brasileiras da area
de avaliagdo, como a FCC e a Cesgranrio. Ademais, nota-se que o Saeb contribuiu, gradativamente,
para uma valorizacdo da avaliacdo que aconteceu por varios 6rgaos durante o periodo estudado, por
exemplo, pelo Consed e pela Undime. Do mesmo modo, foram incentivadas iniciativas estaduais e
municipais de avaliagdo externa, além de impulsionar o aparecimento de outras avaliacdes
nacionais, como o Enem.

Espera-se, portanto, que este artigo esclareca como se deu o processo de desenvolvimento e
institucionalizacdo do Saeb e como a adocdo da TRI e das Matrizes de Referéncia, além da
legislagdo brasileira, contribuiram para a sua consolidacao e aperfeicoamento e, consequentemente,
a efetivacdo de uma Politica Nacional de Avaliago.
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