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Resumo

Neste texto medimos as mudanças das pontuações em matemática e leitura dos 
alunos brasileiros favorecidos e desfavorecidos no Programa Internacional de 
Avaliação de Alunos – Pisa – entre 2000 e 2012 e no Sistema de Avaliação da 
Educação Básica – Saeb – no período de 1995 a 2013, a fim de extrair algumas 
conclusões provisórias em relação à variação da efetividade do ensino básico brasileiro 
(1ª a 8ª/9ª séries). Nossos achados mostram que os ganhos no teste de matemática 
do Pisa são muito maiores do que no teste de leitura. Os ganhos (ou sua ausência) 
entre 1999 e 2013 no teste do Saeb são também maiores em matemática que em 
português. Parte do ganho no teste de matemática do Pisa e a maior parte do ganho 
no teste de leitura resultam do aumento gradual no tempo que os alunos com a idade  
de quinze anos passam na escola. Os ganhos no Pisa para os estudantes brasileiros mais 
favorecidos são menores do que entre aqueles com níveis baixos de recursos acadêmicos 
familiares, o que também se verifica no teste do Saeb. 

Avaliação • Educação Básica • Pisa • Saeb
Tradução de  

Henrique C. J. Santos.
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Is Brazilian education improving? 
Evidence from PISA and SAEB

Abstract

This article assesses the changes in mathematics and reading scores of socially 
advantaged or disadvantaged Brazilian students, in the International Student 
Assessment Program – Pisa – between 2000 and 2012, and the National Basic 
Education Assessment System – Saeb – between 1995 to 2013, in order to extract 
some provisional conclusions regarding the variations in the effectiveness of basic education 
in Brazil (1st to 8th/9th grades). Our findings show that the gains in the Pisa math test are 
much larger than in the reading test. The gains (or their absence), in the Saeb test, for the 
1999-2013 period, are also higher in mathematics than in Portuguese. Part of the gains in 
the Pisa math test and most of those in the reading test result from the gradual increase  
in the number of years fifteen year-old students spend in school. The gains in the Pisa test 
for more advantaged Brazilian students are lower than for those coming from families with 
lower educational resources; this also applies for the Saeb test.

Evaluation • Basic Education • Pisa • Saeb

¿La educación brasileña está 
mejorando? Evidencias de PISA y SAEB

Resumen

En este texto medimos los cambios del puntaje en matemáticas y lectura de los 
alumnos brasileiros favorecidos y desfavorecidos en el Programa Internacional de 
Evaluación de Alumnos –Pisa– entre 2000 y 2012, y en el Sistema de Evaluación  
de la Educación Básica –Saeb– en el periodo de 1995 a 2013, con el propósito de 
extraer algunas conclusiones provisorias en lo que concierne a la variación de la efectividad 
de la educación básica brasileña (1º a 8º /9º  años). Nuestros hallazgos muestran que las 
ganancias en la prueba de matemáticas del Pisa son mucho mayores que en la prueba de 
lectura. Las ganancias (o su ausencia) en 1999-2013 en la prueba de Saeb también son 
mayores en matemáticas que en portugués. Una parte de la ganancia en la prueba de 
matemáticas de Pisa y la mayor parte de la ganancia en la prueba de lectura resultan 
del aumento gradual en el número de años que los alumnos de quince años pasan  
en la escuela. Las ganancias en el Pisa para los estudiantes brasileños más favorecidos  
son menores que entre aquellos con niveles bajos de recursos académicos familiares, lo que 
también se verifica en la prueba de Saeb. 

Evaluación • Educación Básica • Pisa • Saeb
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À
medida que os países em desenvolvimento vêm expandindo seus sistemas 

educacionais a fim de fornecer educação secundária a uma proporção 

crescente de jovens, o foco das políticas originalmente preocupadas 

com o acesso à escola tem se voltado para a melhoria da qualidade da 

educação (UNESCO, 2005). Dois outros fatores têm contribuído para essa 

mudança de foco. O primeiro são as pesquisas que afirmam que a qua-

lidade da educação, quando mensurada por testes internacionais, é um 

melhor preditor de crescimento econômico do que o número de anos de 

escolaridade da força de trabalho (HANUSHEK; KIMKO, 2000; HANUSHEK; 

PETERSON; WOESSMANN, 2013). O segundo é o aumento da utilização 

de procedimentos de testagem em si, tanto em âmbito nacional quanto 

internacional. Resultados de testes de alunos são cada vez mais usados, 

tanto em esfera local quanto nacional, para pressionar os sistemas edu-

cacionais, as escolas e mesmo os professores, individualmente, a fazer 

com que seus alunos tenham melhor desempenho nos testes (OECD, 

2013). Tabelas classificativas que comparam escolas, distritos escolares, 

regiões e nações constituem-se, agora, em um recurso regular de polí-

tica educacional em muitos países do mundo. As pontuações nos testes 

estão adquirindo importância suficiente para afetar a legitimidade dos 

governos.

Não é de estranhar, portanto, que um país como o Brasil, que  

se considera promissor no cenário econômico mundial, deva preocupar-

-se com o sucesso de seus alunos, quando comparados aos alunos 

de outros países, e esteja particularmente interessado em saber se o 
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desempenho dos estudantes brasileiros está melhorando ao longo do tem-

po. Já há alguns anos o Brasil tem seu próprio sistema nacional de ava-

liação, o Sistema de Avaliação da Educação Básica – Saeb (1995-2013) – e, 

desde 2005, a Prova Brasil. A Prova Brasil se compõe de testes nacio-

nais aplicados aos alunos da 4ª série (após 2007, aos alunos do 5º ano  

no novo sistema educacional brasileiro1) e da 8ª série (após 2007, aos 

alunos do 9º ano), realizados em todas as escolas públicas com 20 ou 

mais alunos nas séries testadas, a cada dois anos. O Saeb baseia-se em 

uma ampla amostra de alunos brasileiros tanto da rede pública quanto 

da privada.  	

Além disso, o Brasil participou do Programa Internacional 

de Avaliação de Alunos – Pisa –, aplicado pela Organização para a 

Cooperação e Desenvolvimento Econômico – OECD –, em todas as suas 

cinco edições – 2000, 2003, 2006, 2009 e 2012 (ver OECD, 2013, v. 1,  

cap. 2). Diferentemente do Saeb, o Pisa é um teste aplicado a uma amos-

tra de estudantes de 15 anos de idade, baseado na distribuição dos alu-

nos dessa faixa etária em várias séries. O Saeb é uma amostra de sala de 

aula que testa todos os alunos das salas de aula selecionadas,2 ao passo 

que o Pisa testa uma amostra de cerca de 25 estudantes de 15 anos de 

idade em cada escola selecionada.

Essas duas avaliações podem ser usadas para realizar inferências 

sobre o progresso dos estudantes brasileiros em relação às habilidades 

de língua portuguesa e matemática que lhes foram ensinadas até o final 

do ensino básico (Saeb, 8º/9º ano) e aos 15 anos de idade (Pisa, 7º-11º anos  

e, após 2007, 8º-12º anos). Nossa abordagem metodológica para medir 

o progresso na qualidade do sistema escolar consiste em realizar o con-

trole analítico de uma porção importante das influências extraescolares 

por meio da comparação de estudantes com recursos acadêmicos fami-

liares semelhantes em diversos países. Sustentamos que, se controladas 

pelas características dos estudantes (gênero e raça) e pelos recursos aca-

dêmicos familiares, as mudanças em pontuações nos testes dos estudan-

tes ao longo do tempo fornecem uma melhor avaliação do progresso 

do sistema educacional de um país do que o simples acompanhamento 

de suas pontuações médias nacionais. Existem complexidades adicio-

nais em relação ao teste do Pisa uma vez que os estudantes amostra-

dos encontram-se em uma faixa etária específica, não em uma única 

série, e, no caso brasileiro, o teste foi aplicado em datas diferentes em 

2000, 2003/2006, 2009 e 2012, produzindo, assim, ainda mais distorção 

na medição dos ganhos ao longo do tempo (KLEIN, 2011). Ao estimar 

as mudanças de pontuação dos alunos favorecidos e desfavorecidos no 

Pisa, tentamos realizar o controle das variáveis “série” e “data do teste”. 

Nossa estratégia empírica é descritiva e comparativa. Estimamos, 

inicialmente, o nível e as mudanças das pontuações em matemática 

e leitura dos alunos brasileiros favorecidos e desfavorecidos no Pisa e 

1
A partir de 2007, os alunos 

passaram a ser admitidos 

no ensino fundamental aos 

seis anos em vez de aos sete. 

Essa mudança acrescentou 

um ano de escolaridade para 

esses novos ingressantes, 

de modo que o primeiro 

ciclo do ensino básico 

passou a compor-se de 

cinco anos, em vez dos 

quatro anteriores, e o último 

ano do ensino médio é o 

9º ano em vez da 8ª série. 

Muitas escolas (cerca de 

um terço) escolheram 

esperar um ano (2008) para 

implementar a alteração 

estabelecida pela nova lei, 

e um pequeno percentual 

esperou até 2009 ou 2010.

2
Até 2005, metade dos 

alunos avaliados realizou o 

teste de leitura, e a outra 

metade, o de matemática; 

desde 2005, todos os 

alunos presentes na classe 

realizaram ambos os testes.
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comparamos estes resultados com aqueles de alunos com as mesmas 

características em outros países, tendo como foco Portugal, Argentina, 

Chile e México entre 2000 e 2012. Em seguida, descrevemos os ganhos nas 

pontuações dos testes em leitura/português e matemática para os estu-

dantes brasileiros por grupo de recurso familiar usando o Pisa (2000-2012) 

e o Saeb (1995-2013), a fim de extrair algumas conclusões provisórias 

dessas estimativas em relação à variação da efetividade do ensino básico 

brasileiro (1ª a 8ª/9ª séries). Usamos o Saeb em vez da Prova Brasil em 

2005-2013 porque a Prova Brasil inclui apenas os alunos da rede pública; 

como resultado, as pontuações dos alunos de famílias com maior recur-

so acadêmico sofrem severa distorção para baixo.

Nossos achados mostram que os estudantes brasileiros obtiveram 

ganhos nas pontuações do teste do Pisa na primeira década do século XXI, 

mas muito menos no Saeb, se é que houve algum. Os ganhos dos brasi-

leiros no teste de matemática do Pisa são muito maiores do que no teste 

de leitura. Além disso, parte do ganho no teste de matemática do Pisa e 

a maior parte do ganho no teste de leitura resultam do aumento gradual 

do número de anos que os alunos com a idade de 15 anos passam na 

escola. Os ganhos (ou sua ausência) em 1999-2013 no teste do Saeb são 

aproximadamente os mesmos em matemática e português. Os ganhos 

no Pisa para os estudantes brasileiros mais favorecidos são menores do 

que entre aqueles com níveis baixos de recursos acadêmicos familiares. 

