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AS POLITICAS DE AVALIACAO E SUAS RELACOES COM O
CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA

Geraldo Eustaquio Moreira
Universidade de Brasilia, Faculdade de Educacdo - UnB/FE
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo - PPGE (Académico e Profissional)

Maria Isabel Ramalho Ortigao
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UER)J
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo - ProPEd

Catia Maria Machado da Costa Pereira
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)

ste livro decorre de muitas conversas entre investigacbes que tomam as

politicas de avaliacdo como mote para refletir sobre o curriculo de matematica.

Especificamente, reline aqui textos que, a partir de dialogos com as avaliacdes
em larga escala -Sistema de Avaliacao da Educacao basica (SAEB), Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e Programa Internacional de Avaliacdao de Estudantes (PISA) —, refletem sobre
0S processos curriculares em matematica da Educacao Basica.

A criagdo desses programas de avaliagao no Brasil, remonta ao inicio da década
1990, em especial, pelo reconhecimento da inexisténcia de estudos que mostrassem com
clareza o atendimento educacional ofertado a populacédo. As décadas anteriores (1960-1980)
foram marcadas por uma expansdo na oferta de vagas do ensino publico brasileiro, que
passa de um atendimento de cerca de 40% (em meados dos anos 1970) para 98% (nos anos
1990) da populagao de 7-14 anos de idade.

Assim, garantido o acesso, era natural que os governantes passassem a se preocupar
com o monitoramento da qualidade educacional. E, é nesta perspectiva que tem inicio, no
ambito do Governo Federal, as tratativas para criagdo e implantacdo de um sistema de
avaliacdo cujo objetivo geral era o de mapear a qualidade dos resultados educacionais,
identificando como, quando e quem tem acesso a um ensino de qualidade.

A mudanca de eixo, na politica educacional brasileira -da democratizacdo da
educacdo para a qualidade da educacao, segundo o socidlogo Pablo Gentili' (1995, p.
116), foi acompanhada por “um duplo processo de transposicao”, caracterizado tanto pelo
"deslocamentodo problemadademocratizagdoaodaqualidade” quantoda “transferénciados
conteldos que caracterizam a discussao sobre qualidade no campo produtivo-empresarial

T GENTILI, Pablo. O discurso da qualidade como nova retérica conservadora no campo educacional. In: GENTILI, Pablo;
SILVA, Tomaz Tadeu (Orgs.). Neoliberalismo, qualidade total e educacdo: Visdes criticas. Petrdpolis: Vozes, 1995, p. 111-177.
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para o campo das politicas educativas e para a analise dos processos pedagogicos”.

Essa logica de ajustar educagdo ao mercado, em um contexto de globalizagdo, ndo
mais vincula qualidade a desenvolvimento, mas, sim, a competitividade, na qual eficiéncia,
adequabilidade e produtividade sdo conceitos centrais. Uma logica em que a qualidade da
educacao desejavel se concretizaria a partir de um sistema capaz de "medir, comparar e
avaliar conhecimentos / padrées de aprendizagem para alcancar a medida / comparacao /
avaliacdo de pessoas” (LOPES, 2015, p. 455)°.

Ao longo desses 30 anos de convivéncia com sistemas de avaliacdo, em que houve
tentativas de imposicdo de certo dominio de perspectivas econdmicas ao debate educacional,
assistimos nosso pais, nossos estados e municipios a investirem recursos vultuosos com a
realizacao desse tipo de avaliacdo. Contudo, de modo geral, as evidéncias de melhorias nos
resultados sdo modestas ou, até mesmo, pouco significativas.

Além disso, muitas criticas surgem as medidas utilizadas para monitorar
desempenhos dos estudantes e para avaliar escolas e/ou redes de ensino, em especial,
quando pouco se consideram as tao desiguais condicdes de vida e de escolarizacdo de
nossas criancas e jovens. Diferencas culturais, sociais e econémicas, que afetam os resultados
médios de estudantes sdo ignoradas, assim como se preterem as desigualdades estruturais
das instituicdes escolares. Ha criticas ainda sobre as tentativas de imposicao de um modelo
Unico de formacao das criangas e dos jovens, pautado na ideia da existéncia de um sujeito
ideal, situado em um mundo globalizado, onde as diferencas sao negadas e silenciadas em
prol de um mundo melhor.

As recentes modificacdes na avaliacao externa - o Novo Saeb e o Pisa para Escolas -
e a constituicao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC), acrescidos ao ja conhecido
indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb) impactam fortemente as escolas,
favorecendo o estabelecimento de politicas de responsabilizacdo e ou de culpabilizacdo
docente. Ao mesmo tempo, conduzem ao esvaziamento de processos de construcdo
curricular na prépria escola. Mais do que nunca é preciso resistir! Resistir e criar modos
de fazer educacdo que respeite as particularidades e as especificidades de cada escola®.
Unidades escolares sdo diferentes entre si e nao podemos abafar essa diversidade rica e
potente, mas, ao mesmo tempo, tao desigual. Ao analisar as relacdes entre as avaliaces e
as escolas, especificamente com relacdo ao desenvolvimento em matemaética, este livro traz
a tona ao menos parte dessa diversidade.

Os diversos capitulos deste livro, nomeadamente Politicas de avaliagdo e suas
relagdes com o curriculo de matematica na Educagao Basica, relatam algumas pesquisas e
aprofundam a discussdo acerca da compreensao de relacdes entre as politicas de avaliagdo
e as escolas publicas brasileiras, com especificidade para reflexdes sobre a Educagdo
Matematica. Nesta introducdo, apresentamos os capitulos do livro e procuramos ressaltar
as principais contribuicbes de cada um deles para o aprofundamento do conhecimento das

2 LOPES, Alice Casimiro. Por um curriculo sem fundamentos. Linhas Criticas, v. 21, n. 45, 2015. p. 445-466.

3 SILVA, Edileuza Fernandes; PEREIRA, Catia Maria Machado da Costa. Ideb e a “qualidade” da educagéo basica:
para além do fetiche da nota. Sinpro, DF. 2020. Disponivel em: <https://www.sinprodf.org.br/ideb-e-a-qualidade-da-
educacao-basica-para-alem-do-fetiche-da-notal/>. Acesso em: 30 dez. 2020.
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politicas de avaliagdo e de suas possiveis vinculagdes com o curriculo de matematica na
Educacdo Basica.

Os capitulos estdo organizados em dois blocos: os primeiros partem de discussdes
tendo o SAEB e o ENEM como foco das reflexdes. No segundo bloco, trazemos os textos
gue tém o PISA como mote das discussoes.

Relacoes entre Saeb, Enem e o curriculo em Matematica

Iniciamos com o texto de Meire Nadja Meira de Souza, “Os efeitos do Saeb 5EF
na visao docente: Uma abordagem bibliomeétrica”, que apresenta uma analise da evolucao
da percepcao dos professores dos 5° anos do Ensino Fundamental das escolas publicas
acerca dos efeitos da Prova Brasil na escola e/ou em sua pratica docente. O estudo, de
carater predominantemente qualitativo, foi delineado pela revisao sistematica da literatura,
assentada em indicadores bibliométricos e delimitada pelo periodo de 1990 a 20ff. Os
achados revelaram aumento de producdes acerca do SAEB entre a primeira e a segunda
década estudadas. Foram explicitados sete efeitos do Saeb na escola e/ou na pratica docente
que, na perspectiva dos professores, mantiveram-se na ultima década, quais sejam: acbes
interventivas, elaboracdo de plano de acao para a Prova Brasil, aligeiramento do curriculo,
interferéncias na rotina escolar, perda da autonomia docente, responsabilizagdo docente e
auséncia da utilizacao dos resultados da Prova Brasil.

Na sequéncia, apresenta-se o texto de Ellen Michelle Barbosa de Moura, Joeanne
Neves Fraz e Karla Vanessa Gomes dos Santos -"Avaliacao em larga escala e suas implicagdes
no cotidiano escolar: O Saeb no 5° Ano do Ensino Fundamental”. A pesquisa que subsidia
este capitulo parte de questionamentos a professores acerca do conhecimento sobre o
Saeb, seus objetivos, devolutivas, influéncia na pratica docente e no curriculo, e dificuldades
geradas a partir dele. O objetivo foi o de refletir sobre o Saeb no 5° Ano do Ensino
Fundamental, analisando suas implicacGes no cotidiano escolar. A estratégia selecionada foi
a entrevista semiestruturada com professores e com o coordenador de uma escola publica
do Distrito Federal (DF) e a observacao. As implicagdes educacionais da avaliagdo em larga
escala (Saeb) levantadas em uma escola publica brasileira revelaram que essa politica publica
cria um movimento em torno de si mesma e mobiliza os atores escolares, inclusive em
Educacao Matematica. Contudo, uma perspectiva de treinamento, em relacdo ao combate
a questao da desigualdade, precisa ser problematizada e discutida. A avaliacao educacional
deve ser pensada a partir dos principios da criticidade, participacao ativa, retroalimentacdo
de fazeres pedagdgicos, dialogicidade no cotidiano escolar.

Cristina de Jesus Teixeira e Geraldo Eustaquio Moreira relatam no texto "A relacao
entre o aprendizado dos estudantes e seu desempenho no teste do Saeb 9EF Matematica:
O que pensam os professores?” um projeto de pesquisa conduzido com o propdsito de, a
partir das compreensdes de docentes, mobilizar indicativos para nortear acbes de suporte
pedagdgico que permitam esclarecer questdes referentes ao resultado do desempenho
dos estudantes. Nesse sentido, procurou-se analisar o que pensam os professores, mais
especificamente, sobre a relacdo entre o aprendizado dos estudantes e seu desempenho
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no teste do Saeb 9EF Matematica, verificar se o resultado do Saeb em matematica, na
perspectiva dos professores, condiz com o aprendizado desenvolvido em sala de aula. A
pesquisa foi realizada com 35 professores de matematica, que atuaram e/ou estavam atuando
com estudantes do 9° ano do ensino fundamental, de quatro coordenacdes regionais de
ensino do Distrito Federal. O questionario composto por perguntas subjetivas foi aplicado
no periodo de marco a maio de 2019. Os achados revelaram que aproximadamente 76%
dos professores entendem que o resultado no teste do Saeb reflete o aprendizado dos
estudantes e, a totalidade acredita que os estudantes apresentam dificuldades para resolver
os itens do teste cognitivo de matematica do Saeb. De acordo com os professores, o baixo
desempenho esta relacionado ao nao desenvolvimento de habilidades matematicas; a
disparidade entre a organizacao do trabalho pedagogico e a formatagdo do teste e as
desigualdades ocasionadas pelo contexto social.

O capitulo “Federalismo, Saeb e Curriculo de Matematica”, de autoria de Weberson
Campos Ferreira, propde-se a discutir como tém sido relatadas, na literatura, as possiveis
influéncias do Saeb na construcdo de orientacdes curriculares nacionais para o ensino de
matematica, tendo como pano de fundo as idiossincrasias do federalismo brasileiro. O
estudo, de abordagem qualitativa e de delineamento exploratorio, utilizou em seu percurso
metodoldgico as pesquisas bibliogréfica e documental. Os primeiros resultados apontam
para processos de inducao da avaliacao nacional na construcao de orientagdes curriculares
nacionais para o ensino de matematica.

Carlos Augusto Aguilar Junior, Maria Isabel Ramalho Ortigao e Maria José Costa
dos Santos, em “Desempenho de estudantes de Ensino Fundamental de escolas publicas
em matematica: o que os dados do Saeb 2017 nos revelam?”, apresentam estudo empirico
com os dados de estudantes brasileiros de escolas publicas matriculados no 9° ano do
ensino fundamental e que realizaram o SAEB/Prova Brasil 2017. Na sua analise, os autores
consideraram as respostas dos estudantes ao questionario contextual e a proficiéncia em
Matematica verificada e, embora a taxa de estudantes no nivel na escala de proficiéncia
em Matematica considerado adequado pelo Ministério da Educagao tenha subido de 1,7%
para 2,2%, na comparacao SAEB 2015/2017, ainda experimentamos resultados bastantes
preocupantes. Consideraram, ainda, variaveis contextuais construidas com base nos conceitos
de capitais sociais e culturais, revelando que maiores niveis socioeconémicos, culturais e
do ambiente escolar favoravel a aprendizagem matematica influenciam favoravelmente no
comportamento da proficiéncia em Matematica. Os pesquisadores apontaram, também,
que as meninas estdo mais propensas ao desempenho insuficiente na proficiéncia em
Matematica, assim como os estudantes negros e pardos e em contexto de trabalho infantil
fora de casa.

O texto "O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a BNCC: Uma abordagem
sobre o letramento matematico’, de autoria de Ana Clédina Rodrigues Gomes e Valdineia
Rodrigues Lima, tem por objetivo relatar uma pesquisa que analisou questdes aplicadas no
Enem 2019, procurando identificar relagdes com a BNCC. A pesquisa baseou-se na analise
documental de abordagem qualitativa, para verificar se as questdes do Enem seguem os
principios do letramento matematico. Os resultados evidenciaram que as questdes analisadas
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demandaram por habilidades que foram da matriz de referéncia do Enem, aproximando-
se da perspectiva do letramento matematico proposto pela BNCC, embora a cobranga de
adequacao seja a partir de 2020.

Céatia Maria Machado da Costa Pereira, com o texto “Avaliacdo em larga escala na
etapa de alfabetizacdo: concepcdo e pratica”, apresenta os resultados de uma pesquisa
que consistiu em fazer um levantamento acerca das experiéncias de avaliacdes em larga
escala aplicadas para estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, compreendendo como
estdo sendo concebidas e praticadas pela Unidao e pelas Unidades Federativas do Brasil.
Como procedimento metodoldgico utilizou a pesquisa documental. A autora relata que o
levantamento permitiu inferir que as experiéncias de avaliagdes externas, com aplicagdes em
larga escala de testes cognitivos para estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental, tendem
a apresentar praticas com caracteristicas semelhantes entre si. Conclui que a Unido e as
Unidades da Federagdo, na implementacao de sistemas proprios, sustentam a concepcao
de avaliacdo como mecanismo de monitoramento das metas de qualidade pactuadas, seja
em ambito nacional, sejam proprias das Unidades Federativas.

Os dois Ultimos textos que compde a primeira parte do livro tomam a Educacao
Especial como foco das preocupacées. Neste, “Por uma avaliacdo que considere a diversidade:
Das cicatrizes as possibilidades”, de Elton de Andrade Viana e Ana Lucia Manrique, apresenta
os resultados de uma pesquisa bibliografica conduzida para compreender questbes
relacionadas a inclusao de pessoas com necessidades educativas especificas. Partindo da
identificacao do que chamam de “cicatrizes”, o texto apresenta possibilidades que emergem
nos ultimos estudos realizados na Educagdo Matematica e que nos convidam a ressignificar
processos avaliativos e alcancar todos os estudantes nas suas diferencas.

O texto de Thiago Ferreira de Paiva e Paulo Vinicius Pereira de Lima, "Avaliacao
em Larga Escala e o publico-alvo da Educacao Especial: Retrospectos do Saeb”, objetiva
identificar e analisar as adaptacGes e/ou adequacOes para estudantes com necessidades
educativas especificas (NEE) existentes dentro de uma avaliagdo em larga escala, o Sistema
de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb). Como metodologia de estudo, os autores langam
mao da abordagem qualitativa de pesquisa para a analise de documentos disponibilizados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), bem como
os resultados de outros estudos que tratam desse mesmo tema. Observou-se que desde
2013 o Inep, responsavel pelo Saeb, possibilitou adaptacdes para realizacdo das provas de
acordo com a especificidade do estudante, o que foi considerado pelos pesquisadores um
avanco; porém, insuficiente para colocar os estudantes com NEE em igualdade de condicGes
em relacdo aos demais.

Relacoes entre Pisa e o curriculo em Matematica

Iniciamos esta segunda parte do livro com o texto de Paulo Vinicius Pereira de Lima,
Geraldo Eustaquio Moreira e Maria Isabel Ramalho Ortigdo, “Resultados brasilienses no
Pisa sobre a area de Matematica (2006-2018): Concepcbes dos professores”, que discute a
importancia das concep¢des dos professores do Distrito Federal sobre as avaliacGes externas,
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em especial o Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (Pisa), apresentando os
resultados das edicdes de 2006-2018. Refletimos sobre os resultados do Distrito Federal,
de maneira a comparar os resultados apresentados nas edi¢cGes de 2006-2018 com o
Brasil e paises da Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
trazendo as concepgdes dos professores participantes. Utilizamos a pesquisa qualitativa do
tipo explicativa, pautada na técnica da analise documental e entrevista semiestruturada.
Os principais resultados indicaram que existe um longo caminho ante a uma evolucdo
positiva brasileira, no que se refere aos resultados do Pisa, quando comparada com outros
paises; que os resultados apresentados pelos relatorios do Pisa ndo se relacionam com
a pratica dos professores entrevistados e que, embora os resultados do DF sejam ainda
inferiores, a Capital Federal tem se sobressaido em relacdo aos demais resultados nacionais,
aproximando-se das médias dos paises que integram a OCDE.

O capitulo "O Pisa e a avaliagdo do pensamento criativo: Implicagdes para o campo
da Educagdo Matematica”, de Cleyton Hércules Gontijo e Mateus Gianni Fonseca, reflete sobre
o campo da avaliacao educacional e, especificamente, sobre a avaliacdo do pensamento
criativo, discutindo algumas implicacGes para a Educacao Matematica. Pensamento criativo,
sera uma das tematicas da avaliacdo do Pisa em 2021 e, segundo os autores, a avaliagdo
da criatividade/pensamento criativo, em testes de larga, requer um design metodoldgico
apropriado e coerente com as teorias de campo de pesquisa.

Por fim, o capitulo de Lygianne Batista Vieira e Ana Carolina de Souza Dias, "Avaliacao
Eletronica (Computer-Based Assessment) do Programa Internacional de Avaliacao de
Estudantes (Pisa): Implicacdes para o ensino da Matematica”, analisa as experiéncias do Brasil
no novo formato eletronico de avaliagdo Computer-Based Assessment (CBA) do Programa
Internacional de Avaliacao de Estudantes (Pisa). O texto se propde a perceber, em que medida,
este novo formato de prova impactara no ensino da matematica no Brasil. Para isso, parte de
um estudo bibliografico acerca da participacao dos estudantes brasileiros nas avaliacbes do
Pisa nas edicoes de 2012, 2015 e 2018 em relacdo ao uso de computadores para a realizacao
das provas e analisa as expectativas da proxima edicao - a ser realizada em 2022 - em que
as provas serao, também, no formato eletronico. As dificuldades encontradas e os desafios
enfrentados pelos estudantes brasileiros nas edicdes de 2015 e 2018 no formato CBA, no
ambito da infraestrutura, resumem-se nas questdes da falta de conectividade dainternet e da
falta de recursos educacionais proprios para o desenvolvimento do trabalho mediado pelas
tecnologias digitais. No ambito cognitivo, resumem-se na demora no entendimento dos
enunciados, por nao estarem acostumados com provas/atividades usando o computador e,
sobretudo, pela formacdo de baixa qualidade que tiveram na Educacao Basica. Diante disso,
é possivel que o formato CBA tenha dificultado, ainda mais, a realizacdo das avaliacdes do
Pisa por parte dos estudantes.

APRESENTACAO



Capitulo 1

OS EFEITOS DO SAEB 5EF NA VISAO DOCENTE: UMA
ABORDAGEM BIBLIOMETRICA

Meire Nadja Meira de Souza
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal - SEEDF

Apresentacao

O presente capitulo pretende apresentar uma analise da evolugdo da percepcao
dos professores dos 5° anos do Ensino Fundamental das escolas publicas acerca dos efeitos
do teste aplicado pelo Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica (Saeb) que, no periodo de
2005 a 2018, era chamado de Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, também conhecido
como Prova Brasil. A analise realizada pretende responder a seguinte questdo: No periodo
de 30 anos, qual foi a evolucdo, no olhar dos professores do DF, acerca dos efeitos do Saeb
5° ano na escola e/ou em suas praticas docentes? O estudo delimitou o intervalo de tempo
de 1990 -periodo de implantagdo desse sistema no Brasil -a 2020, com o intuito de construir
uma revisao sistematica da literatura, assentada em indicadores bibliométricos*.

O Saeb foi a primeira iniciativa brasileira de avaliagdo com abrangéncia nacional,
instituido em 1990. Coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), um conjunto de instrumentos de afericao da qualidade educacional
no Brasil foi criado para contribuir com a promocao de politicas publicas educacionais. Sua
pretensdo € “avaliar a qualidade da educacao basica do pais e contribuir para sua melhoria,
oferecendo subsidios concretos para a formulagdo, a reformulacao e o monitoramento das
politicas publicas” (BRASIL, 2020).

Com periodicidade bienal, em 2019, os exames do Saeb passaram a ser aplicados
aos estudantes do 2°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, de
escolas publicas e privadas. Seu foco esta na medicao da qualidade dos sistemas educacionais,
no ambito da Educacao Basica, alicercado em eixos da qualidade, quais sejam: Equidade,
Direitos Humanos e Cidadania, Ensino-Aprendizagem, Investimento, Atendimento Escolar,
Gestao e Profissionais Docentes (BRASIL, 2019).

Por seu carater diagnostico e partindo do pressuposto de que os resultados dessas
avaliacdes também podem ser utilizados pelos professores e gestores escolares para (re)
direcionar o trabalho pedagdgico no sentido de proporcionar aprendizagens, foi realizada

4 "Os indicadores bibliométricos sdo ferramentas que avaliam o desempenho da producdo cientifica. Essa avaliacdo se
baseia em indicadores de qualidade cientifica e/ou opinido dos pares que avaliam as publicacdes realizadas de acordo
com o seu conteddo”. Periédicos UFMG, 2017. Fonte: https://www.ufmg.br/periodicos/voce-sabe-o-que-e-indicadores-
bibliometricos-a-gente-te-conta. Acesso em:16 ago. 2020.
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uma revisao sistematica da literatura para conhecer a evolucdo da 6tica docente sobre os
efeitos do Saeb do 5° ano do Ensino Fundamental.

Saeb: origem e avancos de uma avaliacdao em larga escala

A avaliagdo permeia nossas vidas cotidianamente e, como tal, “produz sentidos,
consolida valores, afirma interesses, provoca mudangas, transforma” (DIAS SOBRINHO,
2002, p. 37). No universo educacional, ela faz parte do ato pedagodgico e deve ocorrer
paralelamente as acdes planejadas de ensino e de aprendizagem para, assim, promover a
reflexao coletiva e constante sobre os processos e seus resultados, consoante aos objetivos
pretendidos.

De acordo com Freitas et al. (2009, p. 10), a avaliagdo ocorre em trés niveis:
"avaliagdo em larga escala em redes de ensino (realizada no pais, estado ou municipio);
avaliacdo institucional da escola (feita em cada escola pelo seu coletivo); e a avaliacdo da
aprendizagem em sala de aula, sob responsabilidade do professor”. Apesar de distintos,
quando se articulam, esses trés niveis podem contribuir para melhorar a realidade da
educacao basica: o professor que, no chao da sala de aula, promove avaliagdes que favorecam
as aprendizagens e a construcao de uma autoestima positiva nos estudantes; o coletivo
da escola que, de forma reflexiva, repensa e reavalia as fragilidades e potencialidades de
suas ac¢des, assumindo responsabilidades durante a (re)construgdo de um Projeto Politico
Pedagdgico e o poder publico que, a partir dos resultados das avaliacdes em larga escala,
implanta politicas publicas e/ou redireciona as ja existentes.

Luckesi (2011, p. 21) também se refere a importancia de avaliar considerando o
diagnostico e a intervengdo como processos que sao indissociaveis, superando a légica da
pedagogia tradicional que

[..] fundamenta-se num olhar estdtico a respeito do educando e por isso
sustenta bem a pratica de exames na escola -cuja funcdo é classificar o ja dado,
0 ja acontecido -, mas ndo a pratica da avaliacdo da aprendizagem, que opera
subsidiando o que esta por ser construido ou em construcao.

Nessa perspectiva, espera-se que a escola se utilize dos resultados das provas, que
além de revelar as aprendizagens do estudante, evidenciam sua capacidade de aplicar esse
conhecimento de forma correta e criativa, para também fazer uma autoavaliacao do ensino
e da aprendizagem. Ndo obstante,

A participacao dos estudantes é fundamental no processo de avaliagdo formativa,
cabendo ao professor a insercdo de atividades avaliativas que preveem essa
atuacdo inclusiva de forma a contribuir para que os alunos busquem nessas
acoes, formas de modelar os seus estilos intelectuais e habitos de estudo, isto é,
aprender a autoavaliar-se (SOUZA; MOREIRA, 2020, p. 56).

Conforme postulada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo - LDB (BRASIL,
1996), a avaliagdo externa cabe a Unido e deve abranger toda a educacdo basica e ensino
superior:
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Art. 9° A Unido incumbir-se-a de: (Regulamento)
V - coletar, analisar e disseminar informacGes sobre a educacao;
VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;
(BRASIL, 1996).

A escola, como instituicdo do Estado, deve ser avaliada pelo sistema das politicas
publicas e deve prestar contas de suas acdes efetivas em beneficio das aprendizagens dos
estudantes “para o desenvolvimento de um projeto educativo consistente e socialmente
eficaz” (FREITAS et al, 2009, p. 38). No entanto, essa prestacao de contas, algumas vezes,
traduz-se em perda de autonomia e submissdo as tentativas de desvio da funcdo avaliativa,
conforme sera abordado mais adiante.

Como politica publica do Estado, a avaliacgo com finalidade regulatéria foi
consolidada no Brasil, na década de 1990, tendo o Saeb como principal sistema de avaliagdo
da educacao brasileira, sob responsabilidade do Inep. O Saeb é composto por testes
padronizados e questionarios socioeconémicos e seu objetivo é avaliar a qualidade, a
equidade e a eficacia da educacdo ofertada bem como produzir indicadores educacionais,
subsidiar politicas publicas voltadas para o desenvolvimento social e econémico do Brasil
e desenvolver competéncia técnica e cientifica na area da avaliacdo educacional (BRASIL,
2020).

A avaliagdo externa, de acordo com Oliveira (2011, p. 108), também & conhecida
como avaliagdo em larga escala devido a grande quantidade de envolvidos em cada uma
das etapas do Saeb, quais sejam:

(i) Elaboracdo do projeto de avaliagdo; (i) construcdo de instrumentos
padronizados (testes e questionarios); (iii) validagdo estatistica dos instrumentos;
(iv) constituicdo e treinamento das equipes de trabalho; (v) execucdo e
monitoramento simultaneos da avaliacdo em diferentes instituicbes pelo
territdrio nacional; (vi) processamento dos dados e disseminacdo de resultados;
e (vii) repercussdo dos resultados na sociedade.

Apos a criacao do Saeb, em 1990, o governo federal comegou a conhecer a qualidade
da educacao basica brasileira para melhor controlar a adequagédo do ensino as demandas
da economia. As duas primeiras edi¢cGes dessa avaliagdo, em 1990 e 1992, avaliaram uma
amostra de escolas publicas cujo publico-alvo foram os estudantes das escolas publicas da
13, 33, 52 e 72 séries® do Ensino Fundamental nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais e Redacao.

No ano de 1995, com a adogao de uma nova metodologia de elaboracdo e analise
de resultados, somada a, ja utilizada, Teoria Classica dos Testes® (TCT), os testes passaram

> A educacao bésica era dividida em séries e regida pela Lei n® 7.044 (BRASIL, 1982).

8°A Teoria Classica dos Testes (TCT) é uma das vertentes da psicometria moderna, ela se preocupa em explicar o resultado
final total, isto é, a soma das respostas dadas a uma série de itens, expressa no denominado escore total (T). O modelo da
TCT foi elaborado por Spearman e detalhado por Gulliksen” (SOARES; AMORIM; SILVA, 2018, p. 121).
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a ser construidos também a partir da Teoria de Resposta ao Item’ (TRI), possibilitando a
comparacao entre resultados das avaliacbes no decorrer do tempo de aplicacGes. Nessa
terceira edicdo, teve inicio o levantamento de dados contextuais a partir da aplicagdo de
questionarios. Assim, a quarta edicdo foi marcada pela elaboracéao de itens de acordo com
as matrizes de referéncia do Saeb. Os estudantes da 42 e 82 séries do Ensino Fundamental,
além dos estudantes do 3° ano do Ensino Médio, passaram a compor o publico-alvo. Além
das escolas publicas, uma amostra das escolas particulares também passou a ser avaliada.
Nessa edicao, outras areas do conhecimento foram avaliadas: Fisica, Quimica e Biologia.

Em 1999, as areas do conhecimento de Geografia e Histéria foram incluidas na
avaliacdo. Contudo, na edicao de 2001, o foco do Saeb foi diferenciado: apenas as areas de
Portugués e Matematica passaram a ser alvo do teste. Essa pratica foi consolidada em 2003
e sofreu uma reestruturacao em 2005: o formato e os procedimentos da aplicacdo amostral
foram mantidos e acrescidos dos estratos censitarios do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (Ideb). Para compor o Ideb, foram criadas a Avaliagdo Nacional da Educacao
Basica (Aneb), de carater amostral, e a Avaliacao Nacional de Rendimento Escolar (Anresc),
de carater censitario, também conhecida como Prova Brasil.

Por seu carater censitario, a Prova Brasil tinha uma abrangéncia maior e, de modo
mais detalhado, oferecia dados por escola e municipio, de forma a complementar a Aneb
do Saeb. Assim, a divulgacdo desses dados por escola favoreceu a classificagdo das escolas
em melhores ou piores, 0 que ndo deveria ocorrer, pois cada escola conhece sua realidade e
de seus estudantes em relacao as aprendizagens, como bem salienta Luckesi (2011) ao dizer
que a avaliacao deve servir a reorientagdo e nao a justificacao dos erros que ndo suprimem
a ignorancia.

Na nona edicao, 2007, os estratos censitarios da edicao anterior oportunizaram ao
Inep a combinagdo das médias de desempenho com as taxas de aprovacao, reprovacao e
abandono para entao calcular o recém-criado Ideb. Nas edi¢bes de 2009 e 2011, o formato
foi mantido. Em 2013, foi criada a Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo (ANA), prevista no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic)?, com abrangéncia amostral passou
a ser aplicada aos estudantes da Ultima etapa do ciclo de alfabetizacdo: 3° ano do Ensino
Fundamental. Durante essa mesma edicao, foi aplicado um pré-teste de Ciéncias Naturais,
Histéria e Geografia para os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental. Todavia, foi em
carater experimental e ndo gerou resultados.

Em 2015, o Inep ampliou a disponibilizacdo dos itens da Prova Brasil, descritos e
comentados por especialistas, com a criagdo da Plataforma Devolutivas Pedagogicas. Assim,
os dados coletados e devolvidos se aproximaram mais da realidade escolar e oportunizaram
o planejamento das acGes de professores e de gestores na busca pelo aprimoramento

""A Teoria de Resposta ao Item - TRI € um conjunto de modelos matematicos que procuram representar a probabilidade
de um individuo dar uma certa resposta a um item como fung¢do dos parametros do item e da habilidade (ou habilidades)
respondente” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p. 7).

8O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, sob a vigéncia da lei 12.801 (BRASIL, 2013), foi um compromisso
formal e solidario com foco central na formacdo de professores. O pacto pretendeu atender a Meta 5 do Plano Nacional
de Educacdo (PNE) que estabelece a obrigatoriedade de alfabetizar todas as criancas, no maximo até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental. Esse acordo foi assumido pelos governos dos estados, municipios e Distrito Federal junto ao Governo
Federal.
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das aprendizagens, evidenciado mais adiante, no grafico 4, denominado Efeito 1. a¢bes
(nterventivas.

A partir de 2017, a avaliacao do 3° ano do Ensino Medio, até entdo amostral, passou
a ser censitaria para escolas publicas, e amostral com oportunidade de adesao da rede
privada, ampliando assim a oferta de resultados pelo Saeb e Ideb. Apds nova reestruturacao,
em 2019, as antigas terminologias, Anresc ou Prova Brasil e Aneb, foram substituidas pelo
nome Saeb, acrescido do ano de referéncia e nivel de ensino. A Educacdo Infantil passou a
ser contemplada pelo Saeb, com aplicacao de questionarios a professores e diretores.

Apoiadas nos resultados dos indicadores, que revelaram proficiéncia insuficiente
em Leitura e Matematica, muitas mudancas ocorreram no campo da educacdo brasileira.
Os governos federal, estadual e municipal perceberam a urgéncia de ac¢des efetivas pela
educacdo e, a partir de entao, elaboraram planos e estabeleceram metas, a exemplo do
Plano Nacional de Educacao, do Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacao e do
Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa.

Diante do que foi exposto até aqui e com a percepcdo das muitas alteracdes
ocorridas no sistema de avaliacdo nacional, surge a inquietagdo: No periodo de 30 anos,
qual foi a evolucao, na percepcao dos professores do DF, acerca dos efeitos do Saeb 5° ano
na escola e/ou em suas praticas docentes?

Metodologia

Perante essas indagacbes e com a intencao de identificar pesquisas que
apresentassem questionarios e/ou entrevistas com professores do 5° ano, foi realizada uma
revisdo de literatura considerando o periodo correspondente aos uUltimos 30 anos. Essa
delimitacao objetivou a busca por dados que favorecessem a construcao de um indicador
bibliométrico que revelasse a percepgado do professor ao longo do recorte proposto, acerca
dos efeitos do Saeb em sua pratica pedagdgica e/ou nas acles coletivas da instituicdo
escolar onde atua.

A revisao é sempre necessaria para encontrar “saberes e as pesquisas relacionadas
com sua questdo; [..] e alimentar seus conhecimentos, afinar suas perspectivas tedricas,
precisar e objetivar seu aparelho conceitual” (LAVILLE; DIONE, 1999, p. 112).

O estudo apresentado é predominantemente qualitative, tendo em vista o contexto
da avaliacédo e a proposta de interpretacao das informacbes selecionadas bem como a
busca pela atribuicdo de significados. A op¢ao quanto ao delineamento da pesquisa foi pela
revisao sistematica, com abordagem bibliométrica.

O objetivo da bibliometria é fornecer uma ideia do estado da arte e da evolugdo
da ciéncia, da tecnologia e do conhecimento e nesse sentido é mais que uma
lista de referéncias de trabalhos utilizados, fornecendo um quadro dos temas de
pesquisa que entusiasmam os pesquisadores e ddo uma ideia do contetldo e da
estrutura da pesquisa (HAYASHI, 2007, p. 95, destaque do autor).

A revisdo sistematica obedeceu a algumas etapas: escolha da base de dados a ser
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pesquisada; determinagdo dos algoritmos de busca; realizacao da busca; filtragem da busca
a partir de critérios pré-selecionados; e sistematizacao da bibliografia. Para atender aos
objetivos da analise bibliomeétrica, foram elaboradas planilhas no Microsoft Office Excel 2010
for Windows com as seguintes variaveis de interesse: periodo e frequéncia da producao
cientifica, regides geograficas de origem das pesquisas, programa e nivel de qualificacdo.

A busca compreendeu a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées, que é
mantida pelo Instituto Brasileiro de Informacdao em Ciéncia e Tecnologia -IBICT e concentra
em seu portal os sistemas de informacgdo de trabalhos existentes nas instituicGes de ensino
e pesquisa do pais, possibilitando o acesso ao catalogo nacional de teses e dissertacées.

Durante a leitura para embasamento tedrico, verificou-se que os termos mais
frequentes foram Prova Brasil e Saeb e, portanto, os mais adequados para definicao das
palavras-chave. A busca foi realizada com os seguintes termos: Prova Brasil’ e Saeb OR
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica.

Apds a analise de todas as entrevistas e questionarios, foram construidas sete
categorias com os principais efeitos do Saeb, na visdo dos professores, em sua pratica
pedagdgica e/ou na escola. Cada categoria foi apresentada em um grafico com a frequéncia
e o periodo de evidéncia. Os dados coletados e analisados podem ser encontrados no
endereco eletronico https://bdtd.ibict.br/vufind/. O estudo foi finalizado com a apresentagédo
das analises.

Resultados e analises

No periodo delimitado entre 1990 e 2020, apds recorte com o campo de busca Titulo,
foram encontrados 109 trabalhos a partir da palavra-chave Prova Brasil e 78 ocorréncias a
partir da palavra-chave Saeb ou Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica, totalizando 187
registros com os referidos termos de busca, conforme apresentado no quadro 1.

Quadro 1 -Resultados do levantamento bibliografico inicial

Base de pesquisa Palavras-chave Ocorréncias Duplicados Total
Prova Brasil 109 resultados
BDTD Saeb OR Sistema 78 resultados 6 resultados 181 resultados

de Avaliaggo da
Educacgéo Bésica

Fonte: Elaborado pela autora.

Apos a leitura de todos os resumos, verificou-se a necessidade de excluir os registros
duplicados e também aqueles que nao se relacionavam a Prova Brasil ou Saeb, totalizando
120 producbes, sendo 96 pesquisas a partir da palavra Prova Brasil e 24 a partir da palavra

° QO termo Prova Brasil foi criado somente em 2005, razdo pela qual inexistem pesquisas cientificas com esse termo no
periodo de 1990 a 2005.
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Saeb/Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica.

O grafico 1 apresenta a produgdo cientifica encontrada no periodo de vinte anos,

distribuidos entre pesquisas que abordam o Saeb e a Prova Brasil.

Grafico 1 -Frequéncia da producao cientifica

Fonte: Elaborado pela autora.

No arcabouco produtivo encontrado, verificou-se a auséncia de investigacdes acerca
da Prova Brasil/Saeb, no ambito nacional, por uma década e uma frequéncia maior no
periodo de 2014 a 2017. Essa ocorréncia pode ser justificada pela ampliagdo da disseminacao,
pelo Ministério da Educagdo - MEC, dos resultados da Prova Brasil para as escolas. Apos a
leitura dos resumos, foi possivel perceber um predominio de trabalhos que apresentaram a
Prova Brasil como importante referéncia da pesquisa sem, contudo, estabelecer foco nesse
sistema de avaliacao.

Foram selecionadas apenas pesquisas nos niveis de mestrado e doutorado, cujo
quantitativo € evidenciado no grafico 2.
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Grafico 2 -Percentual do nivel de qualificacdo

Fonte: Elaborado pela autora.

Constatou-se a escassez de pesquisas de doutorado, com apenas 18 teses e a
predominancia de investigacdes de mestrado, com 102 dissertagdes. Depois da leitura dos
resumos, foram selecionadas apenas as pesquisas que atendiam aos seguintes critérios:
(i) realizadas com professores do 5° ano (ou 42 série); (ii) utilizacdo de questionarios e/ou
entrevistas com professores, como um dos instrumentos da constru¢ao de dados.

Tendo em vista o objetivo principal dessa investigacao, apresentar uma analise da
evolucao do olhar dos professores dos 5° anos das escolas publicas acerca dos efeitos
do teste aplicado pelo Saeb no periodo de trés décadas, foram selecionadas e lidas, na
totalidade, 27 teses e dissertagdes que representam o escopo do trabalho e estao distribuidas
nas cinco regides do Brasil, conforme grafico 3.

Grafico 3 -Quantitativo por regido

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto a dimensao demografica do estudo, verifica-se o predominio de produgdes
na regido Sudeste, com 11 pesquisas, cuja ocorréncia mais expressiva foi na Universidade
Federal de Sao Carlos, seguida pela regido Centro-Oeste, com 6 investigacbes e maior
incidéncia na Universidade de Brasilia.

O quadro 2 apresenta as pesquisas selecionadas retiradas da BDTD a partir do termo
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de busca Prova Brasil. E possivel notar, nos quadros 2 e 3, que a autoria é majoritariamente
de mulheres, representando 90% do quantitativo total.

Quadro 2 -Distribuicdo das investigacdes captadas por ano de conclusédo, autor, titulo, instituicao,
programa e tipo a partir da palavra Prova Brasil

(continua)
Ano di Autor (a) Titulo Instituicao Programa Dissertacao/
Conclusao Tese
2019 Magda Pereira Desempenho escolar: Universidade Programa de D
dos Santos percepcdes a partir dos Nove de Julho Mestrado em
resultados da Prova Brasil Gestdo e Praticas
em uma unidade escolar Educacionais
situada no municipio de
Santo André
2018 Rosemeiry dos Politica de avaliacdo de Universidade Programa de Pos- D
Santos Marques sistema e a gestdo do Federal de Séo Graduacédo em
Moreira resultado da Prova Brasil Carlos Educacao
na escola
2018 Rosane Toebe Implicagdes da Prova Universidade Programa de Pds- T
Zen Brasil no trabalho de Federal de Séo Graduagédo em
professores da rede de Carlos Educacao
ensino de Cascavel-PR;
contradigdes entre as
exigéncias das avaliacdes
em larga escala e o
curriculo municipal
2018 Jéssica Ferreira Anélise do efeito da Universidade de | Programa de Pés- D
Santos Prova Brasil em duas Brasilia Graduacédo em
escolas publicas do Educacao
Distrito Federal
2017 Maria Virginia Proposicdo de um guia Universidade Programa de D
Morais Garcia de gestdo de resultados Federal de S&o Pés-Graduacao
de avaliacOes externas: Carlos em Métodos
Prova Brasil e Gestdo em
Avaliagéo
2017 Gilmara Rita Conversando sobre Universidade do Programa de D
Oliveira Castro a Prova Brasil e suas Vale do Rio dos Pos-Graduagéo
implicacdes no dia a dia Sinos em Gestao
de escolas da zona rural Educacional
do municipio de Viamao-
RS
2016 Karla Aparecida Usos da Prova Brasil: Universidade Programa de D
dos Reis uma analise em escolas Catolica de Mestrado em
Mehanna Khamis municipais de Ensino Santos Educacéo
Fundamental |
2015 lldenice Lima As concepgoes e Universidade de | Programa de Pos- D
Costa préaticas avaliativas em Brasilia Graduagdo em
matematica de um grupo Educacdo
de professores do 5° ano
do ensino fundamental
e suas relacdes com a
Prova Brasil
2015 Priscila de Paulo Politicas publicas Universidade Programa de Pds- D
Uliam Martins de avaliacdo na Federal de Séo Graduagédo em
perspectiva docente: Carlos Educacao
desdobramentos da
provinha Brasil, Prova
Brasil e SARESP para o
trabalho de professores
dos anos iniciais do
ensino fundamental
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(concluséo)

Ano d? Autor (a) Titulo Instituicao Programa Dissertacao/
Conclusdo Tese
2015 Flavia Varriol Uma avaliacdo Fundacao Getulio Mestrado D
de Freitas Lobo analitica dos Vargas Profissional em
Esteves resultados da Prova Administracdo
Brasil Publica
2015 Rosimary Rosa Prova Brasil: Universidade Programa de D
Pires Zanetti compreendendo os | Federal de Goids | Pds-Graduagdo
sentidos atribuidos em Ciéncias e
por professores ao Matemética
desempenho dos
estudantes
2014 Luciane Szatkoski | A Prova Brasil no Pontificia Programa de D
cotidiano escolar Universidade Estudos Pos-
Catolica de Séo Graduagéo
Paulo em Educacédo:
historia, politica,
sociedade
2013 Samantha Nunes | Anélise da relacdo Universidade Programa de Pos- D
de Oliveira entre a avaliacdo Federal da Bahia Graduacédo em
Almeida da aprendizagem Educagéo

e a prova Brasil no
5° ano do Ensino
Fundamental da

educacdo municipal
de S&o Domingos-
BA a partir do
conceito de
competéncia

2012 Andrea Maria dos Prova Brasil: Universidade Programa de Pos- D
Santos Matos concepgdes Federal de Graduacdo em
dos professores Sergipe Educacao

sobre a avaliacdo
do rendimento

escolar e o ensino
de matematica
no municipio de

Aracaju
2012 Simone Barreto Prova Brasil uma Universidade Programa de Pos- T
Anadon estratégia de Federal de Graduacédo em
Barretos Educagéo
2012 Ana LUcia Iglesias Formacao Universidade do | Programa de Pos- D
Vila continuada na Estado do Rio de Graduacdo em
escola: como os Janeiro Educacéo, Cultura
professores dos e Comunicagao
anos iniciais do
ensino fundamental
interpretam os
resultados da Prova
Brasil
2012 Angela Maria Avaliacdo sistémica Universidade Programa de Pos- D
de Oliveira da educacdo basica: | Federal de Juizde | Graduacdo em
Fernandes a prova Brasil no Fora Educacdo
contexto das escolas
do municipio de
Juiz de Fora
2011 Izabella da Silva O papel dos Universidade Programa de Pos- D
Vieira dispositivos de Federal de Graduacédo em
controle curricular: Alagoas Educacdo
avaliando a Prova
Brasil

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), 2011 a 2019.

OS EFEITOS DO SAEB 5EF NA VISAO DOCENTE: UMA ABORDAGEM BIBLIOMETRICA



No quadro 2, dentre as 21 pesquisas coletadas, 17 foram desenvolvidas no Programa
de P&s-Graduacao em Educacao, duas no Programa de Mestrado em Gestao e Pratica
Educacionais, uma no Programa de Pos-Graduacao em Métodos e Gestao em Avaliagao,
uma no Mestrado Profissional em Administracao Publica e uma no Programa de Estudos
Pos-Graduagao em Educacao: histéria, politica e sociedade.

O quadro 3 apresenta as pesquisas selecionadas a partir dos termos de busca Saeb
e Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica.

Quadro 3 -Distribuicdo das investigacdes captadas por ano de conclusado, autor, titulo, instituicao,

programa e tipo a partir do termo Saeb OR Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica.

Ano de

Dissertacao/

Conclusio Autor (a) Titulo Instituicao Programa Tese
2019 Amestoy, Micheli A politica de Universidade Programa de T
Bordoli Accountability na Federal de Santa | Pd&s-Graduacdo
educacdo basica Maria em Educacédo em
e os efeitos da Ciéncias: Quimica
avaliagdo externa no da Vida e Saude
ensino e na gestao
escolar: um estudo
no municipio de
Santa Maria/RS
2019 Cleonice Halfelde Politicas de Universidade Programa de Pos- T
Solano avaliagdo em larga | Federal de Juizde | Graduagdo em
escala na educacao Fora Educagéo
bésica no contexto
de mundializacdo
capitalista:
implicagdes para o
trabalho docente
2017 Maria Angela Politicas publicas de Universidade Programa de Pos- D
Oliveira de Sa avaliacdo em larga | Estadual Paulista Graduacdo em
Rubini escala, indice de Educacéo
desenvolvimento
da educacdo basica
e a organizagao
da escola: limites e
possibilidades
2015 André Ricardo Avaliacdo externa Pontificia Programa de D
Cola e em larga escala: Universidade Estudos Pos-
o entendimento Catdlica de Sao Graduados
de professores que Paulo em Educagdo
ensinam matematica Mateméatica
na educacao basica
2013 Mariza Felippe O mito da Universidade Programa de Pds- T
Assuncdo virtuosidade Federal do Para Graduacdo em
da avaliacéo: Educacao
trabalho docente e
avaliacOes externas
na educacao basica
2010 Glaer Gianne Avaliacdo da Pontificia Programa de Pos- D
Gewehr educagdo bésica : Universidadde Graduagdo em
politicas e praticas Catdlica do Educacédo
no contexto de Parana

escolas publicas
municipais

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), 2010 a 2019.
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No quadro 3, dentre as seis pesquisas encontradas, quatro foram desenvolvidas
no Programa de P&s-Graduacao em Educagdo, uma no Programa de Pos-Graduagao em
Educacao em Ciéncias: quimica da vida e salde e uma no Programa de Estudos Pos-
Graduados em Educacdo Matematica.

A partir da leitura de cada pesquisa, foi realizada a catalogacao dos “efeitos da prova
Brasil/ Saeb” citados pelos professores durante as entrevistas e/ou questionarios realizados
pelos autores.

Na Tabela 1, a seguir, estao elencadas as sete categorias que apresentam as principais
repercussdes do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, identificadas nas pesquisas.

Tabela 1 -Repercussées da Prova Brasil/ Saeb na visao dos professores.

Ordem Efeitos Frequéncia

1 Acdes interventivas 57
2 Elaboracdo de plano de acdo para a Prova Brasil 93
3 Aligeiramento do curriculo 53
4 Interferéncias na rotina escolar 70
5 Perda da autonomia docente 35
6 Responsabilizacdo docente 55
7 Auséncia da utilizacdo dos resultados da Prova Brasil 35

Total 398

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao todo, foram consultados 189 docentes e coletadas 398 respostas, distribuidas em
sete categorias. O efeito 2 - Elabora¢do de plano de acao para a Prova Brasil - foi a categoria
com maior frequéncia de respostas, seguido pelo efeito 4 - Interferéncias na rotina escolar.

Na primeira categoria, 14% dos professores pesquisados revelaram a pratica de acdes
interventivas para sanar dificuldades discentes evidenciando o esforco e a cooperagdo dos
professores em prol do desenvolvimento dos estudantes e a busca por novas metodologias
de ensino. A autoavaliagdo da pratica pedagdgica também foi sinalizada como importante
atitude que ajudou a perceber as lacunas nas aprendizagens.

Grafico 4 -Efeito 1: a¢des interventivas

Fonte: Elaborado pela autora.
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No grafico 4, é possivel observar que, na percepcao docente, as acdes interventivas
apresentaram maior frequéncia no periodo de 2017 com queda em 2018 e novo crescimento
em 2019. Nota-se que, apesar de haver pesquisas em 2010, 2011, 2012, 2015 e 2016, a
frequéncia de respostas nesse periodo é baixa, revelando uma acdo pouco praticada, na
visao dos professores, no referido periodo. Esse primeiro efeito nos remete a importancia do
reconhecimento, por parte de cada instituicao de ensino, dos dados fornecidos pelo Saeb
como pertencente a sua realidade. Nessa perspectiva, cabe a escola, conforme preconizado
por Freitas et al. (2009), refletir sobre as informacGes e agir com vistas a identificar fragilidades
e reafirmar potencialidades, articulando a avaliagdo externa com a avaliacdo institucional e
esta Ultima com a avaliagao praticada pelo professor em sala de aula.

Na contramédo do primeiro efeito observado, a seqgunda categoria, apresentada no
grafico 5, revelou a elaboragdo, por parte de algumas escolas, de planos de acao para a
Prova Brasil, na perspectiva de 23% dos professores. Esses planos incluiram o treinamento
dos estudantes com realizacdo de simulados e modificacbes nos formatos das avaliacbes
para adequar ao formato da avaliacdo. Houve também formacao continuada, no horario
destinado a coordenacdo pedagdgica, voltada para a Prova Brasil e suas matrizes de referéncia.

Grafico 5 -Efeito 2: elaboracédo de plano de agédo para a Prova Brasil

Fonte: Elaborado pela autora.

O grafico 5 revela um pequeno aumento, na percepcao docente, acerca do efeito
2 - Elaboragdo de plano de acdo voltado para a Prova Brasil - no periodo de 2009 a 2011,
com estabilidade em 2012 e leve queda em 2013 e novamente em 2014. A partir de entao,
o grafico evidencia aumentos significativos nos anos impares e queda nos anos pares. Esse
aumento, na percepcao docente, pode ter sido influenciado pelo ambiente de formacdo dos
professores para a avaliacao, além de testes e de simulados, tendo em vista serem anos de
aplicacao da Prova Brasil. Em 2015, ano com maior quantidade de pesquisas encontradas
durante a revisdo sistematica, conforme quadros 2 e 3 anteriormente apresentados, é
possivel perceber um aumento no grafico que é compativel com os resultados coletados e
que evidencia a pratica vigente nas escolas pesquisadas.

Segundo Perrenoud (1978, p. 140), “a uniformidade de tratamento ligada a fraca

POLITICAS DE AVALIACAO E SUAS RELACOES COM O CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA



26

diferenciacdo da acdo pedagogica e de avaliagdo produz efeitos diferentes pelo fato de
se dirigir a alunos desigualmente preparados para assimilar o ensino que recebem”. Nesse
sentido, € necessario que a escola busque a quebra desses paradigmas e assuma seu papel
de ensinar a todos com respeito as especificidades e as necessidades individuais.

O treinamento evidenciado, com foco nos componentes cobrados na matriz do
Saeb, favoreceu o reducionismo do curriculo, uma vez que desviou o foco para o produto,
em detrimento dos processos de aprendizagens e fortaleceu os mecanismos geradores
de desigualdade. A reducao curricular para os componentes de Matematica e Lingua
Portuguesa se agrava quando sdo consideradas apenas as matrizes da Prova Brasil, que nao
contemplam todo o curriculo dos referidos componentes.

Grafico 6 -Efeito 3: aligeiramento do curriculo

Fonte: Elaborado pela autora.

O grafico 6 aponta que, na visao de 13% dos professores, o Aligeiramento do
curriculo € mais um dos efeitos provocados pela Prova Brasil e que houve um aumento
acentuado dessa percepcao no periodo de 2010 a 2011 e em 2015 e 2019 com uma queda
em 2016 e 2018.

De acordo com Esteban e Fretzner (2015, p. 82), “diante dos indices insuficientes do
Ideb, antecipa-se a insercdo das criancas no sistema de avaliacao externa”, com o objetivo
de alcancar a meta prevista. Assim, muitas escolas reduzem o curriculo as matrizes do Saeb
e homogeneizam o ensino, ignorando as demais competéncias e o desenvolvimento de
outras atividades importantes para a formacao integral do estudante.

Além da reducdo no curriculo, ha muitas interferéncias na rotina escolar que
provocam prejuizos para o trabalho dos professores e para a aprendizagem dos estudantes:
perda de tempo de aula com treinamentos, sangdes pelas metas ndo alcangadas, prejuizo
nas acoes pela tardia divulgacao dos resultados e sobrecarga de trabalho com consequente
adoecimento docente.
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Grafico 7 -Efeito 4: interferéncias na rotina escolar

Fonte: Elaborado pela autora.

O grafico 7 aponta as Interferéncias na rotina escolar como um dos efeitos percebidos
por 18% dos professores, com oscilagdes entre os anos de 2009 e 2014, consideravel elevacao
em 2015 e diminuicao acentuada em 2016, 2018 e 2019.

Entre as interferéncias reveladas esta a criagdao de rankings que pode desencadear
consequéncias negativas “como o de estigmatizar escolas que eventualmente até poderdo
estar fazendo um bom percurso para melhorar, desmoralizando os professores e os demais
colaboradores da escola e a propria comunidade em que esta se integra” (FERNANDES,
2009, p. 124).

A pratica da gratificagdo por resultados também foi uma interferéncia que despertou
mais interesse dos profissionais da educagdo pelos sistemas proprios de avaliagdo devido
a oferta de recompensas de forma explicita, como bonificacao, ou, de forma velada, como
reforma na escola e promocgdo na carreira. Segundo Freitas (2013), alguns sistemas de ensino,
apoiados nas politicas de responsabilizacdo associadas a meritocracia, instituiram politicas
de bonificacéo.

Para o autor, essa pratica provoca o estreitamento curricular, a competicdo entre
docentes, a pressao sobre o desempenho discente e o treinamento para os testes, entre
tantos outros efeitos negativos. O desejo pelo alcance dos indices, somado a tdo almejada
bonificacdo tem provocado a exclusdo daqueles alunos que sabidamente se sairiam mal nos
testes e poderiam “prejudicar” os resultados da escola que

[...] utiliza os procedimentos avaliativos para punir aqueles que ndo se encaixam
em seus moldes pré-estabelecidos, prejudicando a emancipagéo dos sujeitos no
ambito escolar e colaborando para que, fora dele, sejam passivos e dependentes,
incapazes de modificar a realidade na qual estdo inseridos (SOUZA; MOREIRA,
2020, p. 55).

A perda da autonomia docente também foi um dos efeitos evidenciados pelos
professores e se tornou mais explicito a partir de trés ocorréncias principais: o esvaziamento
e a modificagdo do trabalho docente com foco nas metas; o controle governamental e o
silenciamento da pratica avaliativa.
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Grafico 8 -Efeito 5: Perda da autonomia docente

Fonte: Elaborado pela autora.

O grafico 8 destaca o quinto efeito identificado por 9% dos professores: Perda da
autonomia docente. A oscilagdo com aumentos nos anos impares e diminuicdo nos anos
pares, a excecao dos anos de 2009 e 2019 que ndo apresentaram ocorréncias, novamente
expde o padrdo identificado no grafico 5.

Para Dias Sobrinho (2002, p. 68), a frequéncia das avaliacGes externas provoca
mudancas estruturais nas acOes didatico-pedagdgicas e, sem que os atores envolvidos
na acao educativa percebam, tém seus curriculos modelados e seus perfis profissionais
transformados, prontos para atender “a mercantilizacdo da educacao e a desdemocratizacao
do Estado”.

Num efeito cascata, a sexta categoria encontrada explicita a cobranca verticalizada
por melhores resultados e a instituicdo do accountability’. Esse efeito revelado pelos
professores, aponta os docentes como responsaveis pelo baixo desempenho dos estudantes.
Nesse sentido, Freitas et al. (2012) advertem que essas estratégias politicas estao naturalizadas
e contribuem para piorar o cenario da desigualdade.

Grafico 9 -Efeito 6: responsabilizacdo docente

Fonte: Elaborado pela autora.

0 Apesar de ndo haver uma tradugdo especifica desse vocabulo para a lingua portuguesa, Afonso (2012, p. 471) conceitua
o termo como uma “interacdo entre avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacao”.
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A percepcao acerca da Responsabilizagdo docente, sinalizada no grafico 9, destaca
a visao de 14% dos professores entrevistados. O grafico revela, mais uma vez, aumento da
ocorréncia nos anos impares, a excecdo da inversdo desse padrao observada em 2018 e
2019.

A responsabilizacdo docente, pelos baixos indices no Ideb, reflete os mecanismos
coercitivos do Estado. A maioria dos estados brasileiros tinha, até 2017, seus sistemas
proprios de avaliacao e passou a premiar as escolas melhores classificadas e a punir as
piores. Os estados do Acre, Ceara, Goias, Sao Paulo e Parana sao alguns exemplos de locais
que adotaram a politica de bonificacdo. Segundo Freitas et al. (2012, p. 75), esse efeito tem
se naturalizado, “aprofundando o quadro de desigualdade, atendendo as demandas do
sistema”.

Esse tipo de politica enfraquece a participacao ativa dos professores e favorece o
afastamento da avaliacdo de sua maior missao, qual seja, estar “a servico das aprendizagens o
maximo possivel”, conforme preconiza Radji (2001, p. 15). Somado a isso, alguns outros fatores
tém provocado a auséncia da utilizacdo dos resultados da Prova Brasil. O foco no produto
com esvaziamento de discussdes; a falta de tempo para analisar os indicadores, os niveis de
proficiéncia e os resultados; a omissao dos gestores ou sua recusa na analise dos resultados
para implementacao de acGes interventivas sao alguns exemplos evidenciados nas falas dos
professores que geraram a categoria sete, cujas frequéncias sao apresentadas no grafico 10.

Grafico 10 -Efeito 7: auséncia da utilizacdo dos resultados da Prova Brasil

Fonte: Elaborado pela autora.

As respostas de 9% dos professores acerca da Auséncia da utilizacdo dos resultados
da Prova Brasil evidenciaram a ocorréncia crescente do efeito 7 em anos seguidos: 2011
e 2012, 2015 e 2016, 2018 e 2019. Dentro do percentual apontado, o grafico revela que a
categoria nao foi identificada pelos professores nas pesquisas realizadas em 2009 e 2010 e,
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ainda, em 2013 e 2014.

No cenario apresentado, fortalecer a participagdo ativa dos professores é uma
forma de

[...] assegurar a gestao democratica da escola, possibilitando o envolvimento de
profissionais e usuarios no processo de tomada de decisdes e no funcionamento
da organizacdo escolar. Além disso, proporciona um melhor conhecimento de
objetivos e metas, estrutura e organizacao e de sua dinamica, das relacoes da
escola com a comunidade, e favorece uma aproximacao (LIBANEO, 2004, p. 102).

Nesse sentido, é notéria a importancia de todos os envolvidos no processo de
ensino e de aprendizagem se apropriarem dos instrumentos avaliativos, reconhecendo sua
relevancia para que, a partir dos resultados, possam planejar as intervencdes e ressignificar
suas acoes.

Consideracoes

Este capitulo objetivou apresentar uma analise do olhar dos professores dos
59 anos das escolas publicas acerca dos efeitos do Saeb na escola e/ou em sua prética
docente. Para isso, buscou analisar pesquisas realizadas no periodo de 1990 a 2020, mais
especificamente aquelas cujas entrevistas e/ou questionarios com professores fizessem
parte dos instrumentos utilizados.

A intencao era construir uma revisao sistematica da literatura assentada em
indicadores bibliométricos. Porém, ndo foram encontradas producdes acerca da Prova
Brasil/ Saeb no periodo entre 1990 a 2000. N&do obstante, dentro dos critérios estabelecidos
inicialmente, somente foram localizadas e analisadas pesquisas no periodo de 2009 a 2019.

Os achados revelaram que muitos professores nao se sentiam pertencentes ao
processo da avaliacdo externa, evidenciando a realizacao de mais uma atividade burocratica
imposta pelo Estado. Outrossim, essa pratica apontou sete efeitos que, a excecdo do
primeiro, sao prejudiciais ao processo de ensino e de aprendizagem, quais sejam: agoes
interventivas; elaboragdo de plano de acao para a Prova Brasil; aligeiramento do curriculo;
interferéncias na rotina escolar; perda da autonomia docente; responsabilizacdo docente e
auséncia da utilizacao dos resultados da Prova Brasil.

A maioria dos graficos revelou um padrao de percepcao dos efeitos identificados
nas pesquisas: aumento da ocorréncia em anos impares e diminuicdo nos anos pares,
coincidindo, respectivamente, com a aplicacdo da prova Saeb e com a divulgacao dos
resultados. Nesse cenario, o Estado tem o dever de repensar as devolutivas dos resultados
das avaliacGes externas, com foco e acompanhamento permanente das a¢des e assumindo
suas responsabilidades com o investimento necessario em educacao.

Na mesma perspectiva, cabe aos professores a apropriagdo dos conceitos,
efeitos e niveis da avaliacao, lancando, especialmente sobre a avaliacdo externa, um olhar
reflexivo, critico e consciente, tendo em vista sua importancia no processo diagnostico,
imprescindivel ao fortalecimento do planejamento de estratégias e de acdes pedagogicas
de cada instituicao de ensino. Igualmente, “ajustar-se a uma avaliagdo externa coercitiva
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e compulsdria e posicionar-se bem no campo de uma dura competicdo instalada no
sistema pelos instrumentos de controle governamentais passa a ser importantissimo para a
sobrevivéncia das instituicdes [..]", conforme alerta Dias Sobrinho (2002, p. 57).

Assim, a escola ndo pode perder de vista seu papel de socializar e democratizar
0 acesso ao conhecimento alicercada em valores como a moral e a ética que favorecam a
formacao de individuos criticos, responsaveis e conscientes de seu papel na sociedade.
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Apresentacao

A avaliacdo é procedimento presente em tudo que fazemos cotidianamente,
mesmo inconscientemente, apresenta-se em atos simples do dia a dia, ainda mais quando
estamos buscando eficacia em nossas acdes diarias. E, por ela estar presente no cotidiano
escolar, significa que deve ser pensada, elaborada e aplicada por sujeitos tanto de modo
interno, elaborada pela instituicdo, quanto externo, organizada pelos sistemas educacionais,
as avaliacbes em larga escala, o que nos leva a buscar “[...] um melhor entendimento do
que esta acao representa no contexto educativo” (FERREIRA, 2002, p. 11). Para muitos, o uso
pedagodgico das avaliagdes externas ainda é dificil de ser executado no cotidiano escolar
(ALVES; XAVIER, 2016).

A avaliagdo externa ou a avaliacao em larga escala é um dos instrumentos utilizados
pelo Governo para aimplantacao e a elaboracédo de politicas publicas dos sistemas de ensino,
fazendo com que escola e comunidade alterem suas acdes e, muitas vezes, redirecionem
seu modo de trabalho: constituindo-se como ponto de partida para repensar e planejar a
acao pedagogica e a gestao educacional. As avaliagdes em larga escala

[...] informam sobre os resultados educacionais de escolas e redes de ensino
a partir do desempenho dos alunos em testes ou provas padronizadas que
verificam se estes aprenderam o que deveriam ter aprendido, permitindo
inferéncias sobre o trabalho educativo das escolas e redes de ensino (BLASIS;
FALSARELLA; ALAVARSE, 2013, p. 12).

No Brasil, as avaliacGes em larga escala fazem parte do contexto educacional desde
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a década de 1990. O Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb) tem centralidade nesta
perspectiva. O Saeb é um sistema de avaliagdo externa em larga escala, composto por um
conjunto de instrumentos e tem como objetivos: produzir indicadores educacionais para o
Brasil, suas regides e suas Unidades Federativas e, quando possivel, para os municipios e
para as instituicdes escolares. O objetivo € a manutencdo da comparabilidade dos dados,
permitindo, assim: o incremento das séries historicas; avaliar a qualidade, a equidade e a
ciéncia da educacao praticada no Pais em seus diversos niveis governamentais; subsidiar
a elaboracdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas em educacédo
baseadas em evidéncias, com vistas ao desenvolvimento social e econdbmico do Brasil;
desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacao educacional, ativando o
intercambio entre instituicdes de ensino e de pesquisa (BRASIL, 2019). Neste sentido, Klein
e Fontanive (1995, p. 30) explicam que os objetivos da avaliagdo em larga escala informam
“[...] o que populacdes e subpopulacdes de alunos em diferentes séries sabem e sdo capazes
de fazer, em um determinado momento, e acompanhar sua evolugdo ao longo dos anos”.

O Saeb teve sua primeira edicdo nos anos 1990, por iniciativa do Governo Federal,
apresentando-se como resposta as condicdes de ensino do pais, que, muitas vezes,
precisa ser avaliado a fim de possibilitar politicas publicas para a melhora na qualidade da
educacao escolar no Brasil. Por isso, esta avaliagao em larga escala possibilita o diagnostico
da educacao brasileira, visando a melhoria quantitativa e qualitativa (BLASIS; FALSARELLA;
ALAVARSE, 2013; SIQUEIRA, 2017). Segundo Pestana (1998, p. 66), essa avaliacdo surge com
0 "[...] objetivo de coletar informacdes sobre a qualidade dos resultados educacionais, sobre
como, quando e quem tem acesso ao ensino de qualidade”, pois o Brasil ja havia obtido
ganhos importantes em relacao ao acesso dos estudantes na escola.

Por meio dessa avaliacdo, o Governo Federal busca conhecer a qualidade da
educacdo basica no Brasil através de uma amostra de escolas publicas (13, 32, 52 e 72 séries
do Ensino Fundamental)"" que avalia: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais e
Redacdo. Na segunda edicdo, em 1993, repete-se o formato da anterior, com o intuito de
aprimorar 0s processos.

Na terceira edicao (1995), adota-se a metodologia de construcdo do teste e de
analise de resultados, a Teoria de Resposta ao Item (TRI), para que se tornasse possivel
a comparabilidade entre os resultados das avaliagdes ao longo do tempo. Por meio de
questionarios, faz-se o levantamento dos dados contextuais incluindo itens para mensurar
dimensdes relacionadas as politicas e as praticas pedagdgicas das escolas, uma vez que o
Saeb alcanca cobertura nacional com a participacao das 27 unidades federativas (MINHOTO,
2016; ALVES; XAVIER, 2017). Segundo Marques (2012), a TRI, criada pela Psicometria, ainda
pouco utilizada na Ameérica Latina, passou a ser difundida e ganhou for¢ca quando foi adotada
nas avaliagdes em larga escala do pais a partir dessa edicao.

A TRI distingue-se da Teoria Classica dos Testes (TCT), pois investiga individualmente
cada item, levando em conta o nivel de dificuldade, enquanto a TCT prioriza o nimero

TEm 1990, a Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, estruturava a educacao brasileira e dividia o ensino brasileiro em 1° grau
(12 a 82 séries) e 2° grau (12 a 32 séries). Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm. Acesso em: 30
jul. 2020.
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de acertos total, assim, o estudante que tiver mais acertos tera mais proficiéncia do que
o estudante com menos acertos, “trago latente acumulativo”®, sem considerar o peso da
questdo (ALMEIDA, 2019). Desse modo, a TRI relaciona-se as avaliagdes “[...] diretamente
vinculadas a projetos de longo prazo, produzindo dados longitudinais e, para tanto, mantendo
parametros metodoldgicos num nivel de estabilidade, para assegurar a comparagdo” (WERLE,
2010, p. 25).

Marca-se, a partir dessa edicdo (1995), a utilizagdo desses dois tipos de instrumentos:
testes cognitivos (a serem aplicados aos alunos dos respectivos anos avaliados) e
questionarios, impressos, a serem aplicados aos alunos, aos professores e aos diretores para
a coleta de informacgdes sobre fatores socioecondmicos e de contexto que podem auxiliar
a compreender o desempenho nos testes (BRASIL, 2019). Para Ortigao (2008, p. 87), “[..]
a selecdo do conhecimento escolar ndo é um ato desinteressado e neutro, ndao podendo
ser desvinculada da totalidade do contexto social”. A ampliacao dos tipos de instrumentos
torna o Saeb “[...] um dos mais sofisticados e amplos sistemas de avaliagdo em larga escala
da América Latina” (ARAUJO; LUZIO, 2005, p. 13).

A partir de 1997 (quarta edicdo), a elaboracdo dos itens do Saeb passa a seguir
as Matrizes de Referéncia para avaliar competéncias, definir os contetdos curriculares, as
operacdes mentais e também orientar a elaboracéo das questdes, “[...] dando transparéncia
e legitimidade ao processo avaliativo” (GUTIERREZ; CADENASSI, 2014, p. 8). Nesta edicao,
avalia-se uma amostra das escolas privadas na qual o publico-alvo foi constituido por
estudantes do 4° e 8° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio. Também
se alteram as disciplinas avaliadas, sendo elas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Fisica, Quimica e Biologia. Em 1999 (quinta edicdo), o Saeb passa a realizar testes
de Geografia e Historia. Porém, na sexta edicao (2001), o foco passa a ser apenas em Lingua
Portuguesa e Matematica. Em 2003, mantém-se as mesmas diretrizes da edicao anterior.

Em 2005 (oitava edigdo), reestrutura-se novamente o Saeb por meio da Portaria n°
931, de 21 de marco deste mesmo ano, o qual passou a ser composto de duas avaliagdes:
Avaliacao Nacional da Educagdo Basica -Aneb (que utiliza dados amostrais) e Avaliacdao
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), a Prova Brasil, que afere o desempenho dos
estudantes de forma censitaria e, “[...] se insere no campo discursivo mundial em torno das
avaliacdes nacionais aplicadas em larga escala que mensuram a qualidade na educacao ao
redor do globo — em complemento & quantidade e expansido” (AMERICO; LACRUZ, 2017,
p. 855). Assim, para Oliveira (2011), esta prova pode gerar uma redefinicdo do conteudo
programatico em torno das matérias requeridas por essa avaliagdo pela escola e seus
professores.

Em 2007, passa a ser calculado o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(Ideb), o que amplia a importancia da avaliacdo nesta nona edicao, pois as médias de
desempenho dos estudantes apresentadas nos resultados do Saeb, juntamente com as
taxas de aprovacao, reprovacao e abandono, apuradas no Censo Escolar

2 Nota Técnica. Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2011/nota_tecnica_tri_
enem_18012012.pdf. Acesso em: 28 jul. 2020.
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[...] também sdo usados para calcular o indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (Ideb), que considera o desempenho dos alunos no Saeb e os dados de
fluxo escolar do Censo Escolar, fornecendo indicios sobre a qualidade do ensino
ofertado (BRASIL, 2019, p. 3).

O mesmo formato foi seqguido em 2009 e 2011, sendo o Saeb reconhecido entdo
como “[...] um instrumento de acompanhamento global de redes de ensino com o objetivo
de tracar séries histéricas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar tendéncias
ao longo do tempo, com a finalidade de reorientar politicas publicas” (FREITAS et al., 2009,
p. 47).

Em sua 122 edicdo (2013), a Alfabetizagdo também passa a compor o Saeb com a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo
na Idade Certa (Pnaic), e instituida pela Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013. Assim,
busca-se “[..] avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos, oferecer as redes de ensino
um diagnostico da qualidade da alfabetizagdo” (GUTIERREZ; CADENASSI, 2014, p. 3).

A inovacao da edicao de 2015 foi a disponibilizacdo da Plataforma Devolutivas
Pedagogicas, ato que pode criar aproximacao das avaliagBes externas de larga escala e o
contexto escolar, tornando os dados coletados visiveis para as escolas e passiveis de serem
usados como ponto de discussdo acerca do planejamento e levando em consideracao o
aprendizado dos discentes expostos por meio do Saeb. Essa preocupacao em aproximar
ou entender o Saeb dentro do contexto escolar € ponto de partida para a elaboracao deste
capitulo, cujo objetivo é refletir sobre o Saeb no 5° Ano do Ensino Fundamental, analisando
suas implicacdes no cotidiano escolar.

A avaliacdo ndo é um valor em si e ndo deve ficar restrita a um simples rito da
burocracia educacional; necessita integrar-se ao processo de transformacao do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo, ativamente, para o processo de
transformacao dos educandos (VIANNA, 2005, p. 16).

Na 142 edicdo (2017), a novidade é o fato de o Saeb tornar-se censitario para o
ultimo ano do Ensino Médio (EM) e passar a ser possivel que escolas particulares com 3°
ano do EM facam adesdo a esta politica. Com isso, a representatividade do Saeb aumenta.

Em 2019, o Saeb passa por mudancgas amplas a fim de se adequar a Base Nacional
Comum Curricular, por exemplo, passa a ter nomenclatura Unica: Saeb mais complemento
da etapa, area de conhecimento e tipo de instrumento envolvido. Muda a aplicagao voltada
para a avaliacdo da alfabetizacdo do 3° para o 2° ano do Ensino Fundamental: Anos
Iniciais com a Base Nacional Comum Curricular -BNCC (BRASIL, 2017) como referéncia dos
itens e volta a incluir, no 9° ano, os testes de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas,
aplicados de forma amostral. Amplia o alcance, por meio de questionario eletrénico para
professores e diretores da etapa da Educagdo Infantil e Secretarios Municipais e Estaduais.
Além disso, segundo dados disponibilizados no site do MEC, em 2019, o Saeb contou com
a participacao de 73 mil diretores, 1500 Secretarios Municipais, 24 Secretarios Estaduais e
7.389.965 estudantes, o que deixa evidente a representatividade do Sistema de Avaliacao
da Educacao Basica®.

 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/images/Balanco-MEC-2019.pdf. Acesso em: 29 jul. 2020.

POLITICAS DE AVALIACAO E SUAS RELACOES COM O CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA

37



38

Diante da relevancia do Saeb, este capitulo partiu de questionamentos a professores
envolvendo o conhecimento sobre as avaliagbes em larga escala, o Saeb, suas edices
(principalmente, a de 2019), os objetivos, a comunicagdo para as criancas e responsaveis
sobre essa avaliacao, a influéncia/intervencao da mesma na pratica docente, relacao entre o
Saeb e o curriculo, dificuldades em relacdo ao Saeb ou a sua aplicacéo, as devolutivas e as
politicas publicas geradas a partir dele.

E importante reconhecer que a avaliacdo externa ndo termina com a divulgacdo
dos resultados das provas e indicadores. Ela continua a medida que envolve
a sociedade, escolas, comunidades e poder publico nos debates sobre esses
resultados e, a partir disso, abrindo caminho tanto para adensar e dialogar com
as avaliages internas realizadas no ambito das escolas (do projeto pedagdgico e
da acdo educativa), quanto no ambito das secretarias de educacao (das diretrizes
da politica educacional) (BLASIS; FALSARELLA; ALAVARSE, 2013, p. 39).

As avaliages tém funcao de diagndstico do sistema educacional, séo instrumentos
de transformacdo e melhoria do processo de ensino. De acordo com Gontijo (2011), essa
melhoria, muitas vezes, nao se verifica nas escolas, apesar dos esforcos do Governo na
realizacdo das avaliacdes, percebe-se que elas tém pouco ou quase nenhum impacto no
trabalho pedagodgico desenvolvido por elas. Percepcdo observada na fala do professor
entrevistado, Crisantemo, quando responde: “"Acho que o modo de divulgacéo do resultado
ndo € o ideal e que as politicas publicas deviam ser mais especificas, chegar na escola que
precisa, sem culpabilizar". Corroborando com Vianna (2005, p. 84), quando este cita, “[...]
uma avaliagdo devidamente estruturada em nosso contexto educacional, teria grande
impacto sobre a aprendizagem e o ensino”, ainda mais quando o pais tem a consciéncia
desse problema para a qualidade da educacéo: o que torna esta analise ainda mais relevante.

A Matematica, o teste e sua elaboracao: Matrizes e escalas

A Base Nacional Comum Curricular -BNCC (BRASIL, 2017), homologada pelo
Conselho Nacional de Educacao (CNE) para Educacao Infantil e Fundamental, é referéncia
nacional para construcdo dos curriculos de rede e, também, € a base de elaboracdo da
Matriz para a avaliacdo proposta pelo Saeb.

Na homologac¢ao da BNCC, o CNE, por meio da Resoluc¢ao n° 2, de 22 de dezembro
de 2017, estabeleceu o prazo de um ano a contar da publicacdo da BNCC para que as
Matrizes de Referéncia das avaliacGes em larga escala fossem adaptadas ou reformuladas
para estarem alinhadas a Base (BRASIL, 2017). Relacionando-se ao que Gatti (2011, p. 33)
afirma:

Um processo avaliativo de desempenho escolarem Larga Escalanao seimplementa
sem uma base de conhecimentos constituida sobre aspectos cognitivos ligados a
escolarizacdo. A base e a esséncia desses processos avaliativos sdo as provas, que
oferecem situacdes que permitem aquilatar a posse ou ndo de conhecimentos,
sob diferentes formas, ligados a um curriculo escolar de referéncia.

A Matriz de Referéncia de Matematica do Saeb - 5° ano do Ensino Fundamental
- contempla os aspectos cognitivos que sdo passiveis de serem medidos em testes de
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larga escala. J& os aspectos socioemocionais, atitudinais ou valorativos sdo investigados via
questionarios respondidos pelos professores regentes e pela gestao da unidade escolar.

[...] os aspectos socioemocionais, atitudinais ou valorativos, os quais poderdo
ser medidos por intermédio dos questionarios (além dos itens usuais, poderiam
ser incluidos itens sobre a autoestima dos estudantes em relacdo a Matematica,
a perseveranca em resolver problemas de Matematica, o tempo dedicado ao
estudo da disciplina etc.) (BRASIL, 2018, p. 74).

De acordo com Brasil (2018), o foco da Matriz de Referéncia de Matematica das
avaliacbes do Saeb é o Letramento Matematico e é dividida em Eixos do Conhecimento
(subdividido em assunto, conteddo e unidade tematica) que incorpora esses eixos da
BNCC (BRASIL, 2017): NUmeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas; e Probabilidade
e Estatistica, valorizando a argumentacdo na resolucdo de problemas; e Eixos Cognitivos,
divididos em dois grupos. O primeiro grupo, quando a resolucao do item exige habilidades
que envolvem apenas formular ou apenas empregar; e o segundo, quando necessita das
habilidades de “formular + empregar + interpretar/avaliar ou apenas interpretar/avaliar”
processos matematicos que, valorizando a argumentacao na resolugdo de problemas,
despertam assim “[...] o interesse do discente, para que ele esteja preparado para perceber a
sua capacidade em raciocinar, investigar, refletir, enfim, descobrir que ele é capaz de resolver
problemas” (GUTIERREZ; CADENASSI, 2014, p. 10).

E importante explicitar que as avaliacdes do Saeb ndo pretendem medir todas
as habilidades da Matriz em apenas um teste, mas ao longo das edicGes. Isso € possivel
porque os testes mantém uma distribuicdo proporcional nos itens e se da respeitando a
representatividade das habilidades na BNCC (BRASIL, 2017). Observa-se tal proporcionalidade
na tabela a sequir:

Tabela 1 - Distribuicdo proporcional de itens no teste de Matematica -5° ano EF

Eixos do Conhecimento Distribuicao proporcional de itens no teste
Numeros 35%
Algebra 13%
Geometria 17%
Grandezas e Medidas 21%
Probabilidade e Estatistica 14%
Total 100%

Fonte: Brasil (2018).

Ao analisarmos a Tabela 1, que apresenta a distribuicao proporcional dos eixos do
conhecimento, é possivel perceber que NUmeros e Grandezas e Medidas recebem maior
énfase na avaliacdo, enquanto Algebra e, Probabilidade e Estatistica tém menor porcentagem.
Para Mandarino (2009), o maior destaque identifica-se por uma analise dos livros didaticos
destinados a estes anos, o que também é reconhecido, sequndo a autora, nos Standards for
School Mathematics do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) que apontam
uma maior dedicacdo para o campo dos nimeros nos Anos Iniciais. Isso também se explica
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pela relagdo estabelecida entre a Matriz e a BNCC (BRASIL, 2017), ou seja, esta divisdo esta
relacionada com a representatividade das areas nas habilidades da BNCC (BRASIL, 2017).
E importante lembrar que muitos autores sdo criticos em relacdo ao modo como a Base
Nacional Comum Curricular se desenvolveu no processo historico (AGUIAR; DOURADO,
2018) e refletir sobre as intencdes do Governo ao relacionar tdo diretamente o Saeb a BNCC.

A metodologia de avaliacao utilizada nos testes do Saeb, assim como em outras
avaliacdes de larga escala no Brasil, € a Teoria da Resposta ao Item (TRI). Na Educacao, a
TRI tem o intuito de identificar ao maximo o conhecimento real do estudante e, no caso
especifico da avaliacao do Saeb, além da prova, dados complementares, que podem
interferir no resultado, sdo coletados por meio de questionarios diagnosticos aplicados aos
professores, aos gestores e aos secretarios de cada rede de ensino.O Saeb, assim como todas
as avaliagdes de larga escala, traz em si 0 pressuposto da padronizacao e nao consegue,
em sua organizacao, garantir meios, de fato diferenciados de aplicacao da avaliacdo para
alcangar as multiplas formas de aprender dos estudantes. Questionamo-nos, entdo, se uma
politica publica tdo importante para a educagao brasileira coaduna com a Politica Nacional
de Educacado Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008).

Uma das principais bandeiras de lutas das pessoas por uma Educacdo Inclusiva é o
lema “Nada sobre nds sem nds” e o movimento criado por meio dessa premissa é sempre
fazer o exercicio de considerar os sujeitos envolvidos na acao como participes e diretamente
incluidos nas discussGes. Assim, ao falar em politicas como o Saeb, é necessario considerar
as escolas e, consequentemente, os sujeitos que estdo diretamente envolvidos nessa acao.

Por isso, um ponto relevante de discussao deve ser o fato das avaliagcdes em larga
escala nao considerarem o contexto diverso e heterogéneo (VIANA, 2005; NOGUEIRA
et al, 2009; MAINARDES, 2016; IVO; HYPOLITO, 2017). Em consonancia, faz-se urgente
a consideracdo das diferengas e peculiaridades, por causa do direito de aprendizagem
de todos, sem qualquer tipo de discriminacao ou preconceito, inclusive em momentos
de avaliacao, ou seja, consideramos ser imperativo pensar em avaliacbes adaptadas aos
estudantes com deficiéncia, altas habilidades/superdotacao e transtorno do espectro autista
(TEA), em sua totalidade, pois o que existe, na atualidade, nao contempla a todos.

O Saeb no 5° Ano do Ensino Fundamental: Analise da realidade brasileira

Neste estudo, optamos por incluir professores e coordenadores de uma escola
publica do Distrito Federal (DF) a fim de publicizar e considerar como as politicas publicas de
avaliacdo em larga escala sdo comunicadas, consideradas e acontecem no “chao da escola”.
Para analisar o Saeb, no 5° ano de Ensino Fundamental, faz-se necessario entender como
professores das escolas publicas compreendem e vivenciam essa politica publica e quais as
implicagdes educacionais no cotidiano.

Somos sujeitos historicos, sociais, culturais, por isso estamos entrelagados na histéria
e, tambeém, inseridos na cultura. Através dos processos de sentido e de significado (VIGOTSKI,
1998; 2000), passamos a entender o mundo por um prisma datado historicamente, e, ao
mesmo tempo, temos a possibilidade de mudar a histéria. Por isso, é tdo importante cada
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pessoa entender as questdes sociais e problematizar o seu cotidiano para lutar por seus
direitos e por mudancas sociais. Nesse sentido, Moura (2007, p. 45) corrobora com Vigotski
(2000), ao defender que

[...] o homem é produtor da histéria e da cultura e consequentemente produz as
condi¢des de sua existéncia e as suas interacdes sociais. Portanto, produz seus
instrumentos, seus sistemas de simbolos, de linguagem, de signos e de sentido.
E além de produzir a si mesmo, ele é também produto das condigdes que cria.

Outro fator de destaque, € o cotidiano escolar, pois, como afirma Saviani (1983), €
na escola que as politicas publicas ganham vida, acontecem e tém reflexos na construcao
de conhecimentos e de saberes. A dimensdo politica da educagdo deve ser considerada,
inclusive na sua relagdo com as praticas pedagogicas. Para Saviani (1983), o entrelagamento
entre educacao e politica acontece por meio da autonomia relativa e dependéncia
reciproca, porque a forca do capital ndo possibilita, e sim tenta impedir o desenvolvimento
da autonomia.

Heller (2008) expbe que as discussdes sobre o cotidiano sao fundamentais, pois
ele é fundante na construcao dos papéis sociais. Nessa perspectiva, verifica-se que a escola
tem papel diferenciado na trama social e, consequentemente, é relevante entender como
a escola, seus sujeitos e, ainda, como algumas politicas publicas sdo vivenciadas e podem
causar transformacdes cotidianas, situacdes conflitantes e influenciar nos elementos de
identidade formativa. Segundo Malinoski e Romanowski (2015, p. 16826), “[..] a escola
constitui um mundo social com ritmos, ritos e linguagem que trazem caracteristicas basicas
e interage com os sujeitos ao trabalhar com os conhecimentos”.

As estratégias selecionadas para ter acesso ao cotidiano de uma escola publica
brasileira, no que tange ao Saeb 2019, para o 5° ano do Ensino Fundamental, foram as
entrevistas semiestruturadas e a observacao. A referida escola tem como publico criancas
do 1° ao 5° anos do Ensino Fundamental: Anos Iniciais, possui cerca de 600 estudantes,
desses, 130 cursavam o 5° ano, em 2019, distribuidos em seis turmas, das quais quatro sdo
de carater inclusivo e, por isso, com nimero reduzido de estudantes. Dos seis professores,
cinco foram entrevistados (uma estava de licenca). Também foi entrevistada a coordenadora,
visto que ela participou diretamente do processo™.

A escola foi informada acerca da avaliagdo em larga escala (Saeb) via comunicacao
oficial da Secretaria de Educacao da Unidade Federativa por meio de reuniao feita com os
coordenadores pedagdgicos das escolas e por e-mail oficial. Somente os coordenadores
foram convocados para as reunides sobre o Saeb e, nestas, as pautas tinham cunho
informativo e os questionamentos eram, aparentemente, pouco considerados, pois as agoes
e procedimentos ja estavam determinados, ndo tendo espaco e tempo para discussao ou
ajustes. Segundo fala da coordenadora: “A Secretaria fez um férum com os coordenadores
para explicar o Saeb e como seria, mas ndo tinha espaco para questionar, nem tirar duvidas,
foi informativo. O objetivo era repassar tudo para os professores”, esse tipo de procedimento
impacta diretamente na questao da autonomia.

' Para resguardarmos os participantes da pesquisa, foram utilizados nomes ficticios para sua identificagdo ao longo do
texto.
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O primeiro e-mail foi enviado no dia 18 de maio e continha a Portaria n° 366, de
29 de abril de 2019, que estabelece as diretrizes de realizacao do Sistema de Avaliagcdo
da Educacéo Basica (Saeb) (BRASIL, 2019). No dia 18 de outubro foi enviado outro e-mail
contendo: circular relembrando a Portaria supracitada, a Cartilha do Saeb®, dois textos
explicativos sobre essa avaliacdo em larga escala e uma apresentagcao com resumo.

Os professores tiveram acesso a informacdo do acontecimento da avaliacdo em
larga escala por meio de uma reunido com a coordenacgdo e direcdo, além de repasse
dos e-mails ja citados, cujo conteldo expressa certa preocupacao em garantir formacao,
inclusive subsidiando a acdo com envio de informagdes ja selecionadas.

Outro modo de explanacado, sobre o Saeb 2019, foi através de um dos professores,
Unico dos seis que ja havia participado de edicdo anterior dessa avaliacao em larga escala no
5° ano e que compartilhou sua experiéncia com os demais colegas. A troca de experiéncia
entre os docentes é fator primordial no cotidiano escolar e percebido, por muitos professores,
como momentos de formacao continuada diferenciada (PIMENTA, 1999; TARDIF, 2002;
CUNHA, 2012).

Diante dos dados citados, é possivel afirmar que a informacéo é, de certo modo,
organizada pelos sistemas de ensino. Contudo, o repasse de e-mail, muitas vezes, € algo
pouco subjetivo e a escola, seqgundo a fala da coordenadora, “tem uma infinidade de e-mails
com as demandas mais diversas, que vdo desde a participa¢do na Feira de Arte Cultura e
Ciéncias até o Saeb e que, muitas vezes, os profissionais se percebem angustiados e sem saber
0 que priorizar, diante de tantas atividades a serem desenvolvidas”.

Portanto, infere-se que o sistema de divulgacdo do Saeb deixa a desejar a partir
do momento em que é pouco publicizado e ndo inclui, em suas acGes, informacao direta
aos professores do 5° ano, os quais estao diretamente relacionados a essa avaliacao. Nas
entrevistas, foi possivel perceber que eles tém poucas informagdes sobre a avaliagdo em si,
como ela é pensada e organizada. Exemplo disso, foi o questionamento acerca dos tipos
de questdes e de l6gica, que somente um dos docentes sabia e, ainda assim, de modo
superficial. Conforme fala do professor Cravo, “A gente até falou sobre o Saeb, mas tem
muita coisa para fazer, esse é meu primeiro ano no 5° ano, estou me sentindo perdido, estudo,
mas ndo consigo dar conta de tudo, até esse ano, ndo tinha ouvido falar em Saeb".

Assim, vale ressaltar que pela organizagdo atual do Saeb, este pode ser considerado
como mais uma tarefa, entre tantas outras, pois o cotidiano das escolas é dinamico e, como
ficou evidente nas falas, com muitas demandas. Segundo pesquisa, verifica-se como fatores
de risco da docéncia: pressGes referentes ao tempo e ao excesso de trabalho (PEREIRA NETO;
LONDERO-SANTOS; NATIVIDADE, 2019). Por isso, segundo relatos do professor Cravo e da
Coordenadora, ndo existe tempo viavel para aprofundamento e estudo por causa da rotina
da escola.

O site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) disponibiliza link exclusivo sobre o Saeb com informagdes diversas que podem
auxiliar as escolas quanto a l6gica da avaliacdao em larga escala e sua trajetoria, uma cartilha

> Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484421/Cartilha+Saeb+2019/3055b6ee-9238-4478-8e91-
a35baa2ca266?version=1.0. Acesso em 13 jan. 2020.
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sobre o Saeb e graficos diversos. Porém, o carater é informativo e na prépria configuracdo
do site nao ha espaco para questionamentos, proposi¢cées ou ainda convites a divulgacao e
a discussao dos dados. Dessa forma, observa-se que, mesmo com a informacao acessivel, é
necessario criar meios para sua utilizagdo na formacao continuada.

O meio de discussao das devolutivas também é muito amplo, como consta na
Portaria 366, de 29 de abril de 2019, na qual se tem entre os artigos 24 e 27 a intencdo de
que o Inep realize reunides de divulgacao, na modalidade presencial ou a distancia, com as
equipes do Ministério da Educacao, do Conselho Nacional de Educacao e das Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacao, pelo menos uma Mesa Publica de Analise dos resultados,
disponibilizacdo dos Microdados da Edicao 2019 e, em 2021, publicacdo do Relatorio
Analitico sobre a Qualidade da Educacao Basica a partir das evidéncias do Saeb 2019. Por
conseguinte, nenhuma das a¢des propostas pelo Inep considera, de fato alguma politica
que inclua os docentes, além da divulgacao. A questao da mesa publica € mencionada, mas
nao fica explicito, no cotidiano da escola, como sera efetivada a participagdo dos professores
nas discussdes do Saeb.

Esse fator precisa ser colocado em discusséo, pois os sujeitos do “chao da escola”
sentem falta dessa devolutiva; por outro lado, é necessario formagdo e mais divulgagdo das
informacGes ja existentes. Corroborando com Bauer e Reis (2013, p. 17), quando concluem
ser escassos “[...] os estudos que procuram iluminar as possiveis relagdes entre os resultados
de avaliagbes internas e externas e como estes sdo significados e apropriados nas escolas”.

Também se aponta a necessidade de possibilitar a reflexdo sobre formacgdo e sua
construcao, bem como incentivar os sujeitos a responsabilidade quanto a autoformacao,
como afirmam Pereira, Fraz e Moreira (2019, p. 8), ao considerar “[..] a formacdo para a
docéncia como um processo continuo, na busca constante por evolugdo individual e
profissional, expressando comprometimento com a sua trajetoria de formacao”. Entretanto,
junto a essa discussdo, tem-se a questao das condi¢Ges de trabalho, remuneracao, visao
social da educacao, entre outros.

Nessa perspectiva, Saviani (2008, p. 16) afirmou que o Estado deveria focar as
politicas publicas no sentido de garantir que as escolas tivessem condicGes de trabalho
efetivas, os professores obtivessem formacao extensa e critica e também “[...] com salarios
gratificantes, compativeis com seu alto valor social”.

Dos cinco professores entrevistados, somente um havia participado de edicao
anterior do Saeb e a coordenadora havia participado de uma também. Esse fato coloca
em voga a questao da quantidade de professores ndo efetivos atuando nas redes publicas
de ensino, pois dos seis professores do quinto ano da escola, somente 50% séo efetivos.
Os demais sao do regime de contratacao temporaria, ou seja, a cada dois anos, eles fazem
selecdo para substituir efetivos ou completar o quadro que atualmente tem uma caréncia
de cerca de 2.000 docentes. Dos 37,5 mil professores que lecionam nas escolas publicas
do Distrito Federal, 10,9 mil sdo de regime de contratacdo temporaria (CRUZ; FERREIRA,
2019). Sendo assim, a quantidade de temporarios € grande e a perspectiva de concurso para
efetivos ndo esta em pauta.

Dados estes compativeis com a realidade da escola que participou do Saeb esse
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ano: dos 50% temporarios, 100% ocuparam a vaga o ano todo, dois substituiram vagas de
coordenacao e a outra vaga foi por vacancia, configurada pela aposentadoria, exoneragao
ou morte. Esse tipo de situacdo deve ser resolvida com a colocagao de um concursado e
nao de um temporario. Outro fator a se considerar, € que o profissional contratado custa
menos, pois recebe por hora aula e tem menos direitos em relagdo aos concursados. Por
isso, é indispensavel que os sindicatos tenham como pauta constante a contratacdo de
profissionais aprovados em concurso, a realizacdo de novos concursos, bem como cuidados
com a saude dos servidores. Além da questado salarial, que é uma luta constante.

Dos entrevistados, trés lecionavam no 5° ano pela primeira vez, ou seja, ndo tinham
experiéncia nem com o Saeb nem com o ano em questao. O desafio entdo era o de estar
a frente de uma turma de criangas/alunos com saberes diversos, compreender o conteldo
especifico da série a fim de ensinar com propriedade e de se apropriar de fatores especificos
do 5° ano como a avaliagdo em larga escala. Nesse sentido, destacam-se duas respostas
ditas por Cravo e Rosa: “esse ano foi de muito aprendizado, tive que estudar muito, algumas
matérias ndo me lembrava mais, ai fui correr atras, ler, pegar material com outros colegas.
Quando veio o Saeb fiquei preocupado, ja tinha ouvido falar por alto, mas ndo sabia o que
era de fato” [sic] e "jad comecei com uma prova de fogo, antes sé havia trabalhado com a
educagdo infantil em escola particular, era muito diferente, no quinto ano as coisas sGo mais
complicadas, os estudantes tém que ser convencidos de que estudar é importante, nGo sabem
da importdncia, muitos ndo ligam para a escola, ai tive que ir falando do Saeb, muitas e
muitas vezes, de formas diferentes, com o tempo eles comegaram a dar mais importancia”
[sic].

Todos os entrevistados tém formacdo em Pedagogia e 5 (cinco) deles afirmam nao
lembrar de estudar sobre avaliagdo em larga escala na formacao inicial nem na continuada.
Afirmam que, em 2019, as informacdes sobre o Saeb foram repassadas de modo aligeirado
e, de certo modo, impositivo (tudo ja determinado, tudo pronto). Segundo a professora Iris:
“a gente so recebe a informacgdo e tem que sequir, ndo da tempo nem de processar, o fato
de ter um de nods que ja tinha experiéncia fol muito legal, facilitou o processo e as acbes, na
duvida ia perguntar para ele, nunca tinha ouvido falar em Saeb, nem durante a formagcdo
inicial ou na poés em gestdo que fiz" [sic].

Gatti et al. (2019) afirmam que as ementas, as bibliografias e as disciplinas oferecidas
pouco contribuem com a constituicao de um perfil claro de docente para a Educacao
Basica e que a formacao inicial e continuada apresenta fragilidades na acdo de articular
teoria e pratica, conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico, e de criar canais de
comunicacao eficazes entre universidades e escolas.

Um dos assuntos largamente discutidos, em Educagdo Matematica e também em
outras areas, é a formacao inicial e continuada dos professores, pois a inicial é considerada
insuficiente e a continuada necessaria para garantir continuidade e efetivacdo de muitos
saberes. Ferreira e Moreira (2019) percebem que a situacdo econdmica atual ndo possibilita
politicas de formacdo continuada de base critica e ampla para os pedagogos, essas sao
insuficientes, desconsideram as demandas dos docentes. Por isso, a aprendizagem dos
estudantes fica comprometida, fator que, muitas vezes, explica os baixos indices nas
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avaliacdes. E esclarecem que, “[...] a formacdo continuada possibilita ao professor construir
novos saberes e refletir sobre sua pratica, constituindo-se como sujeito mediador para que
as aprendizagens sejam prazerosas e significativas para o estudante” (FERREIRA; MOREIRA,
2019, p. 364).

Ao serem questionados acerca do Saeb, os profissionais do 5° ano do Ensino
Fundamental: Anos Iniciais demonstraram, em linhas gerais, saber o objetivo da avaliacao e
afirmam que ela é importante para ajudar o Pais a entender como esta a educagdo escolar
e 0 ensino nas escolas. Apontam como pontos de destaque: o fato de ser uma iniciativa
que avalia a educagdo basica brasileira; de ser um modo de saber como esta o ensino
da escola publica; de ajudar a melhorar, tendo agdes a partir dos resultados, mas acoes
que nado culpabilizam os docentes; de ter potencial de fomentar trabalho em conjunto dos
professores para que o estudante desenvolva as habilidades e se aproprie dos descritores
para ter bom desempenho na avaliacao; de publicizar uma devolutiva do ensino em cada
escola; de propiciar comparagao entre as regides, por ser nacional e, com isso, pode ser fator
de politicas publicas mais efetivas para dirimir desigualdades. Destaques que se relacionam
ao afirmado por Almeida (2019, p. 118),

A utilizacdo e apropriacdo dos resultados da avaliacao possibilita aos sistemas
de ensino o planejamento e implementacdo de politicas publicas; a definicdo
de metas de qualidade e equidade; medidas de responsabilizacdo e autonomia;
assim como a definicdo de politicas voltadas para a formacdo continuada de
professores e subsidio para elaboragdo do projeto politico escolar.

Como pontos a serem melhorados, ressalta-se a aplicagdo da mesma prova para
as pessoas com necessidades educacionais especificas (NEE), pois, diante desse fator,
desconsidera as subjetividades e especificidades. A afirmacéo da professora Rosa ilustra
esse fator, "eu tenho duas alunas e ndo gostei da prova ser a mesma, a gente faz adequacdo
curricular. O governo exige, mas na hora de uma prova do governo a diferenca é esquecida.
Também achei ruim que eles foram retirados da sala. Uma das alunas ficou sem entender
nada; por isso, ter avaliacdo igual, inclusive para pessoas com deficiéncia é um grande ponto
fraco, prejudica os estudantes”. Outro questionamento, € o motivo do Inep ndo disponibilizar
as provas, fazendo com que os professores sintam falta desse acesso, inclusive como fonte
de pesquisa.

A Portaria n°® 366, de abril de 2019, esclarece, no Art. 12, que os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo
poderao participar do Saeb 2019, desde que estejam devidamente registrados no Censo da
Educacao Basica 2019 e componham a populacéo alvo do Saeb 2019 (BRASIL, 2019).

Nos Relatorios de 2013-2014 e de 2017, do Saeb, o assunto do atendimento
especializado é considerado e algumas estratégias sao expostas, tais como: provas ampliadas,
tempo adicional e aplicador adicional, todavia, ainda esta longe do previsto nas leis. Eles até
estdo incluidos, mas sem o atendimento diferenciado que signifique uma acdo igualitaria,
pois, no Artigo 13, o direito garantido € o acompanhamento pelos profissionais que os
acompanham no dia a dia da escola, por meio de informacdo e agendamento, bem como
da assinatura do Termo de Compromisso. Assim,
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No cotidiano escolar ndo se pode deixar de conviver com a diferenca, mesmo
que desqualificada e posta as margens do processo pedagdgico, ndo integrada
as praticas no sentido de favorecer a todos. No entanto, sua permanéncia
contribui para a indagacao dos limites do processo de democratizacdo da escola
instituido, inclusive em sua dimensdo pedagogica (ESTEBAN; FETZNER, 2015, p.
90).

Esse fator ainda nao alcanca a l6gica da Educacao Inclusiva apresentada em extensa
documentacdo internacional e nacional. Ferreira, Moreira e Santos (2019, p. 996) enfatizam
que:

Odiscursoredentor dainclusdo como formade superar o histérico de invisibilidade
dos estudantes com altas habilidades soam, num primeiro momento, como
boa musica aos ouvidos. Contudo, um olhar mais atento revela como o projeto
neoliberal permeia nossas politicas educacionais, deixando a cargo das escolas
encontrarem meios para que as propostas sejam aplicadas.

Os dados revelados acima comprovam a criticidade dos professores em relacao
ao Saeb e a constatacao da validade desse tipo de politica publica, mas com ajustes e mais
possibilidades de que os docentes possam sugerir mudancas e que aconteca a reavaliacao
do Saeb. Esteban (2014, p. 3), ao problematizar o Saeb, enfatiza que as avaliacdes em larga
escala contribuem para a negacao das diferencas, pois

A padronizagdo da margem a percepcao de insucesso e qualidade como posicoes
opostas num processo verticalizado e ascendente norteado pelo progresso e
ofusca os vinculos entre o resultado denominado como insucesso e a instauracdo
de projetos educacionais alinhados a producdo de uma concepcao de qualidade
que reduz significativamente o conjunto de conhecimentos, culturas e formas de
expressdo aceito e legitimado pela escola.

A aplicacdo do Saeb para o 5° ano aconteceu em novembro (2019). E as impresses
dos professores foram de uma aplicacao necessaria, mas com opinides discordantes quanto
aos sentimentos envolvidos e aos modos de acontecer. Alguns consideraram a aplicagdo
tranquila, o fato de ser um aplicador externo como fator positivo; ja outra parte, revelou
sentir a tensdo dos estudantes e ficar apreensiva com as diferencas impostas.. Portanto,
discutir com os envolvidos os melhores procedimentos de aplicagdo de uma avaliacdo em
larga escala e refletir sobre esses modos via formacao, é fator que deve ser considerado
pelo Inep para proximas edicoes.

Os entrevistados deixaram claro que muitas foram as a¢des da escola em prol do
sucesso no Saeb, entre as acdes propostas destacaram-se: a formacao em 2018 e inicio de
2019 por meio da qual a escola mostrou seus indices do Ideb, e, além disso, propds reflexao
sobre esses indices e as metas para avancos; a aplicacao de simulados; as conversas e
combinados entres os professores sobre essa avaliacao, com auxilio da coordenagao sobre
a tematica; a olimpiada de Matematica, que ja acontece desde 2018, mas em 2019 também
auxiliou nesse fator; o uso da tecnologia a favor do desenvolvimento pedagdgico dos
estudantes e fonte permanente de pesquisa para os docentes; a parceria entre professores e
outros profissionais da escola; e, a mudanca de algumas rotinas para insercao dos simulados
como parte da rotina pedagdgica. Sobre esse fator, Corréa (2012, p. 109) assevera, por meio
de pesquisa realizada, que “[...] as professoras, coordenadores e diretores afirmam que

AVALIACAOEMLARGAESCALAE SUASIMPLICACOESNO COTIDIANO ESCOLAR: O SAEBNO 5°ANODOENSINO FUNDAMENTAL



houve mudancgas na escola sob varios aspectos por causa do Saeb”,

Os simulados foram uma acao diferenciada, como explicou a Professora Crisantemo,
"Entdo a gente desde o inicio, desde o primeiro bimestre, a gente veio trabalhando com
simulados com questdes do tipo da prova do Saeb, para possibilitar a ampliacdo vocabular,
pois algumas palavras que sGo muito presentes em avaliacbes externas e pouco no cotidiano,
tais como respectivamente, exceto, incorreta; entdo a gente veio trabalhando esse vocabuldrio
para a prova, e também viemos utilizando questoées afins, dentro dos descritores, a gente pegou
os descritores no site, e fomos trabalhando para que as criangas ja estivessem familiarizadas
com questdes do tipo” [sic]. Ainda, segundo a professora, por causa do Saeb foram feitos
ajustes e mudancas na rotina da escola. Por isso, “[...] toda semana eles treinavam de fato
0s tipos da questdo, a questao de marcar gabarito, né, porque sdo questdes que no cotidiano
eles ndo vivenciam com tanta énfase. A gente ndo da tanta vazéo a esse modo de avaliagdo,
mais somativo de contabilizar mesmo. EntéGo assim, a gente vai, comec¢a a acrescentar para
eles comecarem a perceber que tem uma avaliacGo, a gente comecou a dar nota pra essas
avaliagbes pra eles entenderem como é que funciona esse sistema, marcar o gabarito. Entdo,
a maioria das avalia¢bes desse ano de 2019 foram pensadas dentro do Saeb, nessa otica” [sic].

Esses trechos explicitam alguns questionamentos, entre eles, destacamos o aspecto
do treinamento e da avaliacdo em uma perspectiva emancipatéria versus a somativa
(ESTEBAN; LOUZADA; ECKHARDT, 2018) e de como lidar com isso no cotidiano, pois a légica
de avaliacao no Ensino Fundamental: Anos Iniciais é formativa e acontece, normalmente, via
relatorios descritivos. Esse aspecto do treinamento pode levar a um estreitamento curricular
ao causar excesso de treino e memorizagao focados nos testes, visto que os “[...] profissionais
sdo condicionados/as a “ensinar para o exame’, priorizando conteldos propostos pelos
testes e, consequentemente, deixando de lado o ensino emancipador que leva o/a estudante
a pensar e a refletir sobre sua realidade” (ATAIDES; SILVA; SOUSA; SANTOS, 2019, p. 9).

Segundo os entrevistados, os principais desafios encontram-se no excesso de
atividades solicitadas pela Secretaria que é percebido pelos docentes ao longo do ano letivo;
a falta de uma formacao mais focada nessa avaliacdo e na sua logica; a falta de material, tal
como folha, causada pela distribuicdo deficitaria das verbas as quais a escola tem direito; a
necessidade de uso do dinheiro dos professores, por meio da viabilizacdo de materiais, para
garantir a continuidade do trabalho, entre outros. Mainardes (2016, p. 66) contribui com a
discussao ao enfatizar que:

A anadlise das chamadas “politicas de resultados” é complexa. Por um lado, a
obtencado de informagdes sobre a aprendizagem e sobre a situacdo da educacdo
no pais constituiu-se em uma acado relevante e necessaria, uma vez que pode
oferecer elementos para um diagnéstico. Por outro lado, a forma pela qual tais
programas relacionados ao Ensino Fundamental tém sido implementados, tem
gerado consequéncias aparentemente negativas: estimulo a competicdo entre as
escolas; a estratificacdo de escolas, alunos, professores; o fortalecimento da ideia
de que alguns alunos agregam valor positivo enquanto outros podem agregar
valor negativo ao resultado da escola.

A questdo da competicdo entre as escolas nao apareceu nas falas dos entrevistados,
todavia, algumas explana¢des mostraram uma preocupacao com os estudantes que ainda
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estdo construindo conhecimentos em determinadas habilidades e fazem as provas, pois
esse fator influi diretamente nos resultados. Uma das falas de destaque é da professora Iris:
“quando os PNE fazem a prova, que ndo deveria ser igual, a média é puxada para baixo, e tem
também aqueles alunos que a gente sabe que tem conhecimento, mas naquele dia da prova
podem ndo estar bem”. Nesse sentido, para Liebel, Lima e Pinto (2019, p. 16), corroborando
com Esteban (2014),

[..] as avaliacGes em larga escala, por trazerem em si o pressuposto da
padronizagdo, acabam por ter um carater excludente, ja que ndo levam em
conta os processos individuais de ensino - aprendizagem. [...] Ndo h& um olhar
plural, ndo porque ndo se possa entender a pluralidade, mas porque, sendo uma
avaliacdo em larga escala, ndo ha preocupacdo com as especificidades de cada
um, mas, sim, com a maior parte da amostra.

Destarte, quando os professores sdo instigados a falar palavras que lembram e
relacionam ao Saeb tem-se uma multiplicidade de interpretacdes (Figura 1). As palavras
enfatizadas pelos professores foram: avaliagdo, conhecimento, nota e aprendizagem. O que
pode expressar uma dinamicidade baseada nas dicotomias presentes no cotidiano, pois foca
de um lado o carater normativo e de controle por causa da nota, que remete a avaliagdo
do tipo somativa e excludente; por outro lado, com potencial de promover aprendizagem e
conhecimento, ou, em outra perspectiva, exercer controle sobre esses fatores.

Figura 1 -Nuvem de palavras lembradas e relacionadas ao Saeb

Fonte: Elaborada pelas autoras.

De 30 (trinta) palavras possiveis, tem-se um total de 23 palavras diferentes que
remetem, segundo 0s sujeitos, ao Saeb, ou seja, essa avaliacao em larga escala tem uma
multiplicidade semantica e varios sentidos e significados ora convergentes, ora antagonicos.

No que tange a Educacdao Matemética, todos os sujeitos afirmam que o Saeb
propde questdes contextualizadas e, esse fator influenciou de maneira interessante o modo
de considerar esse campo de saber, pois, impulsionados pelos simulados, os docentes
procuraram pensar as aulas de modo mais relacional, fazendo um esforco e busca, muitas
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vezes, pessoal, por mais relagdo entre a Matematica e as coisas do cotidiano. Também
buscaram pelos descritores que, frequentemente, ndo sao usados de modo frequente.
No depoimento da professora Camélia, “o fato das questées levarem em conta o cotidiano
causou mudangas em atividades e desafios em sala”. Mas também vale a problematizagdo
da importancia e visibilidade dada aos testes, e de como esses ndo podem ser os principais
balizadores das interven¢des pedagdgicas.

A realizagdo da Olimpiada de Matematica também é fator de destaque, esta
comecou a acontecer em 2018, por iniciativa dos professores e teve continuidade em 2019.
Ela acontece no Laboratorio de Informatica de modo quinzenal, todas as turmas do 5° ano
participam da disputa, os pontos sao contabilizados por acertos e os graficos demonstram a
nota geral da turma. Esse fator, muitas vezes, motiva os alunos a estudarem mais Matematica
e cria competicdo saudavel entre as turmas, como também, espirito de equipe, pois em
alguns momentos de estudo e revisao em sala de aula as criancas se ajudam a fim de ensinar
uns aos outros. Essa agdo relaciona-se as discussdes de Vigotski (1998) sobre a importancia
de interacao entre os pares.

Em relagdo a Educacdo Matematica na prova do Saeb, considera-se o contexto na
elaboragdo dos itens e esse fator pode causar mudancas em algumas estratégias pedagogicas
dos professores. Pondera-se, também, que a discussao sobre os descritores, muitas vezes,
é motivada pelo Saeb, pois o curriculo ndo traz esse fator como referéncia explicita e as
estratégias ora sao motivadas pela existéncia da avaliagdo como os simulados, ora pelas
necessidades percebidas no cotidiano, como a olimpiada que surgiu em 2018, em contexto
de percepcao pelos professores da necessidade de fazeres pedagdgicos diferenciados e
que considerassem a questdao do uso da tecnologia.

Para terminar, sem concluir e, sim, instigar

Todas as discussGes acerca do Saeb no 5° ano do Ensino Fundamental: Anos
Iniciais e suas implicagdes no cotidiano escolar possibilitam questionamentos diversos e
proposi¢cdes importantes, dentre as quais destacamos que o Saeb se configura como uma
politica de Estado, pois passou por Governos variados e, apesar das mudancas, mantém-se
como referéncia no que diz respeito a avaliagdo em larga escala no Brasil e fomenta politicas
publicas a partir dos seus resultados.

Todavia, essas politicas ndo ficam claras para os docentes que lecionam nas escolas
brasileiras, ou seja, cabe ao Ministério da Educacao (MEC) e ao Inep explicitar, de modos
diversos, quais, de fato, sdo as acdes implementadas a partir dos resultados do Saeb; aos
orgaos da educacao promover formacao inicial e continuada sobre a avaliacao empreendida;
aos docentes problematizar os motivos da aplicacao, sua relagdo com homogeneidade e
implicacGes na pratica docente.

Nessa perspectiva, as avaliacdes externas poderdo de fato se tornar uma das
estratégias de auxilio as praticas pedagogicas (FREITAS et al, 2003), pois a existéncia da
avaliacao externa somente faz sentido se considerarmos o “chao da escola” e se os resultados
tiverem sentido no cotidiano escolar e servirem de fonte de informacao para que possibilite
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reavaliacdo constante e acao a partir dos resultados.

As implicacbes educacionais da avaliagdo em larga escala do Saeb levantadas em
uma escola publica brasileira revelaram que essa politica publica cria um movimento em
torno de si mesma e mobiliza os atores escolares. Contudo, existe uma perspectiva de
treinamento, a qual precisa ser problematizada e um combate a questdao da desigualdade
deve ser continuamente colocado em discussao.

Outro fator de destaque, € que a ideia de autonomia acontece necessariamente
dentro de uma ldgica capitalista, ou seja, por causa das condi¢des de surgimento da
atividade docente, entretanto, nunca é plena. Para Sacristan (1995), a autonomia docente
acontece a partir de regras ja definidas, fazendo com que os professores se acomodem
diante de situacOes reais e a autonomia frente a avaliacdo € um desses casos por mais que
o profissional acredite em uma avaliacao formativa, ele vai participar direta ou indiretamente
de avaliacGes externas em larga escala, de carater somativo e ranqueador: “A liberdade do
professor exerce-se, sobretudo, através da capacidade para se movimentar dentro de um
quadro que s6 pode mudar parcialmente” (SACRISTAN, 1995, p. 72).

Importante ressaltar, alinhado com Rold&do (2007), o constante desprestigio social,
financeiro e a proletarizacao que coadunam ataques ao trabalho docente, com o agravante
de que se trata de promover a alienacao e a desumanizacao do trabalhador, e também o
comprometimento da realizagdo do trabalho do professor em sua dimensao ontolégica.
Por isso, como aponta Stadler (2017, p. 14), “[...] os efeitos e impactos para a melhoria da
qualidade das escolas ainda sao incipientes, principalmente em relacdo a aprendizagem dos
alunos, conforme revelam as recentes produgdes académicas”.

A avaliagdo educacional pode ser pensada a partir dos principios da criticidade,
participacao ativa, retroalimentacao de fazeres pedagodgicos, dialogicidade no cotidiano
escolar e que as avaliacbes de larga escala, como o Saeb, devem ser ponto de atengdo
e discussdo permanente, por seu carater de padronizacao, hierarquizagao, classificacao e
certo grau de negacao das diferencgas. Por isso, fica o convite a formagao continuada acerca
da tematica e debate constante entre pares nos diversos espacos de formacéo.
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Capitulo 111

A RELACAO ENTRE O APRENDIZADO DOS ESTUDANTES E SEU
DESEMPENHO NO TESTE DO SAEB 9EF MATEMATICA: O QUE
PENSAM OS PROFESSORES?

Cristina de Jesus Teixeira
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal - SEEDF

Geraldo Eustaquio Moreira

Universidade de Brasilia - UnB

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo - PPGE/UnB (Académico e Profissional)
Dzeta InvestigacSes em Educacdo Matematica - DIEM

Aprendizagem, desempenho e avaliacio em Matematica

A aprendizagem'™ da matematica tem sido tema de recorrente preocupacdo de
governos, escolas, professores, estudiosos e tedricos da Educacdo Matematica, enfatizado
por Zucula e Ortigao (2016), quando explicitam que o tema da avaliagdo da aprendizagem
tem ocupado a atencado de varios agentes do campo educacional. Isso, em parte, deve-
se aos baixos indices de desempenho/proficiéncia” revelados pelas avaliacbes externas e
tambéem pelas taxas de reten¢do nessa disciplina.

Ambos os fatores citados estdo diretamente associados a avaliacdo e,
consequentemente, a exclusdo daqueles que ndo conseguem se adequar aos sistemas,
tanto de ensino quanto de avaliacao. Esse fato revela uma contradicdo em relagdo aos
objetivos explicitados pelas avaliacdes externas que, de modo geral, deveriam servir antes
a propositos referentes a melhorias qualitativas da aprendizagem dos estudantes. Ortigdo
(2018), ao falar dos resultados do Pisa, destaca que eles devem servir de parametro aos
distintos 6rgaos governamentais para a formulacao e, até mesmo, para a reorientacao de
politicas publicas e educacionais, com perspectivas de mudancas efetivas na educacao basica
e no desenvolvimento das habilidades matematicas dos estudantes dos paises envolvidos.

Fernandes (2009) relaciona a avaliagao a aprendizagem quando afirma que

6 A aprendizagem, neste estudo, é compreendida como o resultado das interacdes dos estudantes com seus pares e com
0 meio no qual estdo inseridos, dependendo, portanto, da forma como o trabalho pedagdgico é organizado. Desse modo,
a aprendizagem se dé por meio do movimento, movimento este que organiza a experiéncia: "o fato é que o ser humano
aprende pela acdo, ou mais apropriadamente, por uma cadeia de atos, intitulada acdo-reflexdo-acdo” (LUCKESI, 2011, p.
85).

7 Refere-se tanto aos conhecimentos ou habilidades medidas pelo teste como ao nimero que representa a medida desses
conhecimentos ou habilidades. Proficiéncia também é chamada de traco latente ou habilidade (PASQUALI, 2004). Os
resultados de desempenho nos testes do Saeb sdo expressos por nimeros na escala de proficiéncia, que variam de 0 a 500
pontos, com média de 250 e desvio padrao de 50.
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a avaliacdo, componente indissociavel do processo constituido pelo ensino e pela
aprendizagem, € um elemento essencial ao desenvolvimento dos sistemas educativos.
Portanto, ndo ha como falar em aprendizagem sem envolver processos avaliativos. A
avaliacdo pode, também, possibilitar a emergéncia de propostas de redirecionamento ou
transformacdo da situacdo avaliada. Concordando, Sousa e Oliveira (2007, p. 801) afirmam
que "ndo é possivel pensar a avaliacao dissociada da ideia de modificacdo. Para isso, talvez, a
mais importante questao seja como criar um envolvimento tal que impulsione os membros
da instituicao a se engajarem no processo de transformacao”.

Essa transformacdo, a partir dos diagndsticos exibidos pelos instrumentos de
avaliacdo, instrumentos estes criados primordialmente na tentativa de equalizar os processos
de ensino e de aprendizagem, faz parte de um mesmo todo, ou deveria fazer, devendo
esse todo estar voltado para a busca de melhorias qualitativas do processo de ensino e
aprendizagem e, consequentemente, da aprendizagem dos estudantes. No entanto, de
acordo com Perrenoud (1999), a avaliacdo € tradicionalmente associada, na escola, a criacdo
de hierarquias de exceléncia, seja entre os estudantes, no caso das avaliacGes internas, seja
entre escolas e sistemas, no caso das avaliagdes externas.

Hoffmann (2013, p. 18) lamenta o fato de que a avaliacdo, nos seus mais variados
contextos e finalidades, raramente seja associada a algo de cunho positivo. Fato é que
a avaliacao, ainda hoje, € um fenbmeno indefinido, ao qual professores e estudantes
atribuem significados relacionados aos elementos que constituem uma pratica avaliativa
tradicional: prova, nota, conceito, boletim, recuperagao, reprovacao. Zucula e Ortigao (2016,
p. 3) ressaltam que essas percepcOes dos agentes do processo de ensino e aprendizagem
fazem parte de uma construcdo cultural e, que “[...] a literatura educacional ha tempos
vem apontando que os processos avaliativos conduzidos nas salas de aula, nas escolas ou
nos sistemas educacionais sdo fortemente dependentes das concepgdes que se tem da
aprendizagem”.

Nessa perspectiva, a avaliacdo tem se configurado como uma problematica para os
sistemas educacionais, uma vez que esbarra em questdes de ordem estrutural e cultural e,
por vezes, surte efeito contrario ao esperado, como quando seus resultados sao utilizados
para hierarquizar e exaltar a exceléncia de sistemas, escolas, estudantes etc. em detrimento
de outros (PERRENOUD, 1999).

Ao que tudo indica, as aprendizagens estao condicionadas as avaliacGes, sejam
internas, que atingem individuos mais especificamente, tendo como produto a retengdo
e/ou evasao; sejam externas, que explicitam dados que afetam sistemas inteiros. E isso
na contramdo do que defende Luckesi (2011), quando enfatiza que a avaliacao é um dos
componentes do ato pedagdgico. Em um estudo abordando a matematica e a exclusdo
provocada pelos processos de avaliagdo, pesquisadores relatam que

Quanto as avaliacbes externas os resultados sdo apresentados em funcdo
dos desempenhos de todos os estudantes, em uma determinada area do
conhecimento, de uma escola, de um estado, de um pais. Portanto, nédo se
pontua o desempenho do estudante X e, sim, a aprendizagem da disciplina Y.
Esses resultados - das avaliacGes externas, com maior visibilidade, sdo antes
responsabilidade da escola e dos governos que do estudante e da familia
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(TEIXEIRA; PAIVA; MOREIRA, 2018, p. 390).

Ndo ha como negar que os processos de aprendizagem sdo perpassados a todo
tempo por algum tipo de avaliacao, pois a avaliacdo faz parte do processo de construcao
do conhecimento; ocorre que ela, que é apenas um dos instrumentos constituintes da
aprendizagem, adquiriu status de produto, ou seja, ao invés de fazer parte do processo
ela tem sido tomada como o resultado da aprendizagem. Fato que se consuma na busca
dos resultados da qualidade dos desempenhos (proficiéncia), em matematica, provenientes
de avaliagbes externas. Fato aceito como valido quando da reprovacao dos estudantes. A
validagdo aponta para o processo de avaliagdo e ndo para o processo de aprendizagem.
Em consequéncia, anseia-se por resultados de desempenhos e nao por qualidade da
aprendizagem.

Nessa perspectiva da aprendizagem, ndo ha espago para a criatividade, para
o diferente, para a construcéo subjetiva, ja que ela remete aos aspectos quantitativos, e
nao qualitativos. O que vai na contramao do que defende Ortigao (2005), em relacao a
aprendizagem da Matematica, a autora ressalta que esta deve contribuir para que o individuo
participe do processo de producdo do conhecimento e o usufrua, que o estudante seja
incentivado a adaptar-se a novas situagdes, a apropriar-se de suas habilidades matematicas
e emprega-las nas situaces cotidianas. Essa concepgdo de aprendizagem, na qual se
assenta a Educacdo Matematica, passa pela busca, pela inquietacao, pela curiosidade, pela
construcado e pela interacdao com o outro e com o ambiente, sendo, portanto, um processo
qualitativo e subjetivo, que nao aceita medicao.

Outro aspecto, ndo menos importante do processo de aprendizagem é a
afetividade, uma vez que a aprendizagem é resultante de um processo complexo que
envolve os dominios cognitivo, afetivo e contextual (BRITO, 2010; VILA; CALLEJO, 2006).
De acordo com Gonzalez Rey (2003), sdo categorias da afetividade (emocao) autoestima,
interesse, autonomia, seguranca etc., que definem o tipo de emocdo que caracteriza o
sujeito para o desenvolvimento de uma atividade, interferindo diretamente na qualidade de
sua realizacao, ou seja, a afetividade influencia diretamente a qualidade da aprendizagem,
devendo, portanto, ser considerada no contexto do processo de ensino e de aprendizagem.

Mas se o teste cognitivo do Saeb se refere a medida do desempenho dos estudantes,
que é dado por uma escala numérica, e a aprendizagem da matematica envolve diversos
fatores, inclusive a afetividade, entdo ndo se pode relacionar diretamente os resultados
dessa avaliacdo externa a aprendizagem dos estudantes. A intencdo ndo é desvincular a
aprendizagem dos estudantes de seu desempenho, mas sim enfatizar a possibilidade de
interpretacdes equivocadas quanto a esses conceitos quando se trata do resultado de uma
avaliacdo externa e de todas as consequéncias resultantes e atreladas a ela.

E tangente a complexidade subjacente & tematica relacionada & aprendizagem da
matematica na perspectiva da avaliagdo externa, uma vez que tanto a aprendizagem, como
a melhoria do desempenho dos estudantes esta atrelada a diversos aspectos. Conforme
Zucula e Ortigdo (2016), entre esses aspectos estao, as percepcdes e as concepcdes que 0s
agentes envolvidos tém acerca do processo de ensino e de aprendizagem. Tais percepcdes
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e concepcdes regulam as acdes e, portanto, deveriam/devem estar imbuidas do arcabouco
didatico e pedagodgico adequado aos objetivos educacionais.

Elucidar o que pensam os professores acerca da relacdao entre o desempenho dos
estudantes no teste do Saeb e arelacdo com seu aprendizado, pode vir a oferecer indicios que
permitam compreender questdes referentes aos resultados do desempenho dos estudantes
e enriquecer o debate sobre os desafios de melhorias qualitativas do desempenho dos
estudantes no teste cognitivo do Saeb.

O percurso utilizado para compreender o que pensam os professores sobre a
relacdao entre o resultado do Saeb e o aprendizado dos estudantes

Este estudo retrata uma pesquisa qualitativa descritiva e analitica, cuja proposta
buscou conhecer, o que pensam os professores em relacdo ao desempenho dos estudantes
na disciplina matematica no teste cognitivo do Saeb 9EF, de forma mais especifica, verificar
se o resultado do Saeb em matematica, na perspectiva dos professores, condiz com o
aprendizado desenvolvido em sala de aula.

O estudo foi realizado com 35 professores de matematica, que atuaram e/ou
estavam atuando com estudantes do 9° ano do ensino fundamental, de quatro coordenacées
regionais de ensino: Samambaia, Sdo Sebastido, Ceilandia e Plano Piloto. A escolha das
regionais intencionou buscar realidades diferentes para o escopo. A pesquisa aconteceu
no periodo de marco a junho de 2019. O instrumento desenvolvido para apreender o que
pensam os professores de matematica acerca do teste cognitivo do Saeb constituiu-se de
questionario composto por duas perguntas subjetivas, sobre as relagdes entre o resultado
do Saeb em matematica e o aprendizado dos estudantes em sala de aula.

Para verificar, na perspectiva do professor, se o resultado do Saeb, em matematica,
condiz com o resultado do aprendizado dos estudantes em sala de aula, foram propostas as
seguintes questdes: (a) O resultado do Saeb 9EF condiz com o aprendizado dos estudantes
em sala de aula? Justifique; (b) Vocé acredita/pensa que houve dificuldade por parte dos
estudantes para resolver os itens do teste cognitivo do Saeb? Se sim, relate quais podem ter
sido/sao essas dificuldades, na sua percepcéo.

Para analisar as respostas aos questionarios utilizaram-se elementos da analise de
conteudo de Bardin (2016). O material referente as respostas das questdes foi submetido a
tratamento e codificado. Esse processo foi dividido em trés fases cronologicas: pré-analise;
exploracdo do material e tratamento dos resultados; inferéncia e interpretacao (BARDIN,
2016).

Na pré-analise, fez-se a leitura flutuante e sequencialmente procedeu-se a regra
de exaustibilidade do campo do corpus (respostas as questdes). A proxima etapa foi a
codificagdo, que se constitui do recorte das unidades, enumeragao e, por fim, a categorizacao,
que requer a classificacao e agregacao em temas, cuja frequéncia foi contabilizada, sendo a
categorizacao resultante da classificacdo progressiva dos elementos conforme interpretacdes
e reducdes para elaboracdo de indicadores possiveis de serem analisados.

Apds concluir a pré-analise, ou seja, passar pelos processos de descricdo, de reducao,
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de interpretacao e de agrupamento, o material das respostas gerou oito temas denominados
categorias, sendo estas constituidas por subtemas chamados de subcategorias.

De posse desse material previamente analisado, apresenta-se o material de pesquisa
e os resultados das questbes respondidas pelos professores, organizados da seguinte forma:
os objetivos, as questdes geradas desses objetivos, os conteldos das respostas extraidos e
ordenados em categorias e subcategorias. Em seguida, apresentam-se algumas inferéncias
genéricas sobre o material a ser analisado, para posteriormente apresentar uma analise
mais profunda e especifica, na qual se pretende interpretar a esséncia do que pensam o0s
professores acerca da relacdo entre o teste do Saeb e a aprendizagem dos estudantes.

O tratamento do material das respostas dos professores aos questionarios gerou
duas categorias: Aprendizado e Dificuldade no teste. Estas categorias, juntamente com suas
subcategorias, sao apresentadas ja delineadas para o procedimento no qual se configuram
as analises propriamente ditas.

Resultados e analises

1. Categorias Aprendizado e dificuldade no teste

Do objetivo verificar, na perspectiva do professor, se o resultado do Saeb em
matematica condiz com o aprendizado dos estudantes, extraiu-se as categorias: aprendizado
e dificuldade no teste. A categoria aprendizado, resultou das respostas referentes a questao:
o resultado do Saeb 9EF condiz com o aprendizado dos estudantes em sala de aula?
Justifique. A segunda categoria dificuldade no teste, surgiu da questdo: Vocé acredita/pensa
que houve/ha dificuldades por parte dos estudantes para resolver os itens do teste cognitivo
do SAEB? Se sim, relate quais podem ter sido/sdo essas dificuldades, na sua percepgao.

1.1. Analise dos resultados da categoria aprendizado

A tabela 1 apresenta os dados referentes a questdao geradora da categoria
aprendizado. Esta questdo ocasionou concordancias, discordancias e relativas justificativas.
Esta categoria apresenta evidéncias sobre o que pensam os professores da relacao entre o
aprendizado dos estudantes em sala de aula e o resultado no teste do Saeb.
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Tabela 1 - Categoria aprendizado™

Classificacao Subcategorias Recorréncia
A, Sim N&o aprendizado 1l
A, Sim Motivacdo 07
A, Sim Contexto didatico pedagdgico 07
A, N&o Desvinculacdo aprendizado e desempenho no teste 05
A, Ndo Contexto/fatores sociais 03

A -Representacdo das subcategorias da categoria Aprendizado. Fonte: Elaborada pelos autores.

A Tabela 1 mostra que 33 professores responderam a pergunta, proporcionando
os dados referentes a categoria aprendizado revelando cinco subcategorias, sendo trés em
concordancia com a questdo geradora: o resultado do Saeb 9EF condiz com o aprendizado
dos estudantes em sala de aula? Justifique duas categorias em discordancia.

As subcategorias referentes as respostas dos professores que acreditam que o
resultado do Saeb condiz com o aprendizado na sala de aula, A1, A2 e A3, representam juntas,
aproximadamente, 76% do total dos respondentes, apresentando fatores relacionados a ndo
aprendizagem 34%, a forma como esta organizado o contexto didatico para a aprendizagem
21% e a motivagdo do estudante 21%. As analises da categoria aprendizado evidenciaram,
em sua maioria, a tendéncia de responsabilizacdo dos estudantes por sua aprendizagem, no
caso, por sua nao aprendizagem (ALVES-MAZZQOTTI, 2010; CRISTOFOLETI, 2010; SILVA, 2008;
SOARES, 1998; TEIXEIRA, 2014; ZONTA; MEIRA, 2007), remetendo parte dos problemas da
ndo aprendizagem aos proprios estudantes.

Em discordancia com a questao, o resultado do Saeb 9EF condiz com o aprendizado
dos estudantes em sala de aula? Justifique, o percentual total foi aproximadamente
24% dos respondentes. Nesse quantitativo, aparecem as respostas dos professores que
acreditam que o resultado do teste do Saeb ndo condiz com o aprendizado em sala de aula,
representado pelas subcategorias desvinculacao aprendizado e desempenho no teste (15%)
e contexto/fatores sociais (9%). Esse achado pode ter relacdo com o fato de o professor
seqguir o planejamento curricular e as avaliacbes do Saeb serem orientadas por Matrizes
de Referéncia que"ndo englobam todo o curriculo escolar e ndo podem ser confundidas
com procedimentos, estratégias de ensino ou orientagdes metodoldgicas, pois sao recortes
dos conteudos curriculares estabelecidos para determinada etapa ou ciclo escolar” (BRASIL,
2019, p. 23).

a) Subcategoria NGo aprendizado

Das subcategorias em concordancia, a primeira, Nao aprendizado, evidencia que
34% dos professores entendem que o resultado, no teste do Saeb, esta em concordancia com
o aprendizado dos estudantes; segundo os professores, assim como eles nao apresentam
bom desempenho em sala de aula também nao apresentam no teste do Saeb. Os trechos
ilustram recortes de algumas das respostas dos professores que geraram a subcategoria Al.

'8 Essa categoria resultou de material de 33 excertos de respostas.
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Sim, pois evidencia que os estudantes ndo sabem as 4 operacées, ndo sabem
contextualizar a matéria.

Os alunos mostram o que sabem, grande dificuldade, ndo aprenderam quase
nada nos anos anteriores.

Essa subcategoria engloba um percentual de 34% de respostas que indicam que
os estudantes ndo estdo aprendendo em sala de aula, o que afeta o desempenho dos
estudantes no teste do Saeb. Teixeira (2014, p. 80, grifo do autor) relata que os professores
de escolas com desempenho ruim no Ideb, atribuiram aos estudantes a responsabilidade
pelo insucesso escolar: “Os estudantes foram caracterizados recorrentemente, mesmo
que de modo informal, 'ndo conseguem aprender’, 'defasados’ etc.”. Essa subcategoria
traz subjacente a compreensao/entendimento dos professores que os estudantes nado
aprenderam, pois explicita claramente que o resultado, no teste do Saeb, expde o que
eles, professores, ja tém conhecimento por seu trabalho em sala de aula, no caso, que os
estudantes nao desenvolveram habilidades e competéncias basicas.

b) Subcategoria Motivagéao

A subcategoria Motivacao indica que 21% dos professores acreditam que o resultado
do Saeb resulta do desinteresse apresentado pelos estudantes tanto em sala de aula quanto
da realizacao do teste.

Sim, mostra o desinteresse do aluno em aprender, ndo consegue recuperar a
aprendizagem do ano anterior!

Sim, ndo fazem a prova, apenas chutam, assim como na sala de aula.

Essa subcategoria revela que, na compreensao/entendimento dos professores, um
dos fatores que afeta desfavoravelmente o resultado, no teste do Saeb, é o desinteresse dos
estudantes, tanto na sala de aula como na execucao do teste. Alves-Mazzoti e Wilson (2004,
p. 75) apontaram que dentre os elementos que comp&em o campo da representacao de
fracasso escolar, destaca-se “[...] © mau aluno ‘caracterizado por suas faltas: de interesse, de
capacidade para aprender, de conhecimentos, de apoio da familia”. O desinteresse estad no
campo do dominio afetivo e Chacén (2003), o associa as distracdes, um estado emocional
provocado, nos jovens, quando ndo veem sentido na atividade, quando é necessario fazer
um esforco extra, por algo que nao lhes apetece.