O mesmo se verifica no teste do Saeb. Os ganhos dos alunos brasileiros 

mais favorecidos no teste de matemática do Pisa são também menores 

do que os de estudantes mais favorecidos no Chile, mas maiores do que 

os ganhos dos estudantes mais favorecidos na Argentina e no México. No 

teste de 2012 do Pisa, os estudantes brasileiros em todos os níveis de re-

curso acadêmico familiar pontuaram igual ou melhor que os estudantes 

da Argentina, Colômbia e Peru, mas não tão bem quanto os estudantes do 

Chile, México, Uruguai, Portugal ou Espanha.

Razões para comparar as pontuações 
por recurso acadêmico familiar
Estudos têm mostrado que várias medidas substitutas (proxy) para avaliar os 

recursos acadêmicos familiares, tais como nível de instrução materno, nível 

de instrução dos progenitores, artefatos ou livros no domicílio, estão corre-

lacionados com as conquistas acadêmicas dos alunos – por exemplo, para 

os Estados Unidos, ver Coleman et al. (1966) e Jencks e Phillips (1998); para 

o Reino Unido, Peaker (1971); para o  Pisa, ver Schulz (2005), Buchmann 

(2002) e Adamson (2010); para o Trends in International Mathematics and 

Science Study Survey – TIMSS –, ver Raudenbush, Cheong e Fotiu (1996), 

Woessmann (2004) e Chudgar, Luschei e Fagioli (2012); para uma meta-

-análise dos diferentes tipos de teste, ver Sirin (2005).
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Há muitas razões pelas quais o ambiente acadêmico familiar 

do aluno pode ser um fator importante para seu progresso cognitivo  

(e não cognitivo). Estudantes criados em uma família em que materiais 

de leitura estão prontamente disponíveis e em que um dos ou ambos os 

progenitores conquistaram níveis mais altos de escolaridade são mais 

propensos a ser expostos a interação verbal complexa (HEATH, 1983), 

a terem quem lhes tenha lido livros quando pequenos, a terem tido 

acesso a melhor assistência de saúde e a uma dieta mais nutritiva (inde-

pendentemente de renda), a serem alvo de maiores expectativas acadê-

micas quando ingressam na escola e a interagirem com pares oriundos 

de famílias com semelhantes inclinações para leitura, interação verbal 

e expectativas acadêmicas. Quer se queira denominar tais “investimen-

tos” familiares na primeira infância e depois do ingresso na escola de ca-

pital cultural (BOURDIEU; PASSERON, 1979), capital humano (SCHULTZ, 

1961), ou capital social (COLEMAN, 1988), o conceito é o mesmo: fatores 

associados com o ambiente familiar têm influência no desempenho na 

escola. Além dessa influência direta, famílias com mais recursos acadê-

micos no domicílio são geralmente mais motivadas tanto a buscar que 

seus filhos frequentem escolas em que os alunos têm maior motivação 

acadêmica quanto a pagar por aulas fora da escola (BRAY, 2006). 

Considerando que os alunos testados em vários países vivem, 

em média, envoltos em ambientes familiares (em termos de capital 

humano, cultural e social) que diferem consideravelmente entre si, e 

levando-se em conta que os ambientes familiares têm uma influência 

importante no desempenho escolar, comparações de desempenho mé-

dio dos alunos poderiam atribuir, incorretamente, maiores ou menores 

resultados às políticas educacionais, quando, de fato, os resultados po-

dem advir de diferentes influências extraescolares. Ademais, políticas 

educacionais podem afetar de forma diferente estudantes de diferen-

tes ambientes. Ao comparar o desempenho acadêmico de alunos em 

ambientes sociais e familiares específicos ao longo do tempo, podemos 

entender melhor as nuanças das políticas educacionais em vários países. 

Tais comparações são o cerne de nossa análise neste estudo.

Que variáveis substitutas (proxy) deveriam ser usadas para medir 

os recursos acadêmicos familiares? Não há um modo preciso para fazer 

tais comparações entre países. O Pisa coleta dados sobre muitas caracte-

rísticas que estão comprovadamente relacionadas a recursos familiares. 

Esse exame também os agrupa em um índice geral chamado “índice de 

condição econômica, social e cultural” – ESCS –, que tem duas desvan-

tagens significativas: combina vários fatores que podem não ser compa-

ráveis internacionalmente e não revela que fatores estão contribuindo 

para explicar diferenças de pontuação no teste (HAUSER, 2013). Embora 

nenhum dos possíveis indicadores de diferenças em recurso familiar 

seja inteiramente satisfatório, nós usamos dois para nossa análise neste 
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artigo, a saber, o número de livros no domicílio – LD – e o nível de instru-

ção materna – IM –, já que eles podem ser divididos em categorias especí-

ficas que podem ser comparadas entre países latino-americanos, Espanha 

e Portugal. No inquérito do Pisa, uma fração muita alta de estudantes 

responde à questão referente a LD, o que não se dá com a mesma inten-

sidade com outras importantes questões indicadoras de recurso acadêmi-

co familiar constantes dos questionários, incluindo o nível de instrução 

materna. A vantagem em usar as definições de IM e LD como indicadores 

de recurso acadêmico familiar é que o Saeb também formula a pergunta 

sobre o nível de instrução materna no período 1999-2013 e sobre os livros 

no domicílio no período 1999-2005. Observamos que as amostras de es-

tudantes do Pisa em países latino-americanos estão mais equanimemente 

distribuídas entre categorias de IM do que em categorias de LD. A maioria 

dos estudantes nas amostras do Pisa em países latino-americanos, incluin-

do os brasileiros, situa-se nas duas categorias mais baixas de LD: 0-10 e 

11-25. Apesar da distribuição mais equitativa nas categorias de IM, uma 

alta percentagem de alunos encontra-se nas três categorias mais baixas: 

mães sem instrução, com instrução primária e com instrução secundária 

inferior. É provável que a proporção de estudantes nessas três categorias 

mais baixas de IM seja subestimada.

Comparando o desempenho no Pisa 2012
Como já foi observado, desagregamos as pontuações de leitura e ma-

temática, no Brasil e em oito países para fins de comparação, em duas 

medidas diferentes de recursos acadêmicos familiares: (a) LD e (b) IM. 

Em (a), dividimos os estudantes nas seis categorias LD do questionário 

do Pisa, representando seis grupos de recursos acadêmicos familiares, 

do menos favorecido ao mais favorecido. Referimo-nos ao grupo de es-

tudantes que relatou 0-10 livros no domicílio como estudantes muito 

desfavorecidos; o grupo que relatou 11-25 livros no domicílio é referido 

como desfavorecido; os estudantes que relataram 26-100 livros no domi-

cílio são chamados de moderadamente favorecidos, e aqueles com mais 

de 100 livros no domicílio são referidos como estudantes favorecidos. A 

Tabela 1 mostra que, em 2012, apenas 7,4% dos estudantes brasileiros 

encontravam-se no grupo favorecido como definido pelo critério LD. Em 

(b), também criamos seis níveis de recursos familiares com base nas 

sete categorias de IM no questionário de estudantes do Pisa. Essas seis 

categorias correspondem a mães descritas pelos estudantes como “sem 

instrução”, “com instrução primária” (ISCED 1), “com instrução secun-

dária inferior” (ISCED 2), “com instrução secundária superior” (ISCED 

3A, 3B, 4), “com instrução terciária não universitária” (ISCED 5B) e “com 

instrução universitária ou pós-graduação” (ISCED 5A, 6).
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Tabela 1

Pisa 2012: proporção da amostra por grupo de recursos 

acadêmicos familiares (LD e IM), Brasil e países de comparação

Livros no 
domicílio

Argentina Brasil Chile Colômbia México Peru Uruguai Espanha Portugal

0-10 livros 33.7 44.8 25.3 37.3 44.6 34.1 37.8 9.5 21.2

11-25 livros 26.6 29.3 29.8 32.0 27.7 33.3 24.5 15.0 20.9

26-100 livros 25.1 18.6 29.1 22.9 18.7 23.1 23.3 31.8 30.3

101-200 livros 8.4 4.3 9.5 5.6 5.2 6.3 8.1 20.8 13.8

201-500 livros 3.7 1.9 4.3 1.7 2.5 2.1 4.0 14.1 9.3

Mais de 500 
livros

2.5 1.1 2.1 0.5 1.3 1.1 2.3 8.9 4.6

Instrução 
materna

Argentina Brasil Chile Colômbia México Peru Uruguai Espanha Portugal

Sem instrução 6.9 9.5 5.7 14.4 13.3 18.9 3.8 2.7 7.9

Anos iniciais 
do ensino 
fundamental

17.8 22.1 5.1 17.6 21.1 14.5 25.0 10.3 24.1

Anos finais 
do ensino 
fundamental

15.6 17.5 20.6 17.1 27.8 9.1 26.4 22.0 23.5

Ensino médio 20.0 32.7 43.2 15.3 12.0 39.4 19.6 28.6 22.2

Terciária não 
universitária

15.6 2.4 10.0 20.5 10.9 5.8 11.1 11.0 3.6

Universitária 24.1 15.8 15.5 15.1 15.0 12.2 14.2 25.3 18.7

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2012).

Temos que fazer alguns ajustes para comparar pontuações por 

grupo de recurso familiar em 2000-2012 porque as categorias LD e IM 

usadas no levantamento de 2000 diferem das categorias usadas nos le-

vantamentos subsequentes (2003, 2006, 2009 e 2012). No levantamento 

de 2000, as categorias LD no questionário do estudante eram 0, 1-10,  

11-50, 51-100, 101-250, 251-500 e mais de 500 livros no domicílio. Nos 

anos subsequentes, o questionário do estudante mudou as categorias 

para 0-10, 11-25, 26-100, 101-200, 201-500 e mais de 500 livros no domi-

cílio. Por causa dessas mudanças em categorias, precisamos interpolar 

pontuações para os grupos 2-5.3

Para a IM, o Pisa 2000 fornece apenas a opção de descrever as 

mães com instrução terciária não universitária e universitária em uma 

só categoria (ISCED 5B, 5A e 6), mas em anos posteriores, eles desagre-

garam a categoria em ISCED 5B e uma segunda categoria, ISCED 5A 

e 6. Temos que lidar com as pontuações de teste para estudantes nos 

grupos de IM não universitária e universitária em 2000, interpolando as 

pontuações para os estudantes com IM universitária em 2000, baseando-

-nos em proporções de IM relatada e razões de pontuação de teste de 

2006 (Argentina e Chile não se submeteram ao teste em 2003) para os 

dois subgrupos – aqueles com mães que tinham instrução terciária não 

universitária e aqueles com mães que tinham instrução universitária. 