¢) Subcategoria Contexto didatico-pedagdgico

Em equivaléncia numérica a subcategoria A2, aparece a subcategoria A3, com
21%, na qual estdo as questdes que relacionam o baixo desempenho dos estudantes as
discrepancias do contexto didatico-pedagdgico.

Sim, pois as questdes sdo na forma de problemas e os estudantes veem o contetdo
na sala de aula de outra forma.

Sim, os alunos ndo sdo treinados para fazer provas como as do Saeb.

A subcategoria Contexto didatico-pedagdgico revela fatores associados ao contexto

POLITICAS DE AVALIACAO E SUAS RELACOES COM O CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA



da sala de aula que afetam tanto o aprendizado quanto o resultado no teste do Saeb,
ou seja, sao diferentes a forma como se trabalha em sala de aula (exercicios), o formato
dos itens (problemas) e a falta de treino para o teste do Saeb (BURIASCO, 2008; TEIXEIRA,
2014). Sobre as evidéncias de uma pratica tradicional desenvolvida nas aulas de matematica,
Soares e Nascimento (2012, p. 70), ressaltam “o fato dos estudantes brasileiros ainda estarem
presos a aprendizagem escolar sistematica, assimilada de forma automatica e sem conexao
com o mundo real, tendo como modelo o livro didatico e a sua replicacao pelo professor”.

d) Subcategoria DesvinculacGo aprendizado e desempenho no teste

A subcategoria Desvinculacao aprendizado e desempenho no teste, surgiu das
respostas em discordancia com a questao o resultado do Saeb 9EF condiz com o aprendizado
dos estudantes em sala de aula? Justifique, cujo percentual foi de aproximadamente 15%
dos respondentes, revelando que o aprendizado corresponde ao que os estudantes fazem
em sala de aula, que ha estudantes com potencial, 0 que ndo necessariamente se evidencia
no resultado do teste.

Ndo, os alunos apresentam bom desempenho em sala de aula.

Néio, hd alunos esfor¢cados e com potencial.

Os trechos apontam que o resultado do teste do Saeb ndo necessariamente reflete
o real aprendizado dos estudantes, o que se fundamenta no que explicita Valente (2008,
p. 26) ao afirmar que "testes padronizados somente mostram a presteza do raciocinio e
de percepc¢do do estudante, ndo formalizando assim os verdadeiros resultados do aluno”.
Essa subcategoria apresenta evidéncias de que os professores entendem que o resultado
do teste do Saeb ndo é um indicador da aprendizagem dos estudantes. Para Viana (2011),
mais importante que as competi¢cdes suscitadas pelas avaliacbes externas, é a avaliacao
em sala de aula, que € o instrumento que permite ao estudante avancar na construcao de
conhecimentos, uma vez que ela integra o processo de ensino aprendizagem.

e) Subcategoria Contexto/fatores sociais

A subcategoria Contexto/fatores sociais, que representa aproximadamente 9%
das respostas, evidencia que o resultado do Saeb é afetado por fatores sociais, que seus
resultados fariam sentido se todos os estudantes estivessem em igualdade de situacao social.

Ndo, apenas se todos tivessem iguais condicoes.

Ndio, os indices servem para mascarar a situacéo educacional do pais.

Essa subcategoria apresenta respostas que discordam da relagdo entre o
aprendizado dos estudantes e o resultado destes, no teste do Saeb, pois entendem que as
diferencas sociais devem ser consideradas quanto ao tipo de teste e leitura dos resultados,
uma vez que expressam que os testes deveriam se adequar a cada realidade. Parece haver
um equivoco conceitual acerca do entendimento de igualdade de oportunidade, o teste do
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Saeb ndo pressupde adequacao a realidade do estudante, uma vez que esse aspecto deve
ser considerado em relacdo ao processo de ensino e ndao de avaliagdes em larga escala. Ao
tratar da avaliacao da aprendizagem Fernandes (2009) se posiciona defendendo a criacao
de igualdade de oportunidades para todos os alunos, as minorias, o que tem relagdo com a
origem socioeconémica. Como afirma Dias Sobrinho (2013, p. 121),

Ha uma forte correlacdo entre pobreza e baixa escolaridade. Os precarios
indicadores de escolarizagdo sdao um dos aspectos do grave quadro de
desigualdades e de falta de equidade ainda vigentes na sociedade brasileira. E
justo reconhecer que importantes segmentos sociais vém alcangando uma certa
ascensdo social, nos Ultimos anos, mas ainda remanescem grandes assimetrias
acumuladas ao longo da historia brasileira.

A subcategoria Contexto/fatores sociais revela que, na compreensdo/entendimento
dos professores, o teste do Saeb nao considera as diferencas sociais advindas do meio no qual
estdo inseridos os estudantes. Fato que interfere fortemente no desempenho dos estudantes,
isso porque grupos diferentes podem ter experiéncias, interesses, motivagdes, caracteristicas,
qualidades e pontos fortes e fracos muito distintos. A distancia socioecondmica entre os
estudantes é considerada um dos fatores das disparidades no desempenho (ALBERNAZ;
FERREIRA; FRANCO, 2002; ALVES; SOARES, 2007; BROOKE; SOARES, 2008; RIANI; RIOS-
NETO, 2008).

1.2. Andlises dos resultados da Categoria Dificuldade no teste

Na Tabela 2, encontram-se os dados referentes a categoria dificuldade no teste,
que resultou da questdo vocé acredita/pensa que houve/ha dificuldades por parte dos
estudantes para resolver os itens do teste cognitivo do SAEB? Se sim, relate quais podem ter
sido/sdo essas dificuldades na sua percepgao.

A categoria Dificuldade no teste revela o que pensam os professores sobre a
existéncia e a natureza das dificuldades dos estudantes em resolver os itens do teste. O
material das respostas evidenciou que a totalidade dos respondentes presume que 0s
estudantes enfrentam dificuldades, ocasionadas por diferentes fatores, para resolver os itens
do teste do Saeb.

Tabela 2 - Categoria dificuldade no teste™

Classificacao Subcategorias Recorréncia
D, Sim Habilidades ndo desenvolvidas/alcancadas 25

D, Sim Incompatibilidade entre a OTP e o teste 7

D, Sim Motivacdo

D -Representacdo das subcategorias da categoria dificuldade no teste. Fonte: Elaborada pelos autores.

Nessa categoria, 35 professores responderam a questdo, gerando trés subcategorias,
todas afirmativas em relacdo aos estudantes apresentarem dificuldades na resolucéo dos

¥ Essa categoria resultou de material de 35 excertos de respostas.
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itens do teste do Saeb. Tais subcategorias referem-se aos elementos de dificuldade, no teste,
gerada pelas habilidades nao desenvolvidas/alcancadas com 71% das respostas, dificuldade,
no teste, gerada pelo ndo alinhamento entre a matriz do teste e a organizagdo do trabalho
pedagodgico (OTP)* com 20% e motivacao com 9% das respostas.

Conforme salientam Pacheco e Andreis (2018, p. 117), as dificuldades de aprendizagem
em Matematica podem estar “associadas a falta de compreensdo de determinados conteudos,
ao esquecimento de conteldos trabalhados anteriormente, a dificuldade de concentracéo, a
falta de compreenséao e interpretagdo, desinteresse e metodologia da aula”.

a) Subcategoria Habilidades ndo desenvolvidas/alcancadas

A subcategoria D1, relativa as dificuldades geradas pelas habilidades nao
desenvolvidas/alcancadas, representa aproximadamente 71% das respostas a questao.
Dentre elas, destacam-se:

Sim, os alunos tém dificuldade para ler e interpretar os enunciados.

Sim, os alunos tém dificuldades na resolugdo de problemas.

E expressivo o quantitativo de professores 71% que acreditam que as dificuldades
dos estudantes, em resolver os itens do teste do Saeb, sao ocasionadas por dificuldade em ler
e interpretar enunciados e textos-base, dificuldade na resolucdo de problemas, dificuldade
em matematica, falta de pré-requisito.

Os trechos evidenciam que a dificuldade no teste é devida ao ndo desenvolvimento
de habilidades basicas como ler e interpretar textos e enunciados dos problemas. A leitura
e interpretacao se inserem no campo do letramento, que significa ser capaz de utilizar os
codigos para ler o contexto, ser competente para fazer uso da capacidade de ler para além
de apenas decodificar silabas e pronunciar palavras. Nessa perspectiva, Pereira e Moreira
(2020, p. 481) enfatizam que “o ensino deve acontecer em pressupostos de letramento, que
seja voltado para proporcionar um maior dominio e capacidade cognitiva ao estudante para
fazer uso social de seu conhecimento matematico, dentro e fora da escola”.

Em relacdo ao nao desenvolvimento de habilidades e competéncias esperadas,
Pacheco e Andreis (2018) enfatizam que a falta de dominio dos pré-requisitos gera dificuldades
de compreensdo de novos conteudos, fator que prejudica os estudos matematicos. As causas
das dificuldades de aprendizagem em Matematica podem ainda estar associadas a falta de
compreensdo de determinados conteldos, a falta de interpretacao de texto, de enunciados
e de problemas (ALVARENGA; ANDRADE; SANTOS, 2016; PACHECO; ANDREIS, 2018).

20 Por trabalho pedagdgico entende-se todo o trabalho cujas bases estejam, de alguma forma, relacionadas a Pedagogia,
evidenciando, portanto, métodos, técnicas, avaliacdo intencionalmente planejadas e tendo em vista o alcance de objetivos
relativos a producéo de conhecimentos (FERREIRA, 2017). A Organiza¢do do Trabalho Pedagdgico (OTP) segundo Freitas
(2003, p. 94) “é a pratica que ocorre em dois niveis: a) como trabalho pedagdgico que, (...), costuma desenvolver-se
predominantemente em sala de aula, e b) como organizagdo global do trabalho pedagdgico da escola, como projeto
politico pedagégico da escola.
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b) Subcategoria Incompatibilidade entre a organizac¢ao do trabalho pedagdgico e o teste

Com o percentual de 20%, na subcategoria D2, estdo as respostas dos professores
gue entendem que as dificuldades dos estudantes em responder aos itens do teste do Saeb
sdo geradas pela incompatibilidade entre o tipo de questdo que se trabalha em sala de aula
e 0s itens que compdem o teste.

Sim, os alunos ndo tém contato com questées desse tipo.

Sim, as questées utilizam uma linguagem muito formal.

Alguns professores responderam que os itens sao formulados em linguagem
muito formal, o que pode dificultar o entendimento da questdo, de forma a inviabilizar a
sua resolucao pelos estudantes. Outro dificultador apontado, é o ndo alinhamento entre
a matriz do teste cognitivo e a organizacao do trabalho pedagdgico. Essa subcategoria
é resultante do conteldo referente as dificuldades geradas pelo desalinhamento entre o
trabalho desenvolvido em aula e o teste. Os trechos evidenciam que parte das dificuldades
dos estudantes, na resolugdo dos itens de matematica, no teste do Saeb, € ocasionada pelas
discrepancias entre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e a matriz do teste que
modula o formato dos itens.

Quando se trata de OTP, o espaco do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica deve ser amplo, pois mesmo diante de documentos e de pesquisas voltadas
para uma abordagem mais centrada no desenvolvimento do estudante e na construcao
de sua autonomia e produgdo de conhecimento, do trabalho efetivo com problemas,
como recomendam Teixeira e Moreira (2020), parece que o ensino, dessa disciplina,
"ainda é reduzido aos incansaveis exercicios e a memorizacao de simbolos, de regras e de
procedimentos padrdes, o que justificaria, em certa parte, a dificuldade dos alunos para
aprender” (TEIXEIRA, 2014, p. 99).

¢) Subcategoria Motivagao

Por ultimo, a subcategoria D3, Motivacao, com percentual de 9% de respostas,
apontam que os professores acreditam que as dificuldades em responder os itens do teste
do Saeb sdo provenientes de fatores referentes a motivagao.

Sim, os alunos ndo tém interesse em aprender, ndo gostam de matemdtica.

Sim, falta interesse, ndo querem nada, apenas chutam.

Eles afirmam que os estudantes ndo se interessam por resolver os problemas do
teste, e por ser respostas de multipla escolha, eles apenas chutam. Alguns disseram que 0s
estudantes nao gostam de matematica. Outro fator apontado pelo professor, refere-se ao
desinteresse dos estudantes em aprender, o que, consequentemente, afeta o resultado do
desempenho no teste do Saeb. Alves-Mazzotti (2010, p. 5) salienta que “entre os aspectos
associados ao aluno, o desinteresse pelos conteldos escolares €, mais uma vez, claramente
destacado”. Esse desinteresse pode estar relacionado a varios fatores, por exemplo, o fato
do teste ndo representar nota na matéria; nao haver entendimento dos motivos de realizar
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o teste; por achar as questdes desestimulantes; por protesto a ndao gostar de estudar ou
mesmo por ndo compreender as questdes do teste, entre outros.

E, sendo a motivacao um dos fatores que leva o estudante a investir esforco e
tempo em uma atividade que pense ser importante e que lhe proporcione a experiéncia
de que seu trabalho esta sendo Util, e considerando os motivos apontados, tal desinteresse
poderia ser justificado (COLL, 2004).

Algumas reflexoes e consideracdes

Os achados dessa pesquisa, que buscou verificar o que pensam os professores
acerca da relacao entre o desempenho dos estudantes no teste do Saeb e seu aprendizado,
revelaram que aproximadamente 76% dos professores entendem que o resultado no teste
do Saeb reflete o0 aprendizado dos estudantes e, a totalidade dos professores acredita que os
estudantes apresentam dificuldades para resolver os itens do teste cognitivo de matematica
do Saeb.

De acordo com os professores, o baixo desempenho esta relacionado ao nado
desenvolvimento de habilidades matematicas; ao desinteresse demonstrado pelos estudantes
no contexto da sala de aula; a disparidade entre a organizacao do trabalho pedagdgico e a
formatacao do teste e as desigualdades ocasionadas pelo contexto social.

As subcategorias nao aprendizado e as habilidades ndo desenvolvidas tiveram
maior volume de respostas, seqguidos da motivagdo e da incompatibilidade entre a OTP/
contexto didatico e o teste. A incompatibilidade entre a OTP/contexto didatico pedagogico
e a configuracdo do teste é citada em terceiro lugar como elemento que interfere no
desempenho dos estudantes.

As referéncias a ndo aprendizagem, ao ndo desenvolvimento de habilidades e a falta
de pre-requisito em parte sao creditadas as etapas anteriores, estando também vinculadas a
motivagdo, uma vez que, na compreensao/entendimento dos professores, os estudantes nao
se interessam por aprender e, da mesma forma, ndo aprendem porque ndo se interessam. O
nao aprendizado e habilidades ndo desenvolvidos e a motivacao sao elementos categoriais
que se referem aos estudantes, ja a incompatibilidade entre a organizacao do trabalho
pedagodgico/contexto didatico pedagdgico e o teste refere-se ao professor, a escola e a
matriz de referéncia.

O ndo aprendizado e as habilidades ndo desenvolvidas sdo percebidas como
resultado do ndo desenvolvimento de leitura e de interpretacao. As analises indicaram que
os estudantes apresentam dificuldades nas habilidades de ler, de interpretar e de aplicar
0 conhecimento. Fato que fica ressaltado diante da énfase ao nao alcance de habilidades
sobre objetos de conhecimento que deveriam estar consolidados até o 5° ano do ensino
fundamental, por exemplo, as quatro operacdes. E compreensivel que alguns estudantes
apresentem dificuldades na utilizacao do algoritmo da divisdo, o que ndo se aplica a adi¢ao, a
subtracdo e a multiplicacdo de nimeros naturais nessa etapa, 9° ano do ensino fundamental.
Essa referéncia pode indicar culpabilizacdo da ndo aprendizagem aos anos anteriores, isto &,
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a ndo aprendizagem dos estudantes deve-se as habilidades ndo desenvolvidas nas etapas
do ensino fundamental anteriores ao 9° ano. O que parece uma possivel justificativa para
o baixo desempenho no teste, no entanto, “é preciso romper com a visdao dicotomica que
busca a responsabilizacdo do outro e ter como foco o processo pedagogico desenvolvido
com participacao de todos” (VILLAS BOAS, 2017, p. 58), buscando, a partir do diagndstico
das fragilidades dos estudantes, organizar o trabalho pedagdgico de forma a suprir tais
fragilidades.

Outro problema, é a indicacdao da falta de prée-requisito, o que recai sobre a nao
apreensao de habilidades que ja deveriam ser estaveis no repertério cognitivo do estudante,
uma vez que pré-requisito faz alusao ao que ja deveria estar consolidado, ja aprendido e
disponivel para alicercar e dar suporte as futuras habilidades a serem desenvolvidas.

Sobre a citagdo em relacdo a dificuldade em matematica, os trechos ndo apresentam
elementos que possibilitem inferir o que exatamente os professores compreendem como
dificuldades em matematica. Essas dificuldades podem ter origens diversas a depender da
forma como € organizado o trabalho pedagodgico para esse campo do conhecimento. Pode-
se pensar na aprendizagem da matematica como resultado de sua aplicacao em atividades
cotidianas (resolucdo de problemas), ou com base na detencao de habilidades memoristicas
de regras e de tabuadas etc. ou ainda com base na reproducao e na aplicacao de algoritmos
em "exercicios tipo"?'. A depender da metodologia desenvolvida pelo trabalho pedagdgico, ha
possibilidades de buscar compreensao em relacao as citagdes das dificuldades apresentadas.

A referéncia a dificuldade em resolver problemas pode ser fundamentada nas
dificuldades de leitura, de interpretacdo e de falta de pré-requisito. Se o estudante apresenta
dificuldade ao ler o texto base®” de um problema, € compreensivel que ele apresente também
dificuldades ao passar para o enunciado?, haja vista que se ele ndo tiver compreensao do
texto que traz as informacdes, dificiimente podera se utilizar delas para executar o que
demanda o enunciado. Pois se os estudantes apresentam dificuldades em ler, em interpretar
textos, em matematica e falta-lhes pré-requisito, é natural que tenham dificuldade na
resolucao de problemas, uma vez que para tal empreitada o estudante necessita mobilizar
estratégias de leitura, de interpretacdo, de argumentacao, de adequacao, de validacéo etc,,
em busca de construir um caminho que possibilite a resolugdo do problema.

A motivagao foi citada como sendo um dos elementos que afeta o aprendizado, como
uma das causas da baixa proficiéncia, como fator de interferéncia tanto na aprendizagem
guanto no desempenho no teste do Saeb. A motivacdo ou a falta dela, no caso o desinteresse
dos estudantes em aprender e em fazer o teste, pode ser um indicador da forma como eles
se percebem diante de seu processo de aprendizagem. Esse desinteresse, ao qual se referem

' Pratica pedagdgica na qual o professor apresenta um algoritmo e/ou um determinado assunto, na sequéncia resolve
alguns exercicios de aplicacdo do algoritmo/assunto dado e, ao final, solicita aos estudantes que resolvam exercicios
similares utilizando o mesmo procedimento ensinado.

22 Texto-Base - Motiva ou compde a situagdo-problema a ser formulada no item a partir da utilizagdo de um ou mais
textos-base (textos verbais e ndo verbais, como imagens, figuras, tabelas, graficos ou infograficos, esquemas, quadros,
experimentos, entre outros) (BRASIL, 2010). Essa parte inicial do item deve apresentar as informacdes necessarias para a
resolucdo da situagdo-problema proposta, suprimindo-se elementos de carater meramente acessoério, que possam conferir
ambiguidade a interpretacdo da tarefa a ser realizada ou que demandem dispendioso tempo de leitura.

# Enunciado - No enunciado, inclui-se uma instrucdo clara e objetiva da tarefa a ser realizada pelo participante do teste
(BRASIL, 2010).
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os professores, pode ser indicio de que ha outros fatores afetivos interferindo no processo
de aprendizagem dos estudantes, pois assim como o professor percebe que o estudante
nao consegue recuperar a aprendizagem do ano anterior, ele, o estudante, pode néo se
sentir apto para novas aprendizagens. Portanto, a falta de interesse pode estar camuflada
pelos diversos fatores e aspectos excludentes em relacdo a apropriacdo do estudante de seu
processo de aprendizagem.

O contexto didatico-pedagdgico/incompatibilidade entre a OTP e o teste retratam
subcategorias similares, no caso as incongruéncias entre a forma como é desenvolvido
o trabalho pedagogico e a formatacao dos itens do teste do Saeb. Essas subcategorias
revelam a crenga dos professores de que um dos motivos dos estudantes apresentarem
dificuldades em resolver os itens do teste do Saeb, seja causado pelas diferencas entre o
desenvolvimento do trabalho e a configuracdo dos itens do teste, que, em sua maioria, sdo
resolucao de problemas. Esse fato pode indicar que a organizacéo do trabalho pedagdgico,
nas aulas de matematica, ainda é baseada em exercicios e em aplicacdo de algoritmos.

Essa constatacdo pode estar relacionada com o fato de que as subcategorias
incompatibilidade entre a OTP/contexto didatico pedagodgico ndo se constituiram como
interferéncia para a aprendizagem, apenas para o desempenho no teste cognitivo do
Saeb. Em outras palavras, para os professores a configuracao da organizagdo do trabalho
pedagdgico, tal como estd, interfere no desempenho no teste cognitivo do Saeb, mas nao
na aprendizagem.

O conhecimento de Matematica no Saeb é demonstrado por meio da resolucdo
de problemas. Sdo consideradas capacidades como observacao, estabelecimento
de relagbes, comunicacgdo (diferentes linguagens), argumentacéo e validagdo de
processos, estimulando formas de raciocinio como intuicdo, inducao, deducao
e estimativa. A Matriz de Matematica foi estabelecida a partir do pressuposto
de quando os alunos tém situacées desafiadoras e trabalham para desenvolver
estratégias de resolucdo, o que ndo exclui totalmente a possibilidade da
proposicdo de alguns itens com o objetivo de avaliar se o aluno tem dominio de
determinadas técnicas (BRASIL, 20193, p. 27-28).

As percepcOes expdem elementos do contexto da sala de aula que evidenciam
que os conteudos sao desenvolvidos de outra forma que ndo a resolugdo de problemas.
Essa outra forma parece remeter a perspectiva do ensino tradicional, no qual as aulas
sdo desenvolvidas de forma “restrita a producdes escritas do aluno, que se limita a uma
reproducdo mecanica de conceitos e teoremas apresentados pelo professor” (SODRE;
GONTIO, 2018, p. 59).

A formalidade, em relacdo a demanda dos conceitos, aparece como elemento que
dificultaaresolucao dositens do teste, justificando acentuadas diferencas entre a configuragdo
da organizagdo do trabalho pedagdgico e dos itens do teste. No entanto, a formalidade na
apresentacdo dos objetos do conhecimento é necessaria para que os estudantes tenham
condicdes de agir diante de situacSes nas quais sejam exigidos conhecimentos além do
superficial. E necessario que, desde cedo, sejam apresentados os conceitos matematicos de
forma correta. Isso nao significa rebuscar exercicios tornando-os dificeis e quase impossiveis,
mas sim dar a cientificidade correlata ao conhecimento matematico mesmo em situacoes
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basicas, nas quais sejam demandados elementos da matematica.

Nesse ambito, as formas de configuragdo do trabalho pedagdgico e da formatacao
do teste se mostram excludentes, pois a aula é desenvolvida de forma tradicional e o teste
exige que os estudantes desenvolvam os itens, em sua maioria, resolvendo problemas.
Sobre as evidéncias de uma pratica tradicional desenvolvida nas aulas de matematica, Sodré
e Gontijo (2018, p. 26) enfatizam que “Analisando o ensino de Matematica, nos dias atuais,
em grande parte de nossas escolas ainda se observa uma pratica mecanica e alicercada na
exatiddo, na formalizacdo precoce, na transmissdo de ferramentas, na algoritmizacao”.

Teixeira e Moreira (2020) explicam que em um problema ou situagdo-problema
ndo é possivel identificar inicialmente a resposta, o estudante precisa buscar estratégias
para a sua resolucdo, ou seja, ler, interpretar, selecionar e mobilizar habilidades ja estaveis
e reelabora-las para s6 entdo construir um caminho plausivel para a resolugdo da situacao.
Esses autores definem a resolucao de problemas como

A acdo diante de situagdo para a qual ndo se tem uma resposta pronta, sendo
necessario mobilizar habilidades e competéncias cognitivas como ler, interpretar,
analisar, expor, discutir, avaliar, comunicar, criando estratégias e procedimentos
para a construcao do processo de resolugdo (TEIXEIRA; MOREIRA, 2020, p. 57).

Portanto, as acGes demandadas na resolucdo de um problema se configuram como
processo de aprendizagem, no qual se dispde de ferramentas e habilidades ja estaveis,
reelaborando-as na busca de uma solucao para o problema.

Outro interveniente parece ser o nao discernimento entre aprendizagem e
desempenho, ocasionando uma errénea interpretacao dos resultados do Saeb. Cola (2015)
aponta em sua pesquisa que ha indicios de que os professores nao diferenciam corretamente
objetivos, metodologias, funcGes das avaliacdes externas e das avaliacdes de sala de aula,
aprendizagem, etc. Luckesi (2018) deixa claro que a avaliagcao tem por fim oferecer resultados
sobre o desempenho, a leitura que sera feita desse resultado e as a¢des a partir dela, ja
nao fazem parte da avaliacdo. Essas acGes vao depender das concepcdes tanto sobre
aprendizagem quanto sobre avaliacdo e de quais objetivos orientam o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico.

Em torno de 15% dos professores acreditam que nao ha relacao entre o aprendizado
e o desempenho dos estudantes no teste do Saeb. Essas percepgdes apontam elementos
que revelam que os professores diferenciam aprendizagem de desempenho (proficiéncia)
em matematica. Esse entendimento se alinha com o explicitado neste estudo quando
acentua que a aprendizagem, sendo subjetiva, ndo pode ser medida, ainda mais por um
Unico instrumento, enquanto o desempenho é aferido por meio de um teste cognitivo, uma
unidade de medida refletida em uma escala numeérica de proficiéncia.

As avaliacOes realizadas pelos professores, em sala de aula, avaliam o processo de
construcao do conhecimento enquanto as avaliacbes em larga escala tendem a avaliar o
produto da aprendizagem (LUCKESI, 2018; ZUCULA; ORTIGAQ, 2016; COLA, 2015).

Zucula e Ortigdo (2016) lembram que ha indicagdes de que os processos avaliativos
educacionais sdo dependentes das concepc¢des que se tem da aprendizagem. Ademais, sdo
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também dependentes, principalmente, do que pensam e da forma como os professores
compreendem os processos avaliativos a partir de suas vivéncias e praticas, no caso das
percepcdes que orientam a sua conduta, ja que estdo a frente da organizacao do trabalho
pedagdgico. O fato de o estudante ndo ter desempenho satisfatério no teste nao significa
que nao tenha aprendido, pois seu processo de aprendizagem esta diretamente relacionado
a sua condi¢ao enquanto sujeito, cujo sistema cognitivo pode ndo se submeter ao estipulado
para a etapa na qual se encontra.

O contexto social € outro elemento citado como variavel que ndo permite vincular a
aprendizagem ao desempenho no teste do Saeb. Os professores relacionam a desigualdade
social ao desempenho dos estudantes no Saeb, justificam que estudantes de meios sociais
tao desiguais nao sejam submetidos a avaliacdes iguais, e compreendem que o resultado
do Saeb nao condiz com o aprendizado real dos estudantes.

Portanto, a compreensdo dos professores em relacao a qualidade da aprendizagem
dos estudantes pode ser indicadora da relagdo que eles estabelecem entre o resultado
do Saeb e o aprendizado dos estudantes em sala de aula. Estas compreensdes, em sua
maioria, apontam que se os estudantes ndo adquiriram e nao desenvolveram habilidades e
competéncias que sao demandadas para a etapa em que se encontram, 9° ano do ensino
fundamental, por conseguinte ndo ha como terem bom desempenho no teste do Saeb.
Na percepgdo dos professores, a aprendizagem matematica dos estudantes tem ficado a
margem do esperado. Segundo os achados desta pesquisa, 0s estudantes mostraram o que
sabem no teste do Saeb, no caso, quase nada.
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Capitulo IV

FEDERALISMO, SAEB E CURRICULO DE MATEMATICA

Weberson Campos Ferreira
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal - SEEDF

Introducao

Paises da América Latina e Caribe, de uma forma geral, colocaram em marcha, entre
as décadas de 1980 e 1990, uma série de reformas educacionais sob a tutela de organizaces
internacionais multilaterais, tais como Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional (FMI),
e que integravam uma agenda ainda mais ampla de reformas econémicas, politicas e sociais
de cunho neoliberal (MELO, 2004). Nesse sentido, podemos constatar que, no Brasil, em
particular, essas reformas tomaram lugar justamente no periodo em que o pais iniciava uma
nova fase no seu federalismo na qual os municipios assumiram posicdo de entes federativos.

Em meio a esse novo arranjo, no campo das politicas educacionais, essas reformas
introduziram elementos do universo mercadoldgico como qualidade, produtividade,
eficiéncia e eficacia ressignificando o papel do Estado. “O Estado-Avaliador presente na
América Latina surge associado ao controle de gastos e resultados, pretendendo assegurar
mais eficiéncia e manutencédo do controle sobre aquilo que considera qualidade superior e
competitividade” (YANNOULAS; SOUZA; ASSIS, 2009, p. 60).

A auséncia de um Sistema Nacional de Educagdo, além de nao ter se configurado
como obstaculo para a criagdo e consolidacao de um sistema nacional de avaliagdo da
qualidade da educacdao, nomeadamente, Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB),
ensejou, mais tarde, iniciativas estaduais e municipais. Bonamino e Sousa (2012) propdem
em sua analise trés geracGes de avaliacao da educagdo em larga escala e exploram possiveis
implicacGes dessas avaliacGes para o curriculo escolar.

Embora possam ser observadas algumas variaces quanto aos componentes
curriculares dos testes padronizados que compdem os diferentes sistemas de avaliagdo
da educacdo, presentes nas trés esferas da organizacdo federativa, eles tém em comum
a avaliagdo do desempenho dos estudantes em lingua portuguesa e matematica. Nesse
sentido, considerando o papel de destaque que a matematica assume em tais avaliagdes,
0 objetivo deste artigo é apresentar como tém sido relatadas na literatura as possiveis
influéncias do SAEB na construcao de orientagdes curriculares nacionais para o ensino de
matematica, tendo como pano de fundo as idiossincrasias do federalismo brasileiro.

A questdo do principio federativo, na conducdo de politicas publicas como na
area da saude e assisténcia social, orientados por sistemas nacionais (ABRUCIO, 2010; LEAL;
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TEIXEIRA; MOREIRA, 2020), na area da educacao, em geral, ganha maior destaque nas
discussdes relacionadas ao financiamento. Todavia, os sistemas de avaliacdo da qualidade
da educacgdo e as orientagdes curriculares nacionais sao partes das politicas educacionais
e podem ser mais bem interpretadas quando consideradas as caracteristicas do nosso
federalismo.

O estudo, de abordagem qualitativa e de delineamento exploratério, utilizou em
seu percurso metodologico a pesquisa bibliografica e documental. O texto esta dividido
em cinco sec¢des, sendo a primeira esta introducao. Na segunda secao, é abordada a
configuragdo do federalismo brasileiro na condugdo das politicas educacionais. Na terceira
secdo, € apresentada a questao do desenvolvimento de orientacGes curriculares nacionais
para o ensino de matematica no contexto brasileiro e, na quarta secdo, é apresentada uma
discussao sobre a influéncia do SAEB nessas orientacdes curriculares e, por ultimo, sdo
apresentadas as consideracdes finais.

Federalismo e politicas educacionais: em busca de uma identidade

A dinamica, na conducao das politicas publicas, no pais, ndo pode ser compreendida
sem que seja considerada a organizacao federativa cujo delineamento tem um histérico
marcado por tensGes e disputas, que ganhou novos elementos com a reformulagédo proposta
pela Constituicdo Federal de 1988 (CF/88). Os sistemas de avaliacao da qualidade da educacao
e as orientacdes curriculares nacionais, enquanto partes dessas politicas educacionais, estdo
sujeitos as condicdes dos pactos cooperativos entre os entes federativos e, ao compreendé-
los, temos a possibilidade de ampliar e enriquecer os debates em torno desses temas.

Abrucio, Franzese e Sano (2013, p. 130) explicam que:

O federalismo é uma forma de organizacdo territorial do Estado que define
como as partes da nacdo devem se relacionar entre si. Trata-se de um modelo
distinto do Estado unitario, a outra forma classica de organizar politicamente o
territorio. Nos paises unitaristas, o governo central é anterior e superior as instan-
cias politicas locais, e as relacdes de poder obedecem a uma légica piramidal.
Nas federacdes, ao contrario, vigoram os principios de autonomia dos governos
subnacionais e de compartilhamento da legitimidade e do processo decisério
entre os entes federativos.

Estados Unidos, India, Russia, México, Argentina e Brasil sd0 exemplos de paises
organizados no modelo federalista. Apesar de apresentarem como caracteristica comum a
grande extensdo territorial, esta nao se configura como fator determinante para a adocao do
federalismo. Bélgica e Suica, por exemplo, sdo paises que apresentam extensdes territoriais
mais modestas, mas, também, estdo organizados no modelo federalista. Por outro lado, a
China, também com grande extensdo territorial, esta organizada sob o modelo unitarista.
Nesse sentido, a organizacao do Estado sob este ou aquele modelo depende da experiéncia
historica de cada um.

De acordo com Abrucio (2010), o federalismo brasileiro nasceu com a proclamacao
da Republica e aponta que o modelo adotado acentuou as desigualdades regionais devido a
falta de um projeto nacional que conjugasse a autonomia dos estados e acdes de promogao
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do bem-estar social o que incentivou a adocao de politicas publicas bastante diversas pelo
pais. Por sua vez, Santos (2016) explica que na area da educagdo a constituicdao da Primeira
Republica ndo trouxe, em termos praticos, ganhos significativos em relacao a oferta e que
as primeiras mudancas foram observadas somente a partir da Constituicdo Federal de 1934
na qual o Estado adota uma postura intervencionista e concebe a educagdo como direito
social.

Abrucio (2010) corrobora com tal pensamento ao apontar para as mudancas
observadas no federalismo durante a Era Vargas (1930-1945), sobretudo, em seu periodo
autoritario, destacando o carater centralizador do executivo federal em que politicas publicas,
como na area da educagdo, foram expandidas em meio ao enfraquecimento do papel dos
estados e dos municipios.

Ja no periodo democratico, entre 1946 e 1964, houve um esforco em prol da
federalizacao do pais e de um maior equilibrio nas relacdes entre os entes federativos.
Entretanto, o dominio, no campo das politicas publicas, era, ainda, do governo federal com
visiveis resquicios do modelo varguista. Com o golpe de 1964, esse avanco € interrompido e 0
Estado assume carater centralizador e tecnocratico. As politicas de bem-estar social tiveram
certa expansao, incluindo a area educacional, por meio da massificacdo de programas, mas
gue nao contribuiram para a universalizacao vigorando, ainda, o clientelismo das unidades
subnacionais em relacdo a Unido (ABRUCIO, 2010).

O que podemos observar é que tanto em periodos mais democraticos quanto
naqueles mais autoritarios o acesso a educacao, de modo geral, continuava sendo bastante
restrito. A Constituicdo Federal de 1946, por exemplo, mencionava obrigatoriedade e
gratuidade apenas para o ensino primario o que, certamente, dificultava que boa parte da
populagdo avangasse para outros niveis de educacao.

Werle (2011) assinala que a Lei Federal n® 4.024 de 20 de dezembro 1961, primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB/671) no pais, por exemplo, descrevia como
obrigatdrias apenas as quatro primeiras séries do entao, Ensino Primario, e que o acesso a
primeira série do ciclo ginasial estava condicionada a aprovacao em exame de admissdo. A
Lei n® 5.692 de 11 de agosto de 1971 (LDB/71), por sua vez, tornou obrigatdrio o ensino para
a faixa etaria de 7 a 14 anos para o entdo nomeado, Ensino de 1° grau e, além disso, aboliu
0 exame de admissao.

Com o processo de redemocratiza¢ao, cuja culminancia se deu com a promulgacao
da CF/88, o federalismo brasileiro entra em uma nova fase. O pais deixou para tras um regime
autoritario e centralizador, vivenciado durante a ditadura militar (1964-1985), e reestabeleceu
sua democracia na qual o regime de cooperacao entre Unido, estados e municipios, estes
uUltimos elevados a condicdo de entes federativos e, como assinalam Abrucio, Franzese e
Sano (2013), a CF/88 teve como principal foco, a descentralizagao.

A avaliacdo da qualidade da educa¢do ganhou lugar privilegiado nas discussées
sobre politicas educacionais configurando-se como bussola que passou a orientar os
investimentos de organismos internacionais. Sobre tal perspectiva Fontanive e Klein (2000,
p. 416) asseveram que:
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A avaliacdo vem suscitando um crescente interesse nos sistemas educativos
contemporaneos. Desde a metade da década de 80 e ao longo dos anos 90, paises
desenvolvidos, como Estados Unidos, Franga, Holanda, Suécia e Inglaterra, entre
outros paises latino-americanos em desenvolvimento, como o Brasil, Argentina
e Chile, criaram mecanismos institucionais, centros de programas ou programas
de avaliacdo de seus sistemas avaliativos. Acompanhando essa tendéncia
de valorizacdo da avaliacdo, os organismos de cooperagdo internacional tém
apoiado programas voltados ao desenvolvimento de politicas de avaliacdo
educacional condicionando o aporte de recursos financeiros aos projetos que
apresentem metodologias consistentes de busca de indicadores de impacto de
sistemas educativos.

Se de um lado crescia a preocupagao com a avaliacao dos sistemas de educacao, de
outro persistia 0 obstaculo da universalizacdo. Com o objetivo de promover a universalizacao,
a manutencdo e a melhoria qualitativa do ensino fundamental, especialmente no que se
refere a valorizagcdo dos profissionais do magistério, foi implantado nacionalmente a partir
de 1° de janeiro de 1998 o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizagdo do Magisterio (FUNDEF).

Criado pela Emenda Constitucional n° 14 de setembro de 1996 e regulamentado,
posteriormente, pela Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996 e pelo Decreto n° 2.264,
de junho de 1997 alterando a CF/88 ao definir que, dos 25% dos recursos das receitas dos
estados e municipios destinados a educagdo, 60% desse total deveria ser empregado no
ensino fundamental (BRASIL, 2004).

Esse total representava 15% dos principais impostos dos estados e dos municipios
e equalizava a partilha de responsabilidade entre as unidades subnacionais com vistas
a realizar uma redistribuicao igualitaria de recursos entre as regides do pais. Sendo essa
redistribuicao automatica, o FUNDEF garantiu a municipalizacdo do Ensino Fundamental e,
em certa medida, reafirmou a autonomia dos novos entes federativos.

Passados os 10 anos de vigéncia previstos para o FUNDEF, tomou lugar o Fundo de
Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB),
criado pela Emenda Constitucional n® 53 de 19 de dezembro de 2006, e regulamentado pela
Medida Provisoria n® 339 de 28 de dezembro do mesmo ano, convertida na Lei n° 11.494 de
20 de junho de 2007, e pelo Decreto n° 6.253 de 13 de novembro de 2007 e pelo Decreto
n® 6.278 de 29 de novembro de 2007. O novo fundo alterou de 25% para 20% a vinculacao
das receitas dos impostos dos estados e dos municipios vinculados, agora, a Educagdo
Basica, sendo a contribuicdo da Unido correspondente a 10% do valor total da contribuicao
de estados e municipios.

Os bons resultados do Fundef ficaram evidentes uma vez que o governo Lula
manteve boa parte de suas diretrizes na criacdo do Fundeb (Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo), cujo objetivo é levar a mesma universalizacdo ao ensino médio e a
educacdo infantil (ABRUCIO, 2010, p. 63).

Diante da eminéncia do fim do prazo de vigéncia do FUNDEB, previsto para
dezembro de 2020, o legislativo federal votou, em julho do mesmo ano, pela aprovacao do
texto-base da Proposta de Emenda Constitucional (PEC) que torna o FUNDEB permanente
e aumenta a participacao da Unido no fundo de 10% para 23%, de forma gradual, até 2026.
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Essa aprovagao representou uma derrota do executivo federal, de tendéncia ultraneoliberal®,
que tinha planos bem mais modestos para o fundo e ratificou as discusses de especialistas
que apontavam a necessidade de aumento da participacdo da Uniao.

O FUNDEF e o FUNDEB representam iniciativas de enfrentamento a um problema
que ainda é marca da educacdo no pais: a nao universalizacdo da educacgdo basica. Se
de um lado essa questdo havia sido, pelo menos em parte, resolvida, de outro, crescia a
preocupacgao com relagdo a qualidade da educagdo ofertada.

Em seu Artigo 205, inciso VII, a CF/88 estabeleceu a garantia de padrées de qualidade
como um de seus principios e, ainda, que:

Art. 211[...] § 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territérios,
financiard as instituicdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria
educacional, funcao redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de
oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios
(BRASIL, 1988, documento eletronico).

Nesse sentido, o compromisso com a avaliagdo da qualidade da educacao
estabelecido pela CF/88 representou um avanco para as politicas educacionais no Brasil,
ja que seria possivel tragar um panorama mais detalhado sobre a educacao no pais. No
entanto, reacendeu a questao da centralizacao/descentralizacao e da autonomia dos entes
federativos, visto que avaliar a qualidade da educacao, diante das distintas realidades dos
sistemas de ensino, cada qual apresentando propostas curriculares proprias, pressupde
algum nivel de padronizagdo curricular. A primeira acdao nesse sentido foi representada pela
criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Considerando que o desempenho dos estudantes em matematica ocupa um lugar
central nas avaliagdes em larga escala, na secao seguinte, é tragcado um historico com os
principais movimentos que orientaram a constru¢ao de propostas curriculares para o ensino
de matematica ao longo do século XX e inicio do século XXI.

Curriculo de Matematica: avangos e retrocessos

O estabelecimento de orientagdes nacionais para a construcdo de propostas
curriculares dos diferentes sistemas de ensino em uma federacao, € uma tarefa complexa
e, muitas vezes, contraditoria. Savage (2016) aborda esse tema em sua pesquisa na qual
identificou mudancas nas relagdes intergovernamentais decorrentes da recente reforma
curricular adotada na Australia, pais com organizagdo federalista semelhante aquela adotada
no Brasil.

Rezende, Silva e Lelis (2014, p. 993) asseveram que “[...] o curriculo & uma praxis
resultante dos embates que se travam entre grupos/instituicdes, nos campos social, cultural,
econdmico, politico e educacional”. Em um sistema federalista trino essas tensées ganham

24O ultraneoliberalismo é um termo que vem sendo utilizado para descrever uma nova fase do neoliberalismo (ou seu
aprofundamento) a partir da crise de 2008. Para Prieto e Laczynski (2020, documento eletronico) representa “[...] momento
de radicalizacdo e rotineirizacdo do neoliberalismo em termos associados entre a militarizacdo, o empresariamento e o
empreendedorismo”.
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dimensdes ainda mais amplas.

Pires e Silva (2011) enfatizam que a questdo curricular, no Brasil, ndo escapa as
particularidades do nosso sistema educacional e destacam a falta de ac6es de implementacao
e de acompanhamento das propostas de inovacdo curricular como marcas desse sistema.
Quanto as propostas curriculares de matematica, Pires (2008, p. 15) afirma que elas foram
“[...] historicamente, marcadas por procedimentos bastante questionaveis, influenciados
por questdes politicas ou influéncias de poder de alguns grupos ou mesmo de pessoas”
e estabeleceu em sua analise dois principais marcos, na primeira metade do século XX,
representados pela Reforma Francisco Campos, em 1931, e pela Reforma Gustavo Capanema,
em 1942.

De acordo com a autora, a primeira reforma teve grande influéncia do professor
Euclides Roxo (1890-1950). Professor do Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro, referéncia
nacional no ensino secundario, atento as propostas de ensino de matematica, no cenario
internacional, que prop6s, dentre outras mudancas, a unificacao da aritmeética, da algebra e
da geometria em uma Unica disciplina (a matematica) com vistas a superar a forma estanque
com que cada area era abordada e ampliando a no¢ado de curriculo para além de uma mera
listagem de conteudos.

A reforma, sugerida por Euclides Roxo, foi implantada no Colégio Pedro Il, a
partir de 1929. Seus pares, que nado concordavam com estas modificacoes,
eram minoria naquela ocasidao. Assim sendo, Euclides Roxo conseguiu fazer as
inovacdes almejadas, auxiliado por, entre outros, Cecil Thiré e Julio Cesar de
Mello e Souza, lentes do mesmo estabelecimento de ensino (DUARTE, 2019, p.
305).

Mais tarde, Julio Cesar de Mello e Souza viria a se tornar reconhecido por suas
contribui¢cdes para a Educagao Matematica e seu talento literario, sempre abordando a
matematica de forma curiosa, sob o pseudénimo Malba Tahan (SOUZA; MOREIRA, 2018).
As propostas de Euclides Roxo sofreram severas criticas e, apesar de terem sido colocadas
em marcha, foram descontinuadas pela reforma seguinte.

Ja, nasegunda metade do seculo XX, Pires (2008) destaca trés periodos que marcaram
as propostas curriculares para o ensino de matematica no pais, a saber: o periodo sob a
influéncia do Movimento Matematica Moderna; o periodo de contraposicdo ao Movimento
Matematica Moderna e o terceiro representado pela adocdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

O Movimento Matematica Moderna, surgido por volta de 1950 a partir da reforma
do curriculo de matematica nos Estados Unidos da América, espalhou-se pelo mundo como
a promessa de proposta inovadora para o ensino de matematica chegando ao Brasil em
1960. Tinha como base a formalidade e o rigor dos fundamentos da teoria de conjuntos e
da algebra e como objetivo aproximar a matematica produzida em centros de investigagdo
aquela trabalhada na educacéo basica (MOREIRA, 2019).

Caldatto e Pavanello (2015) exemplificam uma das contradicGes do Movimento
Matematica Moderna ao constatarem que, no Brasil, ele foi difundido entre os professores,
basicamente, por meio dos livros didaticos e que para o ensino de geometria, por exemplo,
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previa uma abordagem sob o enfoque das transformacées geométricas. Com professores
sem formacdo adequada para ensinar geometria sob essa nova perspectiva, o que de
fato ocorreu foi o abandono do ensino da geometria que, possivelmente teve, também,
a contribuicao da autonomia que a LDB/71 dava as escolas na escolha dos programas de
ensino.

A influéncia do Movimento Matematica Moderna, no contexto brasileiro, perdurou
até o final da década de 1970, ainda que resquicios tenham sido observados por muito mais
tempo. Diante do seu fracasso e do inicio do processo de redemocratizagdo, novas propostas
curriculares passaram a surgir pelo pais e, segundo Pires (2008, p. 24) “[..] procuraram
incorporar resultados de estudos na area da Educagao Matematica”, que se afirmara como
area de pesquisa com a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM),
em 1988.

A autora assevera, ainda, que diferentemente das reformas Francisco Campos e
Gustavo Capanema, que eram programas nacionais obrigatérios, ao longo das décadas
de 70 e 80, o que se viu foi a criagdo de guias e de propostas ndo obrigatorias criadas
pelas secretarias estaduais e municipais de educacao o que por um lado ampliava o espaco
para que questdes regionais fossem incorporadas as propostas, mas, por outro, evidenciava
as desigualdades regionais, ja que regies mais desenvolvidas apresentavam propostas
curriculares mais ricas, enquanto regides menos desenvolvidas continuavam com propostas
curriculares bastante incipientes.

Essa disparidade nas propostas curriculares apresentadas em todo o pais, foi um
dos motivos que desencadearam a criacdo dos PCN a partir do final década de 1990 e que
se tornaram o principal referencial para a adequacédo dos curriculos de todos os sistemas
educacionais. Para o ensino de matematica, os PCN ressaltavam aimportancia da matematica
para a sociedade contemporanea e destacavam as praticas sociais dos estudantes como
parte essencial para o processo de ensino-aprendizagem e que,

A selecdo e organizacdo de conteldos ndo deve ter como critério Unico a
l6gica interna da Matematica. Deve-se levar em conta sua relevancia social e
a contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno. Trata-se de um
processo permanente de construgdo (BRASIL, 1997, p. 19).

Nesse sentido, os conteldos a serem abordados no ensino fundamental, por
exemplo, estavam organizados pelos PCN em cinco blocos: NUumeros e OperacGes, Espaco
e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo apontando para que fossem
exploradas as conexdes entre os blocos e, diante das pesquisas realizadas no ambito da
Educacao Matematica, apontavam, ainda, possibilidades para o ensino da disciplina por meio
de recursos como: a resolucao de problemas, a historia da matematica, as tecnologias da
informagdo e os jogos, nomeados pela literatura como tendéncias em Educagdo Matematica
(BRASIL, 1997).

Quanto ao papel da matematica na formacdo para o exercicio da cidadania, os
PCN enfatizavam a interacdo entre a matematica e os chamados “temas transversais”, tais
como: ética, orientagao sexual, meio ambiente, salde e pluralidade cultural, entre outros
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que poderiam ser abordados diante de cada realidade regional.

Pires e Silva (2011) afirmam que, com o passar dos anos, a nogao de curriculo foi
ampliada e compreendida como processo que se constitui de varios niveis, assim descritos: o
nivel do curriculo formal (oficial), o nivel do curriculo interpretado pelos autores de materiais
didaticos, o nivel do curriculo incorporado ao projeto politico-pedagdgico das escolas, o
nivel do curriculo interpretado pelo professor no fazer pedagdgico, o nivel do curriculo
vivenciado pelos alunos e o nivel do curriculo que passa pelas avaliagbes do professor e
pelas avaliagdes externas.

E com esse Ultimo nivel, particularmente, sobre o nivel do curriculo que passa pelas
avaliacdes externas que a secao seguinte se debruca. As relacdes entre avaliacdes externas
e curriculo tém sido tema de pesquisas como as apresentadas por Horta Neto (2010), Bauer,
Gatti e Tavares (2013), Cunha (2016) e, relativamente, as implicacbes dessas relacdes nos
curriculos de matematica, por Ortigdo (2000), Ortigao e Pereira (2016) e Santos e Ortigdo
(2016).

SAEB e o curriculo de Matematica

D'’Ambrésio (1993), ao discorrer sobre o papel da matematica ao longo do século XX
e conjecturar sobre as mudancas no ensino da disciplina para o século vindouro, destacou
a matematica como Unica disciplina nos sistemas educacionais a atingir um carater universal
cujos conteudos abordados e as formas de ensino eram aproximadamente os mesmos em
todo o mundo, permitindo, assim, estudos comparativos em relagdo ao rendimento de
estudantes utilizando os mesmos instrumentos.

Complementando, D'’Ambrésio (2005, p 101) acentua que,

Na sociedade globalizada ha uma forte tendéncia para eliminar diferencas,
promovendo uma cultura planetaria. Os sistemas educacionais sao
particularmente afetados, pois séo pressionados pelos estudos e pelas avaliacSes
internacionais, inevitavelmente comparativas e, lamentavelmente, competitivas.
Como resultado, nota-se a paulatina eliminagdo de componentes culturais na
definicdo dos sistemas educacionais.

Considerando a criacdo de sistemas de avaliacao da qualidade da educacao e a
importancia exercida pela matematica nas sociedades modernas, é compreensivel que o
desempenho dos estudantes em matematica tenha se tornado um dos principais focos
desses sistemas.

Enquanto iniciativa federal, o SAEB se consolidou, ao longo das Ultimas trés décadas,
permitindo sistemas estaduais e municipais de ensino avaliarem-se quanto a qualidade da
educacgdo que ofertam cujos resultados representam um indicativo da qualidade do ensino
no pais. Ao longo de suas 15 edi¢des, o SAEB passou por uma série de adequagdes depois de
sua primeira edicao, em 1990, quanto ao publico-alvo (séries/anos avaliados), a abrangéncia
(escolas publicas/privadas e avaliacdo amostral/censitaria), as areas de conhecimento/
disciplinas avaliadas e os referenciais de formulagdo dos itens dos testes. Considerando este
ultimo aspecto, as mudancas sao apresentadas, resumidamente, no Quadro 1 a seguir.
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Quadro 1 - Evolucdo dos referenciais de criacdo dos itens do SAEB

Edicoes Referencial para formulacao dos itens
1990-1993-1995% Curriculo de sistemas estaduais de ensino
1997 a 2017 Matrizes de Referéncia
2019 Matrizes de Referéncia e BNCC

Fonte: Dados da pesquisa.

Ortigdo (2000), em uma analise comparativa sobre os curriculos de matematica,
adotados como referéncia nas afericbes do desempenho dos estudantes, nas quatro
primeiras edicbes do SAEB, explicita que, em sua primeira edicdo, foram utilizadas as
propostas curriculares existentes em alguns sistemas de ensino. Os itens foram elaborados
de modo a avaliar os estudantes a partir do que eram considerados conteddos minimos
pelas secretarias participantes. Com vistas a superar as fragilidades identificadas, na edicao
seguinte, foi realizado um levantamento das propostas curriculares de todos os estados e
considerou-se, para elaboragao dos itens, aquelas que apresentavam uma concepc¢ao mais
ampla de curriculo da qual puderam identificar convergéncias cujos contelddos curriculares
eram baseados nas unidades: NUmeros, Geometria e Medidas.

Ao eliminar, na segunda edicao, a Teoria de Conjuntos, a autora argumenta se o SAEB
nao estaria direcionando o ensino e a aprendizagem de matematica para a adoc¢ao de um
curriculo nacional da disciplina, haja vista que dentre as propostas curriculares consideradas
para a elaboracdo dos itens existiam aquelas provenientes de sistemas de ensino que
ainda previam, em suas propostas curriculares, a abordagem desse conteldo. Na terceira
edicao, em 1995, sequindo exemplos de avaliacdes internacionais, os itens do SAEB foram
construidos considerando-se cinco areas de conteddo na avaliacdo de Matematica, a saber:
Numeros e OperacSes, Medidas, Geometria, Analise de Dados, Estatistica e Probabilidade,
Algebra e Funcées.

Como observado no Quadro 1, a partir da edicao de 1997, o SAEB passou a utilizar
as Matrizes de Referéncia cuja construcao contou com a participagdo de diferentes atores
e que passaram por mudancas nas edi¢cdes 1999 e 2001. Ainda em 1997, foram publicados
os PCN para o primeiro e o segundo ciclos do ensino fundamental (12 a 42 séries) e, no ano
seguinte, os PCN para o terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental (52 a 82 séries) os
quais exprimiam estreita convergéncia em relagdo a Matriz de Referéncia para a matematica.

Para Ortigao e Pereira (2016, p. 162) “inicia-se, desde entdo, por meio da avaliagdo em
larga escala, um processo indutor nos curriculos brasileiros. A avaliacdo ganha centralidade
e passa a ser concebida como instrumento que vai impulsionar a qualidade da educacao”.

Rezende et al. (2012, p. 31) destacam a importancia do SAEB enquanto politica
nacional de avaliacdo da qualidade da educacao no pais, em especial, apds 2005 com a
introducdo da Prova Brasil e a criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(Ideb), mas reconhecem, também, suas limitacdes:

» Na edicdo de 1995, foram utilizas as Matrizes de Especificacdo com base no trabalho desenvolvido pela Fundacdo
CESGRANRIO junto ao governo do Rio de Janeiro ampliando a abrangéncia dos testes (BRASIL, 2014).
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Vale notar que, quando tratamos das avaliacdes em larga escala, estamos lidando
com desempenho (em linhas gerais, as habilidades e as competéncias que os
estudantes devem possuir a fim de avangar nas etapas de escolaridade) e ndo
com aprendlzagem (mais ampla do que o desempenho). Contudo, acompanhar
o desempenho é ja um primeiro e grande passo para avaliar a qualidade da
educacao.

Ao passo que o SAEB foi transformado, expandido e aprimorado, os estados e
alguns municipios constituiram, especialmente, a partir da sequnda metade da década de
2000, sistemas de avaliacdo proprios, dentre os quais podemos citar: Sistema de Avaliagcdo
do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) e Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo Publica (SIMAVE).

Segundo Rezende et al. (2012), duas principais caracteristicas do SAEB motivaram
a criagdo de tais sistemas: a periodicidade (bienal) e a especificidade (a partir da edicao de
2001, o SAEB passou a aplicar testes apenas de matematica e lingua portuguesa). Assim,
com avaliagcdes externas de menor abrangéncia, ou seja, aplicadas no ambito do estado e/
ou do municipio, o tempo exigido, tanto para a divulgacao quanto para a apropriacao dos
resultados e consequente ado¢do de estratégias que contribuissem para a reducdo dos
problemas detectados, seria menor.

A coexisténcia de sistemas de avaliagdo da educacao, cuja possibilidade é uma
consequéncia da autonomia dos entes federativos, leva-nos a questionar sobre em que
medida essa coexisténcia representa cooperagdo entre Unido e unidades subnacionais
e se, de alguma forma, o alto grau de centralizacdo financeira da Unido seria um fator
responsavel pelo surgimento de um carater regulador na perspectiva de responsabilizacao
(COSTA; VIDAL; VIEIRA, 2019).

Nesse sentido, Bonamino e Sousa (2012, p. 373) propbem em seu estudo a existéncia
de trés geracdes de avaliacdo na educagdo no Brasil,

A primeira geracao consiste na avaliacdo diagndstica da qualidade da educacéo,
sem atribuicdo de consequéncias diretas para as escolas e para o curriculo
escolar. As outras duas geragdes articulam os resultados das avaliagcdes a politicas
de responsabilizacdo, com atribuicdo de consequéncias simbdlicas ou materiais
para os agentes escolares.

As autoras consideram que o SAEB, em sua configuragdo original, representou a
primeira geracao de avaliacdo ao se mostrar como instrumento de medida da evolucao
da qualidade da educacao basica cuja forma de divulgacao dos resultados nao permitia
que, a partir deles, fosse instaurada qualquer politica de responsabilizagdo para a escola.
Entretanto, a coexisténcia de sistemas de avaliacdo nos diferentes entes federativos, e a
posterior criacao da Prova Brasil, fez com que os resultados, antes com carater diagnostico,
passassem a ser utilizados como subsidios das politicas de responsabilizacdo, dando origem
as avaliacGes de segunda e de terceira geracao.

A combinacao entre acdes de divulgacao dos resultados pelo governo central
e pelos governos estaduais, permitindo comparacGes entre sistemas de ensino e
entre unidades escolares, fez nascer a segunda geracao de avaliacao da educacao. O
ranqueamento e a disponibilizacdo das matrizes de referéncia para as escolas passam a
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provocar interferéncias no fazer pedagogico. Esse tipo de interferéncia é parte integrante de
politicas de responsabilizagdo, nomeadamente, responsabilizacdo fraca, com atribuicéo de
consequéncias simbdlicas para as escolas na figura dos seus agentes (BONAMINO; SOUSA,
2012).

Como exemplo, podemos citar o caso de estados como Goias, Minas Gerais, Bahia,
que, por meio de projeto de suas respectivas secretarias de educacao passaram a instalar
placas, nas entradas principais de escolas, destacando o Ideb alcancado por tais unidades
a partir de 2009. Essas acdes desencadearam, inclusive, a proposicao de um projeto de lei
no Senado Federal que obrigaria a instalacao de tais placas em todas as escolas publicas
de ensino fundamental e ensino médio, projeto este que foi arquivado, posteriormente, em
2012.

Compreende-se que esse tipo de divulgacdo tem o potencial de despertar na
comunidade escolar o sentimento de cooperagdo na busca por melhores resultados, ao
passo que, também, podem contribuir para a migracdo de estudantes para escolas que
apresentaram Ideb mais elevado estigmatizando aquelas que ndo apresentaram indice
satisfatorio.

As avaliacOes de terceira geracao estao atreladas a politicas de responsabilizacdo
denominadas “responsabilizacao forte”, em que o uso dos resultados nas avaliacGes
educacionais implementadas apresenta consequéncias simbodlicas e materiais. Nessa
perspectiva, os resultados das avaliacbes sao utilizados, por exemplo, para introduzir
politicas de bonificacdes salariais para professores das escolas que alcangam as metas
projetadas. No entanto, tais politicas podem desencadear um processo de deslocamento do
papel do professor enquanto mediador do processo de ensino-aprendizagem, bem como
de sua autonomia na organizacao do trabalho pedagdgico, para o papel de “preparador
para os testes”, alem da reduzida possibilidade de explorar outras dimensdes do curriculo
(BONAMINO; SOUSA, 2012).

Retomando o Quadro 1, verifica-se que, na edicao de 2019, o SAEB passou por uma
nova atualizacao e utilizou tanto as Matrizes de Referéncia quanto a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) na formulagdo dos itens dos testes. Com a aprovacao da parte referente
ao ensino fundamental, em 2017, a BNCC foi utilizada como referéncia para a formulacao dos
itens de lingua portuguesa e de matematica para os testes do 2° ano do ensino fundamental
e para a formulacdo dos itens de ciéncias da natureza e ciéncias humanas do 9° ano do
ensino fundamental, ambos aplicados de forma amostral. Para as demais séries e areas
de conhecimento avaliadas foram utilizadas, ainda, as Matrizes de Referéncia das edicbes
anteriores.

Com a aprovacao da Lei n° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017, que alterou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB/96) e estabeleceu uma mudanca na estrutura
do ensino médio e, no ano seguinte, com as publicacbes da parte da BNCC referente ao
ensino médio e das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, os sistemas
de ensino entram numa nova fase de readequacéo de suas propostas curriculares.

A BNCC passa a ser o principal documento orientador para a construgdo e para a
readequacao de propostas curriculares dos sistemas de ensino e traz mudancas significativas,
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em particular, no que se refere ao ensino de matematica, por exemplo, aintrodugdo da unidade
teméatica denominada “Algebra’, a partir do 1° ano do ensino fundamental, sequindo as
mudancas adotadas em propostas curriculares de diferentes paises baseadas no movimento
Early Algebra como discutido por Ferreira, Leal e Moreira (2020). Esse movimento ndo tem
como objetivo propor a antecipacao do estudo de algebra, tdo pouco introduzir calculo
com letras nos anos iniciais, mas, sim, introduzir nessa etapa escolar o desenvolvimento do
pensamento algébrico, essencial para o desenvolvimento de outras habilidades dentro e
fora da matematica.

Ainda sobre a unidade tematica Algebra os PCN do ensino médio estabeleciam
que:

No ensino médio, esse tema trata de nimeros e variaveis em conjuntos infinitos e
quase sempre continuos, no sentido de serem completos. Os objetos de estudo
sdo 0s campos numéricos dos numeros reais e, eventualmente, os nimeros
complexos e as funcdes e equagdes de variaveis ou incognitas reais (BRASIL,
2002, p. 120).

O SAEB, em sua edicdo de 2003, na avaliacdo da 32 série dessa fase escolar,
considerava, nos estagios de construcao de competéncias e desenvolvimento de habilidades,
naresolucdo de problemas, o reconhecimento de algumas operacdes dos nimeros complexos
e o desenvolvimento de operacdes com esses numeros (BRASIL, 2006). Por outro lado, essa
mencao aos numeros complexos ndo aparece nas escalas de proficiéncia das edicdes de
2005 a 2015 (BRASIL, 2018). Ainda que sejam necessarios estudos que confirmem ou refutem
tal relagdo, a falta de abordagem em relagdo aos nimeros complexos, nas ultimas edi¢des
do SAEB, pode ser outro exemplo da influéncia da avaliagdo externa no curriculo.

Na unidade tematica denominada “Numeros”, a BNCC estabelece como objetos de
conhecimento todos os conjuntos numericos (naturais, inteiros, racionais, irracionais e reais),
exceto o conjunto dos numeros complexos indicando uma possivel inducao nas propostas
curriculares dos sistemas de ensino.

Consideracoes finais

Ao estabelecer novos rumos para o federalismo, a CF/88 assumiu compromisso com
a descentralizagdo. Entretanto, o principio da cooperagéo e de autonomia, na conducao das
politicas publicas entre os entes federativos, mostra-se, ainda, muito limitado. No campo
da educacao, essa limitacao passou a ficar mais evidente a partir das reformas educacionais
que consolidaram sistemas de avaliacao da qualidade da educagao, por meio de avaliacGes
em larga escala cujos resultados passaram a direcionar as politicas educacionais.

Sem duvidas a questao da qualidade da educacao é bastante complexa e, por isso,
paraela sdolancados distintos olhares, mas que, certamente, nao pode ser respondida apenas
pelos ranqueamentos e comparagdes de desempenho. As avaliacbes externas passaram a
fazer parte do cotidiano das escolas e, se de um lado seus resultados proporcionaram uma
visdo mais ampla da realidade da educagdo ofertada nas diferentes regides do pais, por
outro, passaram a modificar a dinamica das escolas e das salas de aula. Essas mudancas
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vao desde um estreitamento do curriculo ao fazer pedagdgico com centralidade nas areas
avaliadas.

Considerado como dominio essencial para que individuos exercam sua cidadania
e se qualifiguem para o mundo do trabalho, o conhecimento matematico passou a ocupar
lugar de destaque nas avaliagdes nacionais e internacionais e na divulgacao dos resultados,
sobretudo pelos resultados insatisfatérios apresentados pelos estudantes brasileiros.
Historicamente, as orientacGes curriculares nacionais para o ensino de matematica foram
marcadas por processos de rupturas. Com o advento das avaliagbes externas, essas
orientacBes passam a sofrer um processo de inducdao por meio das matrizes de referéncia
dos sistemas avaliativos, como observado no caso do SAEB.

A BNCC, inspirada na recente experiéncia australiana de ado¢do de um curriculo
nacional, apresenta mudancas significativas para o ensino de matematica, mas que nao
representam uma ruptura drastica em relacao aos PCN. Uma vez que os sistemas de ensino
atualizem suas propostas curriculares, a BNCC passa a ser o referencial para a elaboragdo
dos itens do SAEB inaugurando uma nova fase para os sistemas de avaliacdo da qualidade
da educagao no pais.

Dessa forma, verifica-se a necessidade de estudos que investiguem as relacdes entre
as propostas curriculares e as avaliacGes externas nacionais e o impacto dessas mudancas
no desempenho dos estudantes, sobretudo, em relacdao ao desempenho em matematica,
sempre considerando as orienta¢des curriculares e as avaliacdes externas como partes das
politicas educacionais que se desenvolvem em um sistema federativo ainda pouco articulado.
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Introducao

As discussdes, no campo da Educacao Matematica, levantam questdes acerca das
aprendizagens como cruciais para o desenvolvimento dos educandos, nao apenas para
adquirirem os conhecimentos necessarios para prosseguimento nos estudos, mas também
para capacitar o estudante com conhecimentos fundamentais para sua atuagdo critica e
autdbnoma na sociedade e no mundo do trabalho em constante transformacao.

Sobre a necessidade de se formar com “qualidade” os futuros cidadé@os, organismos
internacionais, como a Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), atuam em contextos de influéncia, como definem Bowe e Ball (1992, apud
MAINARDES, 2006). Dessa forma, promovem ou estimulam que os paises perifericos adotem
politicas de reforma curricular que se pautam, essencialmente, pela centralizacao curricular,
que envolvem a avaliacdo em nivel nacional e processos meritocraticos de metas a serem
alcancadas por meio do controle do trabalho docente.

Destacamos o verbete qualidade, nesta formulacao, por compreender que diferentes
sentidos estao sempre em disputa e em negociacao no campo da formulacao das politicas
publicas (LOPES; MACEDQ, 2011). E, neste campo de disputas, em certos espacos-tempos,
hegemonizam-se sentidos de qualidade sempre em carater provisério, transitorio e precario.
Um dos sentidos atribuidos a qualidade se relaciona com alcance de metas estabelecidas
e de resultados do rendimento dos estudantes verificado nos exames, principalmente os

DESEMPENHODEESTUDANTES DEENSINOFUNDAMENTALDEESCOLASPUBLICASEMMATEMATICA:OQUEOSDADOSDOSAEB2017NOSREVELAM?



externos a escola (DOURADO, 2007).

As politicas de avaliagdo incutem uma linguagem que conformam processos de
perfomatividade (BALL, 2005) e de accountability/responsabilizacao docente pelos resultados
(BROOKE, 2006; RAVITCH, 2011). Nesse sentido, a formagdo de “qualidade” é possibilitada
por uma educacao de "qualidade”.

Alves e Ferrdo (2019), ao analisarem 10 anos do SAEB, apontam que a qualidade da
educacao esta referida nos resultados obtidos nos indicadores educacionais, como correcao
de fluxo e reprovagdo escolar, bem como nas avalia¢cdes de largo alcance, como € o caso do
SAEB/Prova Brasil, significando a qualidade como medida do desempenho dos estudantes
nessa avaliacao.

A garantia de qualidade para todos passa, também, pelo processo de centralizagcdo
das politicas curriculares, que no Brasil se concretiza por meio da Base Nacional Comum
Curricular -BNCC (BRASIL, 2017)2°.

Embora a BNCC aponte para uma orientacao curricular que valorize a construcao de
competéncias e habilidades, numa visao mais pautada pela l6gica neoliberal de organizacéo
curricular que prepare as novas geracoes para o “novo mercado de trabalho”, entendemos que
a luta politica deva se pautar pela valorizacdo dos conhecimentos matematicos e o trabalho
pedagdgico voltado a praticas e a vivéncias que permitam ao educando compreender e
construir conhecimentos e capacita-los para sua utilizagdo na vida cotidiana.

No caso especifico da avaliacdo e ensino da matematica, concordamos com a
pesquisadora Jo Boaler (2019, p. 153) ao afirmar que “é preciso investir numa remodelacao
de mentalidade matematica”. Para a autora,

A matematica mais do que qualquer outra disciplina tem o poder de minar a
confianca dos alunos. As razdes para isso se relacionam tanto com os métodos
que prevalecem nas salas de aula [..] quanto com as ideias fixas sobre a
matematica mantidas pela maioria da populacdo e transmitidas para as criancas
desde o nascimento. [..] As novas evidéncias cientificas que mostram a incrivel
capacidade do cérebro para mudar, reorganizar-se e crescer em um curto espaco
de tempo nos dizem que todos os alunos podem aprender matemaética em
niveis elevados com boas experiéncias de ensino. [...] Os alunos sdo capazes de
compreender ideias de alto nivel, mas ndo desenvolverdo as conexdes cerebrais
necessarias se receberem tarefas pouco exigentes e mensagens negativas sobre
seu proprio potencial (BOALER, 2019, p. 166).

Neste capitulo, apresentamos uma analise dos dados do SAEB, de 2017, de
estudantes do 9° do ensino fundamental, cujo foco foi o desempenho em Matematica. O
capitulo se estrutura, além desta introducdo, em outras quatro secdes, sendo a proxima
dedicada a discussao do SAEB 2017 (INEP, 2018), focando a analise exploratoria a partir de
algumas estatisticas descritivas dos dados coletados pelo questionario contextual, que é
aplicado junto aos exames de Matematica e Lingua Portuguesa. Na sequéncia, temos uma
secao dedicada a revisdo da literatura com o objetivo de constituir o quadro de referéncia
tedrico-metodologico, seguida de outra que trata da analise dos resultados do estudo de

% A BNCC, referente ao Ensino Fundamental, foi instituida pela Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, para
ser o documento oficial de referéncia na elaboracdo dos curriculos escolares e na construcdo das matrizes de conteddos,
competéncias e habilidades a serem utilizadas na producdo das avaliagdes em larga escala, em especial, o SAEB.
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regressao. Finalizamos o texto com algumas consideragdes.

A Edicao do SAEB 2017 - algumas analises exploratérias

O SAEB, conduzido pela autarquia federal Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), vinculado ao Ministério da Educacao (MEC), consiste
na aplicagcdo de testes*” padronizados de matematica e de lingua portuguesa, construidos
a partir de matrizes de referéncia em que sao listados diversos descritores que irdo avaliar
a aquisicao ou presenca na aprendizagem dos estudantes de determinadas habilidades e
competéncias. Nesses testes padronizados, o resultado médio obtido pelos estudantes é
exibido como uma medida da proficiéncia em Matematica e em Lingua Portuguesa.

Proficiéncia, enquanto palavra dicionarizada, apresenta equivaléncia de significado
com as palavras competéncia e habilidade. Assim sendo, pode-se depreender que proficiente
é aquele individuo que dispde de certas habilidades ou competéncias para a realizacao de
alguma tarefa (como resolver um problema em uma determinada situagao real, cotidiana).
Tecnicamente, a proficiéncia € definida como uma medida de variaveis ndo-observaveis,
como comportamento e probabilidade de acerto ao acaso, que sdao chamadas também
de traco latente (aptidao) de um aluno, obtida por meio de variaveis observaveis, como as
respostas dadas em um determinado teste padronizado.

Dessa forma, pode-se inferir que o conhecimento de um estudante, na disciplina
avaliada, é um traco latente que pode ser medido via instrumentos compostos por itens
elaborados de uma matriz de habilidades (matriz de referéncia). A “ferramenta” utilizada para
calcular a proficiéncia € denominada Teoria da Resposta ao Item -TRI, sendo caracterizada
por um conjunto de modelos matematicos no qual a probabilidade de acerto a um item €
estimada em funcdo do conhecimento do aluno. A TRI, sequndo Andrade, Tavares e Valle
(2000, p. 7), é

um conjunto de modelos matemaéticos 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. Essa relacdo é sempre
expressa de tal forma que quanto maior a habilidade, maior a probabilidade de
acerto no item.

Com técnicas e softwares matematicos, é possivel se criar uma escala de proficiéncia,
de maneira que se possa “medir” o conjunto de habilidades e competéncias que o
estudante avaliado conseguiu construir até o momento de realizacdo daquela avaliacao.
Em outras palavras, trata-se de uma “régua de medicdo” que possibilita a comparabilidade
entre diferentes avaliages (testes) em um mesmo momento, e entre diferentes grupos de
estudantes. No site do INEP?8, é possivel verificar a escala de proficiéncia em Matematica

" Destacamos que, a partir de 2019, a Anresc (Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar), e a Aneb (Avaliagdo Nacional do
Ensino Basico) passaram a ser chamadas apenas por SAEB. Em 2019, foi incluido o SAEB 2° ano que contemplou os testes
de matematica e de lingua portuguesa, a partir de uma matriz de referéncia baseada na BNCC, em abrangéncia amostral.
No 9° ano, foram incluidos os testes de ciéncias da natureza e ciéncias humanas, também com matrizes de referéncia
inspiradas na BNCC.

% Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/escala/escala_proficiencia/2018/
MT_9EF.pdf. Acesso em: 25 abr. 2020.
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para o 9° ano do ensino fundamental, dividida em 9 niveis.

Os (micro)dados da edicao 2017 do SAEB estao disponibilizados na Internet, na
pagina do INEP, para acesso tanto por equipes diretivas e professores de escolas como
por pesquisadores e interessados em geral. A leitura dos arquivos com os dados dos
questionarios contextuais somente sao lidos por softwares de analise estatistica de dados.
Para tanto, utilizamos, em nosso estudo, o IBM SPSS 20. Por meio dele, realizamos analises
estatisticas de variaveis, construimos tabelas correlacionando dados e empreendemos o
estudo de regressao logistica binaria.

O SAEB é uma avaliagdo censitaria aplicada a estudantes das séries finais do ensino
fundamental em todas as escolas publicas com mais de 20 alunos. Nas tabelas a seguir,
apresentamos a distribuicao dos estudantes que participaram da avaliacdo nacional em
2017, em funcéo da localizacdo reginal geografica, género e cor declarados pelo estudante.

Tabela 1 - Distribuicao do quantitativo de estudantes que participaram do SAEB 2017, por regiao

geografica
REGIOES GEOGRAFICAS QUANTIDADE DE ESTUDANTES EM %
NORTE 246938 10,7
NORDESTE 670579 29,0
SUDESTE 869227 37,6
SUL 335818 14,5
CENTRO-OESTE 191054 83
TOTAL 2313616 100,0

Fonte: Elaboragdo propria com base nos resultados do Saeb 2017.

A partir dessa tabela, € possivel verificar que grande parte da massa discente se
concentra nas regides Sudeste e Nordeste, acumulando um total de 66,6% dos estudantes
que participaram do SAEB 2017.

Tabela 2 - Distribuicdo do quantitativo de estudantes que participaram do SAEB 2017, por género

GENERO QUANTIDADE DE ALUNOS EM %
MASCULINO 837166 36,2
FEMININO 876612 37,9
NAO DECLARADO 599838 259
TOTAL 2313616 100,0

Fonte: Elaboracao propria com base nos resultados do Saeb 2017.

Na tabela 2, apresentamos a distribuicdo equilibrada entre meninos e meninas,
mas também o fato de que 599.838 estudantes ndo declararam seu sexo. Este fato pode
estar associado a mero esquecimento por parte dos estudantes, mas pode, também, estar
associado as novas discussdes de género, de modo que ndo se identificam apenas por meio
do binario masculino/feminino. De toda forma, a literatura que aqui € trazida discute as
diferencas de desempenho em matematica observadas entre meninos e meninas.
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Tabela 3 - Distribuicao do quantitativo de estudantes que participaram do SAEB 2017, segundo a
cor declarada

QUANTIDADE DE ALUNOS EM %
BRANCO(A) 497583 21,5
PARDO(A) 204784 89
PRETO(A) 799360 34,6
AMARELO(A) 61980 2,7
INDIGENA 42446 18
NAO SEI/NAO DECLARARAM 707463 30,5
TOTAL 2313616 100,0

Fonte: Elaboragdo propria com base nos resultados do SAEB 2017.

Observa-se, na tabela 3, o quanto a populacdo estudantil de escolas publicas
é diversa em relacdo a cor declarada. E mais, a maioria desta populacdo é formada por
estudantes que se autodeclaram pardo/preto, totalizando 43,5% - percentual bem maior
em relacao aqueles que se autodeclaram brancos (21,5%).

A figura a seguir apresenta a distribuicao dos estudantes na escala de proficiéncia
em Matematica. De acordo com o MEC, esta escala Matematica encontra-se organizada
numa escala de proficiéncia que varia de 0 a 9. Proficiéncias citadas nos niveis de 0 a 3 s&o
consideradas insuficientes, entre os niveis 4 e 6, basica e nos niveis 7 a 9 as proficiéncias
adequadas. Os alunos estdo posicionados na escala de matematica de acordo com as suas
proficiéncias. O grafico a seguir apresenta a distribuicao das proficiéncias em matematica de
estudantes de 9° ano do ensino fundamental.

Figura 1 - Distribuicdo percentual dos estudantes do 9° do ensino fundamental na escala de
proficiéncia de Matematica - SAEB 2017

Fonte: Elaboragdo propria com base nos resultados do Saeb 2017.

A figura anterior evidencia que a grande maioria dos estudantes brasileiros situam-
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se nos niveis mais baixos da escala de proficiéncia: cerca de 30% até o nivel 2 e pouco mais
da metade (53,75%) nos niveis 3-5. Observa-se que poucos estudantes conseguem situar-se
nos niveis superiores da escala de proficiéncia.

A escala de proficiéncia, quando bem compreendida por gestores escolares e
pelos professores, pode funcionar como uma possibilidade de autoavaliagdo do trabalho
pedagdgico realizado. Mas, é necessario ter claro que a proficiéncia em si nao expressa a
qualidade do trabalho realizado. Além disso, ndo existe um parametro oficial que permita
verificar, via escala de proficiéncia, se o aprendizado de habilidades e competéncias que
o estudante apresenta até aquele momento se encontra adequado ou nao para a série
avaliada. Francisco Soares, a época em que esteve a frente do INEP, como presidente desta
Instituicdo, propds uma nova organizacdo da escala de proficiéncia, subdividindo-a em
quatro niveis: abaixo do basico, basico, adequado e avangado. A tabela a seguir ilustra como
0s niveis da escala SAEB se agrupam nesses quatro niveis de aprendizado:

Tabela 4 - Niveis de Proficiéncia SAEB 2017 -Matematica 9° ano e as expectativas de aprendizado

NiVEL DE APRENDIZADO | INTERVALO NA ESCALA DE PROFICIENCIA | PERCENTUAL DE E27UDANTES
De 0a 225 21,5
ABAIXO DO BASICO
(Niveis 0 e 1)
De 225 a 300 8,9
BASICO
(Niveis 2 a 4)
De 300 a 350 34,6
ADEQUADO
(Niveis 5 e 6)
Acima de 350 2,7
AVANCADO
(Niveis 7 a 9)
TOTAL 18

Fonte: Soares (2009); Alves e Ferrdo (2019) (adaptada pelos autores).

Observa-se, com a nova organizacao da escala, que cerca de 80% dos estudantes
se encontram até o nivel basico da escala de proficiéncia em matematica (niveis O até 4
da escala de proficiéncia) enquanto 16,11% dos estudantes apresentam conhecimentos e
competéncias adequadas/avangcadas em matematica nesta fase final da escolarizacdo. Cabe
observar que esse percentual representa um avanco sobre 1,7% de estudantes nos niveis
mais elevados da escala, quando comparamos os resultados de 2015 e 2017 dessa avaliacao.

De acordo com Alves e Ferrao (2019), os resultados do SAEB vém apresentando
melhoria da distribuicdo dos desempenhos de acordo com os niveis considerados, mas
ainda extremamente timida, considerando o quanto que se precisa ainda avancar no Brasil
em termos de uma educacao que garanta aprendizagem aos estudantes.

Em estudo recente, Alves e Ferrao (2019), com o proposito de investigar se
houve avangos na educacao brasileira em termos de aprendizado e aprovacao no Ensino
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Fundamental, analisaram os dados do SAEB do periodo 2007-2017. Os resultados evidenciam
uma melhora continua tanto nos resultados como na taxa de aprovagao em todas as regides
e grupos sociais. Contudo, afirmam que “as diferencas entre os grupos sociais e regides
do pais permanecem e sdo significativas para entender os entraves no avango global do
aprendizado e na reducio da reprovacéo” (ALVES; FERRAQ, 2019, p. 710).

A proficiéncia em Matematica apresenta diferencas que sdo motivadas por género e
raca/cor declarada, sendo as meninas e 0s que se autodeclararam pretos ou pardos os que
sempre apresentam desempenhos piores em matematica, quando comparadas com seus
colegas do sexo masculino (MADEIRA; RODRIGUES, 1998; ANDRADE et al.,, 2003; ANDRADE
et al, 2015, ANDRADE et al, 2017; ALVES; FERRAO, 2019; BOURDIEU; PASSERON, 1975;
ORTIGAQ; AGUIAR, 2013; FRANCO et al., 2004; ALBERNAZ et al., 2002).

As tabelas, a seguir, representam a distribuicao percentual dos estudantes na escala
de proficiéncia do SAEB 2017, segundo género e cor declarada, considerando tanto os nove
niveis como o agrupamento proposto por Soares (2009). Na tabela 5, temos a distribuicao
percentual dos estudantes que participaram do SAEB 2017, de acordo com posicionamento
nos niveis e no género declarado.

Tabela 5 - Distribuicao percentual dos estudantes que participaram do SAEB 2017, de acordo
com posicionamento nos niveis e no género declarado

NiVEIS DA ESCALA DE PROFICIENCIA GENERO
Feminino | Masculino
ABAXD DO BASICO | s escala e profcinca do SEB 20T | 78S% | 7%
Nivel 1 - Proficiéncia entre 200 e 225 7,90% 7,27%
Nivel 2 - Proficiéncia entre 225 e 250 10,16% 9,50%
BASICO Nivel 3 - Proficiéncia entre 250 e 275 9,74% 9,15%
Nivel 4 - Proficiéncia entre 275 e 300 7,79% 7,37%
ADEQUADO Nivel 5 - Proficiéncia entre 300 e 325 4,88% 4,66%
Nivel 6 - Proficiéncia entre 325 e 350 2,24% 2,13%
Nivel 7 - Proficiéncia entre 350 e 375 0,81% 0,77%
AVANCADO Nivel 8 - Proficiéncia entre 375 e 400 0,24% 0,24%
Nivel 9 - Proficiéncia acima de 400 0,06% 0,05%

Fonte: Elaboracdo prépria®.

Na tabela 6, por outro lado, temos a distribuicao percentual dos estudantes que
participaram do SAEB 2017, de acordo com posicionamento nos niveis e cor declarada.

29 A tabela 5 foi elaborada utilizando (ABAIXO DO BASICO, BASICO, ADEQUADO e AVANCADO) as qualificacdes dos niveis
da escala de proficiéncia adotadas por Soares (2009), e as informacdes sobre os niveis da escala de proficiéncia e dados
sobre género foram com base nos resultados do Saeb 2017.
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Tabela 6 - Distribuicao percentual dos estudantes que participaram do SAEB 2017, de acordo
com posicionamento nos niveis e cor declarada

COR DECLARADA
Branca Parda Preta | Amarela | Indigena
ABAIXO DO | Nivel 0 - abaixo de 200 - | 3,48% | 249% | 721% | 058% | 043%
BASICO | Nivel 1-entre 200 e 225 | 3,69% | 226% | 7,88% | 059% | 044%
Nivel 2 -entre 225 € 250 | 531% | 2,69% | 1029% | 077% | 0,56%
Nivel 3 - entre 250 € 275 | 589% | 234% | 963% | 075% | 052%

BASICO | Nivel 4-entre275e300 | 551% | 163% | 740% | 059% | 0,38%
Nivel 5 - entre 300 €325 | 3,97% | 087% | 444% | 035% | 021%
Nivel 6 - entre 325350 | 2,03% | 033% | 197% | 015% | 0,08%
AVANGADO | Nivel 7 - entre 350 € 375 | 079% | 010% | 070% | 005% | 002%
Nivel 8 - entre 375400 | 025% | 003% | 021% | 002% | 001%

Nivel 9 - acima de 400 | 0,05% | 001% | 005% | 0004% | 0,001%

NIiVEIS DA ESCALA DE PROFICIENCIA

Fonte: Elaboracéo prépria®.

Especialmente, a tabela 6 mostra como as caracteristicas de raca/cor declarada
afetam as aprendizagens em Matematica, corroborando com estudos relatados na literatura.
Os dados revelam que os estudantes brancos estdo sempre em vantagem em termos de
nivel de aprendizagem na comparacao com os estudantes negros, diferenciando-se apenas
na faixa do nivel de aprendizagem adequado, quando a concentragdo de estudantes negros
é de 6,41% e o de brancos, 6%.

Considerando, portanto, toda esta estatistica descritiva que realizamos e este
resultado do desempenho em matematica, decidimos realizar uma investigacdo empirica
para analisar relacbes entre o desempenho nesta disciplina e alguns fatores relativos a
origem socioeconomica e familiar do estudante. Na sequéncia, descrevemos o estudo e, em
seguida, discutimos os resulados.

Relacoes entre raca, género e desempenho escolar: uma analise exploratoria

Como mencionado na introducdo, realizamos um estudo empirico de regressao
logistica de modo a estabelecer relacdes entre a variavel “proficiéncia em matematica” no
SAEB 2017 -9° ano do ensino fundamental -com variaveis contextuais relacionadas aos
capitais sociais, econémicos e culturais. Essa inspiracdo se deve ao trabalho de Bourdieu
(1979, 1980), Bourdieu e Passeron (1975) e Coleman (1988).

Nos anos 1960, os paises centrais, como Estados Unidos, Franca e Inglaterra,
promoveram politicas publicas de expansdo e de democratizagdo do acesso da populacao
a escolarizagdo. Havia um certo entusiasmo com o processo de democratizacao do acesso,
que cedeu lugar a um pessimismo oriundo dos resultados de estudos em larga escala, que
evidenciavam a distribuicdo desigual da aprendizagem sob influéncia das caracteristicas

A tabela 6 foi elaborada utilizando as qualificagbes dos niveis da escala de proﬁoenaa adotadas por Soares (2009 -
ABAIXO DO BASICO, BASICO, ADEQUADO e AVANCADO), e as informacdes sobre os niveis da escala de proficiéncia e
dados sobre a cor declarada foram com base nos resultados do Saeb 2017.
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dos diversos grupos sociais. De certa forma, para os grupos sociais mais desfavorecidos do
ponto de vista econdmico, cultural e social, a escola parecia ndo funcionar como espaco
para aprendizagem e para superacao das dificuldades.

H4 uma boa variedade de referéncias da literatura (ORTIGAO, 2006; FRANCO,
ORTIGAO; ALVES, 2007; BONAMINO et al, 2010; ALBERTO et al, 2011, BONAMINO;
AGUIAR; VIANA, 2012; LOUZANO, 2013; ORTIGAO; AGUIAR, 2013; FRANCESCHINI, 2015;
FRANCESCHINI; MIRANDA-RIBEIRO; GOMES, 2016; ANDRADE; BRANDAO; MARTINS, 2017,
AGUILAR JUNIOR, 2019), que discute o uso da modelagem da regressdo logistica para
avaliar a chance (ou risco) de ocorréncia de um fendmeno (repeténcia, baixo desempenho
na prova de matematica, por exemplo), a partir de fatores associados, como posse de bens,
habitos culturais da familia, composicao familiar, localizacdo e composicdo estrutural da
moradia, envolvimento familiar com as atividades escolares e as caracteristicas da escola,
como existéncia e acesso a biblioteca, habito de aplicacdo e de correcdo do dever de casa.

Estainfluéncia dos capitais se deve muito aos trabalhos de Coleman (1966) e Bourdieu
e Passeron (1975). Esses referenciais nos inspiraram do ponto de vista metodoldgico para
a utilizacao do modelo estatistico de regressao logistica de maneira a estimar o risco que
o estudante tem a obter resultado insatisfatorio no SAEB 2017, frente as escalas criadas
(variaveis latentes) e caracteristicas dos estudantes como raga/cor declarada, género e
situacao de trabalho infantil fora de casa (variaveis observaveis). No modelo de regressao
logistica que utilizamos, que se valeu de simulagdes bivariadas e multivariadas, utilizamos a
variavel dicotomica NOTA_SAEB_MAT, obtida a partir da variavel continua PROFICIENCIA_
MT_SAEB, de modo que as notas abaixo de 275 recebiam valor 1 e as acima, valor 0 na
variavel predita. O valor 275 foi considerado por ser o limite do resultado de proficiéncia em
Matematica considerado inadequado, conforme nova metodologia do MEC/INEP?'".

Para a construcdo das escalas a serem utilizadas no modelo, realizamos a analise
de fatores, para reduzir os parametros associados a escala pretendida a uma medida.
Procedemos, antes dessa analise, a verificacao do nivel de consisténcia das escalas. Para tanto,
realizamos a analise dos itens através do alfa de Cronbach, valor numérico que determina o
grau de confiabilidade de uma escala. Ortigao (2005) destaca a necessidade de se verificar a
confiabilidade das escalas a serem construidas, para realizacao de estudos em que se busca
correlacionar variaveis. Ressaltando que a literatura especializada apresenta a discussao
sobre a fidedignidade de escalas construidas a partir da medida do alfa de Cronbach,
Ortigdo (2005, p. 67) afirma “que esta medida permite verificar o grau de correlacdo média
entre os itens considerados para a construcao da escala”. Matos (2014) cita que os valores
de Alfa de Cronbach variando entre 0,60 e 0,70 sdo considerados como limite inferior da
aceitabilidade. Em nosso estudo, vamos adotar o referencial de Landis e Koch (1977) para
avaliar o grau de confiabilidade das escalas construidas.

A construcdo das variaveis € mais bem descrita na tabela a seguir. Nela levamos
em consideracao os referenciais dos capitais discutidos por Bourdieu e Coleman, e que sdo
referenciados em diversas pesquisas empiricas ja relatadas acima, que se utilizam desses

3 Veja mais em: https://gl.globo.com/educacao/noticia/2018/08/30/7-de-cada-10-alunos-do-ensino-medio-tem-nivel-
insuficiente-em-portugues-e-matematica-diz-mec.ghtml. Acesso em: 11 ago. 2019.
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conceitos ou realizam algumas aproximacdes deles. As escalas criadas se constituiram a
partir de dados de variaveis do questionario contextual do aluno que se relacionavam com
as ideias de capitais referenciados na literatura especializada, utilizando-se da técnica da
analise de fatores, que gerou uma variavel escala, precedida de uma analise da consisténcia
da escala pela estimacgdo do alfa de Cronbach.

Tabela 7 - Descricao das variaveis explicativas utilizadas no estudo de regressdo alfa de Cronbach

- alfa de
ESCALAS DESCRICAO Cronbach
NI’VELA Nesta variavel, iremos considerar itens do questionario do 0,731
SOCIOECONOMICO | estudante que revelem o nivel econdémico da familia por
(NSE) meio da andlise de fatores (posse de bens, estrutura da

residéncia do estudante, familiares na mesma residéncia
e nivel de instrucdo dos pais). Esta escala/variavel foi
construida a partir das ideias de background familiar de
Coleman (1988) e capital social, de Bourdieu (1979).

ENVOLVIMENTO Obteremos estes dados a partir de respostas no 0,613
FAMILIAR COM questionario por meio de analise de fatores, em que

ASSUNTOS levantaremos o envolvimento e o nivel de interesse da
ESCOLARES (NEF) familia em relacdo as questdes escolares. Esta escala/
variavel foi pensada a partir do conceito de capital social
no interior da familia, de Coleman (1988).

AMBIENTE ESCOLAR | Estes dados também serdo obtidos, via analise de fatores, 0,653
FAVORAVEL A ao responderem a questbes referentes ao ambiente
APRENDIZAGEM escolar que favorece a aprendizagem matematica, como
MATEMATICA aplicacdo e correcdo de tarefas por parte do professor

de Matemética, além do gosto por esta disciplina. Esta
medida foi idealizada tomando por base as discussdes
presentes em Bonamino, Aguiar e Viana (2012) e Pereira
(2012), além de Andrade et al. (2017).

NIVEL CULTURAL (NC) | Esta variavel considerara a anélise de fatores relativos 0,694
a questdes culturais respondidas pelos alunos no
questionario contextual (Questionario do Aluno), tais
como frequéncia a museus, cinemas, teatros e habitos de
leitura. Esta variavel/medida encontra lastro na discussdo
de capital cultural de Bourdieu (1979).

Fonte: Elaboracdo propria.

Com as variaveis discretas género, cor declarada, trabalho infantil fora de casa
realizamos também simula¢cdes com o modelo de regressao logistica, conforme veremos
na secao a seguir.

Anadlise dos resultados do estudo de regressao logistica

Como discutido anteriormente, construimos um modelo de regressao logistica
binaria para compreender como se comporta o risco de um estudante obter resultado
inadequado na proficiéncia em Matematica nos testes estandartizados do SAEB 2017 em
face de variaveis explicativas que foram construidas partindo dos conceitos tedricos dos
capitais trazidos por Bourdieu e Coleman.
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Tabela 8 - Razdes de Chance (OR) nos modelos bivariados

VARIAVEL EXPLICATIVA (PREDITORA) BRASIL
Razao de Chances (OR)*
Género Referéncia: Valor 1: Feminino 1,023
COR DECLARADA (DUMMY COR_NEGRA) | Referéncia: Valor 1: Preto(a) ou pardo(a) 1171
Trabalho Infantil Referéncia: Valor 1: Sim 1177
NSE Referéncia: Valor 1: baixo NSE 1,214
NEF Referéncia: Valor 1: baixo NEF 1,025
NAEFAM Referéncia: Valor 1: baixo NAEFAM 1,037
NC Referéncia: Valor 1: baixo NC 1,059

Fonte: Elaboracéo propria.. (*) Para todos os valores, p-valor < 0,000.

Em consonancia com a literatura especializada trazida mais acima, os resultados
verificados reforcam que os baixos niveis socioecondmicos e culturais, de envolvimento
familiar e um ambiente escolar com baixo favorecimento a aprendizagem matematica afetam
no risco de o estudante do 9° ano das escolas publicas apresentar resultado insatisfatério na
média da proficiéncia do SAEB 2017 -Matematica.

As questdes de desigualdades de género e raca/cor declarada também se refletem
nos resultados das razdes de chance encontradas. As meninas tém chance de 2,3% a mais
que os meninos de apresentarem desempenho insatisfatorio, o que se relaciona, pela analise
exploratédria, pela diferenca média nas proficiéncias entre meninos e meninas e também por
um traco cultural de que as areas das ciéncias ditas exatas sao preferencialmente escolhidas
pelos meninos. O trago racial repercute nas desigualdades educacionais: os estudantes
negros e pardos apresentam risco de 17,1% maior que os alunos ndo negros e nao pardos
em obterem desempenho ndo adequado na proficiéncia em Matematica para esta fase
da escolarizacao. O fendmeno social do trabalho infantil fora de casa, triste realidade que
atualmente € encorajada pelo atual governo federal como solucao as demandas sociais por
educacgdo, moradia, lazer e saude ndo atendidas pelo poder publico, impacta negativamente
no desempenho: 17,7% de chances de o estudante em contexto de trabalho infantil obter
resultado insuficiente ante a estudantes que ndo apresentam esta caracteristica.

Esses resultados sdo analogos aos encontrados na literatura especifica, a exemplo
do estudo realizado por Alves e Ferrdo (2019). As autoras afirmam que embora haja
evidéncias de melhoria nos resultados medios dos estudantes, estas sao bastante ténues
no Ensino Fundamental 2 (9° ano escolar), quando comparam-se com os reaultados do
Ensino Fundamental 1 (5° ano escolar). Para as autoras, tais resultados podem ser explicados
em funcdo da mudanca na composicao dos alunos devido a reprovacao, que é muito mais
frequente no ensino fundamental 2. Com isso, “a coorte que avanga sem reprovacao se
torna colega de estudantes que foram retidos em algum ano” (ALVES; FERRAQ, 2019, p. 709).

Com relacao aos atributos de género, para as autoras, a qualidade da educacao
escolar apresenta alguma flutuagdo ao longo do periodo por género, em especial, no Ensino
Fundamental 2, a favor das meninas em leitura e dos meninos em matematica. Contudo,
afirmam que
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A evidéncia sugere que 0s meninos que superam os filtros de seletividade social e da
reprovacao no fundamental 1, no ambiente mais seletivo do ensino fundamental 2, ampliam
a pequena vantagem na matematica e atenuam, ligeiramente, a diferenca em leitura. A
literatura mostra que um contexto mais feminino favorece o aprendizado em matematica
dos individuos, principalmente se forem meninos (ALVES; FERRAQ, 2019, p. 710).

No mesmo estudo, as autoras afirmam que entre estudantes autodeclados da cor
preta o progresso é mais fraco comparativamente com os demais grupos. Para elas, os
avancos observados em relagdo a nivel socioeconbmico em todos 0s grupos, sao menos
perceptiveis entre os estudantes mais vulneraveis (os situados no quintil mais baixo da
escala). Por fim, o estudo aponta que, no que se refere a aprovacao escolar, os estudantes
“em pior situacdo a partida (sexo masculino, cor preta, quintil inferior de NSE) tém maior
avanco, sendo ainda insuficiente para considerar paridade entre os grupos” (ALVES; FERRAQ,
2019, p. 711).

Passemos, agora, as consideracdes finais deste trabalho, em que fazemos um
resgate do debate sobre os fatores de risco associados ao desempenho dos estudantes da
Prova Brasil.

Consideracoes finais

Quisemos, neste capitulo, discutir os resultados do SAEB 2017 referentes aos
estudantes do 9° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras e proceder a
analises exploratérias que intentaram dar visibilidade a composicao geografica da populagdo
avaliada, aléem dos quantitativos distribuidos por raga/cor declarada e género.

Vimos também que a distribuicdo da proficiéncia em Matematica, sequndo critérios
estabelecidos pela literatura e pelo INEP, indica que os resultados vém apresentado, embora
ainda timidos, sinais de melhora na proficiéncia verificada nos exames de largo alcance,
como é o caso do SAEB.

Com o presente estudo, pretendeu-se verificar os fatores de risco associados ao baixo
desempenho, ou desempenho insuficiente, na proficiéncia em Matematica de estudantes do
9° ano do ensino fundamental das escolas publicas. Os fatores de risco considerados se
relacionam a questdes ligadas ao género/sexo, raga/cor declarada, presenga do trabalho
infantil fora de casa, ambiente favoravel a aprendizagem matematica, além da influéncia
das medidas de escalas criadas com base nos conceitos de capitais de Bourdieu e Coleman.

Das analises realizadas, reiteramos resultados da literatura educacional que apontam
uma desigualdade entre os géneros, pendendo sempre para o lado dos estudantes do sexo
feminino os resultados mais rebaixados. O mesmo acontece em termos de raga/cor declarada,
em que os alunos autodeclarados pretos ou pardos possuem média de proficiéncia até 16,5
pontos menor do que aqueles que se declararam brancos.

Em relacdo as escalas construidas, tomando como referéncia estudos classicos
de Bourdieu e Passeron (1975), Bourdieu (1979, 1980) e Coleman (1988), além de trabalhos
empiricos mais recentes, verificamos que o nivel socioecondmico € o fator que mais impacta
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no risco de os estudantes apresentarem desempenho insatisfatério na Prova Brasil de 2017.

As analises exploratérias também revelam dados preocupantes em relacao a
proficiéncia em Matematica: apenas 2,2% dos quase de 1,8 milhdo de estudantes se
encontram nos niveis 7, 8 e 9 da escala de proficiéncia, considerados como adequados para
esta fase da escolarizacdo; no nivel basico (niveis 4 a 6 da escala de proficiéncia), temos uma
concentracao de 29,2% da populacao estudantil.

As contribuicdes do presente estudo trazem para discussao das politicas de avaliagdo
e da escolarizagdo a necessidade de se aprofundarem estudos que visem a aprendizagem
plena e significativa dos estudantes das escolas publicas, de maneira a que os fatores
externos ndo sejam tdo determinantes dos resultados educacionais.

Em uma associagdo com os resultados da analise de regressao, evidencia-se que
os fatores externos nivel socioecondémico e nivel cultural afetam o rendimento escolar,
mas uma atencdo especial a criagdo de um ambiente de aprendizagem que estimule o
envolvimento do estudante com a aprendizagem da Matematica deve ser levado muito a
sério, como forma de amortecer ou minimizar o impacto dos fatores externos a escola. O
fato de despertar o gosto pela disciplina e corrigir rotineiramente os exercicios e atividades
aplicadas potencializa uma melhora na proficiéncia em Matematica.
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Introducao

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), criado pelo Ministério da Educacao
no ano de 1998, surge como uma proposta inovadora tanto pela énfase na avaliacao das
competéncias e habilidades, como no carater transdisciplinar, com objetivo de avaliar o
desempenho dos estudantes e oferecer parametros a continuidade dos estudos ou insercdo
no mercado de trabalho, sendo a participagdo no exame de forma voluntaria (INEP, 1998).

Desde sua implantacdo, o Enem passou por grandes transformacdes, dentre elas
a utilizacdo do resultado obtido pelos estudantes para ingresso ao ensino superior, uma
vez que na sua primeira versao apenas duas instituicdes utilizavam a nota do Enem para
o ingresso de alunos. No ano de 2009, é criado o Novo Enem, abrangendo a criacao do
Sistema de Selecdo Unificada (Sisu) e a certificacdo para a conclusao do ensino médio. Com
a Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/ 2017) e a homologacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), o exame, que em 2018 completou vinte anos, novamente vem passando
por novas mudancas.

Com a Portaria n® 458, de 5 de maio de 2020, o Enem passa a ter como objetivo
"aferir o dominio das competéncias e das habilidades esperadas ao final da educagéo bésica,
de acordo com a BNCC e as correspondentes diretrizes curriculares nacionais”, conforme
Art.18 (BRASIL, 2020). Dessa forma, o Enem sofre uma nova reestruturacao, o que demanda
a construcao de outra matriz de referéncia, que esteja em consonancia com a BNCC.

Diante desse contexto, no que se refere a adequagdo do Enem devido a
BNCC, destacamos a perspectiva do letramento matematico, por considerarmos esse
conhecimento imprescindivel no ambito do conhecimento matematico, e, nesse sentido,
algumas indagacdes. Os organizadores do Exame utilizarao quais aspectos da BNCC, que
se encontra ainda em fase de implantacdo? Como a matriz de referéncia do ano de 2009
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ainda sera utilizada como base para as provas atuais? De que forma as questdes serdo
contextualizadas ao mundo contemporaneo? Trardo aspectos do raciocinio l6gico, critico e
reflexivo? Tendo em vista, inicialmente, tais questionamentos, objetivamos analisar questoes
aplicadas no Enem realizado no ano de 2019, procurando identificar tais aspectos e sua
relagdo com o que cita a BNCC, uma vez que o novo Enem devera se pautar tanto na BNCC
como nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Nesse caso, as Diretrizes Nacionais do Ensino
Médio (DCNEM), que foram atualizadas no ano de 2018 através da Resolucdo n° 3, de 21
de novembro de 2018, do Conselho Nacional de Educacao (CNE), ao estabelecer no Art. 32
que:

As matrizes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e dos demais processos
seletivos para acesso a educacdo superior deverdo necessariamente ser
elaboradas em consonancia com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o
disposto nos Referenciais para a Elaboragdo dos Itinerarios Formativos (BRASIL,
2018a, Art. 32).

Ao estabelecer isso, a novas matrizes do Enem devem ser elaboradas considerando
essas duas etapas, a primeira com os conteudos da formacao geral basica apresentados pela
BNCC, e na segunda os Itinerarios Formativos, ou seja, um “Conjunto de situa¢des e atividades
educativas que os estudantes podem escolher conforme seu interesse, para aprofundar e
ampliar aprendizagens em uma ou mais Areas de Conhecimento e/ou na Formacao Técnica
e Profissional” (BRASIL, 2018¢, p. 1). Vale lembrar que os itinerarios formativos se organizam
a partir de quatro eixos estruturantes, a saber: Investigacao Cientifica, Processos Criativos,
Mediacao e Intervencao Sociocultural e Empreendedorismo.

Outra transformacdo significativa que atinge as avalia¢cBes aplicadas na educacao
basica esta na proposta do novo Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb),
que possibilitara o Enem Seriado, pois os resultados poderao dar acesso ao ensino superior,
conforme consta no Art. 9, inciso VI, da Portaria n® 458, de 5 de maio de 2020. Para isso,
a avaliacdo do Saeb?®? passara a ser anual e abrangera os trés anos do Ensino Médio, com
base na BNCC e nas correspondentes diretrizes curriculares nacionais. No entanto, pelo fato
da base ainda encontrar-se em implantacao, isso implica em alguns questionamentos: Se
o Saeb tera por base a BNCC, por que ndo aguardar sua plena implementacdo? A quem
interessa essa urgéncia em relacao a avaliacdo da aprendizagem sobre um curriculo que
ainda nao foi plenamente implementado? Quais os resultados que podem ser gerados
a partir de um exame que apresente questdes que nao estdao plenamente presentes nos
processos formativos?

A discussdo realizada neste texto, a partir da analise das questbes do Enem
realizado em 2019, na area de conhecimento Matematica e Suas Tecnologias, abrange uma
contextualizacao sobre o Enem enquanto politica de avaliacao externa, trazendo as normativas
e alguns aspectos desde sua criacao em 1998. Apresentamos ainda uma explanacao sobre
letramento matematico, enquanto elemento formativo numa perspectiva critica do ensino

2.0 Saeb passa por uma reformulacdo com a Portaria n® 458/2020, a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc
ou Prova Brasil) e a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), a partir de 2019, sdo nominadas como Saeb, com a
identificacdo da etapa, area de conhecimento e tipos de instrumentos, outra novidade, é a possibilidade de utilizar as notas
do Saeb para o ingresso no ensino superior por meio do Enem Seriado.
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de matematica, além dos resultados obtidos a partir da analise das questdes mencionadas.

O Enem enquanto politica curricular para o ensino médio

A Avaliacao externa, desencadeada e operacionalizada por individuos fora do
ambito escolar, com a proposta de garantir o controle da qualidade da educacao, conforme
aponta Sampaio (2012) pode,

[...] regular o processo educativo tornando-se um mecanismo de controle do
trabalho docente, mas também, pode contribuir com o processo de ensino
e aprendizagem se as informagdes servirem de dados para reflexdes sobre o
trabalho realizado pelo professor e as dificuldades apresentadas pelos alunos
(SAMPAIO, 2012, p. 34).

Nessa perspectiva, a autora ressalta que a avaliacdo externa pode ser um instrumento
de interferéncia no trabalho docente, quando o professor passa a assumi-la integralmente
como base de orientacdo para o desenvolvimento de suas praticas em sala de aula, o que
pode influenciar na autonomia do seu fazer pedagdgico, no momento em que muita coisa
passa a ser definida pela cobranga externa. Por outro lado, os resultados dessas avaliagdes
podem ser utilizados como mecanismos de reflexao acerca do trabalho docente e das
dificuldades dos alunos, promovendo mudangas didatico-pedagdgicas que contribuam
para o processo de ensino e de aprendizagem.

A politica de avaliacdo externa no Brasil teve sua primeira iniciativa, em escala
nacional, no ano de 1990, com a aplicagdo do Saeb, o que possibilitou ao Governo Federal
conhecer a qualidade da educacao basica. O ensino médio foi incluido na amostra do Saeb
somente a partir de 1995, ano em que a avaliacdo passou a adotar tecnicas ditas mais
modernas para medir o desempenho dos estudantes. Segundo Werle (2014), o sistema de
avaliacdo assumiu um novo perfil com a terceirizacdo de operacdes técnicas, reforcada por
empréstimos financeiros do Banco Mundial (BM) para fins educacionais. Aqui destacamos
que as mudangas realizadas proporcionaram a influéncia de agentes externos ao sistema
educacional brasileiro, sendo que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n® 9.394/96
dispde como incumbéncia da Unido assegurar juntamente com os sistemas de ensino, o
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar, no ensino fundamental, no ensino
meédio e no ensino superior, com o objetivo de definir as prioridades e a melhoria da
qualidade de ensino, conforme Art. 99, inciso VI (BRASIL, 1996).

Em 1998, a avaliacao da educagdo basica passa a contar com outro instrumento de
avaliacao externa, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), instituido na Portaria n° 438,
de 28 de maio de 1998, com o proposito de avaliar o aprendizado dos jovens concluintes e
egressos do ensino médio e também a qualidade da educacao basica no pais. Cabe ressaltar
que o Saeb e o Enem sdo parte de uma politica educativa que institui o Estado como
avaliador® e constituem parte da reformula¢ao do ensino meédio.

¥ 0 Brasil, na década de 1990, passa do status de provedor da educacdo basica para ser também avaliador, devido
a mudancas provenientes de desafios da globalizacdo e das politicas de financiamento do BM, que demandaram a
implementacdo de novas politicas educacionais, de tal forma que, além oferecer os servicos educacionais fosse possivel
mensurar a eficiéncia e eficacia do servico prestado.
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Embora o Enem esteja vinculado a LDB, aos Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (PCNEM) e a outros sistemas de avaliacao educacional, diferente da maioria
dos sistemas de avaliacdo na época, centrou-se na avaliacao de desempenho por competéncia
e assim as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos alunos no ensino fundamental e
médio sdo objetos de avaliacdo na prova do Enem. Vale ressaltar que os termos competéncias
e habilidades sdo alvo de inUmeras criticas quando atrelados a descricbes de funcdes e de
tarefas e ndo necessariamente as dimensdes processual, coletiva e contextual, o que no
primeiro caso é fatalmente associado & ideia de meritocracia (MARINHO-ARAUJO; RABELO,
2015), apontados, no entanto, na Portaria Ministerial n® 438/1998, como imprescindiveis.
Em sua origem, a prova do Enem apresentou como compromisso ser um exame moderno,
trazendo em sua redacao temas atuais, presentes no cotidiano, o que deu abertura para a
perspectiva de um ensino medio compromissado com os processos de desenvolvimento
humano e ndo apenas inerentes aos contelidos estritos ao ensino nessa modalidade.

No ano de 2004, o Enem, através do Programa Universidade para Todos (ProUni),
passou a servir como modalidade de ingresso em Instituicbes de Educacao Superior
privadas. O Sistema de Selecdo Unificado (SiSu), criado em 2009, possibilitou tambéem que as
universidades federais passassem a utilizar o Enem como instrumento de acesso ao ensino
superior publico. O exame passou por mudancas, como a inclusdo da Lingua Estrangeira,
divulgacao de uma nova matriz de competéncias e habilidades, matriz curricular e a definicdo
de um novo formato para o ensino médio. Para Clemente e Souza (2016, 2016, p. 8):

Essas mudancas que culminaram com a reestruturagdo da prova e ampliaram
os objetivos e finalidades do ENEM tiveram grande repercussao na formatacdo
desse exame e induziu a nomenclatura de NOVO ENEM, uma vez que teve
implicacdes também no curriculo do ensino médio.

Tal fato ocorreu devido as mudancas serem embasadas nas orientacdes e diretrizes
curriculares da educagdo basica, cujos principios demandavam a reformulacao curricular,
visto que ndo atendiam, naquele momento, as necessidades de intervencdo da escola para
a formacao do estudante com vistas a sua insercdo no mundo do trabalho e nas praticas
sociais, necessarias para compreensao da vida.

A ideia de reestruturacdo dos curriculos, gerada com o Novo Enem, envolve uma
reestruturagao didatico-pedagogica no ambito escolar, com base em um exame configurado
enquanto processo final. Tal fato, sequndo Gomes (2013), modifica esta instancia final,
caracterizado pelo exame ao final do ensino médio, com o propdsito de ressoar no processo
inicial, ou seja, na sala de aula, no decorrer desse nivel de ensino.

No novo formato do Enem, adotado em 2009, a matematica passou a ser avaliada
individualmente, tornando-se a area de conhecimento Matematica e suas Tecnologias,
juntamente com outras trés areas de conhecimento: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Linguagens e suas Tecnologias, com 45 questdes
em cada area nas provas, e um total de 180 questdes e uma redacao, aplicadas em dois dias.
Outra alteracao, inédita em relacdo as provas anteriores, refere-se a matriz de referéncia,
que para cada area de conhecimento apresentou uma lista de conteldos especificos, na
tentativa de aproximar o Enem do contetdo trabalhado em sala de aula.
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Oinstrumentodeavaliacao, segundo Alves (2009), éinterdisciplinare contextualizado,
no qual ojovem é colocado diante de situacSes-problema, ndo apenas para saber os conceitos
que tém dominio, mas como aplicar tal conceito, incentivando o aluno a “aprender a pensar,
refletir e saber como fazer, valorizando sua autonomia para a hora de fazer escolhas e tomar
decises” (p. 51). Todavia, Buffara (2014) alerta sobre a hegemonia da contextualizagdo, em
que a auséncia de questdes abstratas no exame pode impactar os curriculos de matematica
nas escolas.

Dessa maneira, as provas de matematica passaram a ser elaboradas com base
na matriz de referéncia, contendo sete competéncias relacionadas a trinta habilidades,
que segundo Sampaio (2012, p. 47), estao “relacionadas diretamente aos conteldos do
Ensino Médio e agrupados por temas gerais: Conhecimentos numéricos; conhecimentos
geométricos; conhecimentos de estatistica e probabilidade; conhecimentos algébricos
e conhecimentos algébricos / geométricos”. A autora considera favoravel as mudancas
ocorridas no ano de 2009, pois, no ano anterior, havia apenas sessenta e trés questoes,
entretanto se apresentavam de forma descontextualizada com os conteudos do ensino
medio.

O projeto para criagao do Novo Enem pretendia substituir os vestibulares realizados
pelas universidades federais por uma avaliacdo Unica em todo o pais e que estimulasse
a capacidade critica dos jovens e se apresentou como um “instrumento de inducdo da
reestruturacao dos curriculos do ensino médio” (BRASIL, 2009a, p. 3). Ao ser tomado como
um indicador de qualidade, a partir da publicacdo dos seus resultados, o Novo Enem
promoveu um ranking entre escolas. Nesse contexto, Rocha e Ferreira (2020) defendem o
argumento de que:

[..] adivulgacdo de resultados e a producdo do ranqueamento de instituicdes de
ensino sdo produzidas em discursos que operam para a legitimagdo das praticas
de avaliacdo em larga escala, como sendo um instrumento de mobilizacao para
a melhoria da qualidade da educacao, possibilitando a reedicdo de enunciados
gue a coloca como “a” oportunidade para um futuro melhor (ROCHA; FERREIRA,
2020, p. 262).

Para as autoras, ao mesmo tempo em que a divulgacao dos desempenhos individuais
dos alunos que fazem a prova do Enem dao visibilidade, produtividade e qualidade ao
processo, possibilitando aqueles mais bem classificados se utilizarem desse resultado para
construir carreira académica ou profissional, também pode ser vista como fracasso para
aqueles que ndo alcancaram uma boa classificacdo, sem que se considere a visibilidade
também das realidades sociais desses alunos, o que expde ainda a fragilidade das escolas,
dos professores e dos proprios alunos, recaindo a estes sujeitos a responsabilidade pelos
indices alcancados.

Para Costa (2019), o Enem, além de orientar os curriculos na educacdo basica,
especialmente no ensino médio, apresenta-se como um instrumento eficaz na construgdo
de uma pratica educativa coerente, tendo em vista que o professor pode identificar quais
pontos o aluno obteve melhor desempenho e quais apresenta mais dificuldade, o que pode
contribuir com a reestruturacao da pratica docente. Diante do exposto, pode-se considerar
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gue o Enem, embora se apresente como uma politica de avaliacao externa da educacao basica,
também pode ser considerado como uma politica curricular, desde que os organizadores
tenham plena consciéncia e senso de responsabilidade sobre seus direcionamentos para
transformacdes diante das politicas educacionais.

Letramento matematico: do conceito ao discurso da BNCC

As discussdes inerentes aos conceitos acerca do letramento tém se intensificado nas
Ultimas décadas. No que se refere a nocao de letramento na Educacao Matematica, Goulart
(2001) e Soares (2002) trazem importantes reflexdes e conceitos abrangentes sobre ensino-
aprendizagem da lingua escrita, sintonizando o tema com a educacdo basica. Ortigao,
Santos e Lima (2018, p. 378) apontam que "o termo letramento se torna mais evidente com
a publicacdo, em 2004, do livro Letramento no Brasil: habilidades matematicas” de Maria da
Conceigao Ferreira Reis Fonseca, por abranger a concepcdo de matematica como pratica
sociocultural e por fazer conexdo direta entre as situagdes vivenciadas pelos alunos e os
conteldos escolares/formais, atribuidas a termos como alfabetismo, alfabetismo funcional
e matematico, literacia, letramento, numeracia, numeramento, entre outros.

Sendo assim, para a autora, o letramento matematico compreende as “habilidades
matematicas como constituintes das estratégias de leitura que precisam ser implementadas
para uma compreensdo da diversidade de textos que a vida social nos apresenta com
frequéncia e diversificacdo cada vez maiores” (FONSECA, 2004, p. 27).

Desse modo, para compreender de forma mais ampla o significado do conceito
de letramento matematico se faz necessario explorar antes a constituicdo do conceito
de letramento e sua diferenciacdo do termo alfabetizagdo, amplamente discutidos pela
comunidade cientifica, representada por Kleiman (1995; 2005), Fonseca (2004), Mortatti
(2004; 2013), Rojo (2009), entre outros autores.

Nesse contexto, sobre o termo letramento matematico, pode-se afirmar que sua
utilizacao vem ao encontro da necessidade de um conceito que possa abranger termos que
a ele se associem, como alfabetizacao matematica, numeramento, linguagem matematica,
entre outros, que possuem significados particulares, mas que de certa forma, se relacionam
ao seu conceito. Nesse sentido, Galvao e Nacarato (2013) auxiliam na compreensdo sobre
0 que abrange o termo alfabetizacdo matematica, como nele esta inscrita a linguagem
matematica, bem como a forma em que o termo letramento surge, como uma necessidade
de abranger um conjunto maior de habilidades para além do que a alfabetizacdo da conta.

No que se refere a alfabetizacdo matematica, percebemos que a ela se atribui o
aprender a ler e a escrever codigos, sistemas, no¢des basicas de légica, aritmética,
geometria, tendo, sempre, como forma de registro a linguagem da matematica
formal. Entretanto, diante da demanda exigida ao individuo pela sociedade
contemporanea, ser alfabetizado significa saber ler, escrever, interpretar textos
e possuir habilidades matematicas que o facam agir criticamente na sociedade.
Dessa forma, talvez a alfabetizacdo matematica ndo seja capaz de suprir tal
necessidade; pois possuir tais habilidades significa ser letrado, ou seja, entender, e
saber aplicar as praticas de leitura, escrita matematica e habilidades matematicas
para resolver problemas ndo somente escolares, mas de praticas sociais como:
saber ler e interpretar graficos e tabelas, fazer estimativas, interpretar contas
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de luz, telefone, agua e demais ac¢des relacionadas aos diferentes usos sociais
(GALVAO; NACARATO, 2013, p. 83-84).

As praticas de letramento matematico descritas pelas autoras se coadunam
com o entendimento descrito pelos legisladores responsaveis pela elaboracdo da BNCC.
Embora o documento ndo faca referéncia a nenhum aspecto tedrico da area ao descrever
o conceito de letramento matematico, uma vez que a nota alinhada ao termo se baseia
apenas no documento orientador do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(PISA), percebe-se que mesmo nao citando um dos principais elementos constitutivos do
conceito de letramento matematico que sdo 0s usos sociais e culturais do conhecimento
matematico, o documento alerta que, no Ensino Fundamental, devem ser desenvolvidos
conhecimentos nos campos do raciocinio, das representagdes, da comunicacao e da
argumentagao matematica que possibilitem ao sujeito seus usos para estabelecer relacoes,
formular e resolver problemas.

Ocorre que ao observarmos, na BNCC para o Ensino Fundamental, as habilidades
esperadas a partir do ensino dos objetos de conhecimento, que por sua vez sao elaborados
a partir das unidades tematicas NUmeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas,
Probabilidade e Estatistica, nota-se que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, das
117 habilidades descritas no documento, apenas seis (5%) abrangem o que se considera
letramento matematico. Ou seja, o conhecimento matematico relacionado aos seus
usos sociais. Nos anos finais, de um total de 121 habilidades, foram identificadas 17 (14%)
relacionadas a esse tipo de conhecimento. Se considerarmos todas as habilidades exigidas
em Matematica no Ensino Fundamental pela BNCC, de um total de 247, apenas 23 (9,3%)
representam habilidades em letramento matematico.

A observacao nao deixa duvidas sobre a ineficacia da BNCC, no Ensino Fundamental,
etapa inicial da Educacao Basica, em relacdo a forma como os objetos de conhecimento
da matematica sao reconhecidos no que concerne ao seu potencial para o letramento
matematico. Sendo a BNCC um documento que implica no curriculo prescrito em ambito
nacional, se esse problema nao for identificado e sanado pelas redes de ensino, sejam elas
estaduais, municipais ou privadas, os alunos continuardo a apresentar niveis insuficientes
ou basicos em letramento matematico levando tais lacunas para o Ensino Médio, e esses
resultados ja sao percebidos conforme demonstram todas as avaliacGes externas.

Ainda que o letramento, mais especificamente, o letramento matematico, seja
uma concepgao contemporanea, tem se apresentado frequentemente em documentos,
indicadores educacionais e previsto em diferentes programas, evidenciando sua relevancia
no processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Dentre os termos que envolvem a aprendizagem dos individuos, o Indicador de
Alfabetismo Funcional (INAF**), mesmo que se utilize o termo alfabetismo e ndo letramento,
apresenta como objetivo mensurar o nivel de alfabetismo dos individuos entre 15 e 64
anos para avaliar as habilidades, praticas de leitura, escrita e matematica, aplicadas ao seu

3 Trata-se de uma pesquisa, idealizada em parceria com Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acdo Educativa e realizada
com o apoio do IBOPE Inteligéncia, que busca fomentar o debate publico, subsidiar a formulagdo de politicas publicas
voltadas para educacdo e cultura, estimular iniciativas da sociedade civil, entre outros.
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cotidiano. A exemplo do PISA, que possui critérios avaliativos com base na perspectiva
do letramento, avaliando, assim, o conhecimento matematico por meio das competéncias
e habilidades que possibilitem ao jovem estudante agir de forma critica e reflexiva em
situacdes cotidianas.

Por im, a BNCC se apresenta como um documento normativo que serve para
orientar o que deve ser ensinado na educacdo basica, regulamentada pela Resolugao n° 2,
de 22 de dezembro de 2017, e que teve, a parte referente ao ensino médio, homologada
em 2018. O documento cita a importancia das habilidades desenvolvidas por meio de uma
educagdo focada no letramento matematico, que proporcione o entendimento de que a
matematica ndo se reduz a técnicas e a regras mecanizadas, mas esta inserida também na
cultura e na historia. A BNCC trata o letramento matematico como:

[..] competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacdo e a resolucdo de problemas em uma variedade de
contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas
(BRASIL, 2018b, p. 522).

O letramento, como apresentado pela BNCC, precisa assegurar aos alunos o
entendimento de que os conhecimentos matematicos se fazem essenciais para que possam
compreender e atuar no mundo contemporaneo. Dessa forma, as habilidades previstas,
na BNCC, para o ensino medio, sao ditas como essenciais e necessitam tornar ainda mais
denso o letramento matematico dos alunos, levando em consideracao que, nessa etapa,
ocorre o aprofundamento e a ampliacao das habilidades que foram propostas para o ensino
fundamental (BRASIL, 2018b).

Nessa conjectura, o Enem, que se apresenta como um instrumento de indugdo
da reestruturacdo dos curriculos do ensino medio, passa a assumir como objetivo o que
esta posto no Art. 1° do Decreto n° 9.432, de 29 de junho de 2018, "aferir o dominio das
competéncias e das habilidades esperadas ao final da educacdo basica” (BRASIL, 2018¢).

O Enem de 2018 teve 9.034,930 entre participantes/isentos com inscricbes
confirmadas, 2.354,019 ausentes entre os dois dias de prova, fato que implica no desperdicio
de verba publica, por isso uma série de mudancas, que iniciaram desde 2016, foram tomadas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) para
reverter essa situacao (INEP, 2018).

Os principais resultados obtidos, a partir das quatro areas de conhecimento avaliadas
pelo Enem 2018, estao representados na tabela abaixo:
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Tabela 1 - Principais resultados das areas de conhecimento do Enem 2018

; . Proficiéncia Provas em
Areas de Conhecimento — — =
Média Maxima Minima branco
Matematica e suas Tecnologias 535,5 996,1 360 872
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias 526,9 816,9 318,8 3.729
Ciéncia Humanas e suas Tecnologias 569,2 850,40 387,2 7.710
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias 493,8 869,6 362,5 717

Fonte: Press kit resultados Enem (INEP, 2018).

A area de conhecimento Matematica e suas Tecnologias teve, no ano de 2018,
a segunda melhor proficiéncia média, comparada as demais areas. Todavia, obteve o
melhor resultado na proficiéncia maxima do exame, com 27 participantes que obtiveram
0 maior indice e apenas um participante com menor indice de proficiéncia. Dos 3.901,774
participantes, nessa area de conhecimento, apenas 872 deixaram a prova em branco. Quanto
a proficiéncia média, a area de conhecimento Matematica e suas Tecnologias apresentou o
melhor resultado desde 2009.

Figura 1 - Proficiéncia média Matematica e suas Tecnologias (2009-2018)

Fonte: Press kit resultados Enem (INEP, 2018, p. 19).

Os dados mostram que houve uma baixa significativa do nivel de proficiéncia média
dos participantes nos anos de 2014 e 2015, os indices voltaram a reagir no ano de 2016,
no entanto, ainda abaixo dos anos anteriores. Em 2017, apds uma consulta publica para
direcionar melhorias no Enem, a prova passou a ser realizada em dois domingos consecutivos
e a certificagdo do ensino médio passou a ser competéncia novamente do Exame Nacional
para Certificacao de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja).

As mudancas acabaram por impulsionar a criacao de um novo logotipo e um novo
site do Enem. No ano de 2018, em comemoracdo aos vinte anos do exame, além de um
logotipo comemorativo, o Enem ganhou um documento historico e uma série contendo
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cinco minidocumentarios acerca dos bastidores do exame. Nesse ano, o Enem teve o menor
indice de faltosos e a area de Conhecimento Matematica e suas Tecnologias obteve o melhor
indice de proficiéncia media, desde o ano de 2009.

Considerando o impacto da BNCC, nos curriculos da educacao basica, principalmente
no ensino médio, e ao fato do Enem que se apresenta como um instrumento de inducao da
reestruturacao dos curriculos do ensino médio, fazendo com que os curriculos escolares se
organizem cada vez mais em funcdo de suas provas, este estudo pretende analisar questes
aplicadas no Enem realizado no ano de 2019, procurando identificar tais aspectos e sua
relagdo com o que cita a BNCC, uma vez que o novo Enem devera se pautar tanto na BNCC
como nas Diretrizes Curriculares Nacionais. E importante ressaltar que as competéncias e
habilidades do Enem tém por base uma matriz de referéncia do ano de 2009.

Abordagem metodoldgica

Para verificar se as questbes do Enem seguem os principios do letramento
matematico, a pesquisa baseou-se na analise documental de abordagem qualitativa,
buscando desvelar novos aspectos sobre o tema proposto. Este tipo de analise € composto
pela escolha e recolha dos documentos que atendam a questao de interesse, para serem
analisados posteriormente (KRIPKA; SCHELLER; BONOTTO, 2015).

Quanto a anélise de um documento Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) trazem
alguns apontamentos:

[...] deve-se levar em consideracdo a natureza do texto, ou seu suporte, antes
de tirar conclusdes. Efetivamente a abertura do autor, os subentendidos, a
estrutura de um texto pode variar enormemente, conforme o contexto no qual
ele é redigido [...]. Deve-se prestar atencdo aos conceitos-chave presentes em
um texto e avaliar sua importancia e seu sentido, segundo o contexto preciso em
que eles sdo empregados (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 10).

Dessa forma, primeiramente foi realizada a selegdo dos documentos, em busca
daqueles que poderiam auxiliar na analise do questionamento inicial e na especificacdo do
campo de estudo. Sendo escolhido nessa etapa, no documento da BNCC, a parte estrutural,
que aborda o letramento matematico, e a area do conhecimento Matematica e suas
Tecnologias, por trazer as competéncias e habilidades necessarias ao ensino de matematica
para o ensino médio e essenciais ao desenvolvimento do letramento matematico.

Também selecionamos o documento Press Kit Enem 2018, obtido no site do Inep,
o qual foi elaborado pelo érgao para auxiliar jornalistas. Tal documento foi disponibilizado
pela comemoracgao dos vinte anos do Exame e escolhido por trazer uma sistematizacao dos
resultados do Enem no ano em que a parte referente ao ensino médio foi incluida na BNCC.
Para analise das questdes foi selecionada a prova do ano de 2019.

Questoes do Enem na perspectiva do letramento matematico

As questdes do Enem sao elaboradas com base na matriz de referéncia do ano de

POLITICAS DE AVALIACAO E SUAS RELACOES COM O CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA 1’]9



2009, que traz os eixos cognitivos comuns as areas de conhecimento e as competéncias e
habilidades necessarias para o desenvolvimento da prova. Entretanto, durante 0 4° Congresso
Nacional da Federacdo Nacional das Escolas Particulares (Fenep), realizado em setembro de
2020, Alexandre Lopes, naquela ocasido presidente do Inep, discutiu a proposta de uma
nova matriz do Enem (INEP, 2020). Devido as novas normas exigidas, na politica nacional
de avaliagdo da educacdo basica, para adequacao do exame a BNCC, as questdes da area
do conhecimento Matematica e suas Tecnologias deveriam ser elaboradas em consonancia
com o letramento matematico e as competéncias e habilidades proposta na base.

Na matriz de referéncia atual do Enem, a area de conhecimento Matematica e suas
Tecnologias possui sete competéncias relacionadas a trinta habilidades, enquanto na BNCC
para o Ensino Médio (BNCCEM) sdo elencadas cinco competéncias vinculadas a quarenta
e cinco habilidades. Sendo que, neste estudo, foi selecionado a competéncia de area 6 da
matriz de referéncia, que se relaciona com a primeira competéncia especifica da BNCCEM.

Figura 2 - Comparativo entre a competéncia da matriz de referéncia do Enem e da BNCCEM

C6- Interpretar informagdes de natureza cientifica e social
obtidas da leitura de graficos e tabelas, realizando previsao
de tendéncia, extrapolagdo, interpolagao e interpretagao

C1l- Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos
matematicos para interpretar situagdes em diversos
contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das
Ciéncias da Natureza e Humanas, ou ainda questdes
econdmicas ou tecnoldgicas, divulgados por diferentes
meios, de modo a consolidar uma formagao cientifica geral

Fonte: Elaborada pelas autoras com base na matriz de referéncia do Enem e da BNCCEM.

A BNCCEM e o Enem sao centrados na ideia de competéncia, a primeira no curriculo
e a segunda no exame, ambas as competéncias elencadas tém em comum a abordagem
com graficos nas questdes. No Enem, o estudante precisa de habilidades para resolver um
problema em que os dados sao apresentados em tabelas ou graficos e utilizar as informacées
contidas neles para inferir um resultado, sendo capaz de analisar as informacdes como
recurso, para que possa construir argumentos (BRASIL, 2009b).

Na BNCCEM, o desenvolvimento dessa competéncia se mostra a medida em que
0 conhecimento matematico precisa possibilitar ao aluno interpretar situagdes cotidianas,
em uma interacdo com o mundo contemporaneo, o que contribui para formagdo de um
cidadéo critico e reflexivo, que seja capaz de resolver um problema e que tenha a habilidade
de:

(EM13MAT102) Analisar graficos e métodos de amostragem de pesquisas
estatisticas apresentadas em relatérios divulgados por diferentes meios de
comunicagdo, identificando, quando for o caso, inadequacdes que possam
induzir a erros de interpretacdo, como escalas e amostras nao apropriadas.
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(EM13MAT104) Interpretar taxas e indices de natureza socioecondmica, tais como
indice de desenvolvimento humano, taxas de inflacdo, entre outros, investigando
0s processos de calculo desses nimeros (BRASIL, 2018b, p. 525).

Nota-se que o texto apresentado pela BNCC se mostra bastante neutro em relagcao
aos aspectos sociais e culturais relacionados aos conteldos matematicos, ficando a cargo do
professor a conducdo de um ensino a partir de uma perspectiva mais critica. Vale ressaltar
que, ao adquirir tais habilidades numa perspectiva critica, o estudante tem a possibilidade
de interagir no mundo contemporaneo, de maneira que tenha potencial para analisar de
forma ampla as producdes e as divulgagdes nos mais variados meios de comunicacao.

Com base nos parametros comparativos entre as duas competéncias apresentadas,
foram selecionadas trés questdes do Enem 2019, que envolvem interpretacao de graficos,
dada sua relevancia no processo formativo do aluno no desenvolvimento do letramento
matematico, para verificar se estdo de acordo com o proposto pela BNCC. Abaixo esta
ilustrada a primeira questdo a ser analisada do Enem.

Figura 3 - Questao 142 do Enem 2019 (caderno amarelo)

Fonte: Inep (2019, p. 19).

A situagdo-problema utilizada aborda os sensores de presenga de uma residéncia
que supostamente acendem e apagam instantaneamente. Para a contextualizacdo visual da
situacdo-problema, foi apresentada a planta baixa de uma casa contendo a poténcia em
watt de cada lampada por codmodo e o grafico que apresenta o consumo acumulado de
energia (watt x minuto) em funcao do tempo (em minuto).
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As habilidades necessarias ao desenvolvimento do letramento matematico estao
intrinsecamente relacionadas a algumas maneiras de como se organiza a aprendizagem
matematica, baseada na analise em situagdes da vida cotidiana (BRASIL, 2017). A questao
142 demandou um conhecimento matematico, que aborda uma situagdo cotidiana, ao
relacionar os sensores de presenca e o consumo de energia. A questao mobilizou todas as
habilidades da matriz de referéncia do Enem e duas habilidades da BNCCEM, representadas
na figura abaixo:

Figura 4 - Habilidades mobilizadas na questdo 142 do Enem

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Pela matriz de referéncia, o aluno precisa ter habilidade para resolver problemas
que contenham graficos, saber utilizar e analisar essas informagdes como recursos para
construgdo de argumentos. Pela BNCCEM, e necessario saber analisar o grafico, bem
como compreender as unidades de medida, inclusive de novas unidades. Na questao, foi
trabalhado o watt que é a unidade de poténcia do Sistema Internacional de Unidades (SI),
entretanto ndo foi explorada a interpretacao da unidade de poténcia que foi adotada.