É preciso criar categorias que sejam mais comparáveis (em pro-

porções amostrais) entre nossas duas definições de recursos acadêmicos 

3
Estimamos as pontuações 

interpoladas supondo que 

as pontuações médias 

dos estudantes aumentam 

linearmente de categoria 

para categoria. Supomos 

que aquela pontuação 

média correspondeu aos 

estudantes com o número 

médio de livros na categoria 

– 30 livros. A classe social 

similar nas amostras do Pisa 

de 2003, 2006 e 2009 foi 

11-25 livros no domicílio – 

uma média de 17,5 livros. 

A categoria seguinte mais 

baixa de classe social em 

2000 foi 1-10 livros no 

domicílio, uma média de 

5 livros. Supomos que os 

estudantes com 17,5 livros 

pontuariam menos que 

aqueles com 30 livros pela 

proporção (17,5-5) / (30-5) 

da diferença em pontuação 

do teste entre categorias. 

Esta é a pontuação média 

que atribuímos à categoria 

interpolada de 11-25 livros 

no domicílio (grupo 2) em 

2000. Fazemos estimativas 

semelhantes para as 

categorias interpoladas 

26-100 livros (grupo 3), 

101-200 livros (grupo 4) e 

201-500 livros (grupo 5) 

para o teste de matemática 

do Pisa 2000 em cada 

país usado na comparação. 

Essas são as estimativas 

que usamos para calcular 

diferenças em pontuações 

de teste nos grupos de 

domicílio em 2000-2009.
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familiares (LD e IM). Assim, referimo-nos aos estudantes que relataram 

que suas mães não tinham instrução ou apenas tinham instrução primá-

ria como estudantes muito desfavorecidos, aos que relataram mães com 

instrução secundária inferior (ISCED 2) como desfavorecidos, aos que 

relataram mães com instrução secundária superior e instrução terciária 

não universitária (ISCED 3A, 3B, 4 e 5B) como moderadamente favoreci-

dos, e aos que relataram mães com instrução universitária (ISCED 5A e 6) 

como favorecidos.

Ainda assim, as duas definições de recursos acadêmicos fami-

liares mostram proporções um tanto diferentes da amostra do Pisa nos 

grupos muito desfavorecidos, desfavorecidos, moderadamente favore-

cidos e favorecidos, especialmente em países latino-americanos. Por 

exemplo, com base na categoria LD, o grupo brasileiro muito desfavo-

recido no Pisa 2012 constituiu 45% da amostra, e o grupo favorecido, 

apenas 7,5% dela. Com base na categoria IM, o grupo muito desfavore-

cido constituiu 32% da amostra, e o grupo favorecido, 16% dela. Países 

latino-americanos têm diferenças semelhantes na forma como as duas 

variáveis que usamos para mensurar recursos acadêmicos familiares ca-

tegorizam estudantes nos grupos muito desfavorecidos, desfavorecidos 

e favorecidos. Entretanto, uma razão para essa ocorrência pode ser o 

fato de que os estudantes superestimam os níveis de instrução de suas 

mães. É improvável que percentagens tão altas de mães instruídas no 

final dos anos 1980 e no começo da década de 1990 em países latino-

-americanos tenham completado o nível superior de ensino quando a 

proporção da população que frequentava a universidade era considera-

velmente mais baixa. No Brasil, apenas cerca de 10-12% dessa faixa etária 

chegou ao ensino superior antes de 1995.4 Os percentuais de estudantes 

que relataram mães com instrução superior nos outros países em nosso 

grupo de comparação são também duvidosamente altos. Assim, nossas 

pontuações de teste estimadas para o grupo favorecido, como definido 

pela instrução materna, podem subestimar as pontuações médias “ver-

dadeiras” dos estudantes favorecidos. Ainda assim, na medida em que 

nos centramos em mudanças ao longo do tempo, o nível das pontuações 

interessa menos que a tendência, e estas podem ser semelhantes tanto 

na definição de grupos favorecidos quanto desfavorecidos.

O Brasil tem uma das proporções mais altas de estudantes com 

baixos recursos acadêmicos familiares dentre os países que usamos para 

comparação, quer mensuremos tais recursos pelos livros no domicílio 

ou pelo nível de IM. 72% dos estudantes na amostra brasileira relataram 

quantidade menor ou igual a 25 LD, mais que os outros três países com 

altas proporções de baixos recursos acadêmicos familiares – Colômbia, 

México e Peru. Na amostra brasileira, 34% dos estudantes relataram a 

IM como ensino primário completo ou inferior, comparável com outras 

4
Em 2003, 30% dos 

estudantes brasileiros 

que se submeteram 

ao Pisa relataram que 

suas mães tinham 

instrução universitária. 

Como mostraremos, as 

pontuações médias de 

leitura e matemática do 

Pisa para os estudantes 

brasileiros “favorecidos” 

são significativamente mais 

baixas em 2003 quando 

comparadas a 2000 e 

anos subsequentes. É 

provável que isso resulte 

do fato de um grande 

grupo de estudantes 

“superestimarem” o nível 

de instrução de suas 

mães, provocando, assim, 

uma distorção para baixo 

na pontuação média 

do grupo favorecido.
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amostras de estudantes com baixos recursos acadêmicos familiares na 
Colômbia, no México e no Peru.

Na outra extremidade do espectro, a proporção da amostra bra-
sileira de estudantes com mais de 100 LD (8%) foi a mais baixa em nos-
sos grupos de comparação, embora similar à proporção nas três outras 
amostras de países com baixos recursos acadêmicos familiares. No caso 
da IM, entretanto, a proporção de estudantes brasileiros que relataram 
que suas mães tinham alguma instrução superior (22%) foi aproxima-
damente a mesma ou mais alta que em todos os países de comparação, 
exceto Argentina, Colômbia e Espanha.

A Tabela 2 mostra que estudantes brasileiros com recursos acadê-
micos familiares semelhantes a estudantes na Argentina, na Colômbia 
e no Peru geralmente obtiveram pontuação aproximadamente igual ou 
mais alta tanto em matemática quanto em leitura no Pisa 2012. Contudo, 
estudantes brasileiros com recursos acadêmicos familiares semelhan-
tes pontuaram significativamente menos que estudantes no Chile, no 
México, no Uruguai,5 em Portugal e na Espanha.6 Estudantes favoreci-
dos no Brasil tenderam a apresentar uma defasagem muito maior em 
relação a seus equivalentes em recursos familiares nos países com pon-
tuações mais altas. Em alguns casos (por exemplo, as pontuações em 
matemática dos estudantes favorecidos no Brasil e em Portugal), a de-
fasagem é maior que o desvio padrão. O uso da IM como medida de re-
cursos acadêmicos familiares leva às mesmas conclusões comparativas.

5
Uma exceção interessante 

é que os estudantes 

brasileiros com recursos 

acadêmicos familiares 

mais baixos, definidos 

quer pelo LD ou pela IM, 

pontuaram melhor que 

estudantes uruguaios com 

baixos recursos acadêmicos 

familiares; verificou-

-se o oposto para os 

estudantes moderadamente 

favorecidos e favorecidos 

no Brasil e no Uruguai.

6
Os erros padrão das 

pontuações médias variam 

de acordo com o grupo de 

recurso familiar e o país, 

porque os tamanhos da 

amostra diferem para cada 

grupo/país. Empregamos 

uma “regra prática” 

convencional para definir a 

diferença estatisticamente 

significante entre as 

pontuações médias, a 

saber, dois erros padrão.
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Tabela 2
Pisa 2012: médias de pontuação em matemática e leitura por grupo de recursos 

acadêmicos familiares (LD e IM), Brasil e países de comparação

Média de Pontuação em Matemática por Livros no Domicílio

Livros no 
Domicílio

Argentina Brasil Chile Colômbia México Peru Uruguai Espanha Portugal

0-10 livros
362 376 389 355 402 340 382 409 434

(3.26) (1.92) (3.3) (3.04) (1.27) (2.81) (3.01) (3.18) (4.37)

11-25 livros
384 386 407 376 413 362 405 438 462

(3.39) (2.47) (3.41) (2.88) (1.78) (3.11) (3.49) (3.45) (4.11)

26-100 livros
411 412 445 402 434 399 436 481 501

(4.37) (3.43) (3.89) (3.81) (1.97) (4.48) (3.87) (1.8) (3.66)

101-200 livros
428 426 457 415 441 429 465 508 528

(4.96) (6.09) (5.18) (6.12) (3.08) (7.88) (4.95) (2.25) (5.08)

201-500 livros
453 447 499 449 454 438 481 533 552

(6.21) (8.87) (6.36) (12.43) (5.25) (14.39) (7.96) (2.62) (4.98)

> 500 livros
413 405 480 408 449 376 479 533 551

(10.32) (13.2) (8.75) (19.01) (6.99) (19.76) (13.94) (2.43) (7.88)

Média total 388 389 423 376 413 368 409 484 487

Livros no 
Domicílio

Média de Pontuação em Leitura por Livros no Domicílio

0-10 livros
360 394 409 378 411 353 386 406 433

 (4.06) (2.22) (3.88) (3.94) (1.50) (3.66) (3.22) (3.64) (5.61)

11-25 livros
397 407 431 407 426 382 408 448 471

(3.55) (2.74) (3.26) (3.22) (1.88) (3.97) (3.86) (3.24) (4.24)

26-100 livros
425 432 460 432 445 416 439 487 503

(4.51) (3.11) (3.02) (3.72) (2.26) (5.35) (4.15) (1.81) (3.44)

101-200 livros
448 440 476 448 454 443 462 516 528

(5.77) (5.26) (4.67) (7.66) (3.48) (8.6) (5.32) (2.17) (4.44)

201-500 livros
457 464 510 471 463 456 482 534 542

(8.86) (7.83) (4.79) (10.69) (5.45) (15.03) (9.13) (2.94) (4.71)

>500 livros
418 417 481 425 458 389 482 528 535

(12.03) (13.78) (8.17) (21.47) (7.82) (21.97) (15.63) (3.4) (8.38)

Média total 398 412 449 413 425 370 426 481 489

Média de Pontuação em Matemática por Instrução Materna

Instrução 
Materna Argentina Brasil Chile Colômbia México Peru Uruguai Espanha Portugal

Sem instrução
345 350 373 340 382 322 337 405 452

(5.70) (2.55) (5.51) (3.99) (2.34) (3.39) (5.78) (5.71) (7.73)

Anos iniciais 
do ensino 
fundamental

368 366 389 358 395 342 377 459 460

(4.61) (2.09) (5.04) (3.7) (1.94) (3.61) (3.21) (4.16) (4.31)

Anos finais 
do ensino 
fundamental

379 379 387 368 416 350 396 468 476

(4.09) (2.46) (3.51) (3.25) (1.58) (3.62) (3.32) (2.86) (3.88)

Ensino médio
400 402 429 391 431 385 433 488 509

(4.30) (2.15) (3.0) (4.56) (1.98) (3.49) (3.19) (2.16) (5.5)