O estudante do ensino medio deve mobilizar, entre outros, o seu “modo proprio de
raciocinar” (BRASIL, 2018b, p. 519). A questao possibilitou que, entre as formas de resolucao,
o estudante nem precisasse utilizar férmulas ou calculos matematicos aprofundados, apenas
com a utilizacao do raciocinio légico resolveria facilmente o problema proposto. O aluno
precisava analisar no grafico quanto a poténcia em watt que o morador da casa estaria
consumindo ao sair de um comodo para outro, ressaltando que o tempo era de um minuto
em cada local percorrido.

Ao observar no grafico, o aluno verificaria que, no primeiro minuto, o consumo foi
20W (sala-1), o proximo ponto, no grafico, determina o préximo coémodo visitado, nesse
ponto, houve uma variagdo de 15W se comparar ao ponto inicial, nesse momento, bastaria o
aluno procurar, na planta baixa, onde teria uma lampada de 15W (suite-4). No terceiro ponto,
no grafico, a variagdo foi de 5W comparado ao ponto anterior, que representa a lampada
de 5W (banho-5) e assim sucessivamente, até encontrar a sequéncia de deslocamento pelos
comodos, que corresponde a letra A da questao 142.

'] 22 OEXAMENACIONAL DO ENSINO MEDIO (ENEM) E ABNCC: UMA ABORDAGEM SOBRE O LETRAMENTO MATEMATICO



Outra questdo que selecionamos, deu-se sobre meteorologia e segue representada:

Figura 5 - Questao 150 do Enem 2019 (caderno amarelo)

Fonte: Inep (2019, p. 21).

O aluno, nessa questdo, precisa ter uma boa intepretacao grafica, intercalada com
a interpretacao textual, diferente da questao anterior, esta € um pouco mais complexa na
analise, pois demanda uma maior habilidade de raciocinio, de compreensao da representagao
grafica e da capacidade de argumentar matematicamente, para contextualizar com a
realidade em relacao ao seu entendimento e ao entendimento do organizador da questao,
essas sao habilidades desenvolvidas por meio do letramento matematico.

Pode-se considerar que a questao esta contextualizada, pois aborda sobre o
servico de meteorologia, sendo que a Defesa Civil oferece um servico gratuito via SMS, que
emite alertas para a regido cadastrada, o que faz com que a situagdo proposta passe a ter
significado para o estudante, como define a BNCCEM. A questao traz trés tipos de alertas,
cinza, laranja e vermelho para serem analisadas.

Figura 6 - Grafico com o resumo da previsdo do tempo da questdo 150

Fonte: Adaptado pelas autoras (INEP, 2019).
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O alerta cinza representado por essa cor no grafico acima, esta emitido corretamente,
pois bastava o aluno averiguar no grafico que a temperatura estava inferior a 10°C e a
umidade relativa do ar inferior a 40%. Todavia, ao analisar o enunciado do alerta laranja:
a temperatura deve variar entre 35°C e 40°C, e a umidade relativa do ar deve ficar abaixo
de 30%. Tendo em vista que ndo foi adotado nenhuma notacao, o aluno poderia neste
momento ter duas interpretacées, o alerta seria emitido quando 35 <t < 40 ou 35 <t < 40,
O que causa incertezas sobre qual o entendimento do organizador da questao, quando se
utiliza do termo entre.

Na BNCCEM, sao definidos um conjunto de pares de ideias essenciais para que o
estudante desenvolva o pensamento matematico. Nessa questdo, ficou explicito o par de
ideias certeza e incerteza, ao levar em consideracao que a validacdo de ideias na matematica
deriva da busca de certeza pode-se considerar que “a visualizacdo, a antevisao, a previsao
e a antecipacao sao inseparaveis desse par de ideias” (BRASIL, 2018b, p. 520). Na questdo
proposta pelo Enem, esse par de ideias pode ser expresso pela prépria ideia que o aluno
faz da interpretacao, bem como ao tentar prever o que o organizador poderia entender por
entre.

O entendimento que se faz sobre essa denominagdo, com base no gabarito é que
35 < t < 40, ou seja, ndo estdo contidos no intervalo. Sendo assim, o alerta laranja foi
emitido incorretamente. O alerta vermelho, embora a temperatura esteja superior a 40° C
no grafico, a unidade relativa do ar esta representa com 40%, ou seja, nao ficou inferior a
25%, sendo o alerta emitido de forma incorreta. Logo, o alerta cinza € o Unico aviso que foi
emitido corretamente, gabarito letra A.

Por fim, a ultima questdo selecionada envolve analise dos graficos de barra com
taxa de urbanizacéo.

Figura 7 - Questao 177 do Enem 2019 (caderno amarelo)

Fonte: Inep (2019, p. 30).

'] 24 OEXAMENACIONAL DO ENSINO MEDIO (ENEM) E ABNCC: UMA ABORDAGEM SOBRE O LETRAMENTO MATEMATICO



Nessa questao, ocorre uma contextualizacao sobre a taxa de urbanizacao, entre
a populacao urbana e rural, de imediato a analise superficial do grafico € bem tranquila
de ser realizada. Entretanto, no inicio do enunciado, a questdao demanda o conhecimento
do aluno sobre razdo. O que requer do aluno “a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental” (BRASIL, 1996, Art. 35, inciso 1), sendo
que, o resgate de conhecimentos adquiridos pelo estudante possibilita 0 seguimento em
seus estudos.

Assim, a questdo trabalhou uma das finalidades do ensino médio estabelecidas na
LDB e reafirmada pela BNCCEM, como sendo uma das “necessidades de formacao geral
indispensaveis ao exercicio da cidadania e responder a diversidade de expectativas dos
jovens quanto a sua formacgdo” (BRASIL, 2018b, p. 464) para garantir o prosseguimento dos
estudos dos estudantes.

Dessa forma, a questao demandou o resgate dos conhecimentos adquiridos pelo
aluno sobre a razao, que é o coeficiente entre dois nUmeros, ou seja, a divisao entre duas
grandezas. Desse modo, bastaria ter a compreensdo de que a taxa de urbanizagdo seria
a razao entre a populacao urbana e a populagdo total do municipio, ou seja, a soma da

~ . ~ Tu . . . s .
populagdo urbana, mais a populacao rural (m), identificando ao final que o municipio IlI
u T

receberia o investimento extra, gabarito letra C.

Embora Costa (2019) aponte que parte das questdes contextualizadas do Enem
acabam sendo forgosas, nas trés questbes analisadas que envolveram a habilidade
do estudante para analisar e interpretar graficos, os enunciados se apresentaram
contextualizados, como na primeira questao, com a abordagem dos sensores de presenca
e o consumo das lampadas na movimentacao do individuo dentro da casa, com a utilizagcdo
de tal equipamento.

O enunciado da segunda questdao gerou incerteza ao utilizar o termo entre,
evidenciando que questdes do Enem, em algumas situacdes, podem produzir enunciados
confusos. Conforme afirma Buffara (2014), em algumas situacées, o Enem, na tentativa de
contornar a complexidade que envolvem os problemas reais, acaba produzindo enunciados
confusos, ao tentar produzir boas questdes contextualizadas.

O letramento matematico se constitui, na perspectiva da BNCC, segundo Arruda,
Ferreira e Lacerda (2020, p. 167), como uma “agdo-reflexdo que se preocupa com as
diversificadas praticas socioculturais de leitura, escrita, interpretagdo, argumentacao,
visualizacdo e raciocinio”, de forma a envolver o estudante tanto no contexto escolar como
fora dele.

A partir dessas consideracOes, observa-se que as questdes analisadas demandaram
do aluno a intepretacao e analise dos graficos, cobraram a consolidagdo de conhecimentos
do ensino fundamental, interpretacdo textual, raciocinio e habilidades que foram além
das estipuladas na matriz de referéncia do Enem, em uma aproximacao da perspectiva
do letramento matematico proposto pela base. Tais habilidades sdo fundamentais para a
compreensdo e a atuacao no mundo, em uma “visdo integrada da matematica, aplicada
a realidade” (BRASIL, 2018b), o que estabelece uma aproximacdo entre a matematica o
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cotidiano do estudante.

Consideracoes finais

Anualmente, milhGes de pessoas participam do Enem, em um exame de grande
dimensao, que possibilita 0 acesso ao ensino superior. Assim, desde sua criacao em 1998,
o Enem tem passado por transformagdes significativas, especialmente, no ano de 2009,
em que a ideia de reestruturacao dos curriculos gerada com o Novo Enem envolve uma
reestruturacao didatico-pedagodgica no ambito escolar.

No entanto, o ano de 2020 marca uma nova reestruturacdo do Enem, cujo exame
devera aferir o dominio das competéncias e habilidades conforme a BNCC e as diretrizes
curriculares nacionais correspondentes, o que demanda a elaboracao de uma nova matriz
de referéncia para as areas de conhecimentos, alinhado a base e em consonancia com os
Referenciais para a Elaboracdo dos Itinerarios Formativos. Dessa forma, o exame devera ser
elaborado em duas etapas, na primeira, tendo a BNCC como referéncia e, na segunda, os
ltinerarios Formativos.

Tendo em vista essa nova reestruturacdo do Enem em consonancia com a BNCC,
o estudo realizou uma analise sobre trés questdes da prova do Enem, que envolviam
interpretacdao de graficos, dada sua relevancia no processo formativo do aluno no
desenvolvimento do letramento matematico.

A contextualizacao, nos enunciados, ndo se apresentou de forma forcosa, explorou
situacdes que podem ser relacionadas com a vida cotidiana. Entretanto, o enunciado da
segunda questdo analisada gerou incerteza, se considerar as notacbes de intervalo da
literatura matematica. Assim, o par de ideias certeza e incerteza, definido pela BNCCEM e
essencial para o desenvolvimento matematico, ficou explicito na questdao. A mobilizagdo do
modo proprio de raciocinar do participante também foi explorada, bem como a consolidacao
de conhecimentos que devem ser adquiridos no ensino fundamental, sendo que, o resgate
desses conhecimentos adquiridos pelo estudante possibilita o prosseguimento em seus
estudos.

A pesquisa evidenciou que as questdes analisadas demandaram por habilidades
que foram da matriz de referéncia do Enem, aproximando-se da perspectiva do letramento
matematico proposto pela BNCC, embora a cobranga de adequacéao seja a partir de 2020.
Tal fato, mostra que embora o Enem venha se modificando ao longo dos anos, tem agora
Como missao a construgdo de uma nova matriz para sua efetiva consolidacdo de acordo a
BNCC.

Assim, este estudo procurou trazer contribuicGes para o ensino de matematica no
ensino medio, ao realizar uma analise sobre questées da prova do Enem 2019 e sua relagdo
com a BNCC, abordando como objeto o letramento matematico e nao elementos especificos
ligados a determinado conteddo da matematica. Tendo em vista que as atuais mudancas,
apresentadas no estudo, demandam a construcao de novos curriculos no ambito escolar,
que contemplem as aprendizagens previstas na base.
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Capitulo VII

AVALIACAO EM LARGA ESCALA NA ETAPA DE ALFABETIZACAO:
CONCEPCAO E PRATICA

Catia Maria Machado da Costa Pereira
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep

Apresentacao

No Brasil, desde a criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacado Basica (Saeb), em
1990, vem ocorrendo uma expansado de propostas avaliativas nas esferas administrativas,
federal, estadual e municipal, e todas as etapas da educagdo basica sdo objeto de alguma
avaliacao externa.

A politica educacional assumiu uma noc¢ao de qualidade baseada nos indicadores e
os resultados das avaliagdes tornaram-se garantia do padrao de qualidade, como principio
norteador do ensino. Assim, as avaliagbes externas tornaram-se o centro da politica
educacional brasileira com a incumbéncia de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas
instituicdes escolares.

A énfase na avaliacao externa foi firmada pela Constituicdao Federal (CF) de 1988,
em seu Art. 206, inciso VII, que estabeleceu como principio norteador do ensino, a garantia
do padrado de qualidade (BRASIL, 1988), e robustecida pela Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (LDB 9394/96), inciso VI do Art. 9°, com a incumbéncia de "assegurar processo
nacional de avaliacao do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior [...]"
(BRASIL, 1996), alcou a avaliacao externa com aplicacao em larga escala, em todo o Pais.

Inferindo compromisso com os principios da qualidade educacional, a Carta Magna
previu, em seu Art. 214, a elaboracao do Plano Nacional de Educacéo (PNE) com o designio
de acompanhar a realidade educacional no Brasil, entdo, desde que o PNE (2001-2011) foi
aprovado, Lei n°®10.172, de 9 de janeiro de 2001, vem-se tracando alternativas para que as
dificuldades e desafios da educacao fossem abrangidos por inciativas e acdes do governo
(BRASIL, 2001).

Anos mais tarde, instituido pelo Decreto n® 6.094, de 24 de abril de 2007, o Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE), lancado em conjunto com Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacao, propds-se melhorar a educagdo no Brasil (BRASIL, 2007a). Para tanto,
no escopo do PDE, foi criado o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb), como
estratégia da politica educacional para aferir a qualidade da educagdo, esperando com isso,
combater as duas principais consequéncias do fracasso escolar, a evasao e a repeténcia.

O Ideb é calculado usando a combinacédo entre os dados do Saeb -as médias
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de desempenho dos alunos na Avaliacao Nacional da Educacdo Basica (Aneb)/Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), proficiéncias em Lingua Portuguesa e Matematica
—, e 0s dados do Censo Escolar da educacao basica, o fluxo escolar -aprovacao e repeténcia.

Mais recente, o Plano Nacional da Educacao (2014-2024), aprovado pela Lei n°
13.005, de 26 de junho de 2014, trata, em seu Art. 11, que o Saeb, em colaboracao com
as unidades federativas e os municipios, constitua fonte de informacao para a avaliacdo
da qualidade da educacao basica e para a orientacao das politicas publicas, assim como,
estabeleceu em seu anexo de metas e estrategias a meta 7, pactuando as médias nacionais
para o Ideb (BRASIL, 2014).

Nesse quadro de fortalecimento das avaliacbes em larga escala vinculadas ao Ideb,
como um indicador da qualidade educacional, alimenta-se a controvérsia por apresentar uma
concepcao extremamente objetivista de qualidade da escola (ALAVARSE; BRAVO; MACHADQ,
2012). Todavia, desde a instituicdo do Ideb ampliaram-se as iniciativas de avaliagbes nos
sistemas ou redes de ensino préprios. Atualmente, poucas sao as unidades federadas que
nao possuem sistemas proprios de avaliagdo. A avaliacdo externa, compreendida como
instrumento de controle da qualidade do ensino e dos investimentos feitos, proporciona
ao gestor aferir a qualidade de sua rede escolar e estabelecer metas para a educacao,
vinculando-as a um indicador educacional.

Em ambito federal, um exemplo € o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa (Pnaic) instituido pela Portaria n® 867, de 4 de julho de 2012, um programa com
proposta de promover a alfabetizagdo em Lingua Portuguesa e Matematica até o 3° ano
do ensino fundamental de todas as criangas das escolas brasileiras municipais e estaduais,
urbanas e rurais (BRASIL, 2012). Vinculada ao Pnaic, foi criada, no ambito do Saeb pela
Portaria n°® 482, de 7 de junho de 2013, a Avaliacao Nacional da Alfabetizacao (ANA), com o
intuito de monitorar o Pacto (BRASIL, 2013).

Com o discurso de reverter a estagnacao, na aprendizagem da etapa de
alfabetizacdo, o Ministério da Educacao (MEC) apresentou, em 2017, a proposta de Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA), instituida pelo Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019,
como um conjunto de iniciativas para melhorar a qualidade da alfabetizacdo e combater
o analfabetismo absoluto e funcional em todo territério nacional (BRASIL, 2019d). Para
monitorar a PNA, foi estabelecido pelo Art. 9°, do mencionado decreto, a constituicao de
mecanismos de avaliacao.

A avaliacdo em politicas publicas, como uma das formas de prestacdo de contas,
ganhou notoriedade e foi associada a politica de responsabilizacdo (accountability), como
forma de produzir e de regular as politicas publicas, especialmente como insumo para
alocacao de recursos nas redes de ensino. Assim, a centralidade, nas avaliacbes em larga
escala, aplicadas pelo governo federal, e a intensificagdo do uso de indicador educacional
como o ldeb estimularam iniciativas similares por governos estaduais e municipais, com o
proposito de subsidiar tomada de decisdo nas respectivas esferas.

Para o desenvolvimento deste trabalho, utiliza-se a concepcao de avaliacao externa
como procedimento gestado de fora para dentro da escola, e de avaliacdo em larga escala
como acao de extensa abrangéncia para coletar informacGes por meio de instrumento

'] 3 2 AVALIACAO EM LARGA ESCALA NA ETAPA DE ALFABETIZACAO: CONCEPCAQO E PRATICA



padronizado, pelo governo ou por agéncias especializadas, publica ou privada, para
fornecer dados objetivos e confidveis sobre o sistema educacional, com vistas a subsidiar
politicas governamentais. Adotando ainda, a concepcao de avaliacao de sistemas de ensino
defendida por Freitas et al. (2009, p. 47), como “instrumento de acompanhamento global de
redes de ensino com o objetivo de tracar séries historicas do desempenho dos sistemas, [...]
com a finalidade de reorientar politicas publicas”, tomando rede e sistema como sinbnimos.

Pesquisadores brasileiros como Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) tém alertado sobre a
instituicdo da politica da avaliagdo trazer consequéncias tais como: estreitamento curricular;
treino e competicao por melhores resultados; pressao sobre os profissionais da educagdo e
para as escolas apresentarem bons resultados; estabelecimento de politica de bonificacao/
punicdo, entre outras, que podem favorecer a légica da meritocracia e culpabilizagdo.

Diante desse contexto, o objetivo do estudo foi fazer um levantamento acerca das
experiéncias de avaliagbes em larga escala aplicadas para estudantes do 2° ano do ensino
fundamental, compreendendo como estdo sendo concebidas e praticadas pela Unido e
pelas unidades federativas do Brasil.

O corpus analitico do estudo é composto por documentos e informagdes produzidos
e disponibilizados no sitio do Ministério da Educacao (MEC), do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), e das Secretarias Estaduais de Educacdo, que
versam a respeito dos processos de avaliacdao externa com aplicacao em larga escala no
ambito das unidades da federacao.

O texto esta organizado em cinco se¢des, além desta introducdo. Na segunda segao,
é apresentado o percurso metodoldgico da pesquisa. Na terceira secao, sao apresentadas,
em linhas gerais, os sistemas de avaliacGes proprias das unidades federativas. A quarta
secdo apresenta breve descricdo sobre a avaliacao nacional do Saeb para o 2° ano do
ensino fundamental, e na sequéncia, quinta secao, sao apresentadas as demais experiéncias
de avaliacdo externa com aplicagdo em larga escala para o 2° ano do ensino fundamental
nas unidades da federacdo. Em seguida, na sexta secdo, sao apresentadas as consideracoes
finais.

Percurso metodologico

Como procedimento metodolégico, adotou-se a pesquisa documental
(RICHARDSON, 1999). Para conhecer o contexto nacional, fez-se um levantamento das
unidades da federacao que implantaram sistemas proprios de avaliagdo externa. Em seguida,
fez-se um levantamento de sistemas que aplicam testes cognitivos exclusivamente para
estudantes do 2° ano do ensino fundamental.

Para obtencao de informacdes de ambito nacional, a primeira consulta foi feita no
sitio do Inep, autarquia federal vinculada ao MEC, responsavel pelas avaliacdes e exames da
educacgao basica com aplicagdo em larga escala. Na sequéncia, foi realizada uma busca no
sitio do Centro de Politicas Publicas e Avaliacao da Educacao da Universidade Federal de
Juiz de Fora (CAEd/UFJF), no espaco dos Sistemas de Avaliacdo Educacional, visto ser este o
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parceiro na aplicacao das avaliacdes externas, da maioria das Secretarias de Educacao das
unidades federativas do Brasil.

De modo sistematico, foram feitas buscas nos documentos disponibilizados nos
sitios institucionais das Secretarias de Estados da Educacdo, das unidades da federagdo nao
contempladas no rol de parcerias com o CAEd//UFJF. As informacGes encontradas foram
organizadas a partir de um roteiro especifico criado para esta pesquisa.

As coletas de informac8es, nos sitios do Inep, do CAEd//UFJF e das Secretarias de
Estados, foram realizadas nos meses de julho e agosto de 2020. Os dados obtidos foram
organizados fornecendo elementos para serem analisados, culminando na apresentagdo no
decorrer deste texto.

Sistemas de Avaliacoes proprias das Unidades Federativas

A consolidagdo do Saeb incitou, no ambito de governos estaduais, o surgimento de
propostas de avaliacao em larga escala, segundo Sousa e Oliveira (2010, p. 794), “a avaliacao
de sistemas escolares passou a ocupar posicao central nas politicas publicas de educacao,
como elemento privilegiado para a realizagcdo das expectativas de promogao da melhoria da
qualidade do ensino basico e superior”.

Essas iniciativas foram efetuadas, na esteira do fortalecimento da avaliacdo como
diretriz da politica educacional, recomendadas e promovidas por agéncias internacionais
e pelos governos, com foco no papel do Estado Avaliador e Regulador (AFONSO, 2009), a
partir da adocao do modelo gerencial na gestao publica (SOUSA; OLIVEIRA, 2010; ALAVARSE;
BRAVO; MACHADO, 2012; FREITAS, 2012; BAUER, 2013; BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015;
SILVA; LOPES; CASTRO, 2016; SCHNEIDER, 2017; SABIA, 2019).

Embora ndo se tenha, no escopo desse trabalho, a pretensdo de investigar as
iniciativas de avaliacao externa das unidades da federacdo em todas as etapas da educacao
basica, é importante apresentar um panorama, visto ter havido significativo crescimento de
sistemas avaliativos, nos estados, apos a instituicdo do Saeb, que contribuiu com o desenho e
parametros para a implantacao de metodologia e de tecnologia, com a construcao e analise
de programas de medidas educacionais (SOUSA; OLIVEIRA, 2010), e com a cria¢do do Ideb,
o indicador educacional incorporado as politicas educacionais. Ambas acfes, criacao do
Saeb e do Ideb, pressupuseram a possibilidade de contribuir para melhoria da qualidade da
educacao.

Segundo Sousa e Oliveira (2010), os estados pioneiros, na implantacao dos sistemas
proprios de avaliacao, foram os estados de Minas Gerais em 1992, e da Bahia em 1999, no
entanto, os autores relatam que o Ceara teve iniciativas de avaliacdo ja no inicio dos anos
1980. Schneider (2017) afirma que as iniciativas pioneiras de criacao de sistemas proprios de
avaliacdo partiram dos governos estaduais do Ceara e de Minas Gerais em 1992, e no Parana
em 1995. Para Alavarse, Bravo e Machado (2012), o Saresp, em Sao Paulo, e o Simave, em
Minas Gerais, sdo as iniciativas contemporaneas do Saeb, referindo-se a década de 1990.

As Secretarias de Estados da Educagdo mantém equipes responsaveis pela avaliacdo
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de seus sistemas, entretanto, apenas algumas tém “equipes consolidadas, com capacidade
técnica de interpretacdo dos resultados e com clareza de seus possiveis usos”, esclarecem
Sousa e Oliveira (2010, p. 814). A auséncia de equipes nas Secretarias de Educacdo, com
qualificacdo técnica especificas em avaliacao em larga escala, tem levado a maioria delas a
terceirizar a estruturacao, a logistica, a aplicacao e a implementacao de sistemas avaliacdes
nas unidades federativas, favorecendo o estabelecimento de parceria com o Centro de
Politicas Publicas e Avaliacao da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/
UFJF).

No Quadro 1, estao listados os sistemas proprios de avaliagdo da educagdo basica
das unidades federativas, 0 ano em que o sistema foi instituido, as séries/anos participantes
da aplicacédo e as disciplinas avaliadas a época de sua criacao, conforme os documentos
oficiais disponiveis no sitio das Secretarias de Estado da Educacao e/ou no sitio do CAEd/
UFJF. E possivel observar, no Quadro 1, que das 27 unidades da federacdo, 25 delas (93%)
possuem sistemas proprios de avaliagao.

Foram encontradas 17 Secretarias de Estado da Educacdo (63%) que realizam
alguma avaliacao em larga escala em parceria com o CAEd/UFJF: Acre, Alagoas, Amazonas,
Bahia, Ceara, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Para, Paraiba, Parana,
Pernambuco, Piaui, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Rondbnia. As Secretarias de Estado
da Educacao dos estados do Amapa, Maranhdo e Rio Grande do Norte (11%) estdo em
tratativas de parceria com o CAEd/UFJF, para estruturacdo de seus respectivos sistemas de
avaliacdo. Cinco unidades da federacao (19%), Distrito Federal, Mato Grosso, Sergipe, Sédo
Paulo e Tocantins implantaram sistemas proprios de avaliacao da educacao.

Quadro 1 - Sistemas de Avaliacdes da Educacao Basica das Unidades da Federacao de acordo
com ano de criacdo

(continua na pagina seguinte)

Unldades~ da Sistema Séries Avaliadas® Areas do C9nheC|mento
Federacao Avaliadas
Acre SEAPE - Sistema Estadual de Avaliagdo = 5° e 9° anos do Ensino Fundamental; Lingua portuguesa (leitura) e
da Aprendizagem Escolar (2009) 3@ série do Ensino Médio Matematica
Alagoas AREAL - Avaliacdo de Aprendizagem 59 e 9° anos do Ensino Fundamental; Lingua Portuguesa (leitura
da Rede Estadual de Ensino de 3@ série do Ensino Médio e producdo de texto) e
Alagoas (2012) Matematica
Amapa SisPAEAP - Sistema Permanente de 2° ano do ensino fundamental Lingua Portuguesa e
Avaliacdo da Educacdo Basica do Matematica
Estado do Amapa (2019)
Amazonas SADEAM - Sistema de Avaliacdo 59 e 9° anos do Ensino Fundamental; Lingua Portuguesa,
do Desempenho Educacional do 3@ série do Ensino Médio; Educacédo de Matematica, Biologia, Fisica,
Amazonas (2008) Jovens e Adultos (EJA) Quimica, Geografia, Histéria e

Lingua Inglesa

> A educacdo basica é organizada em conformidade com a legislacdo em vigor. De 1971 a 1996 vigorou a Lei n° 5.692, de
11 de agosto de 1971 -Lei 5692/71, que estruturava o ensino em 1° e 2° graus, compreendendo de 12 a 82 série 0 1° grau, e
para 12 a 32 ou 42 série o0 2° grau (http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I15692.htm). A Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 -LDB 9394/96 organizou a educacao basica em (a) pré-escola, (b) ensino fundamental - da 12 a 82 série e (c) ensino
médio - da 1% a 32 ou 42 série (http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/|9394.htm). A organizagdo do ensino fundamental
foi alterada com a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que passou a vigorar: anos iniciais (do 1° ao 5° ano) e anos finais
(do 6° ao 9° ano) do ensino fundamental, equivaléncia entre 42 série/5° ano e 82 série/9° ano (http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/_ato2004-2006/2006/1ei/111274.htm).
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Quadro 1 - Sistemas de Avaliacdes da Educacao Basica das Unidades da Federacado de acordo
com ano de criacao

Unidades da

Federacao

Sistema

Séries Avaliadas

(continuacao)

Areas do Conhecimento
Avaliadas

Bahia

Educacéo (2007)

SABE - Sistema de Avaliagdo Baiano de

12 série do Ensino Médio; 2° ano
Ensino Fundamental

Linguagens, Matematica,

Ciéncias da Natureza, Ciéncias

Humanas; Leitura, Escrita e
Matematica

Ceara

SPAECE - Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educacao Bésica do
Ceara (1992)

5° e 9° anos do Ensino Fundamental;
32 série do Ensino Médio; 2° ano
Ensino Fundamental

Lingua Portuguesa e
Matematica; Leitura

Distrito Federal

SIPAEDF - Sistema Permanente de
Avaliacéo Educacional do Distrito
Federal (2020)

do 2° ano do ensino fundamental a 3°
série do Ensino Médio

Lingua Portuguesa;
Matematica

Espirito Santo

PAEBES - Programa de Avaliacdo da
Educacéo Basica do Espirito Santo
(2000)

22 série do Ensino Fundamental; 42
Série/5° Ano e 8° Série/9° Ano Ensino
Fundamental; 1° Ano Ensino Médio

Leitura, Escrita e Matematica;
Lingua Portuguesa e
Matemaética

Goias

SAEGO - Sistema de Avaliagao
Educacional do Estado de Goias (2011)

2°, 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental; 32 série do Ensino Médio

Lingua Portuguesa (leitura);
Lingua Portuguesa e
Matematica

Maranhéao

SEAMA - Sistema Estadual de
Avaliacdo do Maranhao (2019)

59 e 9° anos do Ensino Fundamental;
32 série do Ensino Médio

Lingua Portuguesa e
Matematica

Mato Grosso

Avaliacdo -SAEB-MT (2017)

5° e 9° ano do ensino fundamental; 3°
ano do Ensino Médio

Lingua Portuguesa e
Matemética

Mato Grosso
do Sul

SAEMS - Sistema de Avaliacdo da
Educacédo da Rede Publica de Mato
Grosso do Sul (2008)

3° ano do ensino fundamental

Lingua Portuguesa (leitura e
escrita) e Matematica

Minas Gerais

Programa de Avaliacdo do Sistema
Estadual de Ensino de Minas Gerais
(1992)

(1991) 32 série CBA, 52 e 82 série do
1° Grau, 22 série do 2° Grau, série
concluinte do Curso de Magistério

NAO INFORMA DISCIPLINAS
AVALIADAS

Para

SisPAE - Sistema Paraense de Avaliacdo
Educacional (2014)

40, 59, 7°,8° anos do Ensino
Fundamental; 13, 22 e 32 séries do
Ensino Médio

Lingua Portuguesa e
Matemética

Paraiba

Avaliando IDEPB - Sistema Estadual
de Avaliacdo da Educagéo da Paraiba
(2012)

59 e 9° anos do Ensino Fundamental;
da 32 série do Ensino Médio/4° série
do Ensino Médio (Curso Normal)

Lingua Portuguesa e
Matemética

Parana

SAEP - Sistema de Avaliacéo da
Educacao Béasica do Parana (2012)

9° anos do Ensino Fundamental; 32
série do Ensino Médio

Lingua Portuguesa e
Matematica

Pernambuco

SAEPE - Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Bésica de Pernambuco
(2000)

39, 59 e 9° anos do Ensino
Fundamental; 3° ano do Ensino Médio

Lingua Portuguesa (leitura e
escrita)

Piaui

SAEPI - Sistema de Avaliacdo
Educacional do Piauf (2011)

42 série/ 5° ano e 82 série/ 9° ano do
ensino fundamental; 32 série do Ensino
Médio

Lingua Portuguesa (leitura) e
Matematica

Rio de Janeiro

SAERJ - Sistema de Avaliacao da
Educacédo do Estado do Rio de Janeiro
(2008)

59 e 9° anos do Ensino Fundamental;
32 série do Ensino Médio

Lingua Portuguesa e
Matemética

Rio Grande do
Norte

SIMAIS - Sistema Integrado de
Monitoramento e Avaliacdo

Institucional (2016)

59, 6° e 9° anos do Ensino
Fundamental; 13, 32 e 42 séries do
Ensino Médio

Lingua Portuguesa e
Matemética

136

Rio Grande do
Sul

SAERS - Sistema de Avaliacado do
Rendimento Escolar do Rio Grande do
Sul (2005)

3% e 6° anos do Ensino Fundamental;
12 série do Ensino Médio.

Lingua Portuguesa e
Matemética
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Quadro 1 - Sistemas de Avaliacdes da Educacdo Basica das Unidades da Federacado de acordo
com ano de criacao

(concluséo)

Unidades da Areas do Conhecimento

Federacdo Sistema Séries Avaliadas Avaliadas
Rondonia SAERO - Sistema de Avaliacao 2°, 5° 6° e 9° anos do Ensino Lingua Portuguesa e
Educacional de Rondonia (2012) Fundamental; 1°, 2° e 3° anos do Matematica
Ensino Médio
Roraima NAO INFORMA
Santa Catarina NAO INFORMA
S&o Paulo SARESP - Sistema de Avaliagdo de 3°, 59 7° e 9° anos do Ensino Lingua Portuguesa,
Rendimento Escolar do Estado de Sdo | Fundamental; 32 série do Ensino Médio Matemética, Ciéncias
Paulo (1996) Humanas, Ciéncias da
Natureza e redacao
Sergipe SAESE - Sistema de Avaliacdo da 2°, 5° e 9° anos do Ensino Lingua Portuguesa e
Educacdo Basica de Sergipe (2020) Fundamental; 3° ano do Ensino Médio Matematica
Tocantins SALTO - Sistema de Avaliacao do 59 e 9° ano do ensino fundamental; 32 Lingua Portuguesa,
Tocantins (2011) série do Ensino Médio Matematica e Ciéncias;

Portugués, Matematica,
Biologia, Quimica e Fisica
Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Em dois estados, Roraima e Santa Catarina (7%), nao foram encontradas informacdes
que apontem sistemas proprios de avaliacdo, no entanto, em seu estudo, Schneider (2017, p.
170) encontrou que esta previsto "nos seus planos de Educagcao como uma das metas para
0s préximos dez anos”.

As iniciativas de implantagcdo de sistemas avaliativos, na década de 1990, Minas
Gerais e Ceara, em 1992, e Sdo Paulo, em 1996, coadunam com as informacdes dos estudos
de Schneider (2017), Sousa e Oliveira (2010) e Alavarse, Bravo e Machado (2012).

As avaliacOes realizadas pelas unidades federativas, aplicadas pelo CAEd/UFJF,
atendem a estruturas e a caracteristicas diferentes conforme objetivos de seus respectivos
sistemas estaduais de avaliacdo. Ainda que preservadas algumas especificidades, como
a abrangéncia das escolas, dos estudantes e das areas do conhecimento avaliadas, os
sistemas estaduais de avaliacao sao muito similares entre si e espelham a organizacao e a
estruturacdo do Saeb.

As primeiras iniciativas de implantacdo de sistemas foram efetuadas na esteira
do fortalecimento da avaliacdo como diretriz da politica educacional no governo federal
(ALAVARSE; BRAVO; MACHADOQO, 2012), no entanto, segundo Schneider (2017), foram
iniciativas timidas e, por vezes, organizados sem parametros claramente definidos. Mesmo
assim, os objetivos de implantagao da avaliacdo, declarados nos documentos oficiais, tendem
a afirmar que a sua finalidade é produzir um diagnostico da situagédo da escolaridade bésica,
para orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria
da qualidade educacional.

A aplicacdo de testes pelos estados brasileiros alcancou maior expressividade a
partir de 2007. Tal fato esta alinhado a criagdo do Ideb. Sousa e Oliveira (2010), encontraram,
nos documentos estudados, informacdes relativas aos sistemas de avaliacao dos estados
gue lhes permitiram supor que a implementacéo da avaliacdo dos sistemas de ensino € uma
tendéncia que esta se consolidando no cenario educacional brasileiro.
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Em sua pesquisa, Schneider (2017, p. 179) constatou que os estados do Amazonas,
Ceara, Espirito Santo, Minas Gerais, Pernambuco, Rio de Janeiro, Sao Paulo e Sergipe
“associam a responsabilizagdo a destinacao de bonificacao, individual ou coletiva, mediante
resultados apresentados nas avaliagdes, o que configura um modelo de accountability”.
Ainda que as informac8es merecam uma analise pormenorizada pelo fato de guardarem
especificidades, os resultados remetem a ideia de Estado Avaliador (AFONSO, 2009; FREITAS,
2012).

E nesse contexto que se da a centralidade das avaliaces como estratégia para
garantir a meta referencial de qualidade, como instrumento de accountability, controle
utilizado pelos governos como forma de produzir e regular as politicas publicas. Segundo
afirmam Afonso (2009) e Freitas (2012), é a conformacao da nova fase nos desdobramentos
do papel do Estado Avaliador, que atende ao interesse de assegurar a continuidade do
projeto capitalista no contexto da globalizacdo, tendo a avaliagdo como um dos pilares
estruturantes das reformas da administracao publica.

Com o discurso de transparéncia e de responsabilidade das a¢bes do poder publico
(PESTANA, 1998), outra perspectiva considera as contribuicGes das avaliacbes e das medidas
educacionais como fonte de informac&es importantes para subsidiar as politicas e programas
educacionais, bem como as possibilidades de sua utilizacdo no ambito educativo (KLEIN;
FONTANIVE, 1995; CASTRO, 2009; MAINARDES, 2013; FONTANIVE, 2013; HIPOLITO, 2013).

Sousa e Oliveira (2010) afirmam que os sistemas de avaliagdes da educacgao basica,
dos governos das unidades da federacao, utilizam a avaliagdo como mecanismo para o
monitoramento das metas de qualidade pactuadas em ambito nacional, em sentido de
accountability e favorecendo a ranking, mostrando ser substantivamente diferente de uma
almejada avaliagdo como componente de politica educacional centrada em uma concepgao
de acao para a transformacao e melhoria da educacao.

Avaliacao Nacional do 2° Ano do ensino fundamental

Desde 0s anos 1990, o Brasil passou a avaliar o processo educacional, usando testes
padronizados para medir o resultado final de aquisicdo de competéncia por parte dos
educandos. Em 2016, o resultado da ANA mostrou que o desempenho dos estudantes do
3° ano do ensino fundamental em escrita, leitura e matematica estava abaixo do esperado.

Em 2017, com a justificativa de tentar resolver o problema, o MEC anunciou a Politica
Nacional de Alfabetizacdo e em seu bojo o Programa Mais Alfabetizacdo. Criado pela
Portaria n°® 142, de 22 de fevereiro de 2018, o Programa visa fortalecer e apoiar as escolas no
processo de alfabetizacdo dos alunos do 1° ano e do 2° ano do ensino fundamental (BRASIL,
2018b). Como uma das medidas, previu-se a instituicdo de uma avaliacdo para a etapa da
alfabetizacdo como instrumento para aferir o nivel de alfabetizacdo em que se encontra o
aluno no 2° Ano do ensino fundamental (BRASIL, 2018c).

Assim, com a finalidade de avaliar o processo de alfabetizacdo alinhada ao
monitoramento do Programa Mais Alfabetizacdo, foi estabelecido, no inciso IV, do Art. 5°
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da Portaria n° 366, de 29 de abril de 2019, a participacdo das turmas do 2° ano do ensino
fundamental no Saeb no ano de 2019 (BRASIL, 2019b). Instituindo, assim, a aplicagdo do
teste cognitivo para os estudantes do 2° ano do ensino fundamental no Saeb (Saeb 2EF).

Ainda que a meta 5 do PNE previsse alfabetizacdo até o final do 3° ano do EF (BRASIL,
2014), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que traca objetivos de aprendizagem
para todos os anos escolares do ensino fundamental, indica que a alfabetizacdo deve estar
concluida até o fim do 2° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2018a).

Nesse contexto, a avaliacao do Saeb, para a etapa de alfabetizacdo, foi desenhada
para ser uma avaliagdo amostral, composta por testes cognitivos e questionarios contextuais,
aplicada em escolas publicas e privadas, localizadas em zonas urbanas e rurais que possuam
10 (dez) ou mais alunos matriculados em turmas de 2° ano do ensino fundamental,
distribuidas nas 27 unidades da federacao (BRASIL, 2018d).

Os questionarios contextuais -impressos (alunos, professores) e o questionario
eletronico (diretores de escolas, gestores das secretarias estaduais e municipais) - contemplam
perguntas voltadas para conhecer a escola, os profissionais da educacdo, os estudantes,
a comunidade escolar, isto é, o contexto em que ocorre o processo de escolarizacdo, e
sobre a gestdo, politica publica, organizacdo e planejamento da oferta da educacao no
estado e/ou municipio (BRASIL, 2019¢). O 2° ano do ensino fundamental ndo participou do
preenchimento dos questionarios contextuais.

Em consonancia ao preconizado naBNCC, as matrizes de referéncia foram elaboradas
para o Saeb 2EF contemplando teste cognitivo para as areas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, compostos de itens de resposta objetiva e de itens de resposta construida
(BRASIL, 2019a).

Para a aplicacao do teste cognitivo, foi previsto o auxilio de mediador, isto €, um
aplicador que |é para os alunos participantes do teste as instrucdes sobre o que deve ser
feito em cada item e eles marcam a resposta no préprio caderno de teste. Tal metodologia
leva em consideracdo que os alunos do 2° ano do ensino fundamental, por vezes, ndo leem
com autonomia e estao em processo de alfabetizacéo se apropriando do sistema de escrita
alfabética, em desenvolvimento de outras habilidades de leitura e escrita e envolvidos em
praticas diversificadas de letramento (BRASIL, 2019a).

A mediacdo, na aplicagdo do teste cognitivo de Matematica, mostra-se relevante,
visto que a leitura dos enunciados das questdes pelo aplicador possibilita ao estudante
responder o item, de maneira que a proficiéncia em Matematica possa ser medida mesmo
que ele ainda esteja aprendendo a ler.

Em Lingua Portuguesa, considerando as especificidades da area, a mediacao ocorre
de forma distinta, com definicdo de quais partes das questdes devem ser lidas pelo aplicador
levando em consideracéo as habilidades a serem avaliadas, de tal forma que o desempenho
dos estudantes, em tarefas basicas de leitura, possa ser medido mesmo que eles ainda ndo
estejam plenamente alfabetizados.

Em harmonia ao objetivo do Saeb, para subsidiar as instancias governamentais
na avaliacdo, na redefinicdo e no estabelecimento de programas e politicas publicas em
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educagdo, assim como propiciar a escola e a sociedade acesso a informacao, a Portaria n°
366/2019 estabeleceu a devolutiva dos resultados por meio de variados instrumentos como:
(i) Boletim da Escola, com informacdes para as escolas, Art. 22; (ii) Painel Educacional com
informac&es para os gestores municipais e estaduais, Art. 23; ap6s a publicacao dos resultados
finais esta previsto, no Art. 24, (iii) Reunido de Divulgagdo com participacao do Ministério
da Educacao, do Conselho Nacional de Educacado e das Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacao; e, no Art. 25 (iv), Mesa Publica de Analise sem especificar os participantes;
esta previsto, ainda, no Art. 26, a disponibilizacdo de (v) Microdados para pessoas com
conhecimentos estatisticos, por exemplo, os pesquisadores; e, para a sociedade em geral,
no Art. 27, um (vi) Relatorio Analitico sobre a Qualidade da Educacdo Basica (BRASIL, 2019b).

Esse processo de divulgagdo dos resultados do Saeb, parametrizado em multiplas
dimensdes, além de fornecer informacdes para o gestor monitorar o sistema ou a rede de
ensino, podera utiliza-las para promover acdes que visem superar dificuldades e construir
uma educagdo com qualidade socialmente referenciada, discutida, refletida e pactuada com
a comunidade escolar local. Convem lembrar, conforme salienta Schneider (2017), que a
publicizacdo de relatorios de avaliacao ndo implica, necessariamente, uma agao impositiva
ou coercitiva, a prestacdo de contas (accountability), pressupde, a principio, fornecer
informacdes e dar justificativas sobre a¢gdes ou atos praticados.

No entanto, a exacerbada énfase, na utilizacdo da avaliacdo como mecanismo de
controle do desempenho escolar (SOUSA; OLIVEIRA, 2010), desvinculado de uma analise
contextual de todas as instancias do sistema, além de acarretar consequéncias para a
comunidade escolar, fragiliza a avaliacao e a desconsidera como algo que possa subsidiar
politicas educacionais com a¢des voltadas a melhoria da qualidade.

E preciso ter claro que um dos grandes nés da avaliacdo em larga escala é o uso
das informagdes que ela gera. Como salienta Souza (2013), é preciso que a linguagem
empregada, na divulgacao dos resultados, seja de dominio das escolas, para que, caso elas
queiram, utilizem os resultados da avaliacdo na melhoria de seu trabalho pedagdgico.

Avaliacao do 2° Ano do ensino fundamental nas Unidades da Federacao

A instituicdo dos sistemas estaduais de avaliagdo deveu-se, em grande parte, apos
a consolidacao do Saeb, o que contribuiu para tecnicamente os sistemas apresentarem
caracteristicas como a matriz curricular, a metodologia de analise, o banco de itens e serem
compativeis com o do Saeb (SOUSA; OLIVEIRA, 2010). Outro fator observado, é que a maioria
dos sistemas proprios de avaliacao instituidos, nas unidades da federagdo, deu-se por meio
de parceria com o CAEd/UFJF, isso p&de evidenciar caracteristicas também compativeis com
o Saeb.

Dito isso, o levantamento das informacdes foi iniciado pelo sitio do CAEd/UFJF.
Fez-se uma analise mais detida nos documentos oficiais disponiveis nesse sitio, com énfase
nas aplicacdes de testes cognitivo em larga escala para estudantes do 2° ano do ensino
fundamental.
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Foram encontradas o total de (17) Secretarias de Estado da Educagdo parceiras
do CAEd/UFJF, em nove estados aplicam avaliacBes para o 2° ano do ensino fundamental:
Bahia, Ceara, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Pernambuco, Rio
Grande do Sul e Ronddnia. A Secretaria de Estado da Educacao do Amapa esta em tratativas
de parceria com o CAEd/UFJF para estruturacao do sistema de avaliagdo, aplicou em 2019
uma avaliacdo para o 2° ano do ensino fundamental.

Na sequéncia, o levantamento nas demais unidades federadas que implantaram
sistemas proprios de avaliacao da educacao, o Distrito Federal e Sergipe aplicam avaliagdo
para o 2° ano do ensino fundamental. O estudo aponta que das 27 unidades federadas, 12
delas (44%) avaliam estudantes no ano de referéncia.

Sintetizadas no Quadro 2 estdao as informacdes sobre as unidades federativas,
mostrando o ano em que foi criado ou ampliado o sistema, ou aplicada uma avaliacao
especificamente para o 2° ano do ensino fundamental com as areas do conhecimento
avaliadas a época de sua primeira edigcao, conforme os documentos oficiais disponiveis no
sitio do CAEd/UFJF e no sitio das Secretarias de Estado da Educacéo.

Quadro 2 - Sistemas das Unidades da Federacao que aplicam teste cognitivo para o 2° ano do
ensino fundamental

Unidades da . A . .
Federaciio Sistema Areas do Conhecimento Avaliadas
Amapa SisPAEAP - Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica Lingua Portuguesa e Matematica
do Estado do Amapa (2019)
Bahia SABE - Sistema de Avaliacdo Baiano de Educacéo - Avalie Alfa (2011) Leitura, Escrita e Matemética
Ceara SPAECE - Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacgéo Basica do Leitura
Cearéa - SPAECE-Alfa (2007)
Distrito Federal | SIPAEDF - Sistema Permanente de Avaliacdo Educacional do Distrito Lingua Portuguesa e Matemética
Federal (2020)
Espirito Santo PAEBES - Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica do Espirito Leitura, Escrita e Matematica
Santo - PAEBES-Alfa (2008)
Goias SAEGO - Sistema de Avaliagdo Educacional do Estado de Goias Lingua Portuguesa (leitura)
(2011)
Mato Grosso SAEMS - Sistema de Avaliagdo da Educagdo da Rede Publica de Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
do Sul Mato Grosso do Sul (2011) Matematica
Minas Gerais SIMAVE - Sistema Mineiro de Avaliacao e Equidade da Educacao Leitura
Publica- PROALFA -Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (2006)
Pernambuco SAEPE - Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica de Pernambuco Lingua Portuguesa (leitura e escrita)
(2016)
Rio Grande do | SAERS - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande Lingua Portuguesa (Leitura e Escrita) e
Sul do Sul (2016) Matematica
Rondodnia SAERO - Sistema de Avaliacdo Educacional de Ronddnia (2012) Lingua Portuguesa e Matematica
Sergipe SAESE - Sistema de Avaliagcdo da Educacdo Basica de Sergipe (2020) Lingua Portuguesa e Matematica

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Listadas, no Quadro 2, as iniciativas das unidades da federacao que ampliaram seus
sistemas de avaliagdo com foco no desempenho dos estudantes da etapa de alfabetizacao,
como ocorreu no estado de Minas Gerais com o PROALFA, em 2006; no Ceara com o
SPAECE-Alfa, em 2007, no Espirito Santo com o PAEBES-Alfa, em 2008, e na Bahia com o
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SABE-Avalie Alfa, em 2011. Os estados de Goias e do Mato Grosso do Sul, em 2011, Ronddnia,
em 2012 e Rio Grande do Sul e Pernambuco, em 2016, tinham entre o publico-alvo da
avaliacdo estudantes com o 2° ano de escolarizacao. Os estados do Amapa, em 2019, Distrito
Federal e Sergipe, em 2020, implantaram seus respectivos sistemas de avaliacao tendo entre
0 publico-alvo estudantes do 2° ano do ensino fundamental.

O levantamento realizado permitiu identificar algumas caracteristicas analogas
entre as unidades federativas na conducao da avaliacdo do 2° ano do ensino fundamental.
A parceria com o CAEd/UFJF mostra que os sistemas estaduais de avaliagdo apresentam
uma organizagao e uma estruturacao muito similares entre si, que também reproduzem a
organizagao e a estruturacao do Saeb.

Desse modo, pelos registros e documentos consultados ha indicativos que os estados
assistidos pelo CAEd/UFJF (Bahia, Ceara, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso do Sul, Minas
Gerais, Pernambuco, Rio Grande do Sul, Ronddnia e Amapa), considerando as tratativas de
parceria, a pratica de aplicagdo da avaliacao para o 2° ano do ensino fundamental ocorre
com o auxilio de mediagao, ou seja, de leitura do item pelo professor(a)/aplicador(a), similar
a metodologia adotada pela Provinha Brasil*®, cuja primeira aplicacao foi em 2008 (BRASIL,
2007a) e pelo Saeb 2EF com a primeira aplicacao em 2019 (BRASIL, 2019a).

Devido a nao disponibilidade de um guia de aplicagdo do CAEd/UFJF, foi tomado
como parametro o guia de aplicacao da Provinha Brasil. A figura 1 apresenta a orientagdo
aquele que fosse aplicar o teste, mostrando o megafone como o indicador para se fazer
leitura para o estudante.

Figura 1 - Indicador de leitura do item

Fonte: Guia de Aplicagao da Provinha Brasil (BRASIL, 2016, p. 4).

Além da indicacao, em cada item, sobre o que deveria ser lido para o participante
do teste, havia ainda a informacao para o aplicador ler para os alunos somente a instrucao
em que aparecia o megafone. Orientava-se também para que fosse repetida a leitura, no
maximo, duas vezes.

3¢ A Provinha Brasil € uma avaliacdo diagnostica aplicada para estudantes matriculados no 2° ano do ensino fundamental
das escolas publicas brasileiras, tem por finalidade investigar as habilidades desenvolvidas pelos estudantes na etapa da
alfabetizacdo. Para mais informagdes consulte no http://portal.inep.gov.br/provinha-brasil.
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Figura 2 - Exemplo de item

Fonte: Revista do Professor -Alfabetizacdo (MINAS GERAIS, 2019, p. 69).

A figuras 2 mostra um exemplo de item de Matematica aplicado para estudantes do
2° ano do ensino fundamental com o auxilio do mediador na leitura do item. A avaliacao foi
aplicada pelo CAEd/UFJF, parceiro do Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacdo
Publica, em 2018.

Considerando a presenca do megafone no exemplo mostrado, é possivel inferir
que os demais sistemas estaduais de avaliacao parceiros do CAEd/UFJF utilizam a mesma
metodologia para aplicacao do teste, tendo em vista que apresentam uma organizacao e
estruturacdo muito similares entre si.

Em geral, os objetivos declarados, nos documentos oficiais, asseveram que a
avaliacdo tem por finalidade precipua o ensino publico de qualidade, e esta pautada na
expectativa de subsidiar gestores na tomada de decisdes e professores na realizagao de
intervencao pedagdgica.

Os estados do Ceara, de Goias e de Pernambuco declaram esperar que os resultados
das avaliagdes fornecam subsidios para formulacao, reformulagdo e monitoramento das
politicas educacionais. Ha referéncia nos objetivos explicitados pelos estados do Amapa, do
Mato Grosso do Sul, de Minas Gerais e de Sergipe que a avaliacao produza indicadores para
monitoramento e alcance das metas de qualidade educacional.

A analise dos objetivos mostra que as unidades da federacao utilizam algum
mecanismo para o monitoramento das metas de qualidade pactuadas, seja o Ideb em
ambito nacional, seja o indicador proprio. Em seus estudos, Schneider (2017) encontrou os
indicadores educacionais criados pelos estados nos moldes do Ideb, o Cear4 instituiu indice
de Desempenho Escolar -Alfabetizacao (Ide-Alfa); o Espirito Santo criou o Indicador de
Desenvolvimento das Escolas Estaduais do Espirito Santo (IDE) e o indice de Merecimento
da Unidade (IMU); Goiés criou o indice de Desenvolvimento da Educacdo de Goiania (Idego);
Pernambuco instituiu o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica de Pernambuco
(Idepe), e Sergipe criou o Exame de Avaliacdo da Educacdo Basica (Exaeb-SE). Esses
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indicadores podem confirmar que a avaliacdo externa esta sendo incorporada as politicas
educacionais nas unidades federadas, assim como a crenga na possibilidade de contribuir
com a melhoria da qualidade do ensino referenciada em indicador educacional (ALAVARSE;
BRAVO; MACHADO, 2012).

A aplicacao de teste cognitivo, para avaliar desempenho dos estudantes do 2° ano
do ensino fundamental, nas unidades da federacao pesquisadas, mostram que a maioria
tem sido censitaria. Essa verificagdo pode revelar que a finalidade da avaliagdo ser censitaria
é a intencao da “[..] sua utilizacdo na gestao do sistema de ensino com implicagdes para
cada escola, ou até mesmo para professores e alunos [...]" (SOUSA; OLIVEIRA, 2010, p. 812),
segundo a concepgao de accountability. Minas Gerais iniciou o PROALFA com aplicagdo
amostral.

Em geral, em todas as unidades da federacao, houve delimitacdo quanto as areas
do conhecimento focalizados nas avaliagbes. Amapa, Bahia, Distrito Federal, Rondonia e
Sergipe avaliam seus estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica; e, com foco em leitura
e escrita, Mato Grosso do Sul e Rio Grande do Sul; Pernambuco avalia Lingua Portuguesa
em leitura e escrita; Ceara, Goias e Minas Gerais avaliam com foco na leitura; e o Espirito
Santo, na escrita. Lingua Portuguesa foi escolhida por (58%) das unidades federativas e
(42%) a escolheram concomitante com a Matematica, mostrando primar, nos anos iniciais do
ensino fundamental, na etapa de alfabetizacdo, pela leitura e escrita ante outras disciplinas
curriculares.

Varias iniciativas de avaliagdo de sistema, que se estruturaram sobremaneira
com base no Saeb, aplicam os testes cognitivos padronizados, compostos por itens de
multipla escolha elaborados a partir de uma Matriz de Referéncia produzida com base, em
adaptacdo, da matriz de referéncia do Saeb, e/ou tendo como referéncia os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), os livros e as praticas didaticas consideradas usuais no estado
pelos professores participantes. Pelo fato da maioria dos sistemas serem parceiros do CAEd/
UFJF, e possivel inferir que utilizam como ferramenta analitica a Teoria da Resposta ao Item
(TRI) e a Teoria Classica dos Testes (TCT) para divulgar resultados por escola e informar o
desempenho dos estudantes.

Os sistemas pesquisados previam a divulgacao dos resultados com vistas a sua
utilizacao por diferentes instancias e participantes das redes de ensino. As Secretarias de
Estado da Educagdo acessam os resultados pelo Sistema para a Administracao e Controle
Escolar (Sislame) -programa de gestao oferecido pelo CAEd/UFJF as instituicbes parceiras -e
pelo sitio do CAEd/UFJF (SCHNEIDER, 2017). Ha divulgacdo dos resultados disponibilizados
na internet nos relatérios, na colecdo -Revista do Sistema, Revista do Gestor Escolar, Revista
do Professor Alfabetizador; e na escala Interativa, um recurso para auxiliar professores e aos
demais interessados em compreender os resultados. Ha, também, a realizacao de formacao
continuada aos profissionais da educacdo e a divulgacdo de relatorios da avaliagdo e dos
boletins de resultados por escola, distribuidos a todas as escolas da rede, com as informagdes
acerca dos resultados gerais do estado, das regides, dos municipios e de cada unidade
escolar, seguidas de analise pedagdgica dos itens da prova.

Em Minas Gerais, ha um informativo para os pais por meio de boletins (SCHNEIDER,
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2017). No Ceara, ha referéncia a realizacao de seminarios regionais para discussao dos
resultados (SOUSA; OLIVEIRA, 2010).

Outra experiéncia encontrada foi a Avaliacao Brasileira do Final do Ciclo de
Alfabetizagdo (Prova ABC). Criada, em 2011, por iniciativa do movimento Todos Pela Educacao
em parceria com a Fundacao Cesgranrio, o Instituto Paulo Montenegro/Instituto Brasileiro
de Opinido Publica e Estatistica (Ibope) e o Inep, a Prova ABC foi realizada em 2012 com
estudantes do 2° e 3° anos do ensino fundamental (com 8 anos de idade) e aplicada de
forma amostral no final do ano letivo, aferindo leitura, escrita e matematica ao fim do ciclo
de alfabetizacao.

A aplicacéo foi realizada com a participacéo de “professores aplicadores” externos
a escola, capacitados com procedimento padrao “marcando o tempo de cada bloco de
questdes, e ndo lendo as questdes para os alunos” (TPE, 2012, p. 49). Procedimento que
difere das orientagdes de aplicagdes dos sistemas das unidades da federacdo pelo CAEd/
UFJF, Provinha Brasil e Saeb 2EF.

As informacdes sistematizadas, nesta pesquisa, apontam indicios de que as unidades
da federacao criaram seus proprios sistemas de avaliagdo para acompanhar o desempenho
dos estudantes do 2° ano do ensino fundamental de suas redes de ensino, assim como,
indicam ancorar suas politicas educacionais nos resultados e informagdes obtidos nas
avaliagdes externas proprias.

Consideracoes finais

O objetivo do estudo foi fazer um levantamento acerca das experiéncias de
avaliacbes em larga escala aplicadas para estudantes do 2° ano do ensino fundamental,
compreendendo como estas avaliacdes estao sendo concebidas e praticadas pela Unido e
pelas unidades federativas do Brasil. O levantamento realizado permite afirmar que a unido e
as unidades da federacao, na implementacao de sistemas proprios, sustentam a concepgao
de avaliacado como mecanismo de monitoramento das metas de qualidade pactuadas, seja
em ambito nacional, sejam prdprias das respectivas unidades da federagéo.

Como visto, a maioria das unidades da federacdo tem como parceiro o CAEd/UFJF, o
que justifica os sistemas apresentarem praticas com caracteristicas semelhantes de estrutura
e de logistica de aplicagdo da avaliagao. Um aspecto que merece atencao acerca dessas
parcerias, é o fato de que podem estar ligadas a auséncia de corpo técnico especializado
em avaliacdo em larga escala nos quadros de servidores dentro das unidades da federacao,
0 que sugere a necessidade de estudos sobre o tema de forma a incitar a gestao publica a
proporcionar formacao de especialistas para suprir a area.

O estudo permitiu verificar que, na aplicacao da avaliagdo para o 2° ano do ensino
fundamental, o recurso da mediacao, auxilio do professor(a)/aplicador(a) na leitura do item
para o estudante, é praticada de forma analoga nas avaliacGes aplicadas pelo CAEd/UFJF e
Saeb 2EF, a exemplo da metodologia usada pela Provinha Brasil.

Merece destaque também, que a criacao de sistemas proprios de avaliacdo tem
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servido como desencadeador de programas e de politicas educacionais como o Programa
Crianga Alfabetizada, no Amapéa; o Programa Todos pela Escola -Pacto com Municipios
pela Alfabetizagdo, na Bahia; a Avaliacao Diagnostica da Alfabetizacédo, no Espirito Santo;
o Programa de Avaliacao da Alfabetizacdo, em Minas Gerais, 0 que aponta uma possivel
tendéncia das unidades federativas, no entanto, é necessario que se estude cada caso
separadamente, para que se possa compreender melhor como contribuira para a educagdo
local.

Para concluir, trazendo a baila a nova avaliacdo do Saeb 2EF, aplicada amostralmente,
em 2019, fica a provocagdo para pesquisas locais e longitudinais para verificar como a
avaliacdo externa em larga escala, aplicada para estudantes da etapa de alfabetizacao, se
configurara, no sistema educacional brasileiro em termos de melhoria para a qualidade da
educacdo, passo a ser dado em futuras pesquisas.
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Capitulo VIII

POR UMA AVALIACAO QUE CONSIDERE A DIVERSIDADE: DAS
CICATRIZES AS POSSIBILIDADES

Elton de Andrade Viana
Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo - PUCSP

Ana Lucia Manrique
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo - PUCSP
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Introducao

Realizar uma discussdao sobre processos avaliativos, no sistema educacional
brasileiro, ja se mostra como um desafio, tendo em vista a dimensao territorial do nosso pais
e as particularidades de cada escola e rede de ensino. Quando propomos uma discussao
que alcance o campo da Educagdo Especial, esse desafio se torna maior, pois a discussao
se caracteriza como de complexa execucao, considerando o arcabouco historico, social,
econdmico e politico em que a Educacao Especial se desenvolve no Brasil.

Atualmente, a Educacdo Especial é considerada uma modalidade da educacéo
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, efetivando-se de forma
transversal desde a Educacao Infantil. Os estudantes, que geralmente sdo compreendidos
nessa modalidade, sdo os estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacao, aos quais nos referimos neste texto
como publico-alvo da Educacao Especial.

Estudos e investigacGes que realizamos com a perspectiva de consolidarmos
um intenso dialogo entre os saberes da Educacao Matematica e da Educagdo Especial,
provocaram-nos a pensar, nos ultimos anos, sobre processos avaliativos que superem
processos excludentes e que foram historicamente estabelecidos no Brasil. Assim, € partindo
dessas reflexdes, que apresentamos aqui uma discussdo que tem como objetivo abordar a
necessidade de propostas avaliativas mais inclusivas na Educagdo Matematica, por meio de
uma analise historica.

Para isso, apresentamos uma revisdo de literatura que demonstra como elementos
da histéria da Educacao Especial contribuem para uma reflexao sobre como precisamos
quebrar paradigmas estabelecidos sobre avaliagao no sistema educacional brasileiro. A
seguir, apresentamos o que nomeamos, neste texto, como cicatrizes, por serem marcas que
foram deixadas por um processo histérico vivenciado pelo nosso pais e que seccionaram a
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sociedade brasileira em camadas e em grupos que se distinguem em diferentes vertentes,
inclusive na educacional. Essas cicatrizes, que temos identificado na revisao de literatura
que realizamos, sao o privilégio, a precarizacao e o discurso médico. Por fim, apresentamos
possibilidades que emergem das ultimas pesquisas que temos realizado na Educacao
Matematica e que permitem ressignificar processos avaliativos e alcangar ndo apenas os
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, mas todos os estudantes nas suas diferencas.

Revelando cicatrizes: o privilégio e a precarizacao

O século XIX foi um momento que precisa ser lembrado quando visitamos a
historia do Brasil, ja que é nesse periodo que um dos rumos tragados para as criancas
com deficiéncia se fundamentava, principalmente, no acolhimento e na caridade, nas quais
seguindo uma tradicdo europeia, as criangas abandonadas, geralmente até a idade de sete
anos, eram amparadas pelas Santas Casas de Misericordia, sendo esse acolhimento baseado
na suposicao de “[..] que muitas dessas criancas traziam defeitos fisicos ou mentais”
(JANNUZZI, 2006, p. 9). No entanto, outro rumo que também veio a ser tracado para parte
das criancas com deficiéncia nesse século, era o abandono, ja que “[...] cronicas da época
revelavam que eram abandonadas em lugares assediados por bichos que muitas vezes as
mutilavam ou matavam” (JANNUZZI, 2006, p. 9).

E comum encontrarmos o século XIX como um momento histérico importante no
que se refere ao desenvolvimento do que hoje entendemos como Educacao Especial no
nosso pais, no qual é observada também uma proposta de escolarizagcdo voltada para as
pessoas cegas e surdas (MENDES, 2010; JANNUZZI, 2006; MAZZOTTA, 2011). E, no periodo
do Império no Brasil (1822-1889), que observamos importantes passos dados no que se
refere ao oferecimento de uma via educacional para as pessoas com deficiéncia, apesar de
se consolidar de forma privilegiada para parte dessas pessoas e limitada a sombra do poder.

E nesse perfodo que encontramos o imperador D. Pedro Il (1825-1891) fundando
dois institutos: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos e o Imperial Instituto dos Surdos—
Mudos®, ambos criados em 1854 e 1855, respectivamente (MAZZOTTA, 2011). O Imperial
Instituto dos Meninos Cegos tinha como foco educacional o ensino primario e alguns ramos
do secundario, viabilizando ainda a oportunidade de o estudante que o frequentava exercer
mais tarde a funcdo de professor na mesma instituicao em que estudou.

Quanto ao nome que o instituto assumiu, € importante observarmos que passou
a ser chamado Instituto Benjamin Constant desde 1891, em homenagem ao ministro de
um recém-criado ministério na época e que foi denominado como Ministério da Instrucao,
Correios e Telégrafos. O homenageado, no novo nome adotado pelo instituto, foi Benjamin
Constant Botelho de Magalhdes (1836-1891), que dentre as atividades que exerceu, veio a
ser o terceiro diretor e um dos professores do referido instituto JANNUZZI, 2006). Até hoje,
0 instituto tem esse nome e esta localizado no Rio de Janeiro.

Ja o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos iniciou seus trabalhos através de um

3 Mantemos aqui a terminologia utilizada na época. Destacamos que atualmente, essa terminologia é inadequada, sendo
esse grupo de pessoas identificadas como surdas.
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educandario para o ensino de surdos, numa sala improvisada e com apenas um menino de
10 anos e uma menina de 12 anos (JANNUZZI, 2006). A expressao surdo-mudo era o termo
utilizado na época para designar as pessoas que atualmente denominamos como surdas.
E importante observarmos que a surdez nao interfere nos 6rgdos fonoarticulatérios, logo
a terminologia surdo-mudo é considerada atualmente equivocada ao fazer referéncia aos
surdos.

O inicialmente denominado Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, mais tarde,
passou a ser denominado Instituto Nacional de Educacéo de Surdos, assumindo este nome
até a atualidade. O instituto também esta localizado no Rio de Janeiro, e se desenvolveu
historicamente movendo o foco inicial que se instituiu desde sua criagdo, que era na
linguagem escrita e/ou oral e de uma profissdo, para um outro foco que na atualidade
se remete a consolidacdo de “[...] uma escola com curriculo semelhante ao das escolas
regulares, cujos alunos sao usuarios predominantemente de uma lingua de natureza visual-
motora e agrafa” (ROCHA, 2008, p. 131).

E, neste contexto de criacdo de dois institutos emblematicos para o desenvolvimento
da Educacdo Especial no Brasil, que vale uma reflexdo sobre o que era determinado na
Constituicao de 1824, quando se preconizava no Art. 179 uma instrucao para “[..] todos
os cidadaos” (BRASIL, 1824), ja que tal instrucdo gratuita estava direcionada para apenas
algumas pessoas, identificadas a partir de critérios observacionais e sociopoliticos.

Os critérios observacionais assumidos, na época, aproximavam-se do que atualmente
identificamos como deficiéncia, mas que nesse momento da historia se estabeleciam com
a finalidade de identificar, conforme esclarece Jannuzzi (2006), as pessoas que a olho nu
“[...] se distinguiam, se distanciavam, os que incomodavam, ou pelo aspecto global, ou
pelo comportamento altamente divergente” (JANNUZZI, 2006, p. 23). Essa foi uma das
justificativas do porqué dos primeiros grupos considerados nesse seculo e alcancados com
a criacao dos institutos imperiais, terem sido os das pessoas cegas e surdas, ja que esses
eram mais facilmente identificados nas interacdes sociais da época. Pessoas, nas quais
ndo se observavam tais nuances, estariam nesse momento da historia, assim como afirma
Jannuzzi (2006, p. 23), incorporadas “[...] as tarefas sociais simples, numa sociedade rural
desescolarizada”.