Terciária não 
universitáriaa 

405 403 444 389 427 424 441 486 468

(4.06) (6.33) (5.06) (3.24) (1.89) (6.88) (4.2) (2.95) (9.79)

Universitáriaa
418 432 479 414 442 409 468 522 548

(4.26) (5.45) (4.49) (5.37) (2.63) (8.5) (6.59) (2.41) (3.7)

Média total 413 428 465 399 436 414 456 511 535

(Continua)
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(Continuação)

Instrução 
Materna

Média de Pontuação em Leitura por Instrução Materna

Sem instrução
345 368 394 368 390 335 352 400 451

(7.19) (2.75) (6.95) (5.45) (2.74) (3.93) (6.75) (7.44) (7.43)

Anos iniciais 
do ensino 
fundamental

374 385 411 380 406 353 378 470 459

(4.79) (2.47) (6.07) (4.46) (2.01) (4.3) (3.5) (3.9) (4.63)

Anos finais 
do ensino 
fundamental

383 397 410 393 425 365 400 473 484

(4.73) (2.92) (3.53) (4.01) (1.68) (4.62) (3.87) (2.83) (4.11)

Ensino médio
405 423 450 415 443 403 434 493 513

(4.87) (2.5) (2.84) (4.69) (2.24) (4.19) (4.08) (2.41) (3.98)

Terciária não 
universitáriaa

423 423 463 423 444 445 446 485 471

(4.76) (7.93) (4.46) (3.88) (2.23) (7.91) (4.99) (3.15) (10.91)

Universitáriaa
429 444 488 442 451 430 464 526 540

(5.08) (4.33) (3.73) (5.95) (2.88) (9.6) (7.0) (2.46) (3.72)

Média total 427 442 478 431 448 435 456 513 529

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2012). Nota: a) A categoria educação superior agrega “terciária 
não universitária” e “universitária”. Já que o Pisa 2000 define o nível mais alto de IM como esta 
categoria agregada, quando comparamos os resultados de 2003, 2006, 2009 e 2012 com os 
resultados de 2000, utilizamos essa definição de educação superior.

Para comparar as pontuações médias entre países, corrigidas 
pelas diferenças na composição das amostras em termos de recursos 
acadêmicos familiares, realizamos uma ponderação das pontuações de 
cada um dos grupos nos países usados para comparação, usando as pro-
porções da amostra brasileira. A Tabela 3 mostra as pontuações médias 
relatadas e as pontuações ponderadas da amostra brasileira para leitura 
e matemática no Pisa, usando as proporções das categorias LD e IM. 
Os resultados são semelhantes: quando ajustamos as pontuações para 
diferenças em recursos acadêmicos familiares nas amostras, os estudan-
tes brasileiros pontuam melhor em matemática do que os estudantes 
argentinos, colombianos e peruanos, e substancialmente pior que es-
tudantes de outros países da comparação. Em leitura, quando usamos 
os pesos LD, estudantes brasileiros obtêm pontuações substancialmente 
mais altas que estudantes argentinos e peruanos, aproximadamente as 
mesmas que estudantes colombianos e uruguaios, e mais baixas do que 
estudantes de outros países da comparação. Quando usamos os pesos 
IM, os resultados são os mesmos, exceto pelo fato de que os estudantes 
brasileiros pontuam melhor que os estudantes colombianos e pior que 
os estudantes uruguaios.



A
 e

d
u

c
a

ç
ã

o
 b

r
a

s
il

e
ir

a
 e

s
t

á
 m

e
l

h
o

r
a

n
d

o
?
 E

v
id

ê
n

c
ia

s
 d

o
 P

IS
A

 e
 d

o
 S

A
EB


4

6
2

  
 C

a
d

e
r

n
o

s
 d

e
 P

e
s

q
u

is
a

  
 v

.4
5

 n
.1

5
7

 p
.4

5
0

-4
8

5
 j
u

l.
/s

e
t.

 2
0

15

Tabela 3
Pisa 2012: médias de pontuação em matemática e leitura ajustadas por diferenças em 

recursos acadêmicos familiares na amostra, Brasil e países de comparação

Pontuação 
no Teste 
Categoria 

Argentina Brasil Chile Colômbia México Peru Uruguai Espanha Portugal

Pontuação 
declarada em  
matemática

388 389 423 376 413 368 409 484 487

Pontuação em  
matemática, 
Brasil, pesos LD

383 389 410 375 414 363 405 439 462

Pontuação em  
leitura

396 407 441 403 424 384 411 488 488

Pontuação em  
leitura, Brasil, 
pesos LD

389 407 430 402 425 379 408 442 465

Pontuação 
declarada em  
matemática

388 389 423 376 413 368 409 484 487

Pontuação em  
matemática, 
Brasil, pesos IM

387 389 416 379 418 368 411 476 492

Pontuação em  
leitura

396 407 441 403 424 384 411 488 488

Pontuação em  
leitura, Brasil, 
pesos IM

393 407 435 404 428 384 413 481 493

Pontuação 
no Teste 
Categoria

Argentina Brasil Chile Colômbia México Peru Uruguai Espanha Portugal

Pontuação 
declarada em  
matemática

388 389 423 376 413 368 409 484 487

Pontuação em  
matemática, 
Brasil, pesos LD

383 389 410 375 414 363 405 439 462

Pontuação em  
matemática, 
Brasil, pesos IM

387 389 416 379 418 368 411 476 492

Pontuação 
declarada em  
leitura

396 407 441 403 424 384 411 488 488

Pontuação em  
leitura, Brasil, 
pesos LD

389 407 430 402 425 379 408 442 465

Pontuação em  
leitura, Brasil, 
pesos IM

393 407 435 404 428 384 413 481 493

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2012).

Tendências nas pontuações 
do Pisa, 2000-2012
O Pisa vem sendo aplicado a cada três anos desde 2000, o que nos dá 

a oportunidade de estimar mudanças nas pontuações de matemática 

desse exame ao longo do tempo. Ao observar tais mudanças, podemos 

avaliar como os estudantes brasileiros academicamente favorecidos e 
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desfavorecidos aumentaram seu desempenho no teste do Pisa.7 Podemos 
também comparar o desempenho dos estudantes brasileiros ao longo 
do tempo com o desempenho de estudantes em vários outros países da 
América Latina, além de Portugal e da Espanha.

Fazemos nossas estimativas por grupo de recurso acadêmico fa-
miliar porque as mudanças ao longo do tempo na composição da popu-
lação que se submete ao teste em termos de LD ou IM podem afetar a 
pontuação média de um país e ao mesmo tempo mascarar mudanças 
reais (ou a falta delas) no desempenho dos estudantes daquele país.

As tabelas 4a e 4b mostram que os estudantes brasileiros obtive-
ram grandes ganhos no teste de matemática do Pisa em todos os grupos 
de recurso acadêmico familiar no período de 2000-2012 e ganhos muito 
menores no teste de leitura. Os ganhos brasileiros foram maiores tan-
to em matemática quanto em leitura para os estudantes de recursos 
acadêmicos familiares moderados e mais baixos do que o foram para 
os alunos de recursos mais elevados, apesar do fato de que, quando o 
recurso acadêmico familiar é mensurado pela IM, as diferenças sejam 
menos evidentes, em parte porque a definição de recurso acadêmico 
familiar em termos de LD é uma definição muito mais “exclusiva” dos 
“favorecidos” (apenas 10% dos estudantes em 2000 e 8% em 2012). As 
tabelas 3a e 3b também comparam os ganhos dos estudantes brasileiros 
nesse período com ganhos de estudantes de outros países da América 
Latina, da Espanha e de Portugal. A Colômbia e o Uruguai não são mos-
trados, porque não se submeteram ao Pisa em 2000. Os ganhos em ma-
temática dos estudantes brasileiros de recurso acadêmico familiar mais 
baixo (<26 LD; mãe sem instrução ou com ensino primário) e mais ele-
vado (>100 LD; mãe com instrução universitária) são iguais ou maiores 
do que os ganhos de estudantes de qualquer um dos países usados na 
comparação, exceto o Peru. Ainda assim, em leitura, estudantes brasi-
leiros de recursos acadêmicos familiares mais baixos e mais elevados 
apenas conquistaram ganhos maiores que os estudantes da Argentina, 
do México (particularmente entre os estudantes com maiores recursos) 
e, na definição de recurso acadêmico familiar em termos de IM, os estu-
dantes da Espanha.

7
De acordo com a OCDE, 

a pontuação no teste de 

matemática do Pisa 2000 

pode não ser totalmente 

comparável às pontuações 

dos anos posteriores. No 

entanto, as tendências nas 

pontuações de matemática 

em 2000-2003 por grupo de 

recurso acadêmico familiar 

não são substancialmente 

diferentes das tendências 

nas pontuações de leitura 

em todos os oito países que 

estudamos, de modo que 

nos sentimos seguros sobre 

a comparabilidade de nossas 

tendências estimadas.
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Tabela 4a
Ganhos em matemática e leitura, Pisa 2000-2012, por categorias de livros no domicílio e país

Matemática

Categoria de Livros no Domicílio Argentina Brasil Chile México Peru Espanha Portugal

0-10 livros 25.7 63.1 54.4 41.3 75.4 8.4 35.5

11-25 livros 19.5 54.6 44.8 38.9 74.1 21.3 39.6

26-100 livros -8.2 56.7 34.4 31.7 75.4 24.0 47.3

101-200 livros -17.0 48.7 29.2 17.1 77.0 18.6 48.4

201-500 livros -23.4 43.7 63.7 -0.9 85.6 21.1 53.5

> 500 livros -42.3 36.8 56.8 23.8 34.7 6.1 35.7

Média total 0.9 54.6 39.1 26.0 76.0 8.0 33.3

Media >100 -28.0 42.5 40.5 7.0 70.5 11.2 43.3

Leitura

Categoria de Livros no Domicílio Argentina Brasil Chile México Peru Espanha Portugal

0-10 livros -7.0 18.6 45.4 23.6 61.3 -8.7 20.2

11-25 livros -1.9 13.8 40.6 19.6 61.0 9.9 34.4

26-100 livros -23.2 14.3 27.8 5.8 49.8 8.6 32.6

101-200 livros -24.7 1.6 21.8 -8.2 54.0 12.4 27.1

201-500 livros -39.6 9.5 44.6 -30.6 63.7 10.1 18.3

> 500 livros -71.1 -5.8 34.2 -10.5 13.7 -5.3 2.4

Média total -22.3 10.5 31.8 1.6 57.1 -4.6 17.6

Media >100 -41.0 -0.3 27.0 -20.3 49.3 3.4 14.8

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Tabela 4b
Ganhos em matemática e leitura, Pisa 2000-2012, por categorias de instrução materna e 

por país

Matemática

Categoria de Instrução Materna Argentina Brasil Chile México Peru Espanha Portugal