Ja os critérios sociopoliticos se mostravam no que era entendido na época como
sendo os cidaddos preconizados na constituicdo. Assim como apontam Kassar (1999) e
Aranha (2005), quando a Constituicdo de 1824 anunciava uma educacao para todos os
cidaddos, fazia referéncia a uma minoria representada por uma elite, sendo excluidos os
trabalhadores, que, nesse momento da histéria, eram, em sua maioria, escravos. Ndo era
perceptivel uma preocupacdo de natureza educacional nessa fase da histéria, na qual a
sociedade era apoiada principalmente no setor rural e a populacdo majoritariamente iletrada,
o que refletiu na historia dos dois institutos imperiais, que iniciaram suas atividades com um
atendimento precario. Mas, voltado para um seleto e privilegiado grupo de estudantes, um
grupo que era numericamente pequeno quando comparado ao total de pessoas cegas e
surdas na época (JANNUZZI, 2006).

No século XX, intensificou-se, no Brasil, a fundacdo de importantes instituicdes
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que buscavam oferecer uma educacao para as pessoas com deficiéncia, como a Fundagdo
para o Livro do Cego no Brasil em 1946, instituicdo que atualmente é denominada como
Fundagdo Dorina Nowill para Cegos, e também outras instituicdes criadas com foco em
diferentes grupos, como a Associacao de Assisténcia a Crianca Deficiente (AACD), que teve
sua criacao em 1950, e a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), que iniciou
suas atividades no Rio de Janeiro em 1954.

No entanto, apesar de ocorrer, no Brasil, a fundacdo de diferentes e importantes
instituicdes em prol da escolarizacao e atendimento de pessoas com deficiéncia, é fato que
essas foram iniciativas isoladas e que, como observa Bueno (2011), sofreram um processo
de deterioracao muito intenso, passando aos poucos para a promog¢ao de um atendimento,
cada vez maior, de casos considerados mais severos de deficiéncia. A precarizagdo do servico
prestado ou até mesmo a falta de uma definicdo mais criteriosa do publico a ser atendido,
refletia em algumas instituicdes, tal como foi observado no instituto para os surdos criado no
periodo imperial, assim como identificou Bacellar (1926) ao narrar, utilizando a terminologia
da época, sua visita ao instituto na década de 1920:

[...] francamente, enorme foi a nossa desilusdo. O Instituto propriamente
funciona somente na ala esquerda do prédio, sendo a outra ocupada por
diversas reparticdes federais. [...] Falta ordem, falta asseio, falta disciplina, falta
tudo... Alunos maltrapilhos e descalcos, recebendo instrucdo péssima, nao por
falta de professores ou incompeténcia deles, muito pelo contrario, mas por fata
absoluta de material escolar -ndo ha papel, nem lapis, nem livros; a biblioteca e
0 museu aos poucos foram dissolvendo, pouco restando deles atualmente. [...]
N&o hé selecédo de alunos -encontramos 13, desde o surdo mudo verdadeiro, até
o perfeito idiota. Numa das classes, tivemos ocasido de ver um rapaz, atrasado
mental, que ouvia e falava perfeitamente, e que, pelo convivio com os surdos
mudos, estava tomando os habitos e os gestos deles. [..] No estado em que
esta, o Instituto Nacional de Surdos Mudos representa o tipo mais acabado de
Instituto de fachada, estando transformado em um mau e decadente asilo para
aqueles infelizes (BACELLAR, 1926, p. 101-102).

Sdo com esses fundamentos que as primeiras nocdes de Educacdo Especial se
desenvolveram, no Brasil, de forma muito lenta e precaria, perpassando por um longo
periodo que se estende desde o inicio do século XIX até a primeira metade do século
XX (ARANHA, 2005). No entanto, assim como ¢é indicado por Mazzotta (2011), a partir de
1957, comecamos a vivenciar no Brasil um novo periodo, marcado por iniciativas oficiais de
ambito nacional.

Em 1957, por meio do Decreto Federal n. 42.728, de 3 de dezembro de 1957, foi
criada o que ficou conhecida como Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro, que
anunciava, no seu artigo 2°, como finalidade, promover medidas necessarias para educagao
e assisténcia em todo o territorio nacional (BRASIL, 1957). Ea partir desse ano, que campanhas
com alcance nacional comegaram a surgir no Brasil, por exemplo, a Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Visuais instituida em 1958 e a Campanha Nacional de
Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais em 1960 (MAZZOTTA, 2011).

Apos a instituicdo dessas campanhas com alcance nacional, observamos um
gradativo crescimento de um atendimento voltado para as pessoas com deficiéncia, sendo
gue, como explica Bueno (2011), a partir da década de 1950, o que vemos é uma Educacéo
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Especial que amplia o seu publico, incluindo agora além das pessoas com deficiéncia visual
e auditiva, os que tém “[...] distUrbios, desajustes e inadaptacdes de diversas ordens, que
iria culminar, na década de 70, na instalacdo de um verdadeiro subsistema educacional [...]"
(BUENO, 2011, p. 47).

Em outras palavras, o que vemos é um contexto histérico que se costura a partir de
um processo de participagdo, mas também de exclusao, inaugurando assim, como entende
Bueno (2011), a utilizagdo do termo excepcional para a identificacao de uma parcela especifica
da populacao brasileira.

Ao estabelecer a sua clientela como aquela que apresenta “desvio em
caracteristicas bioldgicas, psicoldgica ou sociais”, a educacdo especial reproduz
no seu ambito de acdo, o processo de participacdo-exclusdo do contingente que
oscila entre o trabalho desqualificado, o exército industrial de reserva e o seu
“excedente”. [...] E nesse momento que o termo excepcional passa a ser utilizado,
porque responde de forma mais precisa ao processo de seletividade da escola, o
qual, por sua vez, reproduz no ambito da educacdo o processo de participacdo-
exclusdo do extrato mais baixo da classe trabalhadora (BUENQ, 2011, p. 50, grifo
do autor).

E nesse cendrio que a educacdo brasileira, vivenciando um momento de
industrializagdo e de urbanizacdo que atendia a manutencdo de uma hegemonia de
interesses elitistas, passou a ser regida pela primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, que apos um longo periodo de discusséo, foi aprovada, em 1961, sob a égide
de consolidar uma equivaléncia no sistema de ensino, ja que até entdo era comum uma
educacao voltada para as minorias da elite e outra para acompanhar os rumos da revolucao
industrial. No entanto, assim como apontam Santos, Prestes e Vale (2006, p. 143), mesmo
com a aprovacao dessa LDBEN, o pensamento estrutural escolar brasileiro “[..] ndo se
desvinculava do contexto social e prosseguia como reflexo de uma época que se estabelece
como industrial, comercial, exportadora e desenvolvimentista”.

E nessa LDBEN, de 1961, que o termo excepcional aparece com énfase no seu
Titulo X, intitulado Da Educacdo de Excepcionais, afirmando que a educacao dos que eram
denominados excepcionais deveria “[...] no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral
de educacao, a fim de integra-los na comunidade”, conforme Art. 88 (BRASIL, 1961).

No entanto, nessa mesma lei, observamos que, no artigo seguinte, ha a garantia
de bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes para toda iniciativa privada, que os
conselhos estaduais de educacao considerassem eficiente na educacao de excepcionais.
O que observamos, na primeira LDBEN, € uma &tica que se desenvolve, no Brasil, para
o oferecimento de servicos destinados as pessoas com deficiéncia, e que se constitui
principalmente na dimensdo da integracao e da segregacao (OMOTE, 1999).

Diante do que apresentamos até aqui, é possivel observar que existe, na histéria do
nosso pais, uma maior visibilidade para alguns grupos no campo da diversidade humana.
Desde o periodo imperial do Brasil, alguns grupos sobressaem sobre outros nas diferentes
formas de interacao que se estruturam na sociedade, o que justifica uma atencao primaria
com a cegueira e a surdez, diferencas sensoriais facilmente detectaveis no campo das
interagdes humanas. No entanto, € importante destacarmos que outras diferencgas,
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atualmente entendidas como deficiéncias, transtornos e condi¢des compreendidas no
ambito da Educacao Especial, sempre existiram na sociedade, apesar de visualizarmos
mobilizacbes em prol dessas Ultimas apenas posteriormente na historia.

O fato de a cegueira e a surdez protagonizarem como questdes primarias no
desenvolvimento histérico da Educacdo Especial no Brasil, alinha-se a primeira etapa da
evolugdo dessa area no cenario internacional que foi identificada pelo psicélogo educacional
Prof. Dr. Klaus Wedell, um dos pioneiros da Educacéo Especial na Inglaterra. Segundo Wedell
(1983), a primeira etapa, em que se desenvolveu a Educacao Especial, é caracterizada por
um trabalho realizado por diferentes agéncias em prol de pessoas com formas visiveis de
incapacidade na sociedade.

O que ocorreu, no Brasil, ndo é diferente, quando visitamos a histéria, mas o que
desejamos destacar aqui é a forma como se efetiva a criacdo e a manutencao desses servicos
pelo Estado, uma vez que, como apontamos, existe um processo histérico marcado tanto
pelo privilegio, beneficiando preferencialmente os mais proximos de uma camada elitizada
da sociedade, como pela precarizacao, com uma falta de atencdo politica aos diferentes
espagos em que se efetiva um servico educacional voltado para os estudantes da Educagdo
Especial.

Revelando cicatrizes: o discurso médico

Um dos apontamentos que Costa (2018) enumera, quando discute a historia da
Educacao Especial no nosso pais, € a prevaléncia de discursos médicos e religiosos no inicio
desse processo historico. Um exemplo € a presenca de medicos e capeldes, tanto no quadro
de funcionarios como na gestao, nos dois institutos fundados no periodo imperial e que
destacamos anteriormente (BRASIL, 1854; COSTA, 2018).

A presenca da medicina na instrucdo e no desenvolvimento da Educacao Especial
no Brasil, € um ponto de que se destaca na historia e que deixou cicatrizes ainda a serem
tratadas quando discutimos a avaliagdo no ambito da Educacao Especial. As pessoas surdas
atendidas, no instituto imperial, criado no século XIX, no Rio de Janeiro, pertenciam a um
grupo pequeno considerando a dimensao territorial do nosso pais, e o que observamos,
nas diferentes regides do Brasil, sdo processos que sobrepdem os saberes médicos aos
pedagdgicos, e que se tecem ao longo dos anos.

Até a decada de 1950, uma pratica comum no estado de Sergipe, identificada por
Costa (2018), era deixar as pessoas surdas, desse estado brasileiro, sob os cuidados de
médicos psiquiatras, existindo nessa pratica, o enquadramento dos surdos em diferentes
categorias de deficiéncia e identificando essas pessoas com terminologias utilizadas na
época, como imbecis, idiotas ou até mesmo esquizofrénicos.

Transpor para a medicina o acompanhamento e o desenvolvimento de pessoas com
deficiéncia, tal como ocorreu em Sergipe, era um dos rumos assumidos em nosso pais, além
de tambéem, em alguns estados, existir a crenca de que sO era possivel pensar no cenario
de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, se obrigatoriamente for inserido um médico
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e seu respectivo discurso nesse cendrio. E o que vemos, em Santa Catarina, na década de
1920, quando é apresentada a proposta de criacdo de escolas voltadas para pessoas com
deficiéncia na ocasido de uma conferéncia estadual, uma proposta que foi rejeitada, e que
teve como um dos motivos de rejeicao “[...] a impossibilidade de organizar o servico médico
escolar” (KONKEL; MIGUEL, 2019, p. 104).

O discurso médico se inseriu, no espaco educacional, de forma cada vez mais
evidente, estabelecendo uma perspectiva de natureza mais médica do que pedagdgica em
discussdes que ocorriam sobre os topicos da Educacao Especial. Reconhecemos que esse
cenario de sobreposicao de discursos ja foi identificado e é tratado por alguns pesquisadores
brasileiros (STEPHANOU, 2006; 2012; ZUCOLOTO, 2007), emergindo, no presente século,
como cicatrizes que sao observadas tanto na composicao dos programas de cursos de
formacao inicial e continuada de professores, através da manuten¢do de um modelo médico-
psicolégico (MICHELS, 2005), como também na preocupacao em rotular os estudantes com
diagnosticos que descartam a pluralidade sensorial, comunicacional, cognitiva e afetiva que
compde a diversidade humana (ANGELUCCI, 2014).

Essa alianca, que se estruturou ao longo dos anos entre o saber médico e o saber
pedagdgico, revela, assim, cicatrizes que alcangam nossas reflexdes sobre avaliacdo na area
da Educacdo Especial, pois existe uma linha muito ténue entre uma avaliacao que tenha como
foco o pedagdgico e outra que busque corroborar uma identificacao clinica do estudante.

Em uma analise de discursos produzidos pela psiquiatria no Brasil durante o século
XX, Silva et al. (2010) identificaram que préticas escolares eram conduzidas a fim de contribuir
na indicacdo de estudantes com deficiéncia que deveriam ser encaminhados para uma
avaliacdo de natureza clinica, sendo comum o psiquiatra requerer a

[..] ajuda do educador para detectar quais alunos sdo potencialmente capazes
de possuirem uma anormalidade, cabendo tdo somente a este profissional a
realizacdo dos exames que revelardo a verdade sobre o educando (SILVA et al,
2010, p. 403).

Essa é uma pratica que resgatamos da historia, mas que nos convida a pensar sobre
qual é a postura que adotamos quando avaliamos estudantes publico-alvo da Educagédo
Especial nas diferentes areas do conhecimento, sendo uma delas a matematica. Tal como
revelam Anache e Resende (2016, p. 575), em alguns momentos, a avaliagdo da aprendizagem
tem sido empregada no campo da Educacao Especial “[...] para fins de identificacdo da
deficiéncia e encaminhamento para servicos especializados, com base no critério do ndo
aprender, indicando o sucesso ou fracasso escolar”.

Produzir e adotar instrumentos de avaliagdo que tenham como foco a identificacao
de um determinado diagndstico ou atée mesmo a sua validacao, é uma preocupagdo que
temos nos Ultimos anos, pois o discurso médico se inseriu no cenério educacional de forma
que, atualmente, ainda observamos cicatrizes que se revelam em alguns estudos, inclusive
na area de matematica. O estudo de Zago (2019, p. 14), por exemplo, se ocupou com o
desenvolvimento de uma proposta de modelo matematico, “[...] baseado em regras fuzzy
para o diagndstico do Transtornos do Espectro Autista”. A zona fronteirica e ténue em que

'] 5 6 POR UMA AVALIACAO QUE CONSIDERE A DIVERSIDADE: DAS CICATRIZES AS POSSIBILIDADES



essa pesquisa se finca € revelada ja na introducao, quando demonstra o dialogo que se
monta entre o espaco medico e o pedagdgico para a produgdo do estudo:

Os diagndsticos de Autismo sdo sempre feitos através de anélise comportamental,
sendo por entrevistas aos pais e cuidadores, analisando as criancas ou as
submetendo a uma série de atividades [...] Utilizar Sistemas Baseados em Regras
Fuzzy em problemas de falta de precisdo e incertezas é uma alternativa para
diminuir essa imprecisdo. Dentro da minha experiéncia como gestor escolar,
vivenciei a grande dificuldade de diagnostico e laudo médico, principalmente
por falta de informacdes dos familiares (ZAGO, 2019, p. 13-14).

Uma postura que faz da avaliacao, no campo educacional, um instrumento mais
voltado para validacdo de diagnésticos do que para o desenvolvimento da aprendizagem
é uma preocupacao que também se mostra no levantamento de producbes cientificas
sobre a deficiéncia intelectual realizado por Anache e Martinez (2007), em que apenas 6%
dos estudos estavam relacionados a aprendizagem, sendo os demais associados a outros
topicos como a avaliacao, o diagndstico e a saude.

Na Educagdo Matematica, cicatrizes profundas e que foram deixadas pela
influéncia do discurso médico, ao longo dos anos, sdo identificadas quando, professores,
em seus depoimentos e respostas nas pesquisas que sao realizadas nos Ultimos anos,
expressam atribuir uma nota minima na avaliacdo de estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial porque assim a escola recomenda fazer, uma atitude justificada no diagnostico
que o estudante apresenta e ndo no seu desenvolvimento individual na escola (GELLER;
SGANZERLA, 2014). Também é identificada quando expressam ser o laudo médico um
norteador do trabalho pedagdgico que antecede a avaliagcao de natureza educacional desse
estudante, concebendo o laudo como um apéndice do estudante e que obrigatoriamente
deve ser mencionado no espaco escolar (SANTOS, 2020).

Precarizacdo dos processos avaliativos

No campo do ensino de matematica, assim como também em outras areas do
conhecimento, a nogao de que a avaliagdo € o principal instrumento para selecionar qual é
a camada da sociedade apta a receber privilégios de diferentes ordens, perdurou por muitos
anos, fortalecendo a evasao e a exclusao.

Na histéria educacional do nosso pais, estudantes que ndo obtinham resultados
satisfatorios nas avaliagbes anuais eram reprovados e acabavam evadindo das
escolas. [...] Dadas as praticas excludentes e seletivas de avaliacdes, a organizacdo
escolar foi se adaptando a uma organizacdo das turmas de alunos, buscando a
homogeneidade, constituindo turmas fortes, médias e fracas. (VIEIRA; ZAIDAN,
2013, p. 36-37)

Processos excludentes, que observamos como uma cicatriz que emerge em nosso
pais, revelam-se principalmente pela nocdo de privilégio, que atualmente € mascarada em
algumas posturas assumidas no Brasil, quando é proposta uma avaliagdo em larga escala.
Ajuda-nos a pensar sobre isso a pesquisa de Frinhani (2013), ao estudar o crescimento
dos indices governamentais de avaliacdo em matematica no municipio de Muniz Freire
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(ES). Nesse estudo, os professores descreveram um projeto de avaliacdo que é realizado
nesse municipio e que avalia professores, gestores e estudantes, mais como um tipo de
avaliacdo que busca estabelecer rankings e competicdo entre as escolas, do que uma agao
que busque o aperfeicoamento do ensino, enquadrando-se mais como “[...] uma forma de
fiscalizar e pressionar seu trabalho em sala de aula” (FRINHANI, 2013, p. 81).

Além dessa nocao de privilégio que se mostra na busca e identificacdo dos que estdo
aptos e dos melhores, também ha uma precarizagdo das politicas publicas que é ocultada
na busca por culpados, em uma estrutura que Passone (2019, p. 962) denomina como um
modus operandi perverso, em que a énfase politica e pedagdgica na avaliacdo educacional,
proposta por avaliagdes de larga escala e “[...] associada as politicas de responsabilizacao
escolar revela um discurso social que terminaria por desresponsabilizar as autoridades
politicas pela educacao nacional oferecida aos mais novos”.

Quando pensamos especificamente nos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial, essa estrutura que carrega cicatrizes de privilégio e precarizacao, revela-se
fortemente tal como indicam Neto, Junqueira e Oliveira (2016) ao averiguarem as condi¢des
de acessibilidade que se efetivam no Sistema de Avaliacao da Educacdo Basica (Saeb) e que
enumeramos no Quadro 1.

Quadro 1 - Dificuldades identificadas na avaliacdo de estudantes com deficiéncia no Saeb

 Raramente sdo utilizadas tecnologias assistivas, qualquer que seja a deficiéncia;

» S&o ofertadas provas em Braille ou em macrotipos (ampliadas), sem uma discussao sobre a qualidade, o teor dos itens
e as eventuais adaptacoes;

« Existe a crenca que, para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva, basta providenciar o intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), sendo ignorada a necessidade de adaptacdo de itens que atendam necessidades especificas
dos estudantes;

+ Nas transcri¢cdes para o Braille, ndo se costuma disponibilizar gréficos, mapas ou figuras em formato tatil e, ndo raro,
tém as imagens excluidas e substituidas por descri¢oes;

 Nas provas ampliadas, ha um entendimento de que esse tipo de prova se limita a uma fotocopia ou impressao em
tamanho maior, sem qualquer intervencao adaptativa que garanta, por exemplo, o devido contraste e o acesso aos
detalhes;

+ Os estudantes com baixa visdo podem recorrer ao auxilio para leitura e transcricdo, uma equipe que ndo costuma ter
formacao especifica suficiente.

Fonte: Neto, Junqueira e Oliveira (2016).

E nessa estrutura que se montam atualmente as avaliaces de larga escala no Brasil,
que estudantes publico-alvo da Educagdo Especial, sdo submetidos a exames que tém
uma concepgao de acessibilidade limitada, além de constituir um modelo de avaliacao que
pressiona as escolas a apresentarem resultados satisfatorios em testes padronizados, e que
nao consideram as particularidades dos estudantes (SILVA; MELETTI, 2014; WITEZE, 2016;
PASSONE; ARAUJO, 2020). Essa estrutura é entendida por ndés como precaria e embebida
de privilégios, tendo em vista os processos excludentes que se formam perifericamente nos
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procedimentos avaliativos.

Essa problematica, que identificamos na forma como se estruturam as avaliacOes
de larga escala no Brasil, mostra-se inclusive nos servicos profissionais especializados que
sao previstos para os estudantes publico-alvo da Educacao Especial, como os ledores,
profissionais incumbidos de fazer a leitura da prova, e os transcritores/escribas, que sao 0s
responsaveis em fazer as anota¢Ges para o estudante.

Assim como identificou Raimundo (2013) ao analisar uma avaliacao de larga escala
aplicada na cidade de Sdo Paulo e conhecida como Prova Séo Paulo, alguns dos problemas
que se acumulam, no que se refere ao exercicio dos ledores e dos transcritores, destacam-
se principalmente (1) na falta desses profissionais no dia da aplicacdo da prova, obrigando
a escola a improvisar com um remanejamento de pessoal para exercer tais func¢ées, (2)
no desconhecimento sobre quais sdo as atribuicdes durante a aplicacao e (3) nas falhas
administrativas na disponibilizacdo desses profissionais dentre os estudantes segundo as
suas reais necessidades.

Outro fator que evidencia uma problemética na forma como as avaliacdes sao
estruturadas no Brasil, revela-se na participacao de surdos que tém a Lingua Brasileira de
Sinais (Libras) como primeira lingua. Submeter um estudante surdo a “[...] uma prova com
profundas marcas de Portugués como primeira lingua equivale a coloca-lo em situacao
de desvantagem em relacdo aos ouvintes e pode representar uma quebra de isonomia no
exame” JUNQUEIRA; LACERDA, 2019, p. 14).

E nesse panorama dos atuais processos avaliativos que ocorrem no Brasil, que
observamos a necessidade de superarmos dificuldades que se formam, em nossa analise,
como uma consequéncia das cicatrizes que foram reveladas anteriormente neste texto,
cicatrizes que ndo podemos ignorar quando discutimos sobre uma avaliacdo que considere
a diversidade humana.

Identificando possibilidades

Uma reflexao sobre a avaliagdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial,
no Brasil, torna-se mais profunda quando visitamos a historia e consideramos as marcas que
esta deixou no campo educacional. Mas, como poderiamos superar essas cicatrizes? Quais
sdo 0s caminhos e alternativas ja exercitados e que nos encorajam a promover um cenario
mais inclusivo nas avaliagdes que realizamos nas escolas?

Apresentamos aqui algumas reflexdes ja realizadas no ambito do grupo de pesquisa
Professor de Matemadtica: formacdo, profissGo, saberes e trabalho docente, da Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), e que nos convidam para uma articulacao
mais intensa entre a Educacao Matematica e os saberes e praticas da Educacdo Especial,
tais como as desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado (AEE). A atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
reconhece o oferecimento do AEE quando determina que na educac¢ao basica, nos seus
niveis fundamental e medio, sera garantido, segundo o art. 4°, o Atendimento Educacional
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Especializado (AEE) oferecido de forma transversal e preferencialmente na rede regular de
ensino (BRASIL, 1996).

O AEE se constitui, hoje em dia, como um servigo da Educagdo Especial que ocorre
principalmente em espacos fisicos geralmente identificados nas escolas como Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM). Esse servico se traduz em um conjunto de procedimentos didaticos
e pedagodgicos que ocorre a fim de complementar e/ou suplementar o desenvolvimento
educacional dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial. Tanto o AEE como o gerir
pedagodgico da SRM, geralmente é realizado por um professor especialista em Educacao
Especial, mas é importante destacar que cada regido do nosso pais tem particularidades
quanto a forma e o como o AEE e a SRM se estruturam no sistema local de ensino.

Segundo o entendimento de Mantoan (2010), a SRM, espaco onde geralmente
ocorre o AEE nas escolas brasileiras, tem uma importancia significativa como um espaco
fisico e promotor da inclusdo na escola regular:

A sala de recursos multifuncionais como espaco de AEE oferecido na escola
comum que o aluno frequenta afirma esse servico da educacdo especial na
perspectiva inclusiva, distanciando esses alunos de centros especializados
publicos e particulares que os privam de um ambiente de formagdo comum a
todos, discriminando-os e excluindo-os dos espagos de ensino e de aprendizagem
dessa natureza. (MANTOAN, 2010, p. 35).

Em 2009, o AEE passou a ter diretrizes no que se refere a sua efetivacao, quando o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por meio da Resolucao n. 4/2009, instituiu Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Bdsica, modalidade
Educacdo Especial. Essa resolucao, trouxe elementos importantes para os sistemas de
ensino do pais, reforcando quem sdo os estudantes publico-alvo da Educacao Especial,
anunciando como se efetiva o financiamento dos servigos prestados para esses estudantes
e estabelecendo diretrizes para dispositivos de natureza pedagdgica.

Nessa resolucdo, observamos o fortalecimento do AEE como uma das praticas
concebidas pelas escolas brasileiras, e que no seu amago se caracteriza como um servico
organizado pela ciéncia e coparticipacdo de todos os membros da equipe escolar. Isso
nos convidou, nos ultimos anos, para uma reflexao sobre a importancia da participacao do
professor que ensina matematica no processo de oferecimento desse servico, sendo essa
uma pratica que necessita ser estimulada na rotina pedagogica.

Nas articulacbes, discussdes e atividades de formacdo continuada que temos
realizado com professores que ensinam matematica e professores que atuam no AEE, foi
possivel observarmos caminhos de avaliagao que se tecem como possibilidades interessantes
no campo da Educacao Especial, tal como a que compartilhamos aqui.

Na primeira década do nosso século, foi proposto pelo Ministério da Educacao
(MEC) um modelo que pretendia subsidiar a identificacdo de necessidades educacionais
especiais. Nesse modelo, o estudante é um dos ambitos que deve ser considerado, mas em
duas dimensdes: nivel de desenvolvimento e de condi¢bes pessoais (Figura 1), havendo em
cada dimensdo aspectos relevantes e que nos provocam nessa nossa reflexdo.
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Figura 1 - Dimensdes e aspectos para identificacdo de necessidades educacionais especiais

mbito ) Estudante
Dimensdesde % | Niyel de desenvolvimento do estudante Cﬂndlgn.e s
Anslise PESs0als

L N Matureza das
Aspectos Caracteristicas funcionais Competéncias Curriculares necessidades educacionais
que apresenta

Fonte: Brasil (2006).

Apesar de ndo haver uma linearidade quanto aos aspectos que podemos considerar
na avaliacdo do estudante publico-alvo da Educagdo Especial, que atualmente se trata de um
procedimento avaliativo dinamico, podemos para fins didaticos, discutir como cada um dos
aspectos desse modelo apresentado pelo MEC em 2006, culminam em diferentes produtos
nas articulacGes entre o professor que ensina matematica e o professor de AEE, sendo esses
produtos instrumentos importantes para proceder com a avaliagdo do estudante publico-
alvo da Educacao Especial.

No que se refere ao nivel de desenvolvimento do estudante, dois aspectos devem
ser considerados segundo o modelo apresentado: as caracteristicas funcionais e as
competéncias curriculares.

Segundo o modelo proposto pelo MEC, as caracteristicas funcionais, como um dos
aspectos nesta avaliagdo, “[...] dizem respeito as habilidades basicas que permitem, de modo
mais ou menos eficaz, que o aluno enfrente as demandas das diferentes etapas do fluxo da
educagao basica” (BRASIL, 2006, p. 62). Ainda neste topico, esclarece-se que as habilidades
entendidas como basicas aqui sao “[..] motoras e psicomotoras, cognitivas, com destaque
para as linguisticas e comunicativas e ainda as pessoais-sociais, nestas incluidas as afetivas”
(BRASIL, 2006, p. 63).

E importante destacarmos que uma das premissas nesse modelo, é a de que as
habilidades sao definidas pelos objetivos. No entanto, no que se refere ao aspecto das
caracteristicas funcionais, os objetivos que definem essas habilidades basicas devem ser os
objetivos gerais para o ano/serie/ciclo.

Foiseinspirandonesse modelo, que entendemos atualmente comouma possibilidade
pedagogica na Educacdo Matematica, a producdo de pautas de observacdo que permitam
registrar o desenvolvimento das habilidades que se enumeraram como basicas diante dos
objetivos definidos, como aqueles a serem alcangados durante o periodo letivo.

Entendemos que uma avaliagdo pode se tornar eficaz a partir do momento
que ela potencializa a existéncia de um registro que culmine no acompanhamento do
desenvolvimento educacional do estudante, dai a utilizacdo de pautas de observacdo serem
instrumentos interessantes para pontuar ndo apenas as necessidades, mas também as
potencialidades que se formam na individualidade do estudante em sua trajetoria escolar e
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nao em laudos médicos ou dados estatisticos extraidos de respostas dadas em questionarios
e exames padronizados.

Outro aspecto a ser considerado na avaliacao, segundo o modelo apresentado
pelo MEC, e que se aloca no nivel do desenvolvimento do estudante, é o das competéncias
curriculares. Nesse aspecto, compreendemos, na discussao aqui realizada, o ensino e a
aprendizagem dos conteldos da area de Matematica que compde o curriculo que é seguido
pelo estudante em determinado ano/ciclo.

Quando olhamos para esse modelo, € enfatizada a importancia da articulacao
que se constitui como uma atividade pedagdgica fundamental, e que se constrdi neste
texto, com o professor que ensina Matematica, pois esse € o profissional mais indicado para
identificar inicialmente quais sao esses objetivos na area de Matematica.

Nesse aspecto, temos atualmente pensado sobre a possibilidade de uma
articulacao entre o professor que ensina Matematica e o professor de AEE, a fim de, juntos,
definirem indicadores que “[..] devem servir como elementos que permitirdao conhecer
as potencialidades, as condicbes de desenvolvimento e as possibilidades do aluno, numa
abordagem qualitativa” (BRASIL, 2006, p. 69).

E nesse trabalho conjunto, que vemos a possibilidade de, na escola, e ndo nos
gabinetes das secretarias de educagdo, serem identificados quais sdo os reais indicadores
que precisamos considerar na avaliagao de todos os estudantes, e ndo apenas dos estudantes
publico-alvo da Educaco Especial. E aqui que enxergamos a possibilidade de o estudante e
seu histérico pessoal, na trajetdria escolar, anteceder o rotulo e o laudo deterministico que
é produzido a partir de critérios pensados pelo discurso médico.

Junto adimensdo do nivel de desenvolvimento, outra dimensao importante, segundo
o modelo apresentado pelo MEC, sao as condi¢bes pessoais do estudante, onde se tem
como aspecto a ser considerado, na avaliacao, a natureza das necessidades educacionais.

Nesse aspecto, a avaliacdo ndo se restringe a natureza clinica das necessidades,
conhecendo qual seria a deficiéncia, transtorno ou superdotacao identificada, mas abrange
também as diferencas individuais que se mostram no desenvolvimento desse estudante e
suas trajetdrias e historias pessoais. Assim como ja era defendido pelo MEC ao sugerir esse
modelo:

Buscam-se, em contrapartida, as informagdes de como essas pessoas interagem
com os objetos do conhecimento e com as pessoas com quem convivem na
escola e fora dela. Igualmente relevante conhecer os niveis de aceitacdo e
rejeicdo dos familiares, assim como as providéncias tomadas pela escola para
gue possam ser incluidas (BRASIL, 2006, p. 71).

Essas reflexGes, que surgem a partir do modelo apresentado pelo MEC em 2006,
convidam-nos a pensar no que preferimos nomear aqui como dindmicas avaliativas, as
quais nao se estruturam a partir de diretrizes idealizadas em gabinetes e muito menos em
discursos médicos que se mostram em laudos e manuais da area da saude, que é o risco
que temos quando focamos os estudantes publico-alvo da Educagéo Especial.

Partindo da realidade, em que se aloca a escola, e da individualidade, que se expressa
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nas necessidades e potencialidades do estudante, independente se este é ou ndo publico-
alvo da Educacao Especial, é que a avaliacdo precisa ser pensada. E com este principio, que
temos identificado nos Ultimos anos a necessidade pedagdgica em construirmos nao um
modelo rigido, inflexivel e padronizado de avaliacao, mas sim dinamico, no sentido de ser
fluido e coerente com os objetivos educacionais que sdo propostos na trajetéria escolar de
um determinado estudante.

Pensarmos em uma dinamica avaliativa, tal como propomos aqui, significa
quebrarmos paradigmas que, assim como concluem Oliveira e Gontijo (2020, p. 126) quando
aplicaram um questionario aos professores de matematica do Distrito Federal, enraizam-se
na concepc¢do de avaliacdo que os professores tém, considerando que esses “[...] tendem
a reproduzir em suas salas de aula os instrumentos e procedimentos avaliativos a que
foram submetidos em seus processos formativos, por sentirem seguranca ou por nao terem
vivenciado outras maneiras e propostas”.

Precisamos estudar mais!

Assim como anunciamos na introducao, nossa proposta aqui € apresentar reflexdes
que emergiram nos nossos Uultimos estudos realizados na Educagdo Matematica com
a perspectiva de inclusao de estudantes publico-alvo da Educacao Especial. Neste texto,
discutimos como a avaliagdo, no Brasil, é marcada por cicatrizes aqui nomeadas como
privilégios, precarizacdo e discurso médico, o que nos convidou atualmente a pensar em
uma proposta mais dinamica e flexivel de trabalho avaliativo.

Sabemos que essa ndo é uma tarefa simples, no entanto, quando visitamos a
tematica que nos esforcamos em discutir neste capitulo, aprendemos com essas reflexdes,
no campo da Educagdo Especial, que novas propostas, mais proximas das reais necessidades
e potencialidades de todos os estudantes, independente se é ou ndo publico-alvo da
Educacao Especial, precisam ser o nosso alvo quando pretendemos construir uma escola
mais inclusiva e mais preparada para avaliar o desenvolvimento educacional dos estudantes
na diversidade em que se mostram.

Sdo com essas consideracdes que convidamos os educadores matematicos a
pensarem, estudarem e investigarem possibilidades que permitam o estabelecimento de
processos avaliativos que alcancem a diversidade humana, as diferencas e as necessidades
e potencialidades de todos os estudantes.

Avaliacbes em larga escala, e outras comumente realizadas nas diferentes
regies do nosso pais, sao, sim, importantes e reconhecemos como instrumentos que
tém a potencialidade de beneficiar o ensino no territério brasileiro. No entanto, assim
como discutimos aqui, a partir do momento que essas avaliacdes buscam atender uma
tecnocracia que tenta ocultar cicatrizes historicamente deixadas no cenario educacional,
que so fortalecem processos excludentes e que desconsideram a diversidade humana, uma
problematica se forma no sistema educacional brasileiro.
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Capitulo IX

AVALIACAO EM LARGA ESCALA E O PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL: RETROSPECTOS DO SAEB

Thiago Ferreira de Paiva
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal - SEEDF

Paulo Vinicius Pereira de Lima
Secretaria de Estado e Educacdo do Distrito Federal - SEEDF

Inclusao e avaliacao: concepg¢oes possiveis?

Desde os primeiros marcos histéricos relacionados a inclusédo de estudantes com
Necessidades Educativas Especificas (NEE) nas escolas, objetivava-se desenvolver formas
de aprendizagem que favorecessem o seu desenvolvimento integral. Inicialmente, esses
estudantes foram matriculados em escolas especiais e conviviam apenas com outros
estudantes NEE, ao passar dos anos, pesquisadores, professores, estudantes e demais
membros da comunidade escolar perceberam a necessidade de inserir esses alunos em
classes regulares, pois, como afirmam Mantoan (2015) e Moreira, Paiva e Teixeira (2018), a
inclusao de estudantes com NEE, nas escolas regulares de ensino, favorece amplamente a
aprendizagem e a socializacao destes.

Nesse sentido, em acordo com o que é preconizado no Curriculo em Movimento
da Educagdo Basica - Educacdo Especial do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2018),
compreendemos que o objetivo da Educacao Especial Inclusiva € ensinar a todos seus
estudantes, sem distincdo e com qualidade, favorecendo condicdes de acessibilidade e
de permanéncia que promovam seu processo de ensino-aprendizagem, bem como seu
desenvolvimento global.

Mas quando tratamos da avaliacao desses estudantes, muitos professores percebem
algumas dificuldades em organizar e em realizar essas atividades. Segundo Moreira e Paiva
(2019), a formacao inicial relacionada a educacéo inclusiva de estudantes NEE de muitos
professores se tornaram limitadoras nos processos de ensino e avaliacdo, pois durante a
graduacdo pouco ou quase nada desse tema foi tratado ou discutido nas disciplinas.

Estudantes com NEE tém o direito a adequacao curricular com adaptacao de
conteudos e avaliacdes. Entendemos que cada aluno é Unico, possuindo limitacbes e
potencialidades, por isso quando voltamos nosso olhar para as avaliacbes em larga escala
algumas inquietagdes comecam a surgir, tais como: Quais adaptacSes/adequacdes terdo
essas avaliacdes para a diversidade de estudantes NEE matriculados nas escolas do Brasil?
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Seria eficiente uma avaliacdo aplicada para estudantes NEE sem as adaptaces que favorecem
suas potencialidades?

Pensando nessas e em outras perguntas que surgem ao confrontarmos a diade
inclusao e avaliacao, tencionamos discutir neste texto o Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica (Saeb), e abordar as adequacdes disponibilizadas para os estudantes NEE realizarem
essa avaliacao.

Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb): do nascimento ao cenario
atual

A busca por uma educacao democratica ainda tem sido uma pauta muito discutida
no atual cenario brasileiro, mesmo diante do progresso ameno se comparado a década dos
anos de 1990, na qual o grande obstaculo da educagdo era propor que todas as criancas
em idade escolar tivessem acesso a escola. Heck (2018) afirma que, com essa expansao do
acesso a educagao, deu-se inicio a um olhar mais apurado ante a qualidade do ensino a se
ofertar.

Colaborando com esse pensamento, Bourdieu e Champagne (1988) ao se reportarem
sobre a tematica da educacéo, sinalizam que a simples inclusdo de estudantes no sistema
de ensino, nao possibilita uma garantia de sua qualidade. Ainda que esses estudantes,
mesmo com possibilidades de estudar, ndo compreendem a educagdo como um meio de
transformacao social, a educacao passa a ser uma frustacao coletiva. Para os autores, parece
ser uma "[...] espécie de terra prometida, semelhante ao horizonte, que recua a medida que
se avanca em sua direcao” (BORDIEU; CHAMPAGNE, 1988, p. 221).

Nessa perspectiva, a garantia e 0 acesso a escola nao satisfazem nem contribuem,
por si s, para uma educacao transformadora. E necessario ir além disso e atingir um ensino
de qualidade em que todos sejam capazes de desenvolver um senso critico sobre o mundo
para, assim, propor meios de transforma-lo, “[...] mas para isso era e € necessario saber que
tipo de ensino é oferecido e em que condigdes se encontra a escola publica” (HECK, 2018,
p. 415).

Assim, na tentativa de suprir essas condigdes de desigualdade no ensino, o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), no ano de 1990, institui o
Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica (Saeb), cuja proposta foi compreender a qualidade
do ensino ofertado no sistema educacional brasileiro.

Em meado dos anos 1990, passou-se a dar importancia aos desfechos dos
resultados dos processos educacionais para nortear as politicas da area, a exemplo do que
ocorria em um contexto mundial (NETO; JUNQUEIRA; OLIVEIRA, 2016). Colaborando com
esse pensamento, Cardoso e Magalhdes (2013) observam que, neste periodo, o destaque
atribuido ao desenvolvimento das avaliagdes em larga escala ganha maior notoriedade e se
desdobram em multiplas modalidades.

Cotta (2001) menciona que a introdugdo de um sistema de informagdes educacionais,
que contemple todas as etapas da Educagdo Basica, foi um episdédio marcante no ambito da
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educacao brasileira. Com o surgimento dos processos da avaliacao dos sistemas, o Governo
Federal passa a aderir a estes sistemas de avaliacao, “[..] sob a justificativa de subsidiar
a elaboracdo de diagndsticos sobre a realidade educacional e orientar a elaboragdo de
politicas com vista & melhoria da qualidade do ensino” (CARDOSO; MAGALHAES, 2012, p.
457).

Nesse contexto, o Saeb surge abrangendo um amplo grupo de avaliacbes em larga
escala, passando constantemente por longos periodos de reformulacdes e de consolidacao,
envolvendo “[..] uma amostra probabilistica representativa dos 26 estados e do Distrito
Federal, sendo aplicado as escolas publicas e privadas de Ensino Fundamental e Ensino
Meédio" (HECK, 2018, p. 415). Assim,

O Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica (Saeb), instituido em 1990, é composto
por um conjunto de avaliacGes externas em larga escala: a Avaliacao Nacional da
Educacdo Bésica (Aneb), que é uma avaliacdo amostral que afere o desempenho
de alunos das escolas publicas e privadas a cada fim de ciclo (5%, 92 do Ensino
Fundamental e 32 do Ensino Médio), a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), conhecida como Prova Brasil; e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo
(ANA), para aferir niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa
(leitura e escrita) e Matematica (REBELO; KASSAR, 2018, p. 11).

No Brasil, em marco de 2005, é promulgada a portaria n°® 931, na qual novamente
o Saeb sofre novas modificacGes, constituindo-se por um sistema integrado por duas
avaliagdes complementares: Aneb, desenvolvida por uma amostragem em cada unidade
federativa, contemplando estudantes dos 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° anos do
Ensino Médio, provenientes de escolas publicas e particulares de todo o territério brasileiro,
e a Anresc, também conhecida como Prova Brasil, composta por uma base censitaria que
contempla estudantes do 5° e 9° anos do Ensino Federal de escolas publicas do pais,
abrangendo também as redes federais, estaduais e municipais, e que contenha um minimo
de 20 estudantes matriculados no ano avaliado.

Por intermédio do Ministério da Educacao (MEC), a cada dois anos, sdo reunidas
informacGes educacionais de extremo valor sobre o progresso educacional dos estudantes
do Ensino Fundamental e Médio, “[..] visando fornecer um diagnostico dos resultados
produzidos pelo sistema educacional” (COTTA, 2001, p. 90). Tendo como estrutura um
sistema de informagdes capaz de circunscrever toda a realidade enfrentada pela educagédo
de forma que se amplie os investimentos e melhorias na oferta e delineamento de politicas
educacionais com forte impacto social. Nesse sentido, Pestana (2016) ratifica que “[...] os
processos de avaliacao educacional se destacam, entdo, como meio privilegiado de geracao
de informacdes do tipo requerido por essa forma de fazer politica educacional” (PESTANA,
2016, p. 74).

Um dos propositos que se pretende alcancar com o Saeb é contribuir para a
ordenacdo de diagnosticos sobre a realidade da educacao brasileira com a finalidade de “[...]
orientar a formulacdo e o monitoramento de politicas nacionais voltadas para a equidade

e a melhoria da qualidade e assegurar a transparéncia das informacées” (CASTRO, 2016, p.
95).

Consoante ao objetivo exposto, Franco (2001) cita que, no decorrer dos anos,
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tem-se observado, nos objetivos propostos pelo Saeb, o seu desdobramento em trés
grupos: acompanhamento do sistema educacional; acompanhamento de como o sistema
educacional vem se comportando em termos de equidade dos resultados educacionais; e
apreensao dos fatores escolares, que podem explicar resultados escolares.

Para Cotta (2001), o sistema de informacdes educacionais se subdivide em dois
aspectos: a coleta de informacdes censitarias e os dados de avaliacao. Segundo o tedrico, “[...]
os dados censitarios se referem ao contexto social e demografico da populacao estudantil,
as condi¢des de oferta dos servicos educacionais, aos indicadores de acesso e participagdo
e aos indicadores de eficiéncia e rendimento escolar” (COTTA, 2001, p. 91).

Desde o inicio dos anos 90, o Brasil comeca a presenciar o nascimento de
movimentos educacionais que contribuem fortemente para pesquisas em torno da avaliacao
em larga escala. Segundo Bonamino (2016), por um lado, assistimos a confeccao de um
sistema avaliativo que coleta aspectos provenientes das escolas; por outro, o empenho do
Inep, enquanto 6rgdo responsavel pela estruturacao e divulgagdo de dados estatisticos da
avaliacdo educacional, em tornar mais amplo suas investigacbes de modo a colaborar com
o crescimento de pesquisas nas universidades, como também fornecer informacdes para
subsidiar politicas publicas educacionais.

Rocha (2019) também elucida que, ao nos remeter a tematica dos processos de
avaliacdes externas, as politicas que versam sobre educacao se confrontam, o que leva uma
sociedade moderna a refletir sobre o progresso de ensino dos seus estudantes, bem como
a qualidade de sua oferta. Para o autor,

Avaliacdo externa, também conhecida como avaliagdo em larga escala, é um
dos instrumentos elementares para o replanejamento das politicas educacionais
e das metas das instituicdes de ensino. Ela esta focalizada no desempenho da
escola e os seus resultados estdo relacionados com a medida de proficiéncia dos
estudantes para a construcdo da escala de proficiéncia (ROCHA, 2019, p. 5).

E, para completar essa discussdo, Ortigao (2018) ressalta que a abrangéncia sobre
a tematica das avaliacGes em larga escala tem atraido os olhares de muitos pesquisadores,
tanto sobre a esfera nacional quanto sobre a esfera internacional. Nesse sentido, também,
corroboram Lima et al. (2020, p. 5), ao citarem que estas avaliagdes “[...] podem possibilitar
a (re)tomada de uma série de decisdes, sobretudo, quando se quer valorizar a Ciéncia e a
Educacao!”

Em meio a essas discussdes, consolida-se entdao o Saeb, constituido por um grupo
de avaliacdes externas que sao utilizadas em larga escala com mecanismos capazes de aferir
e comparar resultados de alcance nacional e internacional. No cenario atual, constitui-se
como um importante instrumento de avaliacao externa da qualidade e oferta da educagdo
brasileira, sendo um dos mais sofisticados sistemas da América Latina (ARAUJO; LUZIO,
2005).

Conforme ressaltado por Heck (2018), a primeira edicao do Saeb, 1990, contou com
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uma amostra de estudantes matriculados na 19, 32, 52 e 72 séries®® do Primeiro Grau da rede
publica. Segundo Pestana (1998), o MEC organizou todo o processo, deixando a incumbéncia
da aplicacao dos testes e dos questionarios para as Secretarias de Educacao. Neste primeiro
ciclo, os estudantes foram avaliados nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias,
contando também com redacdo para os estudantes da 52 e 72 séries. Esse mesmo modelo
se repetiu no segundo ciclo ocorrido em 1993.

No ano de 1995, ocorre uma avaliacéo externa dentro do préprio Saeb, contribuindo
para mudancas na estrutura do sistema de avaliagdo. Sobre esta avaliacdo, Pestana (1998)
aponta que, para comegar, houve mudancas referentes ao publico de estudantes avaliados
nas series finais dos ciclos, passando a compor a avaliacdo com conteddos que estivessem
em consonancia com os propostos para a Educacdo Basica em todo territorio nacional.

A utilizacdo de uma nova base para a estruturacdo das avaliacdes e dos seus
resultados, foi uma outra mudanca significativa da época, que passa a utilizar a Teoria de
Resposta ao Item (TRI) e propicia a confrontacao entres os resultados em um espaco de
tempo entre as series avaliadas, “[...] a unidade de analise passa a ser o item da prova e ndo
mais a prova completa, nem o estudante” (HECK, 2018, p. 417).

Para o mesmo autor, a metodologia adotada anteriormente era composta de uma
prova classica com conteudos dispostos em um total de 30 questdes e, posteriormente,
com o uso da TRI, que esta relacionada a um método de balanceamento de conteldos
que favorece uma extensao do curriculo, o Saeb emprega 150 questbes em cada area
avaliada, que sdo distribuidas em variados blocos de cadernos de provas, ainda que cada
estudante responda em média de 30 a 35 questdes (HECK, 2018). E, além disso, os impactos
da utilizagdo da TRI possibilitaram a comparacao e a ordenacgao desses estudantes em uma
mesma escala de desempenho.

Verifica-se, também, a abrangéncia do Saeb que passou a avaliar estabelecimentos
de ensino publicos e privados de todas as Unidades da Federagao. Nos ciclos decorrentes, no
periodo de 1997 e 1999, os estudantes da 42 e 82 séries sdo avaliados nas areas de Ciéncias,
Lingua Portuguesa e Matematica, e, por sua vez, os estudantes do 3° ano do Ensino Médio
nas areas de Biologia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa, Matematica e Quimica.

Segundo Heck (2018), na edicdo seguinte, no ano de 2001, o Saeb passa a investigar
somente duas areas de conhecimentos sendo elas Lingua Portuguesa e Matematica. Por
sua vez, no ano de 2005, o Saeb novamente é reestruturado, passando a ser composto por
duas avaliacdes: Avaliacdo Nacional da Educacado Basica (ANEB) e Avaliacdo do Rendimento
Escolar (ANRESC), divulgada como Prova Brasil.

B A Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971 (LDB/71), organizava o ensino escolar em: 1° grau (com duracdo de oito séries
anuais com matricula obrigatdria a partir dos sete anos de idade) e 2° grau (com duragdo de trés ou quatro séries anuais).
Em substituicdo, a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro 1996 (LDB/96), passou a utilizar a nomenclatura “Educacgéo Bésica” para
se referir ao ensino escolar, composto por: educagdo infantil, ensino fundamental (com duragdo, posteriormente, ampliada
para nove anos e matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade) e ensino médio (com duragao de trés anos).
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Figura 1 - Tipos de avaliagdo do Saeb

Fonte: Elaboracao prépria.

Os objetivos estabelecidos, a cada ciclo do Saeb, ndo permaneceram estaveis no
decorrer destes anos. Conforme ressaltado por Bonamino e Franco (1999), em seus dois

primeiros ciclos, respectivamente 1990 e 1993, o enfoque era dado aos elementos processuais.

Nos ciclos seguintes, o foco passou a ser sobre 0s aspectos inerentes ao desenvolvimento
cognitivo dos estudantes, tendo como objetivo a elaboracao de politicas educacionais.

Andrade (2008) sintetiza esse desenvolvimento nos objetivos propostos pelo Saeb
no Quadro T:

Ciclos Saeb

1990

1993

1995

1997

1999

2001

2003

Quadro 1 - Objetivos gerais do Saeb

Objetivos gerais
Desenvolver e aprofundar a capacidade avaliativa das unidades gestoras do sistema educacional (MEC, secretarias
estaduais e 6rgdos municipais); regionalizar a operacionalizagdo do processo avaliativo, criando nexos e estimulos
para o desenvolvimento de infraestrutura de pesquisa e avaliagdo educacional; propor uma estratégia de articulagdo
dos resultados das pesquisas e avaliagGes ja realizadas ou em vias de implementagdo (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Fornecer elementos para apoiar a formulacdo, reformulagcdo e monitoramento de politicas voltadas para a melhoria
da qualidade da educacdo (BRASIL, 1995 apud BONAMINO; FRANCO, 1999). Promover o desenvolvimento e o
aperfeicoamento institucional, organizacional e operacional do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica
-Saeb; incrementar, descentralizar e desconcentrar a capacidade técnico metodoldgica na éarea de avaliacdo
educacional no Brasil (BRASIL, 1992 apud BONAMINO; FRANCO, 1999).

Monitorar os resultados das politicas e estratégias educacionais, visando a melhoria da qualidade e do desempenho
da Educacdo Basica do pais (BRASIL, 1998).

Gerar e organizar informagdes sobre a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educagdo nacional, de forma a permitir
o monitoramento das politicas brasileiras (PESTANA, 1998).

Oferecer subsidios para a formulacdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa
maneira, para a universalizacdo do acesso e a ampliacdo da qualidade, da equidade e da eficiéncia da educagdo
brasileira (BRASIL, 2000).

Contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo brasileira e para a universalizacdo do acesso a escola,
oferecendo subsidios concretos para a formulagdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas publicas voltadas
para a educacdo basica (BRASIL, 2001).

Acompanhar a qualidade da educacédo oferecida no Brasil, mediante a avaliacdo do conhecimento e das habilidades
e competéncias adquiridas e desenvolvidas pelos alunos (BRASIL, 2003a; 2003b; 2003¢). Apoiar municipios, estados e
a Unido na formulacdo de politicas que visam a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 2005).

Fonte: Andrade (2008).
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Do mesmo modo, a metodologia adotada pelo Saeb, sofreu varias alteracdes no
decorrer desses ciclos realizados. Marcado por grandes transformacfes, que vdo muito
além de aspectos estruturais, por exemplo: a insercdo do Ensino Médio e da rede particular
na amostra e a atribuicdo de questionarios contextuais para a coleta de dados sobre as
escolas (ANDRADE, 2018). O autor ainda ressalta que outro elemento importante merece ser
destacado, € a criacao de uma matriz de referéncia que subsidia essas avaliagdes sistémicas.
Cada questao do teste é elaborada a partir das orientagdes, mediante os descritores, que
estdo reunidos em um documento intitulado Matriz de Referéncia para o Saeb (BRASIL,
2001).

As discussdes ponderadas até aqui evidenciam a importancia da avaliagdo em
larga escala na abrangéncia de seus aspectos escolares e sociais. Todo esse levantamento
historico mostra que tais avaliagdes agregam em si um padrao que, muitas vezes, pode nao
considerar as variadas formas de aprender dos estudantes em seu cotidiano.

Essas discussGes levantadas sao extremamente importantes, sobretudo, quando
falamos de uma educacdo democratica e inclusiva. E sobre essa questdo que nos
debrugcaremos no préximo topico, discorrendo sobre a inclusao na avaliacdo em larga escala.

Avaliacao em larga escala no ambito da inclusao dos estudantes com
necessidades educativas especificas (NEE)

A tematica, em torno da avaliacdo, tem sido um assunto extremamente desaflador
e de dificil compreensao, de modo especial, em circunstancias atuais, nas quais se fazem
presentes as avaliagdes em larga escala, concorrem para o estabelecimento de padrdes,
opondo-se a necessaria reducao de desigualdades.

No decorrer dos ultimos tempos, a utilizagao dos resultados das avaliacdes externas
tem sido elemento prioritario com o objetivo de medir a qualidade da educacdo inerentes
aos estabelecimentos de ensino federais, estaduais e municipais (HADDAD, 2008). Nesse
contexto, é primordial salientar que o cerne dessas avaliacdes incide, em sua maior parte, no
desempenho dos estudantes em avaliagdes padroes, interligado a outros fatores direcionados
as condicOes socioecondmicas, condi¢cdes escolares, circunstancias de trabalho docente etc.
(VIANNA, 1995).

De acordo com Freitas (2007), a avaliacao em larga escala tem seu inicio no contexto
brasileiro ja na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que elucida sobre a tematica
da qualidade do ensino em seu Artigo 206, Inciso VII. A presciéncia de uma oferta, em uma
qualidade de ensino, é elencada como um principio do ensino, no qual estabelece que
todos devem ter igualdade de acesso e de permanéncia na escola (BRASIL, 1988).

Esses entendimentos nos apontam que os debates sobre a tematica da qualidade
de ensino na educacdo, provocados pelo principio constitucional, deu inicio a diversas
ponderacdes que direcionavam as contrariedades enfrentadas na avaliagdo educacional,
uma vez que nao se percebia um entendimento sobre a tal qualidade que estava sendo
promulgada nem, ao menos, sobre como e quais instrumentos utilizar para verifica-la.
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Nessa perspectiva, Freitas (2007, p. 65) declara que,

[..] a avaliagdo educacional ficou implicita no texto constitucional de 1988
e, assim, se impds como uma tarefa publica que supde a atuacdo do Estado
segundo a concepcao de federalismo e a natureza da relagdo Estado sociedade
inscrita na lei maior. Definicbes decorrentes disso enfrentariam questdes como,
por exemplo: a quem cabe tornar a avaliacdo educacional efetiva, como, onde e
quando.

A concepcao de um federalismo, admitido pelos legisladores da Constituicao Federal
(BRASIL, 1988), conjecturava uma regulamentacao de cooperagdo mutua e de reciprocidade
entre todos os entes federativos, sejam eles Uniao, Distrito Federal, estados e municipios, de
modo a se constituir “[...] lacos de cooperacédo na distribuicdo das multiplas competéncias
por meio de atividades planejadas e articuladas entre si, objetivando fins comuns” (CURY,
2010, p. 153).

A politica de avaliacao educacional, especialmente a brasileira, tem sido marcada
por consequéncias da limitagdo definidas pelas politicas de avaliagdo externa em larga escala,
apropriadas pelos governantes em todo o territério nacional. Sousa e Lopes (2010) afirmam
gue o impacto dessas avaliacGes tem contribuido mais para a promocao de ambientes
competitivos e de disputa entre os sistemas de ensino, de escolas e de docentes do que
para de uma melhoria da qualidade de ensino.

Em suas pesquisas, Monteiro (2010) enfatiza que existe um discurso geral,
padronizado, de que as avalia¢des elaboradas, em todo o territorio nacional, precisam ser
executadas por todos os estudantes. Todavia, esse argumento ndo se consolida na pratica,
pois as adequagdes nao sao disponibilizadas para atender as necessidades educativas
especificas de cada estudante da Educacao Especial. Desse modo,

[..] para que esse instrumento de avaliagdo em larga escala alcance de forma
plena todos os alunos, seria necessario garantir a igualdade de condicGes
de participacdo e atendimento das pessoas com deficiéncia a educacdo de
qualidade. Os processos que cercam a aplicagdo do instrumento de avaliacdo
em larga escala ndo atendem excec¢des, por adotar como principio o tratamento
homogeneizador, o que ndo coaduna com o atendimento especializado
demandado e de direito das pessoas com deficiéncia (MONTEIRO, 2010, p. 70).

Colaborando com esses pensamentos, Bourdieu e Passeron (2008) afirmam que,
de modo histérico, a escola tem sido “indiferente as diferencas”. Assim, pautados numa
perspectiva de igualdade, desenvolvemos, no pais, métodos uniformes para todos, o que
nos leva a acreditar que, como pontuam Santiago, Santos e Melo (2017, p. 639), “[...] tratar os
alunos de forma igual € oferecer as mesmas oportunidades, as mesmas avaliagdes, 0 mesmo
curriculo, para quem apresenta diferencas, é certo que estaremos produzindo situagdes de
desigualdades”.

Dar importancia ao contexto social dos estudantes com suas singularidades € a
premissa para obtermos bons resultados que ultrapassem a sala de aula, de modo a formar
o cidaddo atuante e critico ante a sua sociedade. Booth e Ainscow (2012) apoiam essa
perspectiva, ao afirmarem que um processo de ensino aprendizagem contextualizado, que
tenha relacdes com o contexto social e com as experiéncias vivenciadas por esses estudantes,
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possibilita a transformacdo das culturas, politicas e praticas.

Nesse sentido, repensar sobre o papel da inclusao, como um desenvolvimento
incessante que necessita ser reformulado, de modo coletivo e contextualizado em toda
area educacional, sobretudo, no que diz respeito a participacao desse mesmo publico
nas avaliacbes em larga escala. Repensar o papel da inclusdo, como cita Drago (2013), €
manifestar uma diversidade que impde uma inovacdo no planejamento de todo o sistema
educacional. Para o autor, é necessario

[..] entender que existem barreiras que precisam ser transpostas, que métodos
e técnicas precisam ser revistos e que o ensino coletivo pode ser um caminho
interessante para o sucesso da incluséo sao possibilidades para que o processo
inclusivo deixe de ser algo apregoado pela legislacdo e passe a ser parte do dia
a dia escolar (DRAGO, 2013, p. 64).

Uma problematica levantada por pesquisadores, no decorrer dos ultimos tempos,
€ sobre a participacao dos estudantes com NEE nas avaliacbes em larga escala. Conforme
abordado, “[...] os sistemas de avaliacdo em larga escala do governo federal tém como
objetivo subsidiar a elaboragdo de diagndsticos sobre a realidade educacional e orientar a
elaboracéo de politicas com vista a melhoria da qualidade do ensino” (SANTIAGO; SANTOS;
MELO, 2017, p. 640).

Sobre uma perspectiva omnilética®®, pesquisas como as empreendidas por Oliveira e
Campos (2005), Mantoan (2007), Fernandes e Viana (2009), Gustsack e Rech (2010), Carneiro
(2012) e Christofari e Baptista (2012) reivindicam a simultaneidade das politicas que versam
sobre a Educacao Especial e a avaliacao e que ressaltam a divergente relagdo entre incluséo/
exclusdo; ao passo que essas praticas assinalam falta de regularidades na garantia do acesso
e na participagdo dos estudantes com NEE em processos avaliativos de larga escala.

Cardoso e Magalhaes (2013) alegam que um sistema publico de ensino, seja ele qual
for, é representado por sua grande diversidade. Entretanto, por sua vez, os estudantes de
um sistema educacional, como o do Brasil, sao substancialmente diversos, posto que somos
uma nacao com proporcdes e discrepancias regionais inquestionaveis. Nesse sentido, ao
fazermos referéncia a um grupo de estudantes com necessidades educativas especificas
estamos, também, a frente de uma diversidade de acessibilidade escolar.

Enquanto alguns necessitam de recursos diferenciados para poderem ser avaliados
adequadamente, outros necessitam de processos de flexibilizacdo das formas de avaliacao.
Ou seja, traduzir uma atividade de avaliacao para o Braille para um garoto de oito anos, tem
aspectos bastante diferentes dos processos avaliativos destinado a outro garoto, da mesma
idade, que tenha Sindrome de Down (CARDOSO; MAGALHAES, 2013, p. 3).

Ao suscitar o debate a respeito da tematica avaliacao em larga escala, Santiago,
Santos e Melo (2017) enfatizam que estes processos avaliativos, analisados sob uma 6tica
omnilética, contribuiram para o crescimento de indagacGes sobre o desenvolvimento da
escolaridade dos estudantes com NEE, transparecendo, dessa forma, praticas de exclusao.

*Para Santos (2013, p. 23), o termo omnilética se refere a “[...] uma maneira totalizante de perceber os fendbmenos humanos
e sociais assumindo como ponto de partida a relagdo dialética e complexa entre as trés dimensdes em que se manifestam
a vida: culturais, politicas e préaticas"”.
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Como exemplo, Silva e Meletti (2012), em suas pesquisas, analisaram a Prova Brasil
e o Enem de 2007, investigando os dados fornecidos pelo Inep, e verificaram que o registro
de estudantes com NEE matriculados no sistema de ensino publico é superior ao nimero
desse mesmo grupo de alunos que realiza estas avaliacbes em larga escala. Para as autoras,
“[...] a medida que se avanca na escolarizacao, o numero de matriculas de alunos com
necessidades educativas especificas reduz drasticamente” (SILVA; MELETTI, 2012, p. 423).

O ponto de vista da avaliagdo como cultura, estruturada a partir de moldes politicos
que favorecem a padronizagdo das praticas dos processos e resultados, por conta de sua
fundamentacao e diversidade entre cultura, politica e pratica, €, como explicam Santiago,
Santos e Melo (2017, p. 641). “[...] ora conflitantes, ora concordantes; ora simultaneas,
ora escalonadas; ora perceptiveis, ora implicitas e mesmo veladas [...] molda as praticas
pedagogicas, reduzindo as possibilidades de estimulo a diferenga, que poderia ser tao
caracteristica da sala de aula”.

Consoante a esse pensamento, Esteban (2008) relata que essas representagdes,
resultantes das singularidades, desagregam e afastam os elementos do processo de ensino
aprendizagem, dando énfase aos resultados. Nessa conjuntura, os docentes passam a
acreditar que a avaliacdo dos estudantes com NEE deve ser diferenciada, adaptada ou,
ainda, simplificada: o que beneficia a verificacdo do aprendizado, entretanto, ndo coloca em
foco os procedimentos para o estudante aprender.

Nesse sentido, Carneiro (2012, p. 524) elucida:

O que precisa ser adaptado sdo os instrumentos de avaliacdo, da mesma forma
como outros recursos pedagdgicos utilizados para o ensino de conteldos de
diferentes areas do conhecimento. Tais instrumentos devem ser adequados as
possibilidades de comunicagdo dos alunos. Assim, um aluno cego deve ter seus
instrumentos de avaliacao da aprendizagem adequados a sua condicdo sensorial
diferenciada em relacdo aos demais. As adequacbes vdo depender da trajetoria
escolar de cada aluno.

E, somente no ano de 2011, o Ministério da Educacéo por intermédio da Nota Técnica
n°® 08/2011 (BRASIL, 2011) disponibilizou instru¢cdes para a execugdo da acessibilidade nas
avaliagdes nacionais, reiterando que os orgaos federais, municipais e estaduais, ao colocar
em pratica as avaliagdes, sejam estas institucionais ou de desempenho estudantil, precisam
garantir condi¢cdes necessarias para 0 acesso e a participagao integral dos estudantes com
necessidades educativas especificas, de modo a levar em consideragdo os fundamentos de
igualdade para a execucao desses processos. De acordo com o documento,

Tais recursos podem englobar desde a ampliacdo do tempo, até a disponibilizacdo
de recursos de tecnologia assistiva. O atendimento preferencial, assim como,
a presenca de profissionais intérpretes de LIBRAS e guia intérprete, devem ser
previstos, para recepcionar e orientar os candidatos usuéarios de Libras, Libras
tatil, alfabeto dactiloldgico tatil ou tadoma (BRASIL, 2011, p. 107).

Em oposicdo as consideracdes elencadas pela Nota Técnica, consideramos que
o desenvolvimento da inclusao desses alunos em todas as esferas escolares, sobretudo,
nas avaliagdes em larga escala, ocorre nao somente por adaptacSes ou oferecimento de
instrumentos para a sua realizacdo, é necessario ir muito além, e “[...] pensar estratégias e
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praticas pedagodgicas de forma coletiva, de modo que os atores escolares sejam responsaveis
pelo processo de ensino-aprendizagem de todos os alunos” (SANTIAGO; SANTOS; MELO,
2017, p. 642).

Para Cardoso e Magalhaes (2012), os modelos avaliativos, na atualidade, dispdem
de caracteristicas excludentes que, pela sua especificidade seletiva e classificatoria, sdo
antagodnicas ao viés de uma educacao como direito de todos. Santiago, Santos e Melo (2017)
ressaltam que a avaliacdo deve percorrer todas as esferas de ensino-aprendizagem e nao
deve ser posta de maneira distinta da compreensédo de todo o percurso realizado, com o
proposito de criar estratégias de ensino que contemplem as singularidades dos estudantes.

Entende-se, com base na argumentacao feita, que os obstaculos que contornam
a aprendizagem, a capacidade de pensar, a intelectualizagdo e o convivio social espicagcam
nossa conduta, bem como nossas acbes enquanto docentes, em especial, na maneira
como construimos e desenvolvemos avaliagdes para os estudantes com tais necessidades
educativas especificas. Apontando-nos como grande entrave vivenciado na atualidade,
provocar reflexdes sobre a maneira como esses alunos aprendem e como ensinamos para
que esses estudantes sejam visibilizados sob um olhar de aprendizagem constante e, ndo
somente, como adaptados. E dando-nos motivacbes para lutar por uma inclusdo que
beneficie todos em seu processo de construcao de conhecimentos.

Metodologia: adequando a forma e o contetiido

Compreendemos que estudantes, que apresentam NEE, devem desfrutar de
oportunidades iguais na apropriacao do conhecimento, mas para isso ha que se considerar
as diferencas individuais e as necessidades educativas especificas delas decorrentes. Por
isso, optamos em analisar a prova do Saeb em relacdao as adequacdes condizentes a cada
necessidade educativa especifica, tendo em vista que intentamos compreender o acesso a
essas avaliacGes pelos estudantes NEE.