Sem instrução 0.8 62.9 78.8 36.4 50.5 -5.1 86.5

Anos iniciais do ensino fundamental 23.0 57.2 45.5 27.3 79.4 4.2 20.2

Anos finais do ensino fundamental -1.9 46.3 31.0 20.7 63.9 -20.3 17.4

Ensino médio -28.7 30.4 29.9 -4.6 64.2 -12.9 49.2

Terciária  
não universitária

-18 38 18 0 68 0 3

Universitária -33 53 27 1 61 -8 28

Total média 0.9 54.6 39.1 26.0 76.0 8.0 33.3

Leitura

Categoria de Instrução Materna Argentina Brasil Chile México Peru Espanha Portugal

Sem instrução -2.7 16.4 70.2 14.7 66.8 -16.2 76.0

Anos iniciais do ensino fundamental -11.0 11.1 44.9 1.8 58.8 -4.0 3.2

Anos finais do ensino fundamental -26.4 3.5 29.4 -1.8 36.5 -28.8 14.0

Ensino médio -48.9 -8.2 21.4 -35.7 47.7 -23.4 25.9

Terciária  
não universitária

-26 2 11 -30 56 -27 -14

Universitária -47 3 16 -23 41 -11 2

Total média -22.3 10.5 31.8 1.6 57.1 -4.6 17.6

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Quando mapeamos a progressão dos ganhos dos estudantes bra-

sileiros nas cinco edições dos testes do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009 e 

2012), esses ganhos variam para matemática e leitura, e há também 
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alguma variação se medimos recursos acadêmicos familiares em termos 

de LD ou IM. Nos gráficos 1a e 1b, o desempenho dos estudantes brasi-

leiros é dividido por grupos – “muito desfavorecidos”, “desfavorecidos” 

e “favorecidos”, como definido anteriormente – e então comparado com 

as pontuações do teste de matemática dos estudantes da Argentina e do 

Chile, dois países vizinhos para os quais temos resultados de, pelo me-

nos, quatro das cinco edições do Pisa.

Os resultados dos gráficos 1a e 1b confirmam aqueles das  

tabelas 4a e 4b. Os estudantes brasileiros “muito desfavorecidos” e “des-

favorecidos” obtiveram ganhos grandes e estáveis na prova de mate-

mática do Pisa entre 2000 e 2012. Estudantes brasileiros favorecidos 

também obtiveram ganhos substanciais em matemática nesse período, 

principalmente em 2000-2003, quando definimos “favorecidos” por LD, 

e após 2003, quando “favorecidos” foi definido mais amplamente em 

termos da IM. A proporção de alunos relatando que sua mãe tem instru-

ção universitária é aparentemente muito elevada – é possível que essa 

categoria represente um grupo de estudantes que, na realidade, tem re-

cursos familiares médios mais baixos. Os ganhos brasileiros em leitura 

foram menores, como já foi observado nas tabelas 4a e 4b, e o padrão 

de ganhos varia consideravelmente de teste para teste entre grupos de 

recurso familiar e de acordo com a medida de recurso familiar.

Gráfico 1a

Tendências na pontuação em matemática no Pisa 2000-2012 por 

recursos acadêmicos familiares (LD), Brasil, Argentina e Chile 

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).
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Gráfico 1b
Tendências na pontuação em matemática no Pisa 2000-2012 por 

recursos acadêmicos familiares (IM), Brasil, Argentina e Chile 

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Ao comparar os ganhos dos alunos brasileiros com os ganhos dos 
alunos da Argentina e do Chile, notamos que os estudantes chilenos de 
grupos muito desfavorecidos, desfavorecidos e favorecidos obtêm pon-
tuação em matemática mais alta do que a pontuação do grupo brasileiro 
correspondente. Os estudantes chilenos obtêm ganhos substanciais em 
matemática (também em leitura), qualquer que seja nossa definição de 
recursos acadêmicos familiares. Apenas estudantes argentinos favoreci-
dos e desfavorecidos, de acordo com a IM, não obtiveram ganhos subs-
tanciais em matemática, quando considerados Argentina, Brasil e Chile 
e os outros países usados na comparação das tabelas 4a e 4b.

Corrigindo os ganhos brasileiros no 
Pisa por mudanças na data do teste
O Pisa difere de outros testes, como o Levantamento de Tendências no 
Estudo Internacional de Matemática e Ciência [Trends in International 
Mathematics and Science Study Survey – TIMSS], e avaliações nacionais, 
como o Saeb, porque a população estudantil alvo é definida por idade 
(jovens de 15 anos), em vez da série. Assim, os estudantes testados no 
Pisa, no Brasil e em outros países latino-americanos, estão distribuídos 
em várias séries. Mesmo na maioria dos países desenvolvidos, jovens de 
15 anos de idade no teste do Pisa estão concentrados em duas séries, que 
nem sempre são as mesmas (OECD, 2010a; 2013). Ruben Klein (2011) 
argumenta que a data do teste Pisa no Brasil mudou duas vezes no período 
2000-2009, mas, aparentemente, permaneceu a mesma em 2009 e 2012. 
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De acordo com Klein (2011), as mudanças em 2000-2009 resultaram em 

aumentos na série em que se encontravam os estudantes testados e, por-

tanto, provocaram uma distorção para cima nos resultados ao longo do 

tempo. Em 2003 e 2006, o estudante típico testado era dois meses mais 

velho do que na pesquisa de 2000 e, em 2009, o estudante típico era seis 

meses mais velho do que na pesquisa de 2000. Em 2012, de acordo com 

a OCDE, a data do teste foi movida para frente novamente e o estudante 

típico testado tinha, mais uma vez, apenas dois meses a mais que em 

2000, ​reduzindo o viés na comparação com aquele ano-base.

Nesta seção, aplicaremos uma versão modificada dos métodos de 

Klein (2011) para estimar quanto mudaram as pontuações dos estudan-

tes brasileiros em leitura e matemática no Pisa nos grupos de recursos 

acadêmicos familiares desfavorecidos e favorecidos (LD) em 2000-2012. 

Em seguida, avaliaremos os ganhos ajustados pela data do teste em com-

paração com os ganhos dos alunos de outros países. 

Klein (2011) faz a correção das pontuações relatadas do Pisa para 

o Brasil em leitura, matemática e ciência, considerando as mudanças na 

data do teste de duas formas: primeiro, ele atribui pesos às pontuações 

reportadas para cada ano de teste por série com as proporções da amos-

tra por série para um ano-teste constante; por exemplo, as pontuações 

médias dos testes dos alunos em cada série em 2000, 2003, 2006 e 2009 

são ponderadas pelas proporções em cada série para o ano-teste de 2000, 

a fim de obter uma pontuação média de teste em cada disciplina, como 

se as proporções das amostras fossem sempre aquelas de 2000. Em se-

gundo lugar, ele estima uma pontuação média em cada ano de teste só 

para alunos nascidos nos meses comuns a três das quatro datas de teste 

e a todas as quatro datas de teste; ou seja, de 1º de maio a 31 de dezem-

bro ou de 1º de julho a 31 de dezembro.

Klein (2011) conclui que os estudantes brasileiros tiveram meno-

res aumentos reais nas pontuações dos testes do que aqueles relatados 

pela OCDE (2010b). Usando o primeiro método (ponderação por propor-

ções em um ano constante), ele estimou que as pontuações em leitura 

em 2000-2009 diminuíram (ao invés de aumentarem 16 pontos, como 

relatado), aumentaram 22-27 pontos em matemática, dependendo do 

ano usado para ponderar os ganhos (em contraste com o ganho relatado 

de 52 pontos), e aumentaram 4-7 pontos em ciências (em vez do aumen-

to relatado de 30 pontos). Usando o segundo método (faixa etária cons-

tante), Klein (2011) estimou que os ganhos corrigidos foram 11 pontos 

em leitura, 42 pontos em matemática e 29 pontos em ciências. Assim, 

aparentemente, o primeiro método (lower bound/limite inferior) pode 

não levar em conta o aumento na série média na qual se encontram 

os alunos de 15 anos no Brasil, ao passo que o segundo método (upper 

bound/limite superior) pode fazê-lo.
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Klein (2011) também faz correções para as mudanças na data do 
teste em outros países que nos interessam, a saber, Argentina, Chile e 
México. O México tem as maiores alterações nas datas de teste, mas em 
direções diferentes: entre as pesquisas de 2000 e 2003, a amostra mu-
dou de data de modo que os indivíduos testados eram mais jovens em 
2003; entre 2003 e 2006/2009, a data da amostra mudou de modo que 
aqueles amostrados eram mais velhos do que em 2003, mas ainda um 
mês mais jovens que em 2000. Em cada caso, Klein (2011) usa apenas o 
primeiro método para ajustar as pontuações, assumindo, assim, que a 
série média em que estavam os jovens de 15 anos permaneceu a mesma 
(proporção constante em cada série) nos anos afetados pela mudança na 
data do teste.

Aplicando as correções de Klein 
aos agrupamentos de recursos 
acadêmicos familiares
Estimamos a proporção de estudantes da amostra em cada ano por série 
para dois grupos de recursos acadêmicos familiares: 0-10 LD e mais de 
100 LD. Chamamos o primeiro grupo de “muito desfavorecido” e o se-
gundo de “favorecido”. As definições de ambos os grupos são as mesmas 
que usamos anteriormente em nossa análise. A Tabela 5 mostra que os 
estudantes brasileiros muito desfavorecidos eram muito mais propen-
sos a estar na 7ª e 8ª séries do que na 9ª, ou, em anos posteriores, na  
10ª série, do que os alunos favorecidos, que estão, em sua maioria,  
na 9ª e na 10ª série.

Klein (2011) argumenta que houve uma mudança particular-
mente grande de séries mais baixas a séries mais altas entre os alunos 
amostrados de 2006 a 2009, quando o teste foi aplicado no final do ano 
e a data de nascimento usada para definir quem seria amostrado aumen-
tou em vários meses. Podemos observar isso para ambos os grupos de 
recursos acadêmicos familiares na Tabela 5.
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Tabela 5

Pisa Brasil: proporção de estudantes muito desfavorecidos e 

favorecidos na amostra, por série, 2000-2012

0-10 Livros no Domicílio (Muito Desfavorecidos)

Série

Ano 7 8 9 10 11 12

2000 Matemática 20.69 28.13 43.93 7.25

2000 Leitura 20.07 28.28 44.59 7.06

2003 16.52 26.53 41.34 15.03 0.58

2006 13.89 25.01 45.96 14.51 0.63

2009 8.90 21.95 37.77 29.60 1.78

2012 ---- 9.67 17.15 34.66 36.53 1.99

Mais de 100 Livros no Domicílio (Favorecidos)

Série

Ano 7 8 9 10 11 12

2000 Matemática 11.48 19.21 61.00 8.31

2000 Leitura 10.27 17.68 59.32 12.73

2003 9.23 19.66 46.47 24.33 0.31

2006 5.98 13.93 55.86 24.00 0.24

2009 4.48 11.72 37.01 44.56 2.23

2012 ---- 4.39 9.51 32.30 49.88 4.69

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012). 

Em 2012, o Pisa alterou seu critério de amostragem, elevando-o 

em uma série, e não incluiu jovens de 15 anos na 7ª série, limitando a 

amostra para o intervalo da 8ª à 12ª série. Uma lei aprovada em 2006 

diminuiu a idade de ingresso inicial e, em 2007, em 60% das escolas 

as crianças brasileiras começaram a entrar na primeira série do ensino 

fundamental – EF – um ano mais jovens. Por sua vez, as escolas do EF es-

tenderam o primeiro ciclo (1a a 4a série) de quatro para cinco anos. O se-

gundo ciclo ainda é de quatro anos e agora termina no 9º ano. O “ensino 

secundário” (EM) continuou a ser um programa de três anos, mas agora 

consiste no intervalo da 10ª à 12ª série, e não mais da 9ª à 11ª série.

Ao mesmo tempo, o sistema escolar brasileiro renumerou todas 

suas séries para atender ao aumento de um ano no EF. Um estudante 

da 8ª série com 15 anos de idade em 2009 passou a ser um aluno da  

9ª série em 2012; um estudante da 9ª série em 2009 tornou-se um aluno 

da 10ª em 2012, e assim por diante. Entretanto, os jovens de 15 anos 

amostrados em 2012 não apresentavam um ano a mais de frequência 

escolar – os primeiros jovens de 15 anos que ingressaram no sistema es-

colar um ano mais jovens começarão a aparecer nos dados do Pisa 2015, 

e o impacto pleno sobre os resultados do Pisa só será sentido em 2018. 

Em 2012, podemos considerar que a alteração do número de série é 

simplesmente uma mudança de nome na série, sem implicações para a 

exposição ao currículo ou a oportunidade de aprender.

A Tabela 6a mostra que, em 2000-2009, as pontuações estimadas 

do Pisa em matemática aumentaram para estudantes brasileiros dentro 

de cada série, tanto para os alunos muito desfavorecidos quanto para 
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os favorecidos em 2000-2009 (a única exceção sendo a 9ª série para os 
estudantes favorecidos), sugerindo que o desempenho em matemática 
no Pisa realmente aumentou no Brasil durante esse período. Muitos dos 
aumentos dentro de cada série são consideravelmente menores do que o 
relatado pela OCDE para a amostra brasileira como um todo. Os ganhos 
para os estudantes favorecidos também tendem a ser um pouco meno-
res do que para os alunos muito desfavorecidos.

O oposto é verdadeiro para as pontuações em leitura – em quase to-
das as séries os alunos desfavorecidos e favorecidos brasileiros pontuaram 
menos em 2009 do que em 2000 no teste de leitura do Pisa (Tabela 6b). Se 
deslocarmos as pontuações de 2012 para a série superior, a mesma falta 
de aumento nas pontuações de leitura se sustenta para 2000-2012 em 
cada série. Os declínios para estudantes favorecidos tendem a ser maio-
res do que para os alunos desfavorecidos. A única exceção é a pequena 
percentagem de alunos favorecidos na 11ª/12ª série em 2000-2012. Eles 
tiveram um aumento grande nas pontuações em leitura.

Tanto em matemática quanto em leitura, as pontuações dos alunos 
muito desfavorecidos são menores que as dos alunos favorecidos, como 
esperado. As diferenças ficam maiores na 9ª/10ª série e na 10ª/11ª série, 
nas quais se encontra a maioria dos estudantes favorecidos de 15 anos 
de idade. Não podemos identificar se as pontuações mais baixas de es-
tudantes desfavorecidos são parcialmente “causadas” por menos exposi-
ção aos temas dos testes (se estão em uma série inferior por causa de um 
início escolar tardio) ou se as pontuações mais baixas refletem uma me-
nor capacidade acadêmica ou ainda se os alunos frequentaram escolas 
piores, fatores que podem levar estudantes desfavorecidos à repetência 
e a estarem em uma série inferior.
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Tabela 6a

Pisa Brasil: média em matemática para estudantes muito 

desfavorecidos e favorecidos na amostra, por série, 2000-2012

0-10 Livros no Domicílio (Muito Desfavorecidos)

Série

Ano do Teste 7 8 9 10 11 12

2000 251 296 340 395

2003 268 295 362 397 412

2006 293 312 368 403 346

2009 318 334 365 402 425

2012 --- 319 332 374 411 433

Mais de 100 Livros no Domicílio (Favorecidos)

Série

Ano do Teste 7 8 9 10 11 12

2000 241 318 424 460

2003 290 345 452 465 351

2006 292 351 442 464 336

2009 302 340 411 474 481

2012 --- 313 346 412 463 455

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Tabela 6b

Pisa Brasil: média em leitura para estudantes muito 

desfavorecidos e favorecidos na amostra, por série, 2000-2012

0-10 Livros no Domicílio (Muito Desfavorecidos)

Série

Ano do Teste 7 8 9 10 11 12

2000 320 357 401 436

2003 312 347 409 453 457

2006 306 325 398 432 406

2009 315 346 396 439 455

2012 --- 319 339 393 436 456

Mais de 100 Livros no Domicílio (Favorecidos)

Série

Ano do Teste 7 8 9 10 11 12

2000 320 372 470 517

2003 347 368 481 460 338

2006 306 350 462 493 393

2009 299 349 437 504 534

2012 --- 302 360 425 480 482

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Usando o primeiro método de ponderação de Klein (2011) nessas 

pontuações por série para cada um dos dois grupos de recursos acadê-

micos familiares (0-10 LD e >100 LD), mostramos, na Tabela 7, como 

as pontuações médias se comportaram de 2000 a 2012 para estudantes 

muito desfavorecidos e favorecidos quando aplicamos a distribuição das 

séries do Pisa 2000 para os anos subsequentes de teste e quando apli-

camos a distribuição das séries do Pisa 2012 para os anos de teste ante-

riores.8 Descobrimos que os alunos muito desfavorecidos têm ganhos 

substancialmente grandes em matemática em 2000-2012 (31-41 pontos, 

8
Quando usamos os pesos 

de 2012, supomos que a 

proporção da 8ª série é 

equivalente à da 7ª série, 

a da 9ª série equivalente à 

da 8ª e assim por diante.
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dependendo do conjunto de pesos utilizados), e que os ganhos são bas-

tante estáveis ao longo dos nove anos de testes. Estudantes favorecidos 

mostraram ganhos muito menores em matemática, mas, em especial, 

obtiveram grandes ganhos em 2000-2003 e diminuíram subsequente-

mente. Também descobrimos que as pontuações dos testes de leitura 

diminuíram ou permaneceram não significativamente menores para os 

alunos desfavorecidos (dependendo dos pesos de série usados) e dimi-

nuíram mais para os alunos favorecidos. O declínio é particularmente 

notável usando os pesos de 2000, o que sugere que a queda nas pon-

tuações em leitura foi muito maior entre os estudantes com recursos 

acadêmicos familiares mais altos nas séries mais baixas.

Tabela 7
Pisa Brasil: pontuação média em matemática e leitura ajustada por mudanças 

nas proporções de estudantes muito desfavorecidos e favorecidos nas várias 

séries, 2000-2012

Pontuação em Matemática Ajustada

Ano do Teste
0-10 Livros 

no Domicílio, 
PESOS DE 2000

0-10 Livros 
no Domicílio, 
Pesos DE 2012

> 100 Livros 
no Domicílio, 
Pesos DE 2000

> 100 Livros 
no Domicílio, 
Pesos DE 2012

2000 313 345 386 425

2003 326 347 414 436

2006 339 364 409 433

2009 349 370 390 433

2012 354 376 397 428

Pontuação em Leitura Ajustada

Ano do Teste

0-10 Livros 
no Domicílio, 
Pesos DE 2010

0-10 Livros 
no Domicílio, 
Pesos DE 2012

> 100 Livros 
no Domicílio, 
Pesos DE 2000

> 100 Livros 
no Domicílio, 
Pesos DE 2012

2000 375 399 443 455

2003 375 406 445 447

2006 361 389 430 457

2009 369 396 416 460

2012 366 394 408 443

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Corrigindo para a conquista de 
uma série mais alta, 2000-2012
O método de Klein (2011) assume que todo o aumento de série ocorreu 

em virtude das mudanças na data do teste, as quais, tomando como 

base o teste de 2000, aumentaram a média de idade dos estudantes e, 

portanto, a probabilidade de que eles estivessem em uma série mais ele-

vada na data da avaliação. No entanto, a série média de frequência escolar 

realmente aumentou entre os estudantes brasileiros em 2000-2012, inde-

pendentemente da data do teste e mesmo sem levar em conta a redução 

da idade de ingresso, que passou a vigorar em 2008. Por conseguinte, 



M
a
rtin

 C
a
rn

o
y, Ta

tia
n

a
 K

h
ave

n
so

n
, Iza

b
e
l F

o
n

se
c
a
, L

e
a
n

d
ro

 C
o

sta
 e

 L
u

a
n

a
 M

a
ro

tta
C

a
d

e
r

n
o

s
 d

e
 P

e
s

q
u

is
a

   v.4
5

 n
.15

7
 p

.4
5

0
-4

8
5

 ju
l./se

t. 2
0

15
   4

7
3

      

devemos considerar as estimativas de ganho do Pisa controlando a deri-
va da série por meio da estimativa lower bound (limite inferior) e, como 
Klein a interpretou, uma estimativa do aumento na “qualidade pura” 
da educação brasileira. Essa interpretação de aumentos na qualidade da 
educação está também implícita nas publicações da OCDE, bem como 
nos estudos que propõem “qualidade da educação” como um dos prin-
cipais motores do crescimento econômico (HANUSHEK; PETERSON; 
WOESSMANN, 2013). Levando a sério essa interpretação, a qualidade do 
ensino de matemática no Brasil em 2000-2012 aumentou consideravel-
mente para os alunos de baixo recurso acadêmico familiar, mas quase 
nada para os alunos de recurso acadêmico familiar mais alto, e o ensino 
de leitura tornou-se um pouco pior para estudantes com baixo recurso 
acadêmico familiar, mas notadamente pior para aqueles com alto recur-
so acadêmico familiar.

No entanto, partindo do pressuposto de que os alunos apren-
dem mais ao permanecerem mais tempo na escola, atingir séries mais 
elevadas deveria, por si só, aumentar a pontuação de um aluno no Pisa. 
No caso brasileiro, há forte evidência de que, com a reforma de 2006, 
os alunos que ingressaram na escola com um ano a menos de idade, em 
2007, realmente pontuaram cerca de 0,25 desvios padrão a mais, por 
causa daquele ano extra no teste de 5ª série da Prova Brasil 2011 em 
comparação com estudantes que não ingressaram mais cedo (MARTINS, 
2014). Portanto, quando os estudantes brasileiros passam mais anos na 
escola, é provável que eles aprendam mais.