Dar voz aqueles que constantemente sdo silenciados é uma das caracteristicas da
pesquisa qualitativa, Creswell (2014) entende que essa metodologia se faz necessaria “devido
a necessidade de estudar um grupo ou populacdo identificar variaveis que nao podem
ser medidas facilmente ou escutar vozes silenciadas” (CRESWELL, 2014, p. 52, destaques
nossos). O autor ainda conclui que a pesquisa qualitativa quando bem conduzida da poder
aos individuos para contarem as suas historias.

Sob esse prisma elegemos a pesquisa qualitativa como metodologia desse estudo,
pois entendemos que determinados fendmenos sociais sdo mais bem compreendidos
quando levamos em consideracdo, além dos numeros, o contexto e a realidade dos
individuos ou do grupo.

Para atender tal proposito, optamos por utilizar como instrumento de coleta de
dados, a analise documental, uma vez que para atender o objetivo de investigar quais
as adequacdes que existem nas avaliacbes do Saeb propostas para os estudantes NEE,
foi desenvolvida uma pesquisa com base nos documentos que versam sobre o Saeb
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disponibilizados pelo Inep, com foco na Educagao Especial.

Sob a 6ptica da analise documental, alinhando a pesquisa qualitativa depreendemos
que esta “[...] ocupa um reconhecido lugar entre as varias possibilidades de se estudar os
fendbmenos que envolvem os seres humanos e suas intrincadas relagdes sociais, estabelecidas
em diversos ambientes” (GODOY, 1995, p. 21).

Consideramos entao, a pesquisa documental como norteador metodoldgico desse
estudo, pois, como afirma Godoy (1995, p. 21), “O exame de materiais de natureza diversa, que
ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que podem ser reexaminados, buscando-
se novas e/ ou interpretacdes complementares, constitui o que estamos denominando
pesquisa documental”. Ainda sob esse contexto Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) afirmam
que através da analise documental o pesquisador

[...] utiliza documentos objetivando extrair dele informagdes, ele o fazinvestigando,
examinando, usando técnicas apropriadas para seu manuseio e analise; segue
etapas e procedimentos; organiza informacdes a serem categorizadas e
posteriormente analisadas; por fim, elabora sinteses, ou seja, na realidade, as
agdes dos investigadores - cujos objetos sao documentos - estdo impregnadas de
aspectos metodoldgicos, técnicos e analiticos. (SA-SILVA, ALMEIDA, GUINDANI,
2009, p. 2, grifos nossos).

Padua (1997, p. 62) ressalta que uma pesquisa documental € aquela em que se
utilizam documentos, contemporaneos ou retrospectivos, considerados cientificamente
auténticos (ndo fraudados) utilizados nas Ciéncias Sociais, na investigagdo histérica, com o
objetivo de analisar os fatos sociais, estabelecendo suas caracteristicas ou tendéncias.

A partir dessa compreensao, buscamos analisar os documentos disponibilizados
pelo Inep que tratam das adequacdes ou adaptacdes nas provas para estudantes com NEE
no ambito do Saeb, uma vez que é de extrema importancia compreender de que forma esse
publico de estudantes tem se encontrado no decorrer dessas avaliagcoes.

Limitacoes e potencialidades: um olhar inclusivo acerca da avaliacao

A Educacao Especial, modalidade da educacao basica conforme definicao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n. 9394/96), nem sempre esteve demarcada na
legislacao educacional brasileira. Ainda que o principio de garantia do direito a educacao a
todos estivesse presente nos marcos regulatorios nacionais, somente a partir da decada de
1970, o debate sobre essa tematica assume destaque para os governos.

Na Constituicdo Federal de 1988, a garantia do acesso a educacao especial sera
tratada como um dever do estado. O principio constitucional que prevé a garantia de
“igualdade de condicbes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 2012, p. 121)%
sera a base sobre a qual se assentara as definicbes acerca do atendimento as pessoas com
deficiéncia. No texto constitucional artigo 208, inciso I, destaca-se que este dever do
Estado sera efetivado mediante a garantia de “"atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2012, p.

40 Artigo 206, inciso | da Constituicdo Federal de 1988.
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122).

O conceito de Educacdo Inclusiva, expresso na Declaragdo de Salamanca (1994,
p. 5), evidencia que o "[..] principio fundamental da escola inclusiva € o de que todas as
criancas devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas que elas possam ter”. Nesse sentido, a declaracdo destaca ainda
que estas escolas

[..] devem reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos,
acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma
educacdo de qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com a
comunidade (BRASIL, 1994, p. 5).

Para além da integracdo a escola, destacam-se as caracteristicas individuais, as
peculiaridades de aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos. E se reconhece que
O respeito a essas caracteristicas é determinante no processo de aprendizagem em todas as
etapas e niveis da educacao, com realce a dimensdo coletiva de construcao do conhecimento.
Segundo Moreira e Manrique (2014, p. 472, traducao nossa), “[...] a coletividade é capaz de
transferir conhecimentos que nao seriam possiveis no isolamento social”.

A deficiéncia considerada no passado como “um castigo ou encarnagdo de maus
espiritos” (DIAZ, 1995 apud MOREIRA, 2012, p. 49) e tratada, em geral, como “irrecuperavel”
em funcdo dos avancos técnico-cientificos, assume nova configuracdo. Ja o conceito de
necessidades especiais alarga a compreensdao acerca das especificidades proprias dos
individuos, sejam aquelas decorrentes da condicdo de deficiéncia, sejam da superdotacao,
ou das condicdes socioecondmicas, de sorte que a partir dele entende-se a necessidade de
uma educacao centrada na pessoa.

Sob esse prisma importa destacar, a principio, o esforco nas adaptacdes ofertadas
para a realizacao do Saeb para os estudantes NEE, por exemplo, o item 2.4.1 do relatdrio
Saeb que estabelece que: os estudantes tenham 20 minutos acrescidos ao tempo total de
realizacdo da avaliacdo; e, de acordo com sua deficiéncia, esses estudantes recebam um
caderno de testes adaptados, além de aplicadores especializados (BRASIL, 2016).

Os instrumentos educacionais, utilizados na aplicagdo da Ultima prova do Saeb,
realizados em 2017, e divulgados com resultados preliminares em agosto de 2018, expbem,
de maneira sintética, a respeito do atendimento especializado aos estudantes NEE. De acordo
com Brasil (2018), no Censo da Educagao Basica de 2016, foram integrados campos em que as
escolas tiveram a possibilidade de comunicarem a respeito dos instrumentos indispensaveis
para que os estudantes com NEE participassem efetivamente dessas avaliagdes em larga
escala.

O atendimento a esses alunos foi realizado de acordo com as indicagdes do
Censo Escolar e as possibilidades das escolas. Aos alunos com cegueira, surdez
e surdo-cegueira, cuja deficiéncia tivesse sido indicada no Censo Escolar, foram
disponibilizados cadernos de teste adaptados em libras e braile, além de
aplicadores especializados (ledor, intérprete de libras e guia-intérprete). Aos
alunos com baixa visao, foram disponibilizados cadernos de teste ampliados
e superampliados, e aplicador extra, pois esse recurso permitiu que o aluno
respondesse ao teste com autonomia, sem necessidade de aplicador especializado
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(BRASIL, 2018, p. 27).

De posse desses entendimentos, percebemos que o Inep, juntamente com toda a
equipe que trabalha em prol dessas avaliagcbes em larga escala, mesmo com os esforcos em
tornar amplo a divulgacao em prol da participacao do publico-alvo da Educagéo Especial,
ndo tem disponibilizado os documentos de forma detalhada, de como se permeia os
desenvolvimentos desses estudantes, o que encontramos é como ocorre as adequacdes
para estes estudantes.

Em linhas gerais o que percebemos é que sao disponibilizados instrumentos para
que essa prova seja realizada com éxito, porem nao se fala em adaptacGes em termos de uma
prova diferenciada com adequacdes a cada necessidade educativa especifica apresentada.

A seguir, os quadros 2 e 3, retirados do relatdrio do Saeb, especificam as adaptaces
da prova por deficiéncia.

Quadro 2 - Atendimento especializado aos alunos informados no censo escolar

I?ref|C|enC|a/ API'.C afl or Ll Ensalamento  Recurso da Escola
ranstorno Especializado Extra
Sala extra;
Reglete e puncéo;
_ Ledor/ o Soroban;
Cegueira T ! Nao individual Maquina de escrever
ranscritor o
em braile;
Reprodutor de CD de
audio.
Intérprete de ~ L Sala extra;
Surdez i Né&o individual | Equipamento
ibras .
multimidia.
Sala extra, caso utilizar
caderno de teste
adaptado para surdo;
Equipamento
multimidia se utilizar
Guia- caderno de teste
Surdo-Cegueira - N&o individual adaptado para cego;
intérprete Redl 5
eglete e puncao;
Soroban;
Maquina de escrever
em braile;
Equipamento
multimidia.
Grupos de
Baixa visao Nenhum Sim ate 10 alunos | Sala extra
por turno
Altas
Habilidades ou Nenhum Nao Sala da turma | Nenhum
Superdotagdo
Outras Grupos de
Deficiéncias / Nenhum Sim até 10 alunos ' Sala extra
Transtornos por turno*

* Caso o aluno tenha condicoes de realizar o teste na sala regular ndo € necessario encaminha-lo a sala
extra e nem é fornecido tempo adicional. Fonte: Brasil (2016).

Nesse sentido, reiteramos que é necessario o crescimento de pesquisas em torno
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dessa tematica, de forma a compreender que essas adaptacdes devem estar relacionadas a ir
muito além dos instrumentos e apoios para a realizacao da mesma, de modo a compreender
todos os sujeitos que integram a educagdo especial, para que assim a inclusdo de fato
ocorra e 0s seus resultados sejam coletados, interpretados em prol de a¢des e melhorias de
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aprendizagem para estes estudantes.

Quadro 3 - Materiais previstos nos kits de atendimento especializado

Deficiéncia/ Transtorno

Cegueira

Surdez

Surdo-Cegueira

Baixa Visao

Surdez + Baixa Visdo

Qutras Deficiéncias /
Transtornos

1° Dia -Leitura e Escrita

KIT 1

» Caderno de teste em braile;

* CD com &udio do caderno de teste;
 Caderno de teste do ledor;

« 3 folhas 120 g para responder ao teste
de Escrita (1 para cada item)*; e

- Ata de turma.

KIT 2

 Caderno de teste adaptado para
surdez; e
* Ata de turma.

KIT 3

» Caderno de teste em braile;

* CD com audio do caderno de teste;

» Caderno de teste do ledor;

« 3 folhas 120 g para responder ao teste
de Escrita (1 para cada item) *;
 Caderno de teste adaptado para
surdez; e

« Ata de turma.

KIT 4

 Caderno de teste ampliado -fonte 18;
* Ata de turma; e

« Caderno de teste superampliado
-fonte 24.

KIT5

 Caderno de teste adaptado para
surdez ampliado -fonte 18;

* Ata de turma; e

 Caderno de teste adaptado para
surdez superampliado -fonte 24.

Nao houve KIT

Fonte: Brasil (2016).
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2° Dia - Matematica
KIT 8

« Caderno de teste em braile;

« CD com audio do caderno de
teste;

» Caderno de teste do ledor

e Ata de turma.

KIT 9

+ Caderno de teste adaptado para
surdez;

* DVD com traducdo do caderno de
teste para libras; e

* Ata de turma.

KIT 10

« Caderno de teste em braile;

« CD com audio do caderno de
teste;

« Caderno de teste do ledor;

« Caderno de teste adaptado para
surdez;

* DVD com traducdo do caderno de
teste para libras; e

 Ata de turma.

KIT 11

+ Caderno de teste ampliado -fonte
18;

* Ata de turma; e

+ Caderno de teste superampliado
-fonte 24.

KIT 12

» Caderno de teste adaptado para
surdez superampliado -fonte 24;

* DVD com tradugdo do caderno de
teste para libras;

 Caderno de teste adaptado para
surdez ampliado -fonte 18;

. DVD com traducdo do
caderno de teste para libras; e

* Ata de turma.

Nao houve KIT



No decorrer dos ultimos tempos, as avaliacdes em larga escala tém recebido
diversas criticas por estarem voltadas para o desempenho dos estudantes, nesse panorama,
conforme apontado por Cardoso e a Magalhaes (2012, p. 462) “isto limita o potencial mais
reflexivo que a avaliagao pode ter para colaborar com a melhoria do ensino”. Nesse sentido, €
preciso ir muito além de modo a entender as falhas apresentadas, € preciso, essencialmente,
dialogar com os sujeitos envolvidos, e, sobretudo, compreender além dos resultados sobre
como tem sido a participacao desses estudantes nessas avaliacdes, principalmente os que
contemplam a educacao especial.

De acordo com Raimundo (2013, p. 44),

[..] E oportuno ressaltarmos, todavia, que a comparacdo entre o desempenho
dos alunos que constituem o publico-alvo da educacédo especial e dos que ndo
sdo pode demonstrar que apesar de existirem leis e um discurso em favor de
provas adaptadas com vistas a contemplar suas especificidades nas avaliacdes
externas e em larga escala, esse olhar, muitas vezes, ndo € extensivo a analise e ao
uso dos resultados, mantendo-se a logica de selecao e da simples comparagdo
entre os alunos que supostamente sabem mais e os que supostamente sabem
menos. Assim, nesse contexto, 0s progressos e avancos alcangados pelos alunos
da educacao especial sao sempre vistos em relagdo aos outros e nao a eles
mesmos.

Nesse panorama, a avaliagao em larga escala tem sido demarcada por procedimentos
amplos e demasiadamente extensivos voltados para os sistemas educacionais, o que,
segundo Cardoso e Magalhdes (2012, p. 454), "[...] séo encomendados pelas instancias de
governo para os gestores educacionais verem fotografados aspectos gerais de suas redes
de ensino”. Esses desempenhos do cenario educacional brasileiro, devem apresentar
informacSes minuciosas a respeito do desempenho dos estudantes, sem exclusdo daqueles
que apresentam singularidades.

Avaliacao: qualidade com equidade, sera possivel?

Compreende-se a importancia do Saeb na verificacdo da qualidade de educacdo
e como um indicador potencialmente eficiente, no entanto, as reflexdes debatidas neste
trabalho estdo relacionadas as suas limitagdes, tal qual afirmam Alves e Soares (2013) e
Almeida, Dalben e Freitas (2013) quando explicam que cada escola tem particularidades
culturais, sociais e econémicas.

Observando esses aspectos entendemos que verificar a qualidade da escola
utilizando uma Unica ferramenta pode nao contemplar o objetivo desta avaliacdo, podendo
gerar resultados nao condizentes com a realidade escolar e ainda, responsabilizando a
escola.

Inegavelmente, o Saeb conquistou legitimidade, principalmente apds sua
incorporagdo no texto do Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2014-2024. Importa
destacar que cada estudante possui suas potencialidades e limitacdes, e que, nesse caudal,
para os estudantes NEE, essas potencialidades devem ser priorizadas.

As adaptagdes oportunizadas aos estudantes com NEE, para a realizagdo do
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Saeb, sdo consideradas um avanco, uma vez que possibilitam sanar as limitacdes fisicas
com a utilizacdo de recursos didaticos complementares. Contudo, é importante destacar
que a adequacao da avaliacao abarca outros aspectos e que deve levar em consideragdo
as potencialidades e as limitacbes de cada estudante, quase que utdpico de avaliacGes
individualizadas, reforcando o entendimento de Mantoan (2015), Moreira, Paiva e Teixeira
(2018) e Paiva (2019).

As adequagdes curriculares nas salas regulares em todos os aspectos (incluimos
aqui a avaliagdo) devem ser respeitadas e garantidas para que o estudante com NEE se
encontrem em patamar de igualdade de aprendizagem com os demais estudantes, estes
autores compreendem também que a avaliacdo deve priorizar o que o estudante tem de
melhor (potencialidade) favorecendo assim, o processo de ensino e aprendizagem.

Outro ponto que merece ser observado, é o fato dos estudantes com altas
habilidades/superdotacdo ndo possuirem nenhum tipo de adequagdo para a realizacao
dessa avaliacao, esses estudantes tambéem necessitam de adaptagdes para desenvolverem
melhor essas habilidades. A heterogeneidade apresentada, por este grupo de estudantes,
intensifica a discussdo em torno desse fendbmeno, Sabatella (2005), por exemplo, enfatiza
que individuos com a mesma capacidade intelectual demonstram variacdes quanto aos
interesses, habilidades e temperamento e constituem um universo heterogéneo e complexo.

Nesse sentido, o estudo proposto busca robustecer o esforco de outros trabalhos
empiricos no sentido de compreender as condi¢des para se alcancar a qualidade do ensino
aferidas pelo Saeb. Dessa forma, procuramos mostrar que as escolas devem ser vistas,
sim, pelo desempenho de seus estudantes, porém, nao exclusivamente, elas devem ser
vistas, também, pelo contexto que envolve a escola, “[...] um sistema educacional sé pode
ser dito de qualidade se suas desigualdades sdo também consideradas na analise de seu
desempenho” (ALVES; SOARES, 2013, p. 190).

Trazemos ainda, com perplexidade, o descaso do Estado quanto a qualidade da
Educacao, em especifico quando se trata da Educacdo Especial, na qual recentemente
o Ministério da Educacdo publicou o Decreto no 10.502/20 que rompe com diversos
instrumentos nacionais e internacionais que pautam e atuam na Educacao Especial e
na Educacgdo Inclusiva atualmente, esse decreto € um retrocesso em relacao as politicas
publicas existentes, pois remete ao século passado no qual os estudantes com NEE eram
matriculados, em “Centros de Ensino Especiais”, separados por aqueles que podiam e aqueles
que ndo podiam frequentar as escolas regulares. Ancorados nas ideias de Mantoan (2015)
discordamos veementemente desse decreto, pois acreditamos em um ensino inclusivo no
qual todos podem e tém o direito a aprender e a ensinar, e entendemos que todos os
estudantes, sem excecOes, tém capacidade de aprender.

Sob essa perspectiva, ao se verificar a qualidade do ensino por parte do Estado,
€ necessario que as politicas publicas educacionais brasileiras analisem de maneira mais
aprofundada os resultados obtidos através desse indicador, buscando metodologias
educacionais apropriadas, fortalecendo o elo que une o Estado, a escola e a comunidade. E,
sobretudo, colocando os professores e estudantes no epicentro dessas politicas educacionais.
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Capitulo X

RESULTADOS BRASILIENSES NO PISA SOBRE A AREA DE
MATEMATICA (2006-2018): CONCEPCOES DOS PROFESSORES

Paulo Vinicius Pereira de Lima
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal - SEEDF

Geraldo Eustaquio Moreira

Universidade de Brasilia, Faculdade de Educacéo - UnB/FE

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo - PPGE (Académico e Profissional)
Dzeta Investigacdes em Educacdo Matematica - DIEM

Maria Isabel Ramalho Ortigao
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UER)
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao - ProPEd

Introducao

O processo de ensino e de aprendizagem, principalmente sobre os instrumentos
da pratica avaliativa, tem sido um campo de conhecimento muito debatido nos ultimos
anos. Por muito tempo, as avaliacbes da aprendizagem eram praticas exclusivamente do
professor, com o objetivo de analisar se os estudantes apresentam requisitos necessarios
para prosseguirem no sistema. Com o avanco da sociedade e as transformacbes da
educagao, passou-se a repensar sobre a avaliacao e sobre a maneira como nossos estudantes
construiam seus saberes e, indo muito além, a preocupagdo em como esses conhecimentos
eram utilizados na sociedade.

Nesse panorama, as reflexdes em torno das avaliacGes das aprendizagens passam
a ser reconhecidas como um importante local de pesquisa e fortalecem a importancia
das avaliacGes institucionais, na tentativa de ir alem dos conhecimentos proprios de cada
individuo, e com a necessidade de compreender, cada vez mais, as vinculacées entre os
conhecimentos escolares e sua aplicabilidade na sociedade, as avaliacdes em larga escala
tambéem ganham muita notoriedade.

Na sociedade contemporanea, tanto no cenario nacional quanto internacional, as
avaliacdes em larga escala tém sido assunto de grande interesse de estudiosos no decorrer
dos ultimos anos (ORTIGAQ, 2018). Nestes modelos de avaliac8es, os instrumentos utilizados
sdo elaborados por individuos exteriores as instituicbes escolares aplicados a inUmeros
estudantes em varias escolas do Pais, seus resultados propiciam comparacoes.

No ambito brasileiro, as avaliagdes em larga escala tém sido utilizadas como
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norteadores da qualidade educacional e aplicadas em todos os niveis de ensino. Os
desencadeamentos provenientes dessas avaliacdes, sao estruturadas pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) (LIMA et al., 2020).

Nesse sentido, o Brasil tem estabelecido relaces e conhecimentos de modo
sistematico com os sistemas de avaliacdo da educacdo (nacional, estaduais, municipais
e distrital), sobretudo, nas avaliacbes em larga escala, que, na sua maioria, aferem os
conhecimentos e habilidades, bem como os aspectos educacionais que favorecem ou
neutralizam a progressao de capacidades almejadas nas esferas das areas avaliadas
(ORTIGAQ, 2018). Os resultados provenientes destas avaliacdes tém se constituido como
alicerce para compreensao da qualidade da educacao em todas as suas modalidades de
ensino.

Os propositos que se pretende alcancar com a aplicacdo dessas avaliagdes
é propor subsidios para a melhoria do sistema educacional, [..], andlise do
desenvolvimento dos estudantes no decorrer de um periodo e estabelecer
objetivos que tenham como inten¢do o progresso da aprendizagem (LIMA, p.
143, 2020).

Ademais, as avaliacdes em larga escala tém favorecido o crescimento de pesquisas
em torno dessa tematica, proporcionando a sociedade uma ferramenta de acompanhamento
e exigéncia por uma qualidade de ensino (FERNANDES; GREMAUD, 2009).

Corroboram com essas ideias Lima e Moreira (2019, p. 56), ao afirmarem que, ao
nos apropriarmos da avaliacdo, bem como dos seus resultados sobre a pesquisa, “resulta
em centrar-se num olhar investigativo, o que exige do professor o reconhecimento de
gue no cenario escolar lidamos com um campo multiplo de estratégias desenvolvidas por
estudantes” e, para além disso, é preciso “ter consciéncia de que, assim como eles, estamos
em constante processo de aprendizagem”, por isso toda avaliagdo deve ser analisada
criticamente em seu contexto.

Dentre as avaliacGes existentes, restringimo-nos ao Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), que tem como objetivo investigar as habilidades e
competéncias dos estudantes, ao final da sua escolarizacao basica, de modo a avaliar o
nivel de preparo dos jovens estudantes para a sua vida adulta, como também compreender
0s avancos dos sistemas educacionais quando postos em comparacao a outros paises
participantes.

A participacao do Brasil, no Pisa, tem ocorrido desde a sua primeira edicao
realizada no ano de 2000, e as suas publicagdes sao coordenadas pela Organizagdo para
a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), no cenario brasileiro, as publicacbes
dos seus resultados tém sido desenvolvidas e estruturadas por relatérios organizados pelo
Inep. A avaliacao, proposta pelo Pisa, ocorre a cada trés anos abrangendo as areas de
conhecimento de Ciéncias, Literatura e Matematica, no decorrer de cada edicdo é dado
destaque maior a uma dessas areas.

O Pisa, portanto, estabelece-se como um importante parametro indicador da
avaliacdo educacional em esfera internacional, de maneira a propiciar, por intermédio de uma
escala, as diferencas e semelhancas nos niveis de conhecimentos atingidos em cada pais.
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Assim, “os impactos dessas avaliacdes tém sido circundados por uma onda progressiva de
reformulacdo por parametros que sejam capazes de favorecer uma educacao de qualidade”
(AGUIAR; ORTIGAQ, 2012).

No contexto vivenciado no Brasil, as tentativas e os esforcos de ampliarem os
investimentos, na area da avaliagao educacional, tém sido marcado por grandes perdas
por falta de investimentos em educacdo e de congelamentos de verbas destinadas para
esse fim, como resultado, “o Brasil apresentou uma queda moderada no conhecimento de
matematica no ano de 2015 se comparado com a edicdo de 2012. Alem disso, mesmo que
a cada edicdo tenha melhorado seu desempenho, permanece abaixo da media em relagdo
aos paises da OCDE" (LIMA et al.,, 2020, p. 15).

Segundo Lima et al. (2020, p. 5), “[...] os ataques, vindos principalmente de quem
deveria incentivar e valorizar a educacdo, ratificam, em muitos casos, os resultados dos
estudantes brasileiros em avaliagbes diversas”. Compactuando com esse pensamento
Carvalho (2016, p. 604) reitera que “tal estatuto deixa os professores em uma condigdo
paradoxal: por um lado, podem reclamar mais apoio dos decisores politicos; por outro lado,
sao facilmente transformaveis em culpados”.

Nessesentido,admitimosqueosobstaculosvivenciados, nocenarioatual, sdodiversos,
sobretudo, para o professor que carrega consigo dentre suas varias responsabilidades, a de
construir capacidades e habilidades na formacdo de estudantes criticos em uma sociedade
em constante revolucao, o que reforga, cada vez mais, a necessidade de se debater sobre
as fragilidades apontadas por estas avaliacbes e, a0 mesmo tempo, lutar por investimentos
para a profissdo docente, mesmo em um campo limitado de investimentos.

Se os resultados do Pisa contribuem para a reformulacao de politicas educacionais
em prol de uma educacado de qualidade, qual o papel do professor ante a essa avaliagao? O
qudao preparado esta o professor para atuar frente aos resultados? Como tem sido tratada
essa tematica na formacao inicial e continuada dos professores? Estas e outras indagacoes
devem ser postas como nortes no entendimento da dimensao e reformulacao de propostas
que visem uma transformacao da realidade educacional brasileira.

De posse desses questionamentos, investigar as concepcdes dos professores sobre
o Pisa, pode trazer informacGes que possibilitem entender os impactos desta avaliacdo no
ambiente escolar, bem como o dialogo com as politicas educacionais.

Segundo Lima (2020), ainda que as convicgdes dos professores e suas interpretacdes,
sobre o que é uma avaliagdo em larga escala, apontem um cenario esperancoso, tendo em
consideracao o quantitativo de professores entrevistados, que muitos desconhecem em
partes ou totalmente o Pisa. Nesse sentido, compreender a importancia que o professor
atribui ao Pisa, € uma questao que precisa ser investigada para que possamos progredir
frente aos resultados ja apresentados ao longo das edicGes realizadas.

Nesse processo, mesmo havendo a divulgacéo dos resultados, é, cada vez mais,
perceptivel a falta de articulagdo desses resultados com os sujeitos desse cenario educacional,
sejam eles professores, estudantes ou gestores, 0 que requer pensar que € necessaria uma
formacao continuada que também esteja atenta, criticamente, a este tipo de avaliacdo para
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que, assim, os professores sejam reconhecidos como sujeitos indispensaveis e indissociaveis
das mudancas no cenario educacional brasileiro.

A esse respeito, Teixeira e Moreira (2020, p. 129) afirmam que “a exigéncia dos
processos de avaliacao tem se centrado mais nos resultados que nos processos”. Ainda
segundo os pesquisadores, “ndo ha processos de avaliagdo quantitativa ou qualquer outro
instrumento que vincule a participacao do estudante a seu desempenho escolar”.

Essas ideias nos direcionam a reflexdes nao somente sobre os resultados dos
brasileiros no Pisa, mas tambéem acerca de qual educagdo buscamos; quais os elementos tém
criado barreiras para a evolugdo desses resultados; como a formacao inicial e continuada
pode contribuir para a melhoria da educacao e, para além disso, como os docentes tém
interpretado os resultados do Pisa em prol de mudancgas efetivas em suas praticas dentro
de sala. Essas ponderagdes sdo cruciais para entendermos os resultados apresentados por
esta avaliagdo e, ainda, para vermos, com certa criticidade, o papel do Pisa.

Diante disso, toma-se, neste estudo, a necessidade do entendimento de que os
resultados apresentados pelo Pisa estejam para além do que tem sido apresentado nos
relatorios e que eles sejam compreendidos por todos os sujeitos envolvidos. Assim, ao tratar
do Pisa e da importancia da compreensao de seus resultados, este texto tem como objetivo
analisar o desempenho do Distrito Federal (DF) nas edi¢cbes do Pisa no periodo de 2006 a
2018 na area da Matematica, bem como compreender as concep¢des dos professores do
DF acerca desta avaliacao.

Abordagem metodoldgica

Neste estudo, de abordagem qualitativa, os dados escolhidos para a analise
contaram com as informac&es contidas nos relatérios do Pisa no periodo 2006-2018 e nas
concepcOes dos professores entrevistados sobre os resultados do Pisa no DF.

Dessa forma, para o desenvolvimento dos objetivos, utilizamos uma abordagem
do tipo explicativa, que se preocupa em identificar os fatores que determinam ou que
contribuem para a ocorréncia dos fendbmenos, explicar o porqué das coisas por meio dos
resultados oferecidos. Uma pesquisa explicativa pode ser a continuacdo de outro tipo de
pesquisa, a descritiva, posto que a identificacao de fatores que determinam um fendmeno
exige que este esteja suficientemente descrito e detalhado (GIL, 2007). De modo consequente,
utilizamos como técnica a analise documental e a entrevista semiestruturada.

Zanella (2011, p. 118) enfatiza que a pesquisa documental é “a investigagdo em
documentos internos [da organiza¢ao] ou externos [governamentais, de organizacdes nao-
governamentais ou instituicdes de pesquisa, dentre outras]. E uma técnica utilizada tanto
em pesquisa quantitativa como qualitativa”.

A entrevista é um encontro entre duas ou mais pessoas, a im de que uma delas
obtenha informagdes a respeito de determinado assunto (LAKATOS; MARCONI, 2007). Desse
modo, a abordagem sobre uma otica da entrevista semiestruturada, Lakatos e Marconi
(2007) destacam que este tipo de pesquisa tem como caracteristica principal a utilizacao
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de um roteiro previamente organizado. O entrevistador ndo é livre para desenvolver “uma
conversa” com o respondente, e sim deve seguir o roteiro sem desvios, sem alterar a ordem
ou fazer perguntas que ndo estao incluidas no roteiro (ZANELLA, 2011).

O grupo de sujeitos que contribuiram para este estudo é composto por 20 professores
de Matematica da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF), de cinco
regionais de ensino: Ceilandia, Planaltina, Plano Piloto, Samambaia e Taguatinga, sendo
contemplados, para este estudo, quatro professores de cada regional de ensino, totalizando
20 professores pesquisados. Os dados coletados foram constituidos por intermédio de
questionario, assentado nas questdes que tratam das concepcdes dos professores sobre o
Pisa, tendo como intencdo atender os objetivos explicitada como eixo norteador deste texto.

Em relagcdo ao instrumento de coleta de dados, buscamos propor questdes claras
e objetivas, procurando evidenciar para o pesquisado, os objetivos gerais da pesquisa,
conforme podemos observar no Quadro 1.

Quadro 1 - Roteiro de pesquisa e objetivos

Propésito

Questoes )
(oculto aos entrevistados)

1) Indique o quanto vocé concorda ou discorda das afirmacées abaixo:

a) Os resultados alcancados no Pisa refletem diretamente sobre os
investimentos feitos na carreira do professor.

Verificar a concepgdo do
professor em relacdo aos
impactos do Pisa e suas
possiveis melhorias.

b) A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é capaz de contribuir
para reverter os resultados alcancados no Pisa.

¢) O investimento em pesquisas e mais recursos para a formacdo de
professores, mais tempo de dedicacdo aos estudos, com diferentes
abordagens ao ensino, bem como a realizacdo de atividades
extracurriculares, contribuem para o alcance de bons resultados no Pisa.

Verificar as concepg¢des dos

2) Para alcancar bons resultados no Pisa, em Matematica, o DF = professores para que o DF
precisa: alcance melhores resultados
no Pisa.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para analisar as concepg¢des dos professores, foram selecionadas duas questdes, uma
objetiva e outra subjetiva, conforme podemos observar no roteiro de pesquisa apresentado
no Quadro 1. Tais questdes se desmembraram em quatro itens, analisados a frente.

O Pisa enquanto avaliacao em larga escala e seus impactos na Matematica

Na atual conjuntura brasileira, a busca por uma oferta de ensino de qualidade,
que dialogue com os resultados positivos de avaliacdes externas, tem ocorrido com mais
pontualidade, em especial, nos sistemas publicos de ensino, que tem como responsabilidade
direcionar a formacao de praticas que sejam capazes de contribuir para uma educacao de
qualidade, capaz de reformular as indagacGes apresentadas por estes resultados.
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Nessa perspectiva, tem-se apontado a necessidade de debates em torno das
transformacgdes educacionais provocadas pelos desfechos dessas avaliacbes, de modo a
contemplar futuramente progressos positivos em a¢des didaticas, modernizagdo curricular e
a utilizagdo de diferentes instrumentos que proporcionem um viés formativo. No entanto, o
que se percebe sdo praticas que buscam ocultar as falhas de desempenho em determinadas
areas do conhecimento, sobretudo, em Lingua portuguesa e Matematica, por parte dos
estudantes, com agdes ja conhecidas (GATTI; ANDRE; BARRETO, 2011).

Ao longo dos ultimos anos, os processos e as iniciativas, em avaliacao educacional,
aumentaram de modo expressivo, em especial, as avaliacdes de larga escala tém favorecido
a comparagao entre os resultados dos desempenhos de estudantes em diversos paises.
No ambito brasileiro, as avaliacbes tém-se constituido como indicadores da qualidade
educacional e de fonte de pesquisa.

A Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) deu
existéncia ao Pisa, no ano de 1997, com o objetivo de analisar o que os estudantes de
15 anos e trés meses e 16 anos*' e dois meses, ao final de sua escolarizacdo obrigatoria,
desenvolveram em relagdo as competéncias e habilidades necessarias para o seu exercicio
no mundo contemporaneo (BRASIL, 2015, p. 19).

"O que é importante os cidaddos saberem e serem capazes de fazer?” Em
resposta a essa questdo e a necessidade de desenvolver evidéncias comparada
entre paises com base no desempenho dos estudantes, a Organizagdo para
a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) lancou o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) em 1997. O PISA avalia o que
alunos de 15 anos, no final da educacdo obrigatdria, adquiriram em relacdo
a conhecimentos e habilidades essenciais para a completa participacdo na
sociedade moderna (BRASIL, 2015, p. 18, grifo do autor).

Com intuito de obter informacdes acerca da utilizacdo dos estudantes e dos
professores, “a aplicacdo de diversos questionarios foi ofertada, com o propésito de obter
dados emrelacao a proximidade com as tecnologias da informacao por parte dos estudantes,
a ocupagao profissional dos estudantes e questionario para os docentes” (BRASIL, 2016, p.
19).

Tabela 1 - Ano de edicdo do Pisa em conformidade com o destaque de cada area

Area de conhecimento destaque em cada edicio

Leitura Matematica Ciéncias
Ano de 2000 2003 2006
aplicacdo
2009 2012 2015
2018

Fonte: OCDE (2019).

4 A populacdo-alvo do Pisa é formada por estudantes com idade entre 15 anos e 2 meses e 16 anos e 3 meses no momento
da aplicagdo do teste, matriculados em uma instituicdo educacional (BRASIL, 2015, p. 19).
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Os instrumentos utilizados, em todas as realizacdes do Pisa, favorecem um amplo
campo de resultados que sao capazes de produzir: amostras das competéncias e habilidades
com o desenvolvimento basico do perfil dos estudantes; dados coletados por questionarios
que preconizam que algumas capacidades podem estar diretamente relacionadas aos
aspectos demograficos, sociais e educacionais; e indicadores de desenvolvimento dos
estudantes de modo a possibilitar a analise dos sistemas educacionais no decorrer de um
espaco de tempo (OCDE, 2016).

O fato de o Brasil ser o Unico pais sul-americano a participar de todas as edicdes ja
realizadas pelo Pisa evidencia um olhar preocupante frente aos resultados dos desempenhos
apresentados, sobretudo, nos investimentos em busca de uma educacao de qualidade, o
que nos requer mais obrigacdes frente as politicas educacionais.

Assim sendo, para que possamos compreender os resultados na area de Matematica
elencados no Pisa, devemos considerar o letramento matematico como base indispensavel
para o desenvolvimento individual, que contribui para o “estudante a formular, empregar e
interpretar a matematica em uma variedade de contextos” (BRASIL, 2012, p. 173), deve ser
destaque e incentivado em distintos niveis de ensino.

Para Lima (2020, p. 50), “o desenvolvimento do letramento é um movimento que se
constrdéi no decorrer de toda a vida, e ndo somente no ambito educacional ou por meio do
aprendizado formal, mas também por meio do convivio social, entre estudantes, familias e
sociedade”. Nessa proposta, a definicdo de letramento a ser considerada na competéncia de
Matematica proposta no Pisa, € compreendida como:

[..] a capacidade do individuo de identificar e compreender o papel que a
matematica desempenha no mundo, de fazer avaliacdes bem fundamentadas,
e de utilizar a matematica e envolver-se com ela, de forma que atenda a suas
necessidades de vida enquanto cidaddo construtivo, engajado e reflexivo [..]
(OCDE, 2003, p. 37).

Lima (2020) ainda reitera que, para que se possa refletir sobre o que a Matematica
pode ter como significado para cada individuo, é preciso atencao para ndo compreender
somente os conhecimentos, mas a maneira como estes sao utilizados no cotidiano.

Nesse sentido, compactuando com as ideias de Moreira (2020), intentamos descrever
com detalhes os conhecimentos apresentados nas edicdes do Pisa, no que diz respeito a
esfera da Matematica, tendo claro que, ao observar as concep¢des dos professores sobre
o Pisa, podemos ter ganhos significativos no aperfeicoamento de nossa pratica social, em
especial na Matematica.

Ilgualmente importante, “as conjunturas apresentadas pelo Brasil, em suas
participacdes ao longo das sete edicOes ja realizadas, fornecem-nos informacdes preciosas
em relacao ao sistema educacional brasileiro, possibilitando uma interpretacdo de seu
progresso em relacdao ao cenario internacional” (LIMA, 2020, p. 82). A esse respeito, Nunes
e David (2013), preconizam que, o progresso cientifico e tecnolégico depende fortemente
de uma boa base Matematica para se alicercar, o Pisa, por sua vez, nos oportuniza construir
conhecimentos, e compara-los com os paises mais desenvolvidos em uma perspectiva
cientifica e tecnoldgica, onde a area de Matematica é priorizada em suas escolas.
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Nesse debate, ressaltamos ainda mais a necessidade de mais atuacdo de todos
0s campos sociais, face a interpretacao destes resultados trazidos pelo Pisa, para que ndo
recaia somente sobre o professor toda a responsabilidade, e que, assim, possamos caminhar
para um envolvimento mais efetivo e, quem sabe, propor transformacdes mais enérgicas no
bom resultado dos estudantes, tal como aponta Viana (2003, p. 26),

Os resultados das avaliagdes ndo devem ser usados Unica e exclusivamente
para traduzir certo desempenho escolar. A sua utilizacdo implica servir de forma
positiva na definicdo de novas politicas publicas, de projetos de implantagéo e
modificacdo de curriculos, de programas de formacado continuada dos docentes
e, de maneira decisiva, na definicdo de elementos para a tomada de decisdes
gue visem a provocar um impacto, ou seja, mudancas no pensar e no agir dos
integrantes do sistema.

De acordo com Pinto, Silva e Neto (2016, p. 848), “[...] as mudangas na educacao
requerem o comprometimento de todos os setores da sociedade, com destaque para 0s
governos e responsaveis pelas politicas econdmicas, sociais, culturais e educativas, assim
como de todos os parceiros, incluindo pais e professores”. Compactuamos com as ideias de
Pettersson e Mostald (2016, p. 643), ao enaltecer a importancia do papel do professor frente
as transformacdes em sociedade, indo além dos resultados “[...] assim, os professores sao
considerados como importantes agentes de transformacdo e de desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade e um sistema educacional baseado em igualdade, o que esta em
linha com os fundamentos do PISA”.

Com o proposito de situar o territorio de conhecimento acerca do Pisa, trataremos
a seguir dos resultados alcancados na esfera de conhecimento da Matematica pelo Brasil
ao longo de todas as edicOes ja realizadas, para depois confrontar esses mesmo resultados
com os apresentados pelo DF e, por im, dialogar com as concepgdes dos professores que
contribuiram para este estudo.

Os resultados do Pisa tém indicado sua responsabilidade com a melhoria da
educacdo, mesmo com um cenario desanimador, uma vez que os desfechos destes
resultados assinalam a necessidade de avancos no ambito das politicas educacionais. A
Tabela 2, a sequir, revela o desempenho do Brasil no decorrer das edi¢des ja desenvolvidas.

Tabela 2 - Resultados sobre a area de Matematica no Pisa

Brasil no Pisa - Matematica

Edicoes 2000 | 2003 | 2006 | 2009 | 2012 | 2015 | 2018
Matematica 334 | 356 | 370 | 386 | 391 | 377 | 384

Média Geral 368 | 383 | 384 | 401 | 402 | 395 | 400

Média dos paises da OCDE | 496 | 498 | 493 | 496 | 494 | 490 | 492

Fonte: OCDE (2019).

Pelo que se pode observar, nos dados fornecidos na Tabela 2, a participacdo do
Brasil, nas avaliagbes propostas pelo Pisa, na area de Matematica, ndo tem atingido a média
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alcangada pelos paises que participam do Programa. Iniciando o primeiro ciclo no ano de
2000, o resultado alcancado pelo Brasil, 334 pontos, confrontado com a meédia da OCDE,
de 496 pontos, retrata um percentual de 67, 33%, uma diferenca de 162 pontos. A segunda
edicao de 2003, a media alcancada pelo Brasil, de 356 pontos, em contrapartida a media da
OCDE foi de 498 pontos, o que eleva um percentual de diferenca de 71,48%, representando
uma discrepancia de 142 pontos.

Na edicao de 2006, o Brasil alcancou uma média de 370 pontos enquanto os paises
da OCDE 493, atingindo um percentual de 75,05% e uma diferenca de 123 pontos.

Posteriormente, no segundo ciclo, iniciado na edi¢cdo de 2009, o Brasil teve como
média 386 pontos, e os paises da OCDE 496 pontos, totalizando 77,82% e uma diferenga de
110 pontos. Subsequente a isso, a edi¢do de 2012, o Brasil obteve como média 391 pontos,
enquanto os paises da OCDE 494 pontos, representando um percentual de 79,14%, e uma
diferenca de 103 pontos.

Na edicdo de 2015, o Brasil obteve como média 377 pontos, seguido dos paises da
OCDE com 490 pontos, um percentual de 76, 93% e uma diferenca de 113 pontos.

A Ultima edicao em 2018, inicio do terceiro ciclo, os resultados brasileiros alcancaram
um total de 384 pontos, enquanto os paises da OCDE apresentam uma media de 492
pontos, abrangendo uma diferenca de 108 pontos, o que representa 78,04%.

Os desfechos apresentados pelo Pisa, na competéncia de Matematica, sao divulgados
por rankings nos meios eletrénicos, nos quais 0 menor numero indica uma melhor posicao
frente aos paises participantes. Por sua vez, o Brasil tem caido cada vez mais, na edicao de
2000, ocupava o lugar 32°; na edicao seguinte, passou a ocupar 40° posicdo; por sua vez,
na edicao de 2006, caiu mais ainda para a posicao 52°; posteriormente na edi¢cao de 2009,
subiu duas posicdes estando em 50° lugar; subsequente a isso, em 2012, caiu mais sete
posicdes, ocupando o 57° lugar; na edicdo de 2015, o Brasil demonstra um decaimento de
seis posi¢cSes ocupando o 63° lugar; e, por fim, em sua Ultima edicdo, sobe quatro posicoes,
ocupando a posicao 59° lugar.

Embora os resultados estejam aquém do desejado, o Brasil, quando comparado
com outros paises participantes da avaliacao, tem apresentado crescimentos moderados.
Em referéncia aos resultados obtidos pelo Brasil e demais paises da América Latina, na
sua edicdo do ano de 2009, alcangcaram o quarto lugar na média geral das areas avaliadas
(OCDE, 2012). E importante ressaltar um decaimento no decorrer da sua participacdo, na
area de Matematica, em sua Ultima edicdo no ano de 2018, com um pequeno aumento de
sete pontos.

Lima (2020, p. 117), destaca que, "o campo de dominio sobre a area de Matematica
€ um aspecto importantissimo para o ingresso dos jovens na sociedade contemporanea, em
especial para a sua pratica enquanto sujeito ativo disposto a provocar a¢cdes em sua vida
profissional, social e cientifica”.

Ainda sobre os resultados apresentados Monereo (2009), nos quais o autor afirma
que, os sistemas de avaliacbes externas influenciam nas determinacdes do que se requer
ensinar e o que se deve aprender, todavia ndo é admissivel que as reflexdes propostas por
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€SSES recursos, por si so, por mais primorosos e modernos que sejam, consigam intervir de
modo direto na qualidade da aprendizagem (MONEREQ, 2009).

Sobre essa perspectiva, Santos e Ortigdo (2016, p. 4) inteiram que

[..] os desafios para a educacdo nao se limitam apenas a resolver as questoes
de acesso a escola. As avaliacbes em larga escala evidenciam que a expansdo
da Educagdo Basica ndo foi acompanhada de medidas que Ihe assegurassem as
condicdes necessarias e fundamentais para garantir e melhorar a aprendizagem
dos alunos.

Compactuamos com o pensamento de Soligo (2010), quando ele afirma que, o
professor, enquanto sujeito ativo na sociedade e no cenério politico, representa uma ligagao
entre a sociedade e a escola, desse modo, ao compreender o papel das avaliacbes em larga
escala e proporcionar uma reflexao ante a comunidade escolar, ele estara exercendo o seu
oficio profissional e contribuindo para a formacao de cidadaos criticos e reflexivos.

Em conformidade com os pensamentos ja apresentados, Lima, Souza e Dias (2020,
p. 65) afirmam que “a avaliacdo deve ser um meio para que o estudante construa seu
proprio conhecimento e, em concomitancia, para que o professor planeje e ressignifique suas
praticas pedagodgicas”. Defendemos que os resultados divulgados pelo Pisa devem ir além
do monitoramento e da divulgacéo de relatorios, tendo como visao praticas transformadoras
que propiciem o desenvolvimento de habilidades e competéncias indispensaveis para uma
participacao como sujeito critico em sociedade.

O Distrito Federal e o Pisa: os resultados em Matematica

Para as analises propostas a seguir, investigamos o desempenho dos estudantes
do DF ante a cada edicao do Pisa, com uma representacao sobre os resultados da area
de Matematica de modo a confrontar com os resultados da OCDE, e apresentando a
interpretacao dos dados.

As analises em prol do desempenho dos estudantes do DF foram estruturadas
de modo a contemplar as edi¢cdes de 2006 a 2018, é importante ressaltar que as edicdes
anteriores ndo foram mencionadas por ndo conter em seus relatérios os resultados por
estados. E possivel compreender também que o DF esteve acima da média alcancada pelo
Brasil e mais préoximo da média dos paises da OCDE do que a média nacional apresentada.

Tabela 3 - Resultados do Distrito Federal frente as edicdes do Pisa (2006-2018) na area de

Matematica
2006 2009 2012 2015 2018
Distrito Federal 431 425 416 396 *
Brasil 370 386 391 377 384
OCDE 493 496 494 490 492
Percentual Atingido pelo DF 87,42% | 85,68% 84,21% 80,81% *)
Percentual Atingido pelo Brasil 75,05% 77,82 79,14% 76,94% | 78,04%

Fonte: OCDE (2018). (*) Dados ndo divulgados pelo Inep (2018).
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Na edicdo de 2006, o DF obteve uma média de 431 pontos, ficando 61 pontos a
frente da média do Brasil, 62 pontos para o alcance da média dos paises da OCDE; em
2009, o DF atingiu 425 pontos, ficando 39 pontos a frente da media nacional e 71 pontos
para o alcance dos paises da OCDE. Por sua vez, em 2012, o DF com 416 pontos, atinge
um resultado 25 pontos acima da média nacional, e 78 pontos para o alcance da média da
OCDE.

Na edicao de 2015, o DF alcanca um resultado de 396 pontos, 19 pontos a frente
da média nacional e restando 94 pontos para o alcance da média dos paises da OCDE, e,
por im, em sua ultima edicdo, o Brasil alcancou uma média de 384 pontos, 108 pontos atras
da média apresentada pela OCDE, os resultados por Unidades Federativas até o presente
momento nao foram disponibilizados.

Importante ressaltar que, embora a nivel estadual o DF apresente melhores
resultados sobre a area de Matematica, os nimeros evidenciados pelos relatorios apontam
um decaimento, quando comparado com sua primeira divulgagdo por UF, no ano de 2006,
e o ultimo resultado divulgado até o momento, na edi¢dao de 2015, podemos perceber uma
queda de 35 pontos, o que representa um percentual de 8,12%.

Compreendemos que os resultados apresentados pelo DF devem ser estudados
minuciosamente; contextualizados com os projetos da escola; discutidos por todos que
atuam na comunidade escolar, podendo também apontar para discussGes na formagao
inicial e continuada dos professores. Conforme apontado por Assis, Deitos e Dolla (2020,
p. 17) "assegurar a articulagdo, continuidade e abertura a participacdo dos envolvidos no
processo educativo sdo aspectos essenciais para a efetivacdo de politicas educacionais
coerentes, com possibilidade de avancos em direcdo a uma educacao de qualidade”.

Ao analisarmos os resultados apresentados pelo DF e confronta-los com os mesmos
resultados apresentados pelos paises da OCDE, podemos inferir que, embora o Brasil tenha
conseguido atingir mais da metade da média apresentada pelos paises da OCDE, ainda ha
muito a se caminhar para a conquista de bons resultados, o que, por outro lado, e analisando
a esfera do DF, tem apresentado melhores resultados que a média nacional.

A compreensdo dos resultados do Pisa tem levantado ponderacGes a respeito do
quanto se investe em educacao no cenario brasileiro, uma vez que os resultados, nas médias
gerais, tanto no Brasil, quanto nas unidades federativas, mesmo que neste estudo se analise
apenas o DF, apresentam disparidades, o que nos sugerem estudos sobre essa mesma
tematica em torno dos gastos feitos na educacdo em todo a nagdo. Sabe-se que o Distrito
Federal é a unidade da federacdo com mais investimento publico por aluno da Educacao
Basica e, mesmo assim, ndo esta ao nivel de outros paises com investimento similar.

No Grafico 1, a seguir, apresentamos o desempenho, na area de Matematica, do
Distrito Federal no Pisa (2006 - 2015) frente aos resultados do Brasil e OCDE.
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Grafico 1 - Desempenho na area de Matematica do Distrito Federal no Pisa (2006-2015) frente
ao Brasil e OCDE

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao observarmos o grafico que representa o desempenho do DF frente aos resultados
do Brasil e dos paises integrantes da OCDE, na esfera de Matematica, podemos inferir que
os desempenhos apresentados pelo DF, sobre o conhecimento de Matematica, embora nao
alcancem as médias dos paises da OCDE, estao muito a frente da média nacional, o que nos
faz refletir sobre as médias apresentarem disparidades consideraveis.

Segundo Pessoa e Silva (2017, p. 90), “[...] os numeros divulgados pelo Inep indicam
avancos graduais na educacdo brasileira, contudo, a média brasileira encontra-se abaixo
da média das areas dos paises”. No que diz respeito a participacdo dos estudantes do DF,
é possivel perceber um aumento significativo na amostra da populacdo brasileira como
também na amostra brasiliense, de modo a compreender que a partir da edicao de 2006, a
sua organizacao foi estruturada de modo a analisar os resultados por unidade de federacao.

E importante destacar que o Pisa tem divulgado os resultados, desde a edicio
de 2006, por unidade de federacdo, possibilitando aos estados e ao Distrito Federal uma
melhor analise sobre os seus resultados nessa avaliacdo. Em sua edicao de 2009, a avaliacao
de Matematica teve como destaque o Distrito Federal, com média de 424,8 pontos em
primeiro lugar comparado aos demais estados.

Uma possivel razao para os resultados dessas variagdes apresentadas pelo Brasil,
e confrontadas com o DF, pode estar relacionada a elementos que tratem em termos das
diferencas da estrutura educacional desta Unidade da Federacdo em quantitativos de
escolas, estudantes e jornada de trabalho e, possivelmente, muitos outros elementos. Zucula,
Junior e Stribel (2018), afirmam que, as informacdes apresentadas pelos resultados deveriam
dialogar com o questionario contextuais preenchidos pelas escolas e professores, o que
favoreceria uma investigagdo mais detalhada, e com um respaldo a realidade apresentada.

[...] levando a reflexdo e a formulacao de politicas educacionais que viabilizassem
a garantia de uma educacgdo de qualidade, compreendida aqui como a educagdo
que permite ao estudante se inserir no mundo de maneira plena para o exercicio
de sua cidadania (ZUCULA; JUNIOR; STRIBEL, 2018, p. 221).
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Nas edicGes anteriores, os resultados eram organizados por regides demograficas,
na edicdo de 2006, a amostra contou com 9295 estudantes, sendo 306 do DF, ou 3,9%,
na edicao de 2009, a avaliacao abrangeu um total de 20127, compondo o DF com 774
estudantes, ou um percentual de 3,84%, ja na edicao de 2012 o publico escolhido foi de
18589 estudantes, no DF 677, o que contempla um percentual de 3,64%, e, por fim, na sua
Ultima edi¢do ocorrida no ano de 2015, a amostra contemplou 23141, sendo 907 estudantes
do DF, o que retrata 3,92%.

De acordo com Santos (2018, p. 232),

Esse numero de estudantes participantes da avaliacao do Pisa esta condicionado,
entre outros critérios, ao critério elegivel principal, que é a idade (de 15 anos a 16
anos e dois meses); portanto no que se refere a série, eles podem cursar desde o
7° ano (anos finais do Ensino Fundamental) até o 3° ano (Ensino Médio).

Assim, tendo como base a idade e nao a série escolar, os estudantes que participam
daavaliacdo do Pisa, encontram-se em diferentes séries/anos do trajeto escolar, o que reforca
mais ainda a importancia de se analisar as informacdes apresentadas nos questionarios
contextuais e os fatores socioeconémicos apresentados por cada regido, para assim pensar
em mudanca de concepcao que provoque melhorias ndo somente em termos de notas,
mas indo muito além, para uma educacado que tenha como objetivo a formagao de cidadao
critico ante a sociedade.

Com foco nas discussdes levantadas até aqui, podemos observar que o DF
tem apresentado melhores desempenhos sobre a area de Matematica no Pisa, todavia,
é importante destacar que os resultados apresentados pelo Brasil “apontam que quase
metade dos estudantes brasileiros (44,1%) esta abaixo do nivel de aprendizagem
considerado adequado em Leitura, Matematica e Ciéncias (SANTOS, 2018, p. 234). Nesse
sentido, defendemos que existem diversos fatores que vao muito além destes resultados e
que devem ser considerados para a melhoria desse cenario.

Os resultados e as analises dos dados da pesquisa com os professores do DF

A partir das informagdes obtidas por intermédio do questionario, realizado junto
aos professores, estabelecemos a tabulacao das respostas e analises dos itens. As solucbes
apresentadas, no decorrer de cada item, foram organizadas, debatidas, interpretadas e
representadas nos graficos.

Para cada item, apresentamos a intencionalidade presente no tépico, uma
representacdo grafica apontando o percentual de respostas por item, a argumentacao e
a interpretacao dos feedbacks apresentados pelos professores pesquisados. Na primeira
questdo, o item a intenciona identificar se as concepg¢des dos professores pesquisados sobre
os investimentos na carreira do professor incidem diretamente nos resultados apresentados
no decorrer das edicdes do Pisa.
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Grafico 2 - Iltem a: Os investimentos na carreira do professor refletem nos resultados alcangados
no Pisa

Fonte: Elaborado pelos autores.

Das respostas apresentadas, € possivel compreender que, ainda que um
numero significativo de respondentes compreenda que os investimentos na carreira do
magistério sejam importantes para bons resultados no Pisa, € certo afirmar que existe um
percentual elevado de professores que atribuem esse investimento na formagdo docente,
aproximadamente 75% dos sujeitos, como sendo uma alternativa capaz de provocar severas
transformagdes no cenario apresentado, por sua vez, 25% dos pesquisados ndo acreditam
que o investimento na formacgao seja capaz de contribuir para mudancgas nos resultados
apresentados pelo Pisa.

Consoante a esse pensamento, Corradini (2012, p. 13), ao debater sobre os
investimentos feitos na avaliacao,

Esse instrumento permite redimensionar investimentos, a fim de que os objetivos
sejam atingidos e aprimorados. A avaliagdo utilizada de acordo com essa
finalidade requisita uma interpretacdo que nao a enfoque com um momento
estatistico, mas antes, considere-a como um momento de observacdo de um
processo dinamico e ndo linear de construcdo de conhecimento e consecucédo de
objetivos. Nessa perspectiva, ela pode voltar-se para os sistemas ou para alunos
e professores.

Para a OCDE (2018, p. 32), em relacdo aos investimentos feitos na educacao, aponta,

A educacdo e as competéncias reforcam o crescimento econdmico, a inclusdo
social e a forca das instituicdes. Numa economia global baseada no conhecimento,
um investimento adequado em capital humano constitui um componente cada
vez mais relevante de qualquer estratégia de integracdo do crescimento. Sem
investimento suficiente na aquisicdo de competéncias, novas tecnologias e
processos de producao sdo adotados mais lentamente e ndo se traduzem em
novos modelos de crescimento com atividades de maior valor agregado [...]. A
Unica maneira de sair de condicbes econdmicas adversas é o crescimento e, a
longo prazo, isso depende mais do que qualquer coisa em fornecer mais pessoas
com melhores habilidades para colaborar, competir e se conectar de forma a
impulsionar nossas sociedades, e usar essas competéncias de forma produtiva.

Ainda segundo Corradini (2012, p. 183), a expansao para a melhoria da educagédo
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é fundamental para a adaptacdo a mudanca e para o enfrentamento desses desafios.
Destacamos que, mesmo ndo sendo nossa intencao neste estudo, € preciso olhar com
criticidade o papel que a OCDE assume frente as concepcSes neoliberais de educacéo, tendo
o Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes como um de seus empreendimentos
mundiais. Deixamos para o leitor refletir sobre isso.

O segundo item da primeira questao, intencionava compreender se a BNCC seria
capaz de propiciar melhorias nos resultados do Pisa.

Grafico 3 - Item b: A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é capaz de contribuir para reverter
os resultados alcancados no Pisa

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao analisarmos as respostas apresentadas ao item b, observamos que quatro
professores que participaram dessa pesquisa assinalaram discordar que a BNCC contribua
para reversao dos resultados do Pisa. Outros quatros professores, mantiveram-se indiferentes
ou neutros. Por conseguinte, oito docentes, o que representa 40% dos pesquisados,
afirmaram concordar e, simultaneamente, outros quatro, ou 20% dos sujeitos, declararam
concordar totalmente.

Embora pelos professores seja possivel observar que a BNCC intenciona desenvolver
competéncias e avaliar as aprendizagens, bem como contribuir para a transformacao de
um cenario que tenha como objetivo uma educacao de qualidade e equidade em todo o
cenario nacional, compactuamos com as ideias de Jolandeck, Pereira e Mendes (2020, p.
263), para os quais “deve haver ainda um grande investimento na formagéo e preparagdo
do professor e toda comunidade escolar”.

Os autores ainda enfatizam que, “a BNCC foi homologada e o PISA é aplicado
a cada trés anos, mas cabe ao professor, que esta vivendo a realidade em sala de aula,
repensar nas estratégias de ensino e métodos, que devem ser em especial, voltados para as
necessidades de aprendizagem do aluno” (JOLANDECK; PEREIRA; MENDES, 2020, p. 263).

Com o objetivo de ir além dos conhecimentos construidos nas escolas, a busca por
mudancas que reformulem o cenario apresentado nos resultados do Pisa, devem dialogar
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constantemente com outras informacdes que necessitam ser analisadas, conforme levantado
por Santos (2018, p. 234), “[..] ha fatores que devem ser considerados para a melhoria
desses dados, como os que envolvem a formagdo de professores (inicial e continuada e a
discussao curricular a partir da BNCC", mas é importante ressaltar que esses fatores devem
ser considerados em conjunto para que assim possamos caminhar para um campo de
transformacdes significativas na educacgdo brasileira.

Analisando de maneira mais abrangente as solucdes atribuidas ao item b, observa-
se que as concepcOes apresentadas pelos professores, em sua maioria, acreditam que a
BNCC é capaz de provocar transformagdes significativas nos resultados apresentados pelo
Pisa, o que representa um publico de 60% dos pesquisados, de modo contrario 40% dos
sujeitos ndo acreditam que a BNCC seja capaz de modificar os resultados apresentados.

Para Zanotto e Sandri (2018, p. 136),

[..] a criagdo da BNCC, portanto, se justifica pela necessidade de ajustar ainda
mais o curriculo escolar aos indicadores cobrados nas avaliacdes em larga escala
como o PISA e a Prova Brasil. Nessa direcao, o documento orientador da BNCC
explicita a necessidade da organizacdo curricular por competéncias, pois estas
também sdo referéncias adotadas.

Ainda sobre a BNCC, as autoras colaboram ao enfatizar que, ela se constitui
como uma politica publica curricular voltada para o alcance de resultados mensuraveis
nas avaliagdes em larga escala, de modo a projetar o gerenciamento do ensino e da
aprendizagem (ZANOTTO; SANDRI, 2018, p. 138).

No terceiro item da primeira questdo, o item ¢, analisamos se os investimentos
na formacgdo docente, tais como, maior dedicacao para estudos e desenvolvimento de
atividades extracurriculares contribuem também para uma melhora do Pisa.

Grafico 4 - Iltem c: O investimento em pesquisas e recursos para a formagao de professores,
mais tempo de dedicacdo aos estudos, com diferentes abordagens ao ensino e a realizacao de
atividades extracurriculares, contribuem para o alcance de bons resultados no Pisa

Fonte: Elaborado pelos autores.

A opcao discordo totalmente nao foi assinalada por nenhum professor, porém a
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opcao discordo foi escolhida por um professor; um professor assinalou a opcao indiferente
ou neutro; por sua vez quatro professores afirmaram concordar, o que representa um total
de 20% dos participantes, e, ainda, 14 professores responderam concordar totalmente, o
que contempla um publico de 70% dos contribuintes para esta pesquisa.

Considerando-se um progresso as inquietudes desses professores frente ao
desenvolvimento dos resultados do Pisa, tendo como importancia a formacao docente,
mais tempo de dedicacao para pesquisas e praticas extracurriculares, ainda é preocupante
termos um publico de professores que discordam ou ndo se manifestam para melhorias
nesses aspectos.

Por outro lado, conforme ressaltado por Pereira e Moreira (2020, p. 491), dentre
0s inumeros campos de agdo, um aspecto crucial € justamente sobre os investimentos na
formacdo de professores, “visto que uma pratica docente de atendimento qualificado aos
estudantes no ensino da Matematica contribui para mudancas eficientes nos resultados de
desempenho dos estudantes brasileiros no Pisa”.

N&o obstante, € necessario ressaltar que, mesmo com a divulgacdo dos relatorios e
com pesquisa sobre essa tematica em um cenario desanimador, ainda é possivel encontrar
professores que se preocupem com os impactos dessas avaliagdes externas, como podemos
verificar 90% dos professores pesquisados concordam parcialmente ou totalmente.

Para Zanotto e Sandri (2018), o modelo gerencialista da educagdo, com foco no
monitoramento e no controle dos resultados das avaliacdes em larga escala, desconsidera
elementos importantes e indispensaveis que ndo sdo expressos Nos resultados.

No descompasso entre o que as escolas fazem, dadas as suas condigcdes de
infraestrutura fisica e humana precarias, sem citar outros elementos, e, o que
as escolas poderiam fazer, que fica inviabilizado, pelo descaso com a educagdo
nacional (congelamento de investimentos financeiros, precarizagcdo da formagéo
inicial e continuada e das condi¢des do trabalho docente, entre outros aspectos)
(ZANOTTO; SANDRI, 2018, p. 140).

Na mesma direcao, Pereira e Moreira (2020, p. 491) afirmam que os debates, em
torno dos entraves vivenciados a cada resultado divulgado, tém favorecido o crescimento
de estudos sobre essa area, de maneira a apontar as possiveis causas dos baixos resultados
e os delineamentos de acdes que favorecam a superagdo, uma vez que os resultados dos
“brasileiros nas avaliacbes do Pisa ndo foram suficientes para promover saltos significativos
e que os dados continuam preocupantes”.

Tendo como norte a avaliagdo, a relagao do conteddo escolar passa a ter um novo
significado de acompanhar o processo de formagdo, de modo a contemplar e investigar
0s processos qualitativos, tais como espaco fisico, acesso e permanéncia dos estudantes e
formacao de professores (MOREIRA, 2020). Nesse caminho, a avaliacdo ndo se restringira
somente a prescricdo de conteldos nem a enquadramento de notas, uma vez que seja
capaz de romper com essas concepgdes gerencialistas.

De posse dos entendimentos ponderados até aqui, observa-se que é necessario
fortalecermos uma formacao que contemple a importancia de compreender os resultados
das avaliacbes em larga escala como o Pisa, e construir um compromisso junto aos
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professores e toda a comunidade escolar, acbes que sejam capazes de romper com o Viés
negativo e que promovam transformagdes em todas as esferas da educacao.

Por sua vez, a segunda e Ultima questdo do questionario objetivou analisar as
concepcdes dos professores sobre o que seria necessario para que o DF alcangasse bons
resultados no Pisa sobre a area de Matematica.

O Quadro 2, a seguir, traz algumas respostas dos professores:

Quadro 2 - Para alcancar bons resultados no Pisa, em Matematica, o DF precisa

Investir em infraestrutura e tecnologia dentro das escolas e cursos de capacitacdo nessa area tecnoldgica para que os
professores possam aplicar isso em sala de aula. (Professor 1)

De maior investimento em formagdo continuada de qualidade e melhores condi¢des de aprendizagem para o aluno e
de trabalho para o professor. Um dos primeiros passos seria a reducdo da quantidade de alunos por turma. (Professor 5)

De muita coisa. Adequacao do espaco fisico das escolas, reformulacdo do curriculo, investimento em novas tecnologias,
entre outros. (Professor 7)

Organizar o trabalho pedagdgico a partir de situacdes problema. Promover a¢des que motivem os estudantes a se
engajarem nas avaliacdes externas. (Professor 8)

Ter um planejamento adequado em toda a educacdo basica. Um projeto em que os professores pudessem falar e trocar
suas experiéncias. Cursos de formacdo, para os professores das séries iniciais, onde tudo comeca. (Professor 10)

Conhecer melhor a proposta e a importancia do PISA e acreditar que os governantes também querem a melhoria do
nosso Sistema Educacional. Desta forma haveria mais investimentos nesta area. (Professor 11)

Valorizar a carreira docente, investir em estrutura fisica, formacdo de professores e nao interferéncia politicomilitar no
Ensino. (Professor 12)

Avancar e aumentar os investimentos nas politicas publicas. Priorizar seus investimentos no Ensino Fundamental
melhorando assim seus resultados. (Professor 13)

Cumprir todas as metas propostas pelo Plano Distrital de Educacdo (PDE). (Professor 18)

Ofertar curriculos e propostas mais inovadoras, que convidem os alunos a saifrem da mesmice para desenvolver um
protagonismo em sala de aula e consequentemente na vida futura socialmente. (Professor 19)

Fonte: Autoria propria.

Pelo que se observa no Quadro 2, os professores respondentes atribuem alguns
elementos como pilares para o bom alcance de resultados no Pisa. Entre eles, destacam-
se: a utilizacdo e o dominio de tecnologias em sala de aula; mais investimento na carreira
docente; aplicacdo de capitais nos espacos fisicos das escolas; a utilizagdo de situacbes
problemas com a tematica das avaliacdes externas; implantagdo de um curriculo dinamico
capaz de atender as avaliacdes internacionais; cumprir as metas apresentadas pelo Plano
Distrital de Educacao (PDE), além de implantar um curriculo inovador no qual o estudante
seja protagonista da base escolar.