Podemos abordar o aumento na série média frequentada pelos 
alunos em anos de teste do Pisa usando dados de Klein (2011) sobre a 
distribuição das séries dos estudantes de 15 anos de idade no ponto de 
corte 30 de junho na edição 2000 do teste do Pisa e no ponto de corte 
31 de dezembro na edição 2009, que foi também o ponto de corte na 
edição de 2012.9 Nossas estimativas sobre a série média são mostradas 
no Gráfico 2. A partir da curva no Gráfico 2, a mudança na série conquis-
tada em 2000-2012, tomando como referência a definição do Pisa 2000 
de alunos com 15 anos de idade, é 8,80 menos 8,45 anos, ou 0,35 anos. 
Considerando a definição de 2009/2012, o ganho na série é de 0,47 anos.

9
Correspondência com 

Ruben Klein (2011).
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Gráfico 2
Pisa Brasil: aumento na série média frequentada por estudantes 

na amostra, 2000-2012, assumindo definições de idade dos 

estudantes de 2000 e 2012
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Fonte: Estimado por Klein (2011) e OECD, microdados do Pisa – Resultados de testes por série 
(2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Quando aplicamos a mudança estimada na série às estimativas 
de pontuação por série nos diversos anos de teste para os grupos muito 
desfavorecidos e favorecidos, descobrimos que os estudantes brasileiros 
muito desfavorecidos alcançaram cerca de 15-17 pontos a mais na pon-
tuação do Pisa em matemática e 15-21 pontos em leitura, porque em 
2012 eles provavelmente estariam em uma série mais elevada do que 
em 2000, independentemente da data do teste. Em conformidade com 
as estimativas que fizemos para a Tabela 8, assumimos que, em 2012, a 
8ª série é equivalente à 7ª série nos anos anteriores; a 9ª série, equivalen-
te à 8ª série, e assim por diante. Estudantes favorecidos acrescentaram 
ainda mais pontos a partir da probabilidade de estarem em uma série 
mais elevada, porque as pontuações médias dos testes de estudantes 
favorecidos tenderam a ter um gradiente de conquista de série mais 
alta em ambos os anos de teste de 2000 e 2012. Estudantes brasileiros 
favorecidos atingiram 25-37 pontos a mais em matemática e 26-34 pon-
tos a mais em leitura, fruto da probabilidade de estarem em uma série 
mais alta quando se submeteram ao teste do Pisa 2009, em comparação 
a quando se submeteram à edição de 2000, independentemente da data 
do teste.10

Os resumos desses cálculos na Tabela 8 mostram que os ganhos 
de estudantes brasileiros em matemática no Pisa tendem a ser subs-
tanciais, especialmente para os alunos muito desfavorecidos, e podem 
também ser grandes para os estudantes favorecidos, dependendo dos 
pressupostos de conquista de uma série mais alta em 2000-2012. Os re-
sultados também indicam que os ganhos em leitura no Pisa têm sido 
muito menores e podem ter sido negativos, dependendo das suposições 

10
Isso pressupõe que os 

brasileiros desfavorecidos 

e favorecidos nas amostras 

do Pisa tinham os mesmos 

aumentos em conquista 

de série no período dos 

testes de 2000-2012. Não 

temos nenhuma evidência 

que confirme essa hipótese, 

embora pareça provável 

que, com a grande expansão 

do ensino secundário 

inferior e superior nesse 

período, os alunos muito 

desfavorecidos estariam 

mais propensos a aumentar 

sua conquista de série 

mais rapidamente do que 

as crianças favorecidas. 

Se isso for verdade, 

estamos subestimando 

os ganhos para os alunos 

muito desfavorecidos e 

superestimando os ganhos 

para os alunos favorecidos.
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feitas sobre ganhos oriundos da conquista de uma série mais alta, 

especialmente para estudantes favorecidos. As estimativas lower bound 

(limite inferior) estão em conformidade com as estimativas de Klein 

(2011) usando distribuições de série constantes ao longo dos anos de tes-

te do Pisa, e as estimativas upper bound (limite superior) representam o 

pressuposto de que os alunos aprendem mais quando ficam mais tempo 

na escola (a série média conquistada pela população aos 15 anos de ida-

de aumenta ao longo do tempo), independentemente de como os jovens 

de 15 anos são definidos pelos dados do teste.

As estimativas upper bound da Tabela 8 são, em linhas gerais, iguais 

ou menores do que os ganhos em 2000-2012 reportados diretamente 

das pontuações do Pisa desagregadas por recursos acadêmicos familiares 

na Tabela 4a. Os ganhos de 63 pontos e 43 pontos dos estudantes brasilei-

ros muito desfavorecidos e favorecidos em matemática são tão grandes ou 

maiores que os ganhos upper bound de 48/56 pontos (<10 LD) e 28/48 pontos 

(>100 LD) na Tabela 8. Em leitura, o ganho de 19 pontos em 2000-2012 

relatado para os alunos muito desfavorecidos na Tabela 4a é tão grande 

ou maior do que o ganho upper bound de 6-16 pontos mostrado na Tabela 

8, mas o ganho para os estudantes favorecidos estimado diretamente 

das pontuações “não corrigidas” do Pisa é igual ou menor do que o ga-

nho upper bound “corrigido” de -1/14 para estudantes favorecidos apre-

sentado na Tabela 8.

Como mencionado, Klein (2011) também tenta estimar os efei-

tos da mudança de datas dos testes do Pisa na Argentina, no Chile e 

no México, países de interesse para nós para fins de comparação. Na 

Argentina, Klein ajusta os ganhos de pontuação relatados no teste do 

Pisa para cima por causa de mudanças na data de teste, mas no Chile e 

no México, os ganhos são ajustados para baixo – somente ligeiramente 

no México, mas substancialmente no Chile. Não obstante, estes estão 

em conformidade com suas estimativas lower bound para o Brasil (pri-

meiro método). O ingresso e a conclusão no ensino secundário chileno 

expandiram-se muito rapidamente na primeira década deste século, o 

que sugere que o uso de pesos de série constante para estimar os ganhos 

de pontuação de teste provavelmente subestima o “verdadeiro” aumen-

to nas pontuações do teste do Pisa chileno.

Se compararmos o desempenho de estudantes argentinos, chi-

lenos e mexicanos em matemática e leitura no Pisa com os ajustes de 

Klein, ainda assim concluiremos (como acima) que os estudantes bra-

sileiros (i) obtiveram ganhos tão grandes ou maiores que os alunos 

naqueles três países em matemática em 2000-2012; (ii) obtiveram apro-

ximadamente os mesmos ganhos baixos em leitura que o México, mas 

tiverem um desempenho relativamente melhor que os argentinos e  

(iii) tiveram ganhos consideravelmente mais baixos em leitura que os 

chilenos (ver Tabela 8).
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Tabela 8
Pisa Brasil: ganhos de pontuação em matemática e leitura de acordo com diferentes 

suposições, 2000-2012

Pontuação em Matemática Ajustada

Suposição
0-10 Livros 

no Domicílio, 
PESOS DE 2000

0-10 Livros 
no Domicílio, 
PESOS DE 2012

>100 Livros 
no Domicílio, 
PESOS DE 2000

>100 Livros 
no Domicílio, 
PESOS DE 2012

Ganho constante série (limite inferior) 41 31 11 3

Ganho ao alcançar série mais alta 15 17 37 25

Ganho total  
(limite superior)

56 48 48 28

Pontuação em Leitura Ajustada

Suposição
0-10 Livros 

no Domicílio, 
PESOS DE 2000

0-10 Livros 
no Domicílio, 
PESOS DE 2012

>100 Livros 
no Domicílio, 
PESOS DE 2000

>100 Livros 
no Domicílio, 
PESOS DE 2012

Ganho constante série (limite inferior) -9 -5 -35 -12

Ganho ao alcançar série mais alta 15 21 34 26

Ganho total  
(limite superior)

6 16 -1 14

Fonte: OECD, microdados do Pisa (2000, 2003, 2006, 2009, 2012).

Ganhos dos estudantes 
brasileiros no teste do Saeb
O Brasil vem testando seus alunos de 4ª/5ª e 8ª/9ª séries em âmbito na-

cional há quase 20 anos. É o sistema Avaliação Nacional da Educação 

Básica – Aneb –, chamado Saeb, com base em uma ampla amostra de 

escolas em todo o país. Desde 2005, a Prova Brasil (nome de divulgação 

da Avaliação Nacional do Rendimento Escolar – Anresc) também é apli-

cada a todos os alunos em escolas com 20 ou mais estudantes nestas 

mesmas duas séries testadas. Ao passo que o Saeb é aplicado a alunos 

tanto de escolas públicas quanto privadas, a Prova Brasil somente avalia 

alunos de escolas públicas. Os resultados do Saeb não foram publicados 

em 2007 e 2009, mas estão disponíveis para 2011 e 2013. Podemos, por 

conseguinte, mapear as pontuações para alunos da 8ª/9ª série ao longo 

do mesmo período em que o teste Pisa foi aplicado, estimando pontua-

ções para grupos de alunos com diferentes níveis de recursos acadêmi-

cos familiares (LD e IM). Uma vez que muitos estudantes favorecidos 

frequentam escolas particulares e somente o Saeb é aplicado nas escolas 

privadas, nosso foco será o teste Saeb no período de 1995-2013.

Existem várias limitações para o mapeamento de resultados mé-

dios dos testes de português e matemática ao longo das oito aplicações 

do teste em 1995-2013, porque a existência de livros no domicílio não 

estava incluída no questionário do estudante em 1995, 1997, 2011 e 

2013, e as categorias para a instrução da mãe (e do pai) mudaram em 

2003 e 2005 em relação aos anos iniciais, e depois novamente em 2011 

(mesmas categorias em 2013). Apresentamos resultados com os dados que 

temos sobre LD (Tabela 9a) e mostramos duas estimativas diferentes para 
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as pontuações médias dos alunos agrupados por IM (tabelas 9b e 9c). A pri-
meira (Tabela 9b e Gráfico 3a) define os grupos de IM de uma maneira em 
1995-2001, em conformidade com as definições do grupo naqueles anos, 
e uma segunda maneira em 2003-2013, em consonância com a definição 
do grupo em 2011. A segunda estimativa (Tabela 9c e Gráfico 3b) conse-
gue unificar as definições para 1995-2005, mas, na tabela, as definições 
do grupo são diferentes em 2011 e 2013. Como resultado dessa definição 
diferente em 2011 e 2013, as pontuações médias estão distorcidas para 
baixo em 2011 e 2013 em relação a pontuações de anos anteriores.

Os resultados sugerem que pode ter havido aumentos signifi-
cativos nas pontuações médias do Saeb em matemática para alunos da  
8ª/9ª série em 2005-2013. Para estudantes com IM relativamente baixa, 
esses ganhos aumentaram a pontuação o suficiente para alcançar os 
níveis anteriores. Também observamos as diferenças em ganhos entre 
matemática e leitura (português) relatados nos resultados do Pisa no pe-
ríodo 1999-2013. Pontuações de matemática e português diminuíram de 
forma semelhante em 1995-1999, estabilizaram-se (exceto para estudan-
tes com IM universitária) em 1999-2005 e, aparentemente, elevaram-se 
para todos os grupos, à exceção dos mais favorecidos, em ambas as disci-
plinas, mas muito pouco para leitura, em 2005-2013. Na segunda versão 
de nossas estimativas de IM (Tabela 9c, Gráfico 3b), a definição de IM em 
2011 e 2013 faz com que a pontuação média seja distorcida para baixo, 
exceto para a categoria de ensino universitário completo. A primeira 
versão das estimativas (Tabela 9b, Gráfico 3a) reflete com mais acurácia 
os “verdadeiros” ganhos em 2005-2013.

Em resumo, há um consenso de que houve ganhos em matemá-
tica significativos nos dois testes em 2005-2013 e de que os ganhos fo-
ram muito maiores em 2005-2013 para os alunos muito desfavorecidos e 
desfavorecidos, tanto no Pisa quanto no Saeb. Há também um consenso 
de que os ganhos em português/leitura do Saeb são pequenos, assim 
como os ganhos de leitura do Pisa.

Tabela 9a
Brasil: 8a/9a série do Saeb, pontuação média por LD, 1999-2005

Recursos Acadêmicos Familiares Medidos por Livros no Domicílio

Leitura Matemática

Ano do 
Teste

Sem Livros < 20 20 – 100 > 100 Sem Livros < 20 20 - 100 > 100

1999
226 225 246 253 235 239 262 271

(0.58) (0.59) (0.69) 0.98) (0.57) (0.63) (0.73) (0.95)

2001
216 232 253 263 225 238 263 280

(0.61) (0.30) (0.43) (0.80) (0.54) (0.28) (0.46) (0.82)

2003
213 227 247 255 223 238 262 276

(0.79) (0.34) (0.49) (0.88) (0.72) (0.34) (0.51) (0.98)

2005
217 229 247 254 222 236 254 265

(0.80) 0.37) (0.52) (0.94) (0.79) (0.37) (0.56) (1.03)

Fonte: Inep, microdados do Saeb (1999, 2001, 2003, 2005).
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Os resultados do Saeb entram, portanto, em conflito com os re-
sultados do teste de matemática do Pisa, que mostra estudantes brasi-
leiros obtendo ganhos substanciais em 2000-2012, o que não acontece 
no Saeb na primeira metade desse período. Uma diferença importante 
adicional entre o Saeb e o Pisa é a diminuição no desempenho do grupo 
favorecido em 2005-2013 em ambas as disciplinas. No Pisa, o grupo fa-
vorecido definido pela IM obtém ganhos depois de 2003. 

Existem várias explicações possíveis para a diferença nos ganhos 
nos dois testes. A mais importante é que o Saeb é aplicado aos estu-
dantes numa série específica – neste caso, a 8a/9a série, em vez de uma 
amostra de estudantes de 15 anos de cada escola. Como apontado por 
Klein (2011), uma grande parte dos ganhos no Pisa em 2000-2012 era  
explicável pelo aumento na série média frequentada por estudantes de 
15 anos. É provável que o aumento tenha sido maior na primeira parte 
desse período. Uma segunda explicação é que o Saeb testa uma versão 
presumida de um currículo brasileiro (estados e municípios variam na 
adoção de seus currículos e usam uma grande variedade de livros didá-
ticos), em vez de uma versão presumida do que os jovens de 15 anos 
de idade em todo o mundo deveriam saber em relação às disciplinas 
testadas, de modo a poder refletir melhor os ganhos que os alunos estão 
obtendo em relação ao que lhes está sendo ensinado. É possível que, até 
2005, os estudantes não tenham progredido muito em relação à quan-
tidade de matemática que estavam aprendendo comparativamente ao 
que estavam vendo em suas salas de aula. O Saeb também é uma amos-
tra muito mais ampla do que o Pisa. Pode ter havido algum problema 
com a amostra do Pisa nos primeiros anos, atenuado à medida que ela se 
expandiu em 2000-2012. Finalmente, pela diferença entre ganhos positi-
vos do grupo favorecido no Pisa e negativos pelo “mesmo” grupo favore-
cido no Saeb, é possível especular que os estudantes têm superestimado 
a IM no questionário de Pisa, mas não no questionário do Saeb.
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Gráfico 3a

Brasil: pontuação média em matemática no Saeb por IM declarada 

pelos estudantes, versão I das definições de IM, 1995-2013
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Gráfico 3b

Brasil: pontuação média em matemática no Saeb por IM declarada 

pelos estudantes, versão II das definições de IM
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Conclusões
Estudantes brasileiros de 15 anos de idade indubitavelmente obtiveram 

ganhos substanciais no teste de matemática do Pisa entre 2000 e 2012 

e podem ter obtido ganhos mais modestos no teste de leitura do Pisa. 

Isso aconteceu enquanto o Brasil, como outros países da América Latina,  

aumentou consideravelmente a taxa de matrícula na 9ª e na 10ª série, e 

a distorção idade-série diminuiu. Ganhos dos alunos brasileiros em ma-

temática são iguais ou maiores do que os obtidos pelos alunos na maio-

ria dos outros países latino-americanos, da Espanha e de Portugal. Este 

não é o caso para o teste de leitura do Pisa, no qual os ganhos do Brasil 

têm sido menores do que os da maioria dos outros países. Estudantes 

brasileiros da 8ª e 9ª séries também têm mostrado ganhos significativos 

no teste de matemática do Saeb (e ganhos modestos no teste de portu-

guês), mas só a partir de 2005. Em ambos, no Pisa e no Saeb, os ganhos 

têm sido, em geral, maiores para os estudantes de famílias com me-

nos recursos acadêmicos do que para estudantes de famílias que pode-

riam ser chamadas de “favorecidas” em termos de recursos acadêmicos 

familiares.

Os resultados dos dois testes emitem sinais contraditórios. O Saeb 

sugere que os estudantes brasileiros estão obtendo grandes ganhos em 

matemática depois de 2005 e pequenos ganhos em leitura (português) 

só depois de 2011; os resultados do Pisa corroboram esses pequenos ga-

nhos em leitura, mas sugerem que os estudantes brasileiros do ensino 

médio obtiveram importantes ganhos em matemática já em 2000-2006. 

Esta é uma combinação incomum de resultados. Há uma série de países, 

como os Estados Unidos, a Rússia e a Inglaterra/Reino Unido, que têm 

um desempenho relativamente bom e têm obtido ganhos em matemá-

tica no TIMSS aplicado na 8ª série, mas não no teste do Pisa (CARNOY, 

2013; ROTHSTEIN, 2013). Ainda assim, são raros os exemplos de países 

que obtêm grandes ganhos em um teste internacional como o Pisa, que 

não está ligado ao currículo nacional, e alcançam ganhos só mais tarde 

em seu teste nacional, vinculado ao currículo.

Como o Saeb, o TIMSS é projetado para avaliar o conteúdo de 

matemática ensinado na escola, ao passo que o Pisa mensura habilida-

des mais gerais de resolução de problemas matemáticos (SCOTT, 2004; 

GRONMO; OLSEN, 2006). Além disso, no Pisa 2000 e 2003, os primei-

ros dois testes desse programa, os estudantes brasileiros obtiveram 

uma das mais baixas pontuações em matemática na América Latina 

(junto com o Peru); eles saíram-se relativamente melhor em leitura. 

Portanto, os grandes ganhos em matemática podem ter sido principal-

mente a recuperação de uma posição que já deveria ter sido alcançada 

antes, em termos de conhecimentos matemáticos, particularmente 

porque o Pisa é um novo tipo de teste, muito diferente do Saeb ou dos 

exames a que os brasileiros são submetidos na escola. Portanto, como 
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mostramos, a razão mais lógica para os ganhos no Pisa no início da déca-
da é o aumento significativo de anos de escola pelo estudante médio de  
15 anos de idade, e não tanto a melhor eficácia do ensino de matemá-
tica em cada série. 

Os resultados de ambos os testes sugerem que os alunos com 
menos recursos familiares definitivamente não estão ficando para trás 
em relação a seus conterrâneos mais favorecidos; ao contrário, podem 
estar ganhando dos estudantes favorecidos. Os ganhos do Pisa em mate-
mática e leitura obtidos por estudantes brasileiros têm sido maiores na 
última década entre os alunos com recursos acadêmicos familiares mais 
baixos. Apesar desses ganhos, até o Pisa 2012, os estudantes brasileiros 
desfavorecidos ainda não estavam pontuando tão alto em matemática 
e leitura como seus equivalentes em países latino-americanos, exceto 
no caso da Argentina. O desempenho dos estudantes brasileiros aumen-
tou muito mais em 2000-2012 do que o desempenho dos estudantes 
argentinos. 

Estudantes brasileiros favorecidos ficaram em uma posição pior 
em comparação com seus equivalentes, à exceção, outra vez, do caso 
argentino. Os ganhos significativos em matemática e os ganhos peque-
nos em português no Saeb concentraram-se entre os alunos com níveis 
baixos e médios de recursos acadêmicos familiares, mensurados pela IM 
(não há dados disponíveis sobre LD para 2011 e 2013, quando os ganhos 
foram obtidos). Do ponto de vista de uma maior equidade educacional, 
este é um resultado positivo para o sistema educacional brasileiro; no 
entanto, em termos de produção de excelência na extremidade superior 
da distribuição, os resultados sugerem dificuldades significativas.

O que os formuladores de políticas devem extrair desses resul-
tados? Os alunos brasileiros estão aprendendo mais na escola hoje do 
que há 10 anos? A resposta provavelmente é sim, mas não tanto quan-
to os resultados dos testes relatados do Pisa nos querem fazer crer. O 
trabalho de Klein (2011) já apresentou a evidência de que os resultados 
publicados do Pisa apresentam uma superestimativa de ganhos. Nós 
também sugerimos que é mais provável que os alunos desfavoreci-
dos tenham obtido ganhos maiores no Pisa do que os estudantes fa-
vorecidos. Sugerimos também que, especialmente para os estudantes  
favorecidos, os ganhos em matemática que estudantes brasileiros obti-
veram no Pisa desde 2000 estão em conflito com os resultados do Saeb, 
que indicam um declínio do desempenho em matemática, ainda depois 
de 2005. Por outro lado, há consenso nos resultados do Saeb e do Pisa 
quanto ao fato de que os ganhos têm sido pequenos em leitura/lingua-
gem, mesmo para os grupos desfavorecidos.
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