Ora, observa-se que muitos docentes enxergam a falta de incentivo e valorizacdo da
carreira. Tal sentimento pode ser percebido nos resultados das avaliagcbes em larga escala,
que podem sinalizar as estratégias que vao de encontro as a¢des que tém a educagao
como preambulo a justiga social, ancorada na igualdade e na equidade. A este respeito,
distintos pesquisadores (MOREIRA, 2020; ORTIGAQ, 2012; SILVA, 2018; VIEIRA; MOREIRA,
2020) afirmam ser necessario investir na formacao docente, com vistas a afirmacado de uma
educacdo publica de qualidade, e, ainda, observam que o Pisa, visto como uma acao da
OCDE, “esta comprometido com uma concepcao neoliberal de educacéo que, utilizando-se
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de tecnologias politicas, colabora para criacdo de uma cultura performativa na educacédo
através de mudancas na cultura escolar” (SILVA, 2018, p. 109) .

Ha, também, de se refletir que as avaliacbes em larga escala, como o Pisa, precisam
ser utilizadas para além do ranqueamento, trazendo estudos e reflexdes capazes de gerar
“novas politicas publicas, de projetos de implantacao e modificacdo de curriculos, de
programas de formacdo continuada dos docentes” (VIANNA, 2003, p. 26), e, certamente,
agregar valorizacao a profissao docente, como sinalizado por muitas respostas encontradas
no Quadro 2.

Conforme podemos observar ao longo desse estudo, a realidade que o Brasil tem
ocupado as Ultimas posi¢des no Pisa é um fator constante quando se fala em qualidade
da educacao no Brasil. Por um lado, os resultados apresentados pelo DF, superam a média
nacional. Entendemos que os sistemas de avaliagdes externas provocam mudancas sobre
0 que é necessario aprender na escola, no entanto, ndo € admissivel pensar que resultados
negativos de uma avaliacdo tenham como principal responsavel o professor, mas, sim, a
juncao de variados aspectos que contribuem para esse desfecho.

Algumas consideracoes

Iniciamos nosso percurso situando a relevancia de se discutir com os professores
a tematica da avaliacao internacional. Posteriormente, debatemos sobre o Pisa e os seus
resultados no conhecimento de Matematica, confrontando os resultados do Brasil com as
médias apresentadas pelos paises participantes. De modo semelhante, apresentamos os
resultados alcancados em Matematica pelo DF em comparacao com as médias obtidas
pelo Brasil e pela OCDE e, por im, iniciamos as analises das concepcdes dos professores de
Matematica que atuam no DF.

Ao considerarmos que o Pisa é uma avaliacdo em larga escala, padronizada,
aplicada a estudantes de paises membros e parceiros econdémicos da OCDE, é necessario
que ela contemple diversos aspectos didatico-pedagogicos, cuja coleta e organizagdo das
informac6es pode indicar melhorias nos sistemas educacionais, uma que, como sabemos,
na atualidade de forte ranqueamento em distintos setores sociais, a qualidade da educacao
tem sido medida a partir dos resultados que os estudantes apresentam nas mais variadas
avaliacdes em larga escala, tanto nacionais quanto internacionais. Reforcamos que a
participacao do Brasil no Pisa vem desde 1997, sendo o Unico pais da América Latina a
participar de todos os ciclos dessa avaliagdo, demonstrando o quanto poderiamos ter
avancado em temos posicionais, reverberando em melhores condi¢bes de ensino e
aprendizagem da matematica.

Se o objetivo do Pisa é avaliar as habilidades e competéncias necessarias ao final da
escolarizagdo basica dos participantes, “verificando o nivel de preparacéo dos jovens para o
mundo contemporaneo e a eficiéncia dos sistemas educacionais de ensino comparados com
os demais paises participantes” (LIMA et al.,, 2020, p. 6), era de se esperar que os resultados
conseguidos, tanto ao nivel do Distrito Federal quanto do Brasil, fossem vistos muito mais que
numeros, posicdes e ranqueamento, notabilizando-se na compreensdo das desigualdades
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sociais e educacionais, uma vez que as avalicbes tém papel fundamental e indispensavel na
compreensdo de a¢des e politicas de valorizagdo da educacdo e, consequentemente, dos
seus profissionais.

Merece destacar que e primordial exprimir o valor que € atribuido a pratica da
avaliacdo, seja ela interna ou externa, e, dessa maneira, reforcar o papel de se compreender
as informacdes apresentadas pelo Pisa, para além de notas ou mencdes, e assim caminhar
rumo a uma educacao de qualidade. Essa pratica, numa visao global, reflete na pratica
docente, culminando em atividades e acbes que recaem na pratica social da matematica nos
distintos grupos a que pertencemos.

Para que seja possivel, mudancas no cotidiano escolar numa perspectiva de
transformacao social, o professor deve ampliar sua consciéncia critica sobre a
propria pratica, o que significa ressignificar o papel do professor, permitindo-o
mobilizar processos pessoais e grupais de natureza cultural e social (VIEIRA;
MOREIRA, 2020, p. 485).

Entendemos que revelar diferentes experiéncias empregadas na formacao inicial
e continuada de professores, pode evidenciar acbes bem-sucedidas, que se relacionam
diretamente ao processo de ensino e de aprendizagem de Matematica, que reverberam,
obviamente, nos resultados das avaliagdes em larga escala, como o Pisa.

Mesmo o DF tendo alcancado melhores resultados no decorrer de algumas edicées,
ha ainda muito o que caminhar para alcancarmos melhores resultados no Pisa, uma vez
que é primordial trazer para analise desse desempenho todos os fatores que contribuem
direta ou indiretamente para o alcance dessas médias em todo o territério nacional.
Apontamos, ainda, a necessidade de uma formacdo continuada que seja capaz de propor
uma comunicagdo entre os relatérios apresentados pelo Pisa e a projecdo de agdes que
favorecam o desenvolvimento das competéncias e habilidades nao alcangadas.

A este respeito, a possibilidade de ofertar diferentes servicos, como formacao
continuada, ressoa na “melhoria da qualidade de vida das pessoas de um modo geral,
visto que podem melhorar a formacao dos futuros e atuais professores, sobretudo, dos que
ensinam Matematica”, revelando-se em rica forma de “elevar o desempenho dos estudantes,
diminuir os indices de repeténcia e evasao escolar”, além de ser uma oportunidade que
impacta diretamente na sala de aula e nos resultados das avaliacdes de um modo geral
(MOREIRA et al., 2021, p. 7).

Observamos que, embora apresentando resultados do Pisa que, em algumas
edicGes se mostraram a frente da média do Pais, ainda é preciso melhorar muito para se
aproximar das médias da OCDE, o que requer um olhar apurado, especialmente, pelos
orgaos governamentais, sobre uma modificacao das politicas publicas educacionais que
favorecam transformacdes, e, assim, alcancar o patamar educacional apresentado pelos
paises referéncias da OCDE.

Conclusivamente, “considerando a criacéo de politicas publicas, as medidas citadas
sdo muito importantes, pois as chamadas avaliacbes em larga escala tém, ou deveriam ter,
como principal objetivo diagnosticar, monitorar e atuar diante das fragilidades dos sistemas”,
uma vez que os problemas dessas avalia¢des, “além da qualidade, inclui questdes de ordem
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politica, econdmica, cultural e pedagogica.” (TEIXEIRA; MOREIRA, 2021, p. 5).
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Capitulo XI

O PISA E A AVALIACAO DO PENSAMENTO CRIATIVO:
IMPLICACOES PARA O CAMPO DA EDUCACAO MATEMATICA

Cleyton Hércules Gontijo
Universidade de Brasilia - UnB
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo - PPGE

Mateus Gianni Fonseca
Instituto Federal de Brasilia - IFB

Introducao

A educacao é e sempre foi um terreno disputado, moldado pelas transformacées
sociais e econOmicas das sociedades de cada época. Na atualidade, vemos que as
transformagdes, nas formas de producgdo, tém exigido novas formas de pensar e de
aprender, sinalizando que o conhecimento por si s6 ndo é suficiente e que uma variedade
de competéncias e habilidades sdo necessarias para a plena insercdo do individuo em
um cenario caracterizado pela crescente importancia das tecnologias, pelo declinio das
profissGes baseadas em habilidades funcionais e pelo aumento da competicdo na busca por
postos de trabalhos (SIAROVA; STERNADEL; MASIDLAUSKAITE, 2017).

Essas competéncias e habilidades ja nao estdo associadas a determinadas disciplinas
académicas, mas sdo transversais a todo o curriculo. No Brasil, a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC apresenta, para a educagdo basica, dez competéncias gerais. Competéncia,
para a BNCC, é "a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p.
8). Entre essas competéncias, selecionamos a de nimero 2 como objeto de reflexao:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacao, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas
e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas (BRASIL, 2018, p. 9).

Destacamos essa competéncia, entre as demais, para sinalizar a complexidade de
avaliarelementos a ela associados, porexemplo, analise critica, imaginacao e criatividade, pois,
referem-se a construtos que ndo sao facilmente mensuraveis, requerendo uma abordagem
inovadora as praticas de avaliacao para compreender a complexidade e os multiplos papéis
que essas competéncias tém no cenario educacional na contemporaneidade.
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Para avancar nesse debate, faz-se necessario superar uma certa divisdo e
fragmentacao em paradigmas, métodos e abordagens diferentes e, muitas vezes,
concorrentes que marcam o campo da avaliacao educacional, ora centrando o debate no
interior da escola/sala de aula em torno da avaliacao formativa versus avaliacdo somativa,
ora centrando o debate em torno dos niveis da avaliacdo educacional, polarizando entre
avaliacao externa, institucional ou da aprendizagem.

A inclusdo de competéncias gerais no curriculo requer processos de formacao
docentes que favorecam a organizagdo do trabalho pedagdgico de modo a viabilizar acGes
didaticas que propiciem aos estudantes o desenvolvimento de tais competéncias e, ao
mesmo tempo, requer um preparo para a implementacdo de métodos de avaliagdo que
permitam verificar se estas competéncias estdo sendo desenvolvidas e em que medida isso
estd ocorrendo, tanto no ambito da sala de aula, quanto da escola e do sistema.

Nesse contexto, vale destacar que as avaliacGes somativas estao preocupadas
com o computo de uma mencgao/nota, que pretende expressar o que um aluno aprendeu,
ou a qualidade da aprendizagem, e julgar o desempenho em relacdo a alguns padrées
(DIXSON; WORRELL, 2016), exercendo um carater mais seletivo. Elas tém por objetivo a
sinalizacdo de nota que visa a aprovacao/reprovacao (VIANNA, 2005). E estdo focadas em
uma avaliacdo “da” aprendizagem (EARL; KATZ, 2006), de maneira que quem sabe e se
adequa aos instrumentos utilizados atinge bons resultados e, por consequéncia logra a
aprovacao; quem ndo sabe ou sabe, mas nao se adequa aos instrumentos utilizados, atinge
resultados insatisfatorios. Esse tipo de avaliagdo, conforme descrevemos, nao se mostra
adequado para avaliar competéncias globais, como é o caso do pensamento critico e da
criatividade, por exemplo.

A avaliacdo formativa, na perspectiva de Earl e Katz (2006), pode ser chamada de
avaliacdo "para” aprendizagem ou ainda, avaliacdo “como” aprendizagem, visto que nao
se trata de um processo composto por instrumentos dissociados que apenas capturam
momentos especificos do processo educacional. Esse tipo de avaliagdo é construido para
capturar, sob um olhar qualitativo, os avancos e as dificuldades encontradas pelos estudantes,
apontando caminhos para avancos, tanto no aprimoramento como para a superacdo. E,
portanto, dedicada a formar o sujeito considerando seu progresso cotidianamente (VILLAS
BOAS, 2006) em suas mais variadas dimensdes.

A avaliacdo formativa tem mais potencial para apoiar o desenvolvimento
de competéncias e habilidades relacionadas ao pensamento critico, a criatividade, a
comunicacao e a resolucdo de problemas. O feedback dos professores, autoavaliacdo pelos
estudantes e a avaliacao por pares entre os estudantes apoiam processos de aprendizagens
por meio de uma interacao ativa (DIXSON; WORRELL, 2016; FERNANDES, 2009) e, portanto,
estimulando essas habilidades. Além disso, uma vez que a avaliagdo formativa acontece
durante o processo de aprendizagem, ela tem mais potencial para avaliar disposi¢des que
sO podem ser demonstradas em agdo e, portanto, podem ser definidas em um contexto
significativo.

A despeito de suas diferencas, as avaliacbes formativas e somativas tém o seu lugar
no processo educacional e devem ser utilizadas segundo os objetivos que se deseja alcancar.
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Elas fazem parte do cotidiano escolar e oferecem informagdes sobre o que os estudantes
sabem e conseguem fazer em relacdo a determinadas competéncias e habilidades. Por
estarem inseridas no contexto da sala de aula, podemos caracteriza-las por avaliacGes
internas. Todavia, existe outro tipo de avaliagao que também envolve, em certa medida, o
cotidiano escolar, que esta associada a analise do desempenho das redes de ensino com
vistas a elaboragdo de politicas publicas, que sdo as avaliacdes externas ou avaliacdes de
larga escala.

Este tipo de avaliacdo tem objetivos e procedimentos que sdo distintos dos outros
formatos citados. O foco esta na avaliacdo da escola, da rede de ensino. Por meio dela, o
Estado busca avaliar a qualidade da Educacdo e nao o estudante como individuo que sera
ou ndo aprovado, que contribui ou ndo com o processo formativo naquele periodo. Nesse
sentido, essa avaliacdo independe do professor e busca uma aplicacdo uniforme entre
os alunos, ainda que reconhecamos que esses estejam inseridos em diferentes contextos
(CAED, s.d.).

Uma avaliacdo externa de larga escala, brasileira, € o Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica - Saeb. Esse sistema, iniciado em 1990, passou por variadas estruturagdes
até os dias de hoje. E composto por testes e questionarios que permitem ao Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) apresentar um panorama que
representa a realidade estrutural da educacao no pais e em suas subdivisdes (Municipios,
Estados e Distrito Federal). O Saeb avalia estudantes do 5° e 9° anos do ensino fundamental
e 3°ano do ensino medio, em habilidades no campo da lingua portuguesa (foco em leitura)
e no campo da matematica (foco na resolucao de problemas). Na edicao do Saeb 2019,
foram avaliadas também habilidades em ciéncias da natureza e ciéncias humanas, no 9° ano
do ensino fundamental e, as habilidades, em lingua portuguesa e matematica, no 2° ano do
ensino fundamental. Destaca-se que o Saeb é uma avaliacao censitaria no que se refere ao
ensino publico, logo, é desenhada para que todos os estudantes matriculados, nestes anos
escolares, participem. E facultativo, por sua vez, as escolas particulares.

Pela natureza dos testes aplicados pelo Saeb, caracterizados por itens de multipla
escolha, elaborados a partirde uma matriz de referéncia que descreve habilidades relacionadas
a objetos do conhecimento do campo curricular, nas areas descritas anteriormente, torna-se
dificil avaliar competéncias e habilidades relacionadas as demandas do século XXI, como as
ja citadas, criatividade, pensamento critico, entre outras. No entanto, existe a possibilidade
de um design avaliativo, em testes de larga escala, que contempla itens de natureza aberta
e que favorece a avaliacdo dessas competéncias e habilidades, como é o caso do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes - Pisa.

O objetivo deste texto € discutir a inclusdo da avaliagdo do pensamento criativo
no Pisa, que devera acontecer na préoxima aplicacao do teste (2021/2022) e as possiveis
implicacGes dessa avaliagdo para o campo da Educacao Matematica.

Programa Internacional de Avaliaciao de Estudantes

Desde 2000, a Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
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(OCDE) realiza o Pisa junto a seus paises membros e convidados. Trata-se de uma avaliacao
realizada de forma amostral com estudantes de 15 anos de idade, visto que € a idade na
qual a escolaridade obrigatdria se encerra na maioria dos paises participantes.

O programa, realizado a cada trés anos, considera trés dominios: leitura, matematica
e ciéncias. E, em cada edicdo, um dominio se torna o foco principal. Ao final, com os resultados
sdo construidos relatérios comparativos quanto a situagcdo constatada a partir da avaliacdo
e sdo apresentadas recomendagdes com vistas a melhoria da qualidade da educacdo nos
paises participantes. O quadro a seguir, apresenta o foco de cada uma das edi¢Ges do Pisa
até o presente momento:

Quadro 1 - Focos das edicdes do Pisa

Edicao 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2021/ 2022
Foco Leitura Matematica | Ciéncias Leitura Matematica | Ciéncias Leitura Matematica

Fonte: Organizado pelos autores.

Em razdo da pandemia do covid-19, o Pisa que teria sua proxima edi¢cdo em 2021 foi
adiado para 2022 e assim as demais edi¢des seguirdo trés anos apos esta. A OCDE ja estava
organizando o exame para 2021 nas areas tradicionalmente avaliadas e ja tinha publicado
diretrizes relativas a cada uma delas (OCDE, 2019). E mais, publicou em sitio de internet
diretrizes de quadro conceitual de matematica em formato interativo (OCDE, s.d.).

Chamamos atencao ao fato de que, em ambos os meios de divulgacao das diretrizes,
foi apresentada a inclusdo da avaliacdo do pensamento criativo. Vale destacar que na versao
interativa, a OCDE citou o termo “habilidades para o século XXI", que contempla ndo sé o
pensamento criativo, mas também o pensamento critico.

Dessa forma, considerando a edicao 2021 / 2022 ter por foco a matematica, bem
como por ter incluido a avaliagdo do pensamento criativo nesta edicao do teste, tomamos
por foco discorrer acerca de potenciais impactos desta avaliacdo para o pensamento criativo
no campo da Educacdao Matematica.

O Pisa e a avaliaciao do pensamento criativo

Por que avaliar a criatividade e o pensamento critico? Primeiramente, porque
podemos dizer que precisamos avaliar essas habilidades de modo a compreendé-las melhor,
de modo a construir meios educacionais que contribuam para seus desenvolvimentos.
Além disso, diferentes instituicdes e pesquisadores tém defendido que tanto o pensamento
critico quanto o pensamento criativo sdo habilidades necessarias para o século XXI, dadas
as grandes inovagdes presentes em nosso tempo.

Segundo o quadro conceitual da OCDE,

O PISA 2021 compreende a matematica no contexto de um mundo em rapida
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mudanca, impulsionada por novas tecnologias e tendéncias nas quais os cidadaos
sdo criativos e empenhados, formulando juizos e decisdes ndo-rotineiros para
utilizagdo individual e no ambito da sociedade em que vivem. Isso coloca em foco
a capacidade de raciocinar matematicamente, que sempre fez parte da estrutura
conceptual do PISA. Esta mudanga tecnoldgica também cria a necessidade de os
alunos entenderem os conceitos de pensamento computacional que fazem parte
da literacia matematica (OCDE, s.d.).

Essa descricdo demonstra como o Pisa tem se modernizado, compreendendo
uma matematica dinamica e fortalecida que requer outras habilidades para responder
as demandas atuais. Ainda que nem todos os itens de matematica do Pisa tratem do
pensamento criativo ou do pensamento critico, explicitamente, ja ha um reconhecimento
dessas habilidades no processo de fazer matematica. Essas habilidades de pensamento
nao vinham sendo, ao menos ndo em contexto amplo, avaliadas por diferentes sistemas
educacionais ou por instituicdes de pesquisa. Alguns testes especificos foram desenvolvidos
no ambito da pesquisa académica, com preocupacOes relacionadas a intervengdes em
escolas ou pequenas redes de escolas. A seguir, apresentamos alguns testes desenvolvidos

para avaliar habilidades de pensamento critico.

Quadro 2 - Instrumentos de avaliacdo de pensamento critico

Instrumento

Dimensoes

Formato dos itens

Watson-Glaser Critical Think-ing
Appraisal

(Watson & Glaser, 1980, 2005)

Inferéncia; Reconhecimento de suposicoes;
Deducao; Indugéo; Avaliacdo de argumentos

Escolha multipla

Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test
(Ennis & Weir, 1985)

Capacidade geral para pensar criticamente

Resposta aberta

The California Critical Think-ing Skills
Test: College Level (Facione, 1990)

Anélise; Inferéncia; Avaliacdo; Raciocinio dedutivo;
Raciocinio indutivo

Escolha multipla

Cornell Critical Thinking Tests -Level X
(Ennis & Millman, 2005a)

Inducdo; Deducao; Credibilidade; Identificacdo de
suposi¢oes

Escolha mdltipla

Cornell Critical Thinking Tests -Level X
(Ennis & Millman, 2005b)

Halpern Critical Thinkink Assessment
(Halpern, 2012)

Inducéo; Deducao; Credibilidade; Identificacdo
de suposicées; Falacias; Definicdo; Previsao;
Planejamento experimental; Raciocinio verbal;
Analise de argumentos; Pensamento enquanto teste
de hipéteses; Probabilidade e incerteza; Tomada de
decisdo e resolugdo de problemas

Escolha mdltipla

Escolha multipla +
Resposta aberta

PENCRISAL
(Rivas & Saiz, 2012)

Raciocinio dedutivo; Raciocinio indutivo; Raciocinio
pratico; Tomada de decisdo; Resolucéo de
problemas

Resposta aberta

Fonte: Franco e Almeida (2017, p. 124).

E de forma similar, apresentamos, no quadro seguinte, alguns testes desenvolvidos
para avaliar a criatividade em matematica, sendo o terceiro e os trés Ultimos produzidos no

Brasil.
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Quadro 3 - Instrumentos para avaliacdo da criatividade em matematica

Instrumento Dimensoes Formato dos itens
Creative Ability in Mathematics Test Fluéncia, flexibilidade e originalidade Problemas abertos
(BALKA, 1974)
Open-ended Test Fluéncia, flexibilidade e originalidade Problemas abertos
(LEE; HWANG; SEO, 2003)
Teste de Criatividade em Matematica Fluéncia, flexibilidade e originalidade Problemas abertos
(Gontijo, 2007)
Multiple Solutions Tasks Fluéncia, flexibilidade e originalidade Multipla escolha +
(LEIKIN, 2009) Problemas abertos
Mathematical Abilities and Mathematical Fluéncia, flexibilidade e originalidade Problemas abertos
Creativity Tests
(KATTOU et al., 2013)
Teste de Desempenho em Criatividade em Fluéncia, flexibilidade e originalidade Problemas abertos
Matematica
(CARVALHO, 2015)
Teste de Desempenho Criativo no Campo Fluéncia, flexibilidade e originalidade Problemas abertos

da Matematica
(FONSECA, 2015)

Teste de Desempenho em Criatividade em Fluéncia, flexibilidade e originalidade Problemas abertos
Matematica
(CARVALHO, 2019)

Fonte: Gontijo e Fonseca (2020).

Considerando o pensamento como intrinsecamente critico e criativo (LIPMAN,
2003), isto é, que ele trabalha com uma alternancia entre fases criativas - nas quais o sujeito
gera ideias e criticas em que o sujeito analisa essas ideias - podemos inferir que os testes
citados, que avaliam a criatividade em Matematica, demandam dos respondentes o uso do
pensamento critico também, embora nao tenha sido o foco deles fazerem a mensuracao
dessa habilidade.

Por sua vez, o pensamento criativo para o Pisa 2021, segundo OCDE (2019), ¢
definido como uma competéncia necessaria para que haja o engajamento produtivo na
geragdo, avaliacdo e aprimoramento de ideias. Dinamica, essa, que pode resultar em
solucdes originais e eficazes e em avancos no conhecimento e expressdes impactantes da
imaginacao. O documento, em analise, justifica o interesse em avaliar o pensamento criativo
pontuando que

Estudantes em todos os contextos e em todos os niveis da educagdo precisam
aprender a se engajar produtivamente na pratica de gerar ideias e a refletir sobre
elas, tanto em relagdo a sua relevancia quanto a sua novidade, buscando alcancar
um resultado satisfatério (OCDE, 2019, p. 7).

A OCDE (OCDE, 2019) considerou, em seu documento norteador, a avaliacdo do
pensamento criativo no Pisa em quatro dominios: (a) expressao escrita, (b) expressao visual,
(c) resolucao de problemas sociais e (d) resolucdo de problemas cientificos. Neste ultimo,
as areas de ciéncias, tecnologias, engenharia e matematica podem ser utilizadas como
base para a elaboracdo de situagdes-problema para avaliar o pensamento criativo, todavia,
apenas uma delas pode ser selecionada ou uma composicao entre elas para a produgao
dos itens de avaliacao. Em todos esses dominios, serdo analisadas as seguintes habilidades:
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geracado de diferentes ideias (fluéncia e flexibilidade de pensamento*?); geracdo de ideias
criativas (originalidade de pensamento); e avaliacdo e melhoramento de ideias. A Figura 1
apresenta a relacao entre os dominios e as habilidades de pensamento criativo avaliados.

Figura 1 - Esquema de avaliacdo da criatividade para o Pisa 2021

Fonte: OCDE (2019, p. 22, com adaptacdes).

Ao selecionar esses quatro dominios, o Pisa evidencia que os processos criativos ndo
estdo restritos ao campo das artes e da literatura (producao escrita). Além disso, dissemina,
por meio da avaliacao, uma ampla concepcao sobre criatividade (ou pensamento criativo)
que se manifesta nas mais diferentes areas do conhecimento e que precisa ser estimulada
para favorecer o progresso em todos os campos da agdo humana. Isso traz implicagdes para
as politicas educacionais, pois, chama a atencao para a inclusdo da criatividade como um
dos objetivos a serem incluidos nos processos formativos.

Embora o foco das avaliagdes externas ndao sejam necessariamente o estudante,
essas avaliacbes possuem impactos diretos na sala de aula e nas escolas de forma geral,
uma vez que seus resultados influenciam politicas publicas. E, talvez, os exemplos de itens do
Pisa 2021 (2022) ja sejam suficientes para aquecermos o debate quanto a essas habilidades
serem desenvolvidas na escola e, em especial, no campo da Educacao Matematica.

Implicacoes para o campo da Educacao Matematica

Nao é de hoje que se fala de pensamento critico e criativo em matematica. Entretanto,
ainda perdura uma mencao incipiente desses termos em documentos norteadores da
educagdo basica, especialmente, no contexto brasileiro (FONSECA; GONTIO, 2020). Uma

4 Entende-se por fluéncia de pensamento a capacidade de gerar diferentes solu¢des validas - maior nimero de solu¢des,
mais fluéncia. Por flexibilidade de pensamento entende-se a capacidade de gerar respostas que possam ser classificadas
em diferentes grupos dadas suas caracteristicas - solu¢des que utilizem diferentes atributos.
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avaliacao externa do porte do Pisa contribui para o reconhecimento da necessidade de
investir em aces pedagogicas voltadas para o desenvolvimento de tais habilidades.

Em termos académicos, falamos de criatividade em matematica como

A capacidade de apresentar inUmeras possibilidades de solucdo apropriadas
para uma situacdo-problema, de modo que estas focalizem aspectos distintos
do problema e/ou formas diferenciadas de soluciona-lo, especialmente formas
incomuns (originalidade), tanto em situacdes que requeiram a resolucdo e
elaboracdo de problemas como em situa¢cdes que solicitem a classificacdo
ou organizagdo de objetos e/ou elementos matematicos em funcdo de suas
propriedades e atributos, seja textualmente, numericamente, graficamente ou na
forma de uma sequéncia de acdes (GONTIJO, 2007, p. 38).

Esse conceito tem se mostrado Util tanto para a pesquisa empirica quanto para
o desenvolvimento de atividades praticas a serem desenvolvidas no cotidiano escolar. O
conceito evidencia trés dimensdes que permitem a sua operacionalizagdo: caracteristicas
do pensamento criativo (fluéncia, flexibilidade e originalidade); estratégias para estimular
a criatividade (resolucdo de problema, elaboracdo de problemas e redefinicdo); e formas
de expressdo do pensamento criativo (producdo textual, numérica, grafica ou sequéncia de
acoes).

Com vistas a ampliacao conceitual, Fonseca e Gontijo (2020) apresentaram uma
definicdo para caracterizar o pensamento critico e criativo em matematica. Conforme os
autores, é

Aacdo coordenada de geracdo de multiplas e diferentes ideias para solucionar
problemas (fluéncia e flexibilidade de pensamento) com o processo de tomadas
de decisdo no curso da elaboracdo dessas ideias, envolvendo analises dos
dados e avaliacdo de evidéncias de que os caminhos propostos sdo plausiveis e
apropriados para se chegar a solucdo, argumentando em favor da melhor ideia
para alcancar o objetivo do problema (originalidade ou adequacdo ao
contexto) (FONSECA; GONTIO, 2020, p. 971).

Nesse sentido, o pensamento critico e criativo em matematica se manifesta pela
capacidade de apresentar ideias apropriadas para resolver um problema e, ao mesmo
tempo, comunicar essas ideias, a partir de um argumento l6gico, justificando-as.

Diferentes estratégias podem ser utilizadas para favorecer o desenvolvimento
dessas habilidades de pensamento. Uma delas é o modelo de oficinas pedagdgicas de
pensamento critico e criativo matematica (GONTIO, 2018; FONSECA; GONTIO, 2020).
Essas oficinas sao compostas por 6 fases: (a) aquecimento; (b) aproximacao com a tarefa;
(c) problema investigativo; (d) formalizacao de conceitos e defini¢cdes; (e) retrospectiva; e (f)
projecdes futuras.

As duas primeiras fases tém um cunho mais motivacional e de integracédo de ideias,
nas quais os estudantes realizam tarefas de baixa complexidade, voltadas a criagdo de um
clima de sala de aula favoravel a producao de ideias e de envolvimento com as tarefas. A fase
do problema investigativo € a atividade principal das oficinas, na qual os estudantes devem
utilizar da criatividade em matematica para propor solu¢bes ou para propor estratégias que
0s conduzam a encontrar a(s) solucao(des).
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As trés ultimas fases sao dedicadas a analisar o trabalho realizado nos momentos
anteriores, formalizando os conceitos e refletindo sobre as experiéncias vivenciadas ao
longo da oficina, finalizando com a proposicdo de tarefas que permitam aplicar os conceitos
e estrategias utilizadas em outros contextos.

No que tange ao proposto pela OCDE, podemos associar que o Pisa devera
apresentar itens como nas fases de aquecimento, de aproximacao com a tarefa e de
problema investigativo do modelo de oficinas de pensamento critico e criativo (GONTIJG,
2018). No que se refere a expressao visual, um exemplo apresentado pela OCDE (2019) traz
a seguinte tarefa: 1) criar duas historias diferentes utilizando as imagens que aparecem na
face superior dos dados que constam na Figura 2, a seguir:

Figura 2 - Exemplo de item expressao escrita - Parte A

Fonte: OCDE (2019).

Sendo seguida de um aumento de complexidade que perpassa por 2) por criar uma
historia que conecte as seis faces dos dados a sequir:

Figura 3 - Exemplo de item expressao escrita - Parte B

Fonte: OCDE (2019).

E, por ultimo, devendo o respondente continuar uma historia ja iniciada, conectando
com as imagens seguintes:

Figura 4 - Exemplo de item expressao escrita - Parte C

Fonte: OCDE (2019).

De fato, este exemplo mostra como as tarefas vdo ampliando a complexidade e
trabalhando em uma perspectiva de geracdo de diferentes ideias. E similar ao entendimento
de que a primeira tarefa tende a naturalizar o tipo de atividade a ser feita, motivando o
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respondente; na segunda, se aproxima com a tarefa; enquanto que, na terceira, de fato, ha
o problema principal.

Em relacdo a avaliacao do pensamento criativo por meio da expressao visual, o Pisa,
valendo-se do uso do computador para a realizacdo da prova, projetou um exemplo de
item utilizando uma ferramenta digital para constru¢do de imagens. Tendo essa ferramenta
como suporte, indica que pode solicitar ao respondente: 1) Criar uma logomarca para um
festival gastrondmico utilizando os elementos apresentados na figura 5.

Figura 5 - Exemplo de item expressao visual - a

Fonte: OCDE (2019).

Apos a criacao da logomarca, os respondentes devem: 2) Descrever o design criado.
E, por ultimo, apos apresentada informacdo de que o festival € de comida vegetariana, €
solicitado ao respondente que 3) melhore a logomarca e fagca nova descricao da ilustragcdo
criada. Este exemplo também amplia a complexidade paulatinamente e estimula o
aprimoramento das ideias produzidas e, a0 mesmo tempo, coloca em acao o pensamento
critico no sentido de requerer que sejam introduzidas modificagdes na logomarca para
adequa-la as solicitacées do item.

No que se refere a resolucao de problemas sociais, 0 documento traz a demanda
de: 1) Pensar em alternativas para economizar agua.

Ja na segunda parte da atividade, o exemplo sugere que o respondente criou um
aplicativo de celular que recompensa atitudes de economia de agua e demanda: 2) Pensar
ideias originais para divulgar o aplicativo.

Na ultima parte, o estudante deve: 3) Pensar em melhorias para este aplicativo - ndo
apenas deve nessa sequéncia de atividades refletir em diferentes e originais ideias, como
também deve propor melhorias, portanto, deve analisar e avaliar alternadamente a tarefa
de gerar ideias.

E, como Ultimo exemplo, a resolucao de problemas cientificos - nos quais a
matematica pode se fazer presente de forma mais acentuada. A primeira parte demanda
que o respondente: 1) Pense em melhorias para uma “bicicleta do futuro”. Entretanto, nao é
so falar qual melhoria, o respondente deve explicar e elaborar sua resposta.

A parte seguinte se conecta com o tema seguranga. Sugere que, a partir de um
software de reconhecimento facial, uma camera enviara uma mensagem ao telefone do
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proprietario da bicicleta se outra pessoa estiver andando com seu equipamento. A ideia
é diferente - ja seria algo criativo - mas cabe ao estudante: 2) Propor melhorias ao novo
produto, avaliar o proposto e pensar como pode sugerir algo que torne a solugdo ainda
mais eficaz ou mesmo barata.

Por fim, apds apresentar que a “bicicleta do futuro” nédo tera pedais, o estudante
deve 3) propor nova funcdo para os pedais, reutilizando-os ou mesmo adaptando-os para
outras funcdes.

As situacOes-problema apresentadas como possiveis tipos de itens para avaliar o
pensamento criativo, conforme descrevemos, eram compostas por trés partes: a primeira
enfatizando a fluéncia e a flexibilidade de pensamento; a segunda enfatizando a originalidade
de pensamento; e, a terceira, enfatizando a elaboragdo ou aprimoramento do pensamento.
Essa mesma estrutura pode ser empregada para elaborar situacées-problema no campo da
matematica. Apresentamos, a seguir, um exemplo dessa natureza.

12 Parte:
Em uma escola, ha 13 turmas com 25 alunos em cada turma. Quantos estudantes a
escola tem no total? Apresente trés maneiras diferentes para resolver esse problema?

22 Parte:

Os 6rgados governamentais criaram uma regra para o funcionamento das escolas
e, a partir de agora, todos os professores tém permissdo para dar aulas apenas para um
numero par de alunos por turma e o tamanho da turma deve estar entre 20 e 26 alunos.
Quais poderiam ser as diferentes combinacdes de tamanhos de turma para essa escola?

32 Parte:

Qual seria a melhor configuragcdo do tamanho das turmas para nao precisar contratar
mais professores nem dispensar nenhum professor?

Problemas dessa natureza se mostram potencializadores do pensamento critico e
criativo, pois contemplam situacdes que admitem varias possibilidades de respostas. Sado
os chamados problemas abertos (GONTIJO, 2020). Ao trabalhar com esses problemas,
os estudantes devem ser 0s responsaveis pelas tomadas de decisdo, nao confiando esta
responsabilidade ao professor ou as regras e modelos apresentados nos livros didaticos
(GONTUO, 2015). Gontijo (2020, p. 157) destaca que,

A decisdo sobre o tipo de método e/ou procedimento que serd utilizado
poderd ser tomada a partir dos conhecimentos e das experiéncias anteriores
que os alunos apresentam, especialmente aqueles decorrentes do trabalho
ja desenvolvido para resolver problemas similares ou com os quais tiveram
contato. Salientamos a necessidade de propiciar aos alunos a oportunidade de
construirem os seus proprios modelos, testa-los para, entdo, chegar a solucéo.
Seré necessario também construir uma estratégia para comunicar aos colegas e
ao professor a sua experiéncia de resolver o problema, explicando o processo
mental utilizado e a forma como revisou as estratégias selecionadas para chegar
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a solucdo.

Outros tipos de problemas abertos também podem ser utilizados, no cotidiano
escolar, para estimular o pensamento critico e criativo em matematica. Assim, apresentamos
outra bateria de exemplos:

1 Preencha ailustragdo abaixo, de modo que a soma de cada lateral do triangulo
resulte em 9. H& mais de uma solucao?

O
OO
OO O

2) Qual a média dos numeros 1,3,5,7,8,11,13? O que ocorre se retirarmos o
numero 77 E se retirasse o numero 37 Ou o numero 13? Consegue observar algum padrdo?

3) Vocé deve produzir calcas para vender. E esperado que vocé as confeccione
em trés tamanhos diferentes. Como vocé pode estabelecer o comprimento de cada calga de
modo a contemplar o maior publico possivel?

Esses exemplos, aplicados em uma mesma atividade, ampliam o grau de dificuldade
de forma similar ao proposto nos exemplos do Pisa e conforme as trés primeiras fases do
modelo de oficinas de Gontijo (2018). E assim como estes itens, outros recorrentes de sala de
aula podem ser adaptados para o estimulo a criatividade, sobretudo, no campo especifico
da Matematica.

Consideracoes finais

Embora as pesquisas académicas que investigam o pensamento criativo, em
especial no campo da Matematica, estejam pouco a pouco conquistando mais espago,
alguns levantamentos mostram que a pratica na escola ainda caminha a passos lentos. A
modernizacao do Pisa, conectando os conhecimentos por ele avaliados, em perspectiva
de habilidades, para o século XXI, pode se tornar um acelerador dessa preocupacao pelos
profissionais da educacao e formuladores de politicas publicas.

Entretanto, a nossa experiéncia, no campo de pesquisa, tem evidenciado que
avaliar o pensamento critico e criativo nao € suficiente para alterar a realidade escolar.
Faz-se necessario alternativas metodoldgicas que permitam aos estudantes aprimorarem
e expressarem a criatividade e a colocarem a prova, usando o pensamento critico para
comunicarem os seus resultados e para julga-los.

Uma alternativa que encontramos e que tem mostrado bons resultados sdo as
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oficinas pedagdgicas de pensamento critico e criativo em matematica que, em conjunto,
com os exemplos discutidos, ao longo deste capitulo, permitem a formulacdo de aulas
estimuladoras da criatividade.

Muitas vezes, a avaliacdo externa acaba por ditar curriculos ou a forma como
esses sao executados, tendo em vista que as escolas ndao querem se sentir prejudicadas
alcancando baixos escores e por isso sao criticados. Entretanto, ao avaliar a criatividade
e reconhecer demais habilidades como necessarias para o século XXI, o Pisa exerce uma
influéncia positiva sobre as escolas e sobre os sistemas de ensino, levando a adocao de
novas praticas pedagogicas que empoderem 0s NOssOs jovens para encarar o mundo de
hoje.
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Apresentacao

A rapidez da evolucdo do conceito e do uso das tecnologias evidenciam as
transformacdes da sociedade e de suas necessidades. Lima Jr. e Passos (2007, p. 76) destacam
que estas “sao analisadas enquanto resultantes dos processos historicos vivenciados por
diversas sociedades ao longo do tempo, como respostas as necessidades materiais e
simbdlicas”. Assim, surgem e evoluem de acordo com as demandas humanas e dos avangos
do conhecimento cientifico que permitem, aceleradamente, a sua melhoria.

Até pouco tempo, o jornal impresso configurava entre 0s principais meios
de propagacao de noticias, sendo necessario aguardar a publicacdo que continha as
informacGes relativas ao dia anterior, ir até a banca para compra-lo ou ainda contratar um
servico de entrega. Hoje, as informagdes do mundo chegam instantaneamente aos meios
de comunicacdes disponiveis. E a evolucdo digital.

Com efeito, quando se analisa a sociedade contemporanea, sem duvida, inclui-se
observar os impactos causados pelo advento das Tecnologias Digitais da Informacdo e da
Comunicagdo (TDIC), bem como do ciberespago. A presenca das TDIC afeta as diversas
esferas da vida cotidiana, mudando as formas de viver das pessoas no que se refere aos
habitos, a convivéncia coletiva, ao consumo de produtos e servicos e, sobretudo, sobre as
formas de acesso a informacao e seus efeitos na educacao.

Diante disso, os espacos de comunicagdo e informacdo se multiplicam, fazendo
de n6s ndbmades de um novo estilo, pois saltamos de uma rede a outra, de um sistema ao
seguinte, ou seja, 0s espacos se metamorfoseiam e se bifurcam, levando-nos a heterogénese
(LEVY, 1996). E fato, portanto, que a sociedade contemporanea se apresenta imbricada as
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tecnologias digitais.

A educagdo, como parte da estrutura desta sociedade, apropria-se da cultura digital,
especialmente, quando se trata dos novos espacos de aprendizagem proporcionados pelas
TDIC. Moreira e Kramer (2007, p. 1048) argumentam sobre a negacao de tais mudancgas e
alertam: "o que parece mais perigoso é a renuncia ao reconhecimento de que ha mudancas
e novos aparatos tecnoldgicos que formam e informam uma geracao”. Se os jovens sdo
impactados pelas multiplas formas de acesso a informacao, cada vez mais, democraticas,
sao evidentes os reflexos na educacdo. Isso nao se pode negar.

Com isso, 0s espagos, as abordagens, as atividades, as praticas, as avaliaces, os
acessos e 0s objetivos relacionados aos processos de ensinar e de aprender tendem a serem
modificados pelas tecnologias digitais. Como se observa, nas novas avaliagdes do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), que, agora, utilizam-se de provas eletrénicas
capazes de expandirem as possibilidades de elaboracdo dos itens, bem como das respostas
dos estudantes.

Diante dessas mudancas nas provas do Pisa e nos seus impactos no ensino de
matematica, fizemos um estudo bibliografico acerca da participagdo dos estudantes brasileiros
nas avaliacdes do Pisa nas edi¢des de 2012, 2015 e 2018 em relagdo ao uso de computadores
para a realizagdo das provas. Além disso, o estudo amplia-se para as expectativas da proxima
edicao - a ser realizada em 2022 - em que as provas serao, tambéem, no formato eletronico.

Objetivamos, portanto, analisar as experiéncias do Brasil no novo formato eletronico
de avaliacdo Computer-Based Assessment (CBA) do Programa Internacional de Avaliacao de
Estudantes (Pisa) e, em que medida, este novo formato de prova impacta no ensino da
matematica.

Organizamos o texto em quatro secdes, além desta apresentacdo e das consideragdes
finais. Na primeira, discorremos sobre como as TDIC se apresentam na educagdo brasileira,
tanto nos documentos oficiais quanto em levantamentos estatisticos sobre o acesso as
tecnologias digitais por parte da populacao em idade escolar. Na segunda secao, elucidamos
sobre o ensino utilizando as TDIC no contexto do autogerenciamento da aprendizagem dos
estudantes. Na terceira secao, apresentamos um breve contexto histérico das avaliagdes em
larga escala com foco no Pisa e no seu fortalecimento no Brasil. E, por fim, na quarta secao,
analisamos as experiéncias dos estudantes brasileiros em provas eletronicas do Pisa, bem
como as implicacGes destas experiéncias no ensino de Matematica.

Tecnologias digitais na educacao

Como visto, as tecnologias digitais estdo presentes nos mais variados ambitos da
sociedade, inclusive quando se trata de comunicacao e de informacao. Ao referirem-se a
tal assunto, Grossi e Fernandes (2014, p. 63) afirmam que, “Todo o sistema de comunicagao
entre as pessoas ficou mais agil e rapido, seja por meio de e-mails, redes sociais ou ligacSes
efetuadas de aparelhos celulares, os quais trouxeram uma mudanga no comportamento
individual e coletivo”.

2 3 O AVALIACAOELETRONICA(COMPUTER-BASEDASSESSMENT)DOPROGRAMAINTERNACIONALDEAVALIACAODEESTUDANTES(PISA)IMPLICAGOESPARAOENSINODAMATEMATICA



Obviamente, as mudancas de comportamento reverberam no ambiente educacional,
a escola como uma instituicdo imbricada na realidade social, inevitavelmente, participa
das transformacdes advindas do uso das tecnologias digitais, assim como no passado,
a tecnologia da impressao de livros trouxe modificacbes na educagdo. A respeito disso,
Alcantara et al. (2015, p. 119) sinalizam:

Com o desenvolvimento tecnoldgico a escola necessita buscar inovacbes para
acompanhar e compreender a contemporaneidade e suas caracteristicas.
Essas modificacdes que afetam a escola alteram o processo educativo que
busca adequar-se as novas demandas sociais, provocando mudangas na forma
tradicional praticada nesse espaco.

Dessa forma, a educacdo passa a configurar-se entre as areas em adequacdo e
apropriacao quanto ao uso das TDIC. E se torna um espaco de socializagcao de conhecimentos
e saberes advindos também da linguagem digital e tecnolégica, capazes de formar estudantes
na perspectiva do autogerenciamento da aprendizagem.

Para uma melhor compreensdo das caracteristicas das TDIC, Ruas e Lima (2019, p.
108) sintetizam:

[..] a integracdo de varias tecnologias digitais para possibilitar a informacao
e comunicacdo por meio de uma midia isolada ou de midias integradas pela
linguagem digital. Assim, as TDCI diferem-se das tecnologias das TIC pela
presenca do digital e do acoplamento de vérias midias digitais.

Acerca do ciberespaco, entendido como o espago de comunicacdo aberto pela
interconexao mundial dos computadores através da codificacao digital, ou seja, do carater
virtual da informacdo (LEVY, 1999), “as TDIC tornaram-se tecnologias significativas para
viabilizar o processo de ensino e aprendizagem via web, considerando que 0 acesso as
informacGes e a construcao do conhecimento” (RUAS; LIMA, 2019, p. 108) se ddo neste
ambiente digital, o ciberespaco.

Léevy (1999) traz reflexGes importantes sobre o uso de computadores/internet e
como a escola é afetada por seu advento, uma vez que, frente ao desenvolvimento da
cibercultura na era digital, as funcbes humanas modificam-se. Assim, a educacao e as politicas
de educacao necessitam reconhecer novas formas de se construir o conhecimento e de se
questionar os processos de aprendizagem na perspectiva da racionalidade técnica que, de
certa forma, tornam-se obsoletos diante da democratizacdo do acesso a informacéo, da
renovacdo constante dos saberes e das transformagdes do mundo.

A esse respeito, as tecnologias associadas a Educagdo Matematica:

[..] vém ganhando destaque no cenario atual, frente ao avanco tecnoldgico
e a modernizacdo do ensino das Ultimas décadas. O uso de computadores,
calculadores, telefones celulares, televisdes, radios, smartfones, projetores,
entre outros, fazem parte da geracdo atual que, além de familiarizada com tais
instrumentos, domina-os e os utiliza em diversas atividades tanto na sala de aula
quanto fora dela (MOREIRA, 2019, p. 54).

Atualmente, podemos observar a insercdao das tecnologias digitais de forma mais
clara e especifica na constru¢do de documentos norteadores da educacao brasileira. Cabe
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destacar a Meta 7, do Plano Nacional de Educagao (PNE), prevista na Lei n® 13.005, de 25
de junho de 2014, que trata do fomento da qualidade da educagdo basica. Dentre as 36
estratégias estabelecidas para o cumprimento da referida meta, o documento traz, de forma
especifica, trés estratégias atreladas as tecnologias digitais:

7.12) incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar tecnologias
educacionais para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio e incentivar praticas pedagdgicas inovadoras que assegurem a
melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem, assegurada a diversidade
de métodos e propostas pedagdgicas, com preferéncia para softwares
livres e recursos educacionais abertos, bem como o acompanhamento
dos resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas;

(-]

7.15) universalizar, até o quinto ano de vigéncia deste PNE, o acesso
a rede mundial de computadores em banda larga de alta velocidade
e triplicar, até o final da década, a relagdo computador/aluno (a) nas
escolas da rede publica de educacdo basica, promovendo a utilizacdo
pedagdgica das tecnologias da informacdo e da comunicacao;

[...]

7.20) prover equipamentos e recursos tecnologicos digitais para a utilizacdo
pedagdgica no ambiente escolar a todas as escolas publicas da educagéo basica,
criando, inclusive, mecanismos para implementacdo das condi¢cdes necessarias
para a universalizacdao das bibliotecas nas instituicbes educacionais, com acesso
a redes digitais de computadores, inclusive a internet (BRASIL, 2014, n.p.).

A meta 7, do PNE, é a proposta da realizacao de um espaco escolar com infraestrutura
e recursos tecnologicos para fins pedagodgicos. Esta é a escola publica que se projeta para
os estados brasileiros. Mas, infelizmente, nem sempre temos o cumprimento e a vontade
politica para que esta meta se concretize. E os resultados comecam a refletir no desempenho
dos estudantes brasileiros, quando avaliados por meio da tecnologia digital.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, referente a
educacdo infantil e ao ensino fundamental e, a homologada em 2018, referente ao ensino
medio, reiteram a necessidade da insercao das tecnologias digitais na educacdo. Ao
estabelecer dez competéncias gerais para educacao basica, quatro delas fazem referéncia
as tecnologias digitais, reforcando, em documento oficial, a preocupacao e a orientagdo
para que as TDIC se tornem realidade na formacao dos estudantes brasileiros no ambito das
escolas publicas e privadas.

Todavia, o reconhecimento via documentos oficiais ndo assegura a apropriacao
e a insercao das TDIC na pratica nem de forma efetiva. Visto que a utilizacdo das TDIC
no ambiente educacional ndo representa somente possuir uma tecnologia, no sentido de
instrumento e equipamento, mas, sim, uma mudanca de comportamento que envolve
professores, estudantes e gestores da escola.

No azo, julgamos pertinente apresentar a situacao de acesso as TDIC dos jovens
brasileiros, para tanto, recorremos as pesquisas feitas pelo Centro Regional de Estudos para
o Desenvolvimento da Sociedade da Informacgdo (Cetic) que foram recomendadas pela
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).

O estudo, de abrangéncia nacional, feito no periodo outubro/2019 a marco/2020,
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teve como populagdo-alvo os domicilios particulares permanentes de jovens com 10 anos
ou mais. Com amostra de 23.490 domicilios e 20.536 individuos, objetivou-se verificar o
acesso as TIC e ao uso da internet. Os principais resultados apontam que 20 milhdes de
casas ainda ndo possuem internet, o que corresponde a 28%. Indica também um aumento
em relagdo aos outros anos de banda larga por cabo ou fibra 6tica. Um a cada quatro
brasileiros ndao usam a internet, ou seja, 47 milhGes de ndo usuarios de internet (26%) e 134
milhdes de usuarios (74%).

Outro dado interessante, é que os usuarios de internet passam de 50% na area
rural e nas classes D e E. Obviamente, o celular é o dispositivo mais utilizado, 58% acessam
somente pelo celular e, nas classes D e E, esse percentual aumenta para 85%. E 73% do uso
da internet é para atividades de comunicagdo tais como o uso do WhatsApp, Facebook,
Instagram, Skype, Emails, outros (CETIC, 2020).

Em relacao as TIC na educacao, o Cetic realizou, em 2018, um estudo sobre o
acesso a internet. Apenas 57% das escolas publicas possuem acesso a internet na sala de
aula, contudo, devido a baixa qualidade de conectividade, em grande parte dos casos, era
direcionada apenas para as areas administrativas. Em contrapartida, ha uma tendéncia da
utilizacdo dos computadores dos professores para a realizacao das atividades com alunos
e o telefone celular tem se consolidado nas atividades pedagdgicas, visto que 57% dos
professores ja utilizaram para esses fins.

Vale observar que a substituicdo de computadores obsoletos, nas escolas, aumentou
significativamente, mas a infraestrutura ainda € um dos principais desafios para a efetivacdo
do uso de tecnologias nas escolas (CETIC, 2019). Mesmo com universalizacdo do acesso a
internet entre professores e estudantes, a pesquisa sugere que, possivelmente, os professores
utilizam a internet para planejar aulas, para expor conteldos e para fazer pesquisas com 0s
alunos, mas devido aos problemas de conectividade, ndo contam com a participagdo mais
direta dos estudantes e essas atividades nem sempre ocorrem no espago da sala de aula.
Isso dificulta, consideravelmente, o uso das TDIC com propdsito pedagogico visando uma
formacdo autébnoma do estudante.

Sobre este aspecto, na se¢do seguinte, falaremos da tendéncia pedagogica do auto-
gerenciamento da aprendizagem proporcionado pelo uso das TDIC na educacao.

Autogerenciamento da aprendizagem na utilizacao das TDIC

A presenca das TDIC, no ambiente escolar, além da apropriacao e da compreensao
do seu uso, exige também novas abordagens didaticas visando a autonomia do estudante,
entendida no sentido do autogerenciamento da aprendizagem, Gottardi (2015, p. 113) explica
que “a autonomia reside na capacidade de o sujeito tomar para si sua propria formacao”.

Mesmo ndo sendo o foco deste texto, a educacao a distancia (EaD) é um exemplo de
como as TDIC possibilitam o autogerenciamento da aprendizagem nos estudantes. Gottardi
(2015) procurou investigar como a autonomia e percebida pelos alunos de graduacao via
EaD, ele diz: "nos depoimentos da pesquisa realizada com alunos em EaD, evidencia-se a
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autonomia como essencial ao processo de aprendizagem, e seu desenvolvimento ocorre
geralmente durante o decorrer do curso” (GOTTARDI, 2015, p. 117).

Cabe citar o estudo feito por Montiel et al. (2015, p. 470) acerca do autogerenciamento,
pois argumentam: “muitos alunos exercem um papel passivo na aprendizagem, nao
porque preferem assim, mas porque nao foram acostumados a exercer um papel ativo”. Tal
constatacdo salienta o papel da educacao em promover uma formacao autdbnoma capaz de
atender as demandas do mundo contemporaneo. Uma vez reconhecida essa necessidade
diante as TDIC, a educagao, ao inserir o uso das TDIC na perspectiva do autogerenciamento,
podera promover, nos estudantes, a capacidade de serem atores de seu aprendizado e de
participarem de forma consciente na sociedade.

Este debate sobre autogerenciamento da aprendizagem pode ser ampliado para
a insercao das TDIC no ambiente da escola. Exigindo-se uma reflexdo sobre a proposta
educativa em torno dessa utilizacdo para nao esbarramos em uma instrumentalizagdo
que reforca e acomoda as praticas de centralizacdo do conhecimento no professor e na
passividade dos educandos diante das ferramentas disponiveis. Soffner (2013, p. 150, grifo
do autor) argumenta:

Assim, computadores que deveriam ser instrumentos de mudanca e inovagao
na estrutura tradicional de educacdo tornam-se um fim em si mesmos, gerando
interesse puramente técnico; o ensino da tecnologia parece, em determinado
momento, valer mais do que o ensino com tecnologia.

Oensino "da”tecnologiatem suaimportancia no sentido de atender a necessidade do
usuario de ter familiaridade e de estar ciente das possibilidades que determinada ferramenta
oferece. Porém, tdo importante quanto estar familiarizado com as ferramentas digitais € o
ensino “com” tecnologia, de modo a possibilitar a autonomia do usuario viabilizando o uso
criativo das ferramentas que dispdem. Soffner (2013, p. 150) complementa:

N&o € apenas questdo de se levar a tecnologia até a escola para que se obtenham
melhorias na qualidade da educa¢do, como parecem pensar alguns governos. O
emprego inovador de tecnologia no dia a dia por alunos e professores, pode ser
a grande diferenca para que se mude radicalmente a centralizacdo do processo
educativo no professor. O aluno torna-se responsavel pelo processo de seu
desenvolvimento e, portanto, de sua educacao.

A promocado de uma educacgdo visando a autonomia dos sujeitos reflete diretamente
na qualidade desta educac¢ao, uma vez que os educandos se encontram conscientes de sua
aprendizagem e criticos e reflexivos durante o percurso educativo no qual sao capazes
de identificar suas necessidades tornando-se efetivamente ativos. As TDIC aparecem como
aliadas para a construcao desta perspectiva de autonomia em razao de suas potencialidades
em formar estudantes capazes de gerirem o seu aprender.

E preciso reforcar que o processo de ensino e de aprendizagem mediado pelas
TDIC, especialmente, acerca do uso de computadores com internet, que reconhece o
estudante como sujeito de sua aprendizagem - autogerenciamento da aprendizagem -
baseia-se no dialogo e na participacao autdbnoma, ndo centra-se no professor como Unica
via de comunicacao e de informacao, bem como “[...] reconhece mudancas na sociedade
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atual que lhe fornece subsidios de atualizacao e praticas educacionais condizentes ao novo
cenario de educacao e trabalho” (GOTTARDI, 2015, p. 114).

Diante disso, pressupde-se que o autogerenciamento da aprendizagem podera
ocorrer pelo uso adequado - no sentido pedagdégico - das ferramentas que ampliam a
capacidade de acesso as informacgdes e, sobretudo, pela possibilidade em criar atividades
dinamicas, de simulacGes, de modelos matematicos, de analise de variaveis, de objetos
visuais, entre outros formatos potencializadores da autonomia.

Na secao seguinte, apresentamos um breve contexto historico do fortalecimento
do Pisa no Brasil para chegarmos, na sequéncia, ao novo formato de prova que, agora,
utiliza-se de computadores e de ferramentas digitais para sua realizagdo.

Avaliacoes em larga escala e o fortalecimento do Pisa no Brasil

Quais os sentidos que a avaliacdo vem adquirindo? Esse é o questionamento feito
por Dias Sobrinho (2003) que, em sua analise, enfatiza que os desdobramentos da avaliacao,
como é utilizada e seus significados, estao articulados com as transformacdes da sociedade,
“nao ha nenhuma transformagdo educacional que ndo implique simultaneamente alguma
mudanca social, pois sdo dimensées do mesmo fendmeno” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 14).

Com o advento dos vestibulares unificados, na decada de 1960, os testes e as medidas
escolares tomaram novo folego, surgindo, nesta época, a preocupagao com 0Ss pProcessos
avaliativos escolares e com a operacionalizacao dos objetivos de ensino. Destacam-se,
como primeiras iniciativas de avaliacbes em larga escala, o Centro de Estudos de Testes
e Pesquisas Psicologicas (CETPP), criado em 1966, pela Fundagdo Getulio Vargas para a
elaboragdo de provas objetivas para o ensino médio no Rio de Janeiro e o Programa de
Estudos Conjuntos de Integracao Econdmica Latino-americana (ECIEL) para a aplicacéo de
exames de compreensao de leitura e de ciéncias a estudantes brasileiros e de outros paises
da América Latina em meados dos anos 1970 (GATTI, 2013).

Bonamino e Sousa (2012) consideram, em suas analises, que as avaliacbes em larga
escala, no Brasil, surgiram com o objetivo de diagnosticar a qualidade da educacao e que,
posteriormente, passaram ter a finalidade de utilizar dos seus resultados para subsidiar
politicas de responsabilizacdo, bem como para influenciar o curriculo escolar.

Nesse contexto, diversas outras avaliacbes educacionais foram aplicadas nos
estados brasileiros. Em 1987, o ministro interino da Educacao, Aluisio Sotero, inicia uma
discussao sobre o papel do Ministério de Educacao (MEC) em referéncia a educacdo basica
e a avaliagdo de desempenho das redes educacionais de ensino do pais. E é nesse contexto
que o Brasil participa do Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (Pisa) desde o
primeiro ciclo:

A participacdo do Brasil no Pisa se d& desde 1997, quando foi convidado pela
OCDE, sendo o Unico pais da América Latina a participar de todos os ciclos de
avaliacdo até o momento. O primeiro ciclo foi de 2000 a 2006; o segundo, de
2009 a 2015; e o terceiro seguira de 2018 a 2024 (PEREIRA; MOREIRA, 2020, p.
478).
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O Pisa € uma avaliacao padronizada, aplicada a estudantes de paises membros
da Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), trata-se de
uma avaliacdo educacional, em ambito internacional em larga escala, aplicada de forma
amostral. O programa é realizado a cada trés anos com foco nas areas cognitivas de Leitura,
Matematica e Ciéncias. A cada edicdo da-se énfase a uma dessas areas. As provas sao
aplicadas a alunos com idade entre 15 anos e 2 meses e 16 anos e 3 meses que estejam
matriculados em instituicdo educacional (PEREIRA; MOREIRA, 2020; DI PIETRA et al., 2020).

O Brasil, em sua primeira participacdo no Pisa, apenas Fortaleza e Séo Paulo fizeram
a avaliacao, “tornando a comparabilidade pretendida comprometida” (GATTI, 2013, p. 55).
Com o passar do tempo, o Pisa foi se tornando uma realidade na avaliagdo educacional
do Brasil, inclusive com um progressivo alinhamento das avaliacbes internas da Educacgdo
Basica com os resultados do Pisa. A exemplo disso, o Projeto de Lei Ordinaria, n° 8.035, de
2010, traz a proposta de incremento do aparelho avaliativo da educacdo basica através do
fortalecimento do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (Ideb) como politica de
Estado e da convergéncia das avaliacbes nacionais com o Pisa, ou seja, intenciona-se com
esta proposta, confrontar resultados obtidos no Ideb com as medias do Pisa (FREITAS, 2013).

Como vimos, o Pisa esta presente, no Brasil, como instrumento de avaliacdo do
desempenho de jovens estudantes desde o final da década de 1990, consolidando sua
participacao em todos os ciclos a partir do ano 2000. De fato, seu fortalecimento € evidente
em se firmar como potencial referéncia para implementacao de acbes no ambito das
politicas publicas educacionais, da gestdo escolar e das praticas pedagogicas. “O uso do
Pisa como referéncia, no desenvolvimento de medidas do sistema escolar brasileiro, pode
ser considerado também uma acao politica do Inep” (VILLANI; OLIVEIRA, 2018, p. 1353). Essa
compreensao se da pelo interesse do Inep em desenvolver uma relacdo do Ideb com o Pisa.

Diante desse fortalecimento, os olhares atentos dos pesquisadores, dos educadores,
dos governantes, dos gestores escolares, dos secretarios e, de todos os interessados nos
resultados dos estudantes brasileiros, no Pisa, tem se intensificado, trazendo para o debate,
por exemplo, os inUmeros motivos do baixo desempenho na area de matematica.

Com intuito de contribuir para essas reflexdes, trazemos a experiéncia do Brasil
com a aplicacao de provas eletronicas do Pisa. Sera que este novo formato influenciou
nos resultados das ultimas edi¢des? Facilitou ou dificultou a resolucdo das questdes? Os
estudantes brasileiros estao preparados para utilizar o recurso digital na realizacao das
provas? A proxima secao traz esse debate.

A experiéncia do Brasil com a aplicacao de provas eletronicas do Pisa -
formato Computer-Based Assessment (CBA) e as implicacdes para o ensino de
Matematica

Na edicdo de 2012, o Pisa aplicou os primeiros testes no formato Computer-Based
Assessment (CBA), “o Brasil optou por participar das trés areas com provas eletronicas,
realizando a primeira avaliagdo eletronica representativa de todo o pais” (BRASIL, 2013, p.
9). Apenas 247 escolas participaram com testes feitos em computadores. No entanto, essas
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escolas também realizaram a avaliacao escrita.

As expectativas em relagdo as potencialidades das provas eletronicas depositadas
por seus organizadores se baseiam fortemente no uso das ferramentas digitais - na realizacao
da prova -, tais como as simula¢bes em computador,

A identificacdo de simulagdes em computador como um dos focos da categoria
de contelido Quantidade permite que, no contexto da avaliagdo da matematica
baseada em computador, exista uma grande variedade de problemas complexos.
Por exemplo, na resolucdo de um item do teste, os alunos podem utilizar
simulagdes em computador para analisar um orcamento ou a planear (OCDE,
2020, n.p.).

A simulacdo é uma ajuda a memodria de curto prazo, pois “a capacidade de
variar com facilidade os parametros de um modelo e observar imediata e visualmente as
consequéncias dessa variacdo constitui uma verdadeira ampliacdo da imaginacio” (LEVY,
1999, p. 166). Para esse autor, a simulagdo é um modo especial de conhecimento, préprio da
cibercultura crescente que permite a formulagdo e a exploracao rapida de grande quantidade
de hipdteses. O formato das questdes do Pisa, na area de matematica, aplicadas em 2015
e 2018, e, agora, para a edicao a ser aplicada em 2022, exploram esta ferramenta digital de
significativas possibilidades educativas.

E possivel, portanto, fazer simulacdes matematicas como alterar valores, arrastar
objetos, selecionar combinacdes, verificar como as variaveis interagem, utilizar da codificagdo
visual, dentre outras ferramentas possibilitadas pelo formato CBA. "A prova em computador
amplia as possibilidades para que os estudantes utilizem ferramentas matematicas” (BRASIL,
2013, p. 25). Os alunos puderam, por exemplo, utilizar uma calculadora online para fazer os
calculos de algumas questdes.

Aavaliacdo eletronica trouxe beneficios especialmente para a avaliagdo de ciéncias
e resolucdo colaborativa de problemas, areas que contaram com itens novos,
criados para a aplicagdo com suporte tecnoldgico. [...] houve a transposicdo
dos itens aplicados em papel em ciclos anteriores do PISA para a plataforma
computadorizada. [...] De acordo com o consércio internacional, a plataforma
computadorizada forneceu informacdes de alta qualidade, impossiveis de coletar
na aplicacdo de provas em papel, tais como detalhamento do tempo gasto pelo
estudante em cada questdo ou em cada dominio avaliado, tipo e nimero de
interacoes e sequéncias de acbes realizadas (BRASIL, 2016, p. 20).

Além disso, o uso do computador, na aplicacao das provas, possibilitou a selecéo
de textos em uma lista para completar uma frase, para 0 movimento de elementos graficos
na tela para preencher lacunas ou ordena-los e para a manipulacao de variaveis em uma
pesquisa cientifica simulada (BRASIL, 2016).

De acordo com o Relatério Nacional do Pisa 2012, o uso dos computadores foi fator
de motivacao para os estudantes:

O relatério dos resultados da avaliacdo eletronica é apresentado separadamente
pela OCDE, mantendo-se a mesma ldgica no caso brasileiro. Uma vez que a
duracado prevista para a aplicacdo da prova escrita e do questionario era de mais
de duas horas, algumas vezes faltava ao estudante a motivacao para uma nova
prova no dia seguinte. Entretanto, como a avaliagdo em computador constituia
uma novidade, houve também, em alguns casos, um fator motivacional positivo
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para a atividade, tendo sido a média nesta atividade superior a da prova escrita
(BRASIL, 2013, p. 12).

No entanto, a motivagdo nao foi suficiente para garantir melhor desempenho dos
estudantes brasileiros. Isso se verifica na edi¢do seguinte, ocorrida em 2015, participaram 70
paises e, no Brasil, as avaliacdes do Pisa foram aplicadas a 23.141 estudantes de 841 escolas.
Nessa edicdo, tiveram os dois formatos de provas: do tipo PBA (Paper-Based Assessment) e
do tipo CBA (Computer-Based Assessment) e, no Brasil, as provas foram do tipo CBA, ou seja,
pela primeira vez a aplicacdo do Pisa foi totalmente computadorizada.

Nas provas eletronicas, os estudantes “tiveram de resolver as questdes do teste de
uma forma fixa e sequencial, de modo que ndo podiam voltar para perguntas anteriores
e revisar suas respostas” (DI PIETRA et al., 2020, p. 176). Como os itens sao agrupados por
unidades, eles s6 podiam voltar nas questdes dentro da unidade. E também nao podiam
escolher responder primeiro as questdes que achavam mais faceis. Estas mudancas podem
ter dificultado o cumprimento de todas as etapas da prova de acordo com Di Pietra et al.
(2020).

Interessante observar que, em relagdo a média de matematica, o Brasil apresentou
crescimento significativo de 21 pontos desde 2003, porém diminuiu 11 pontos entre 2012 e
2015 (BRASIL, 2016; DI PIETRA et al., 2020). Embora o crescimento da média de matematica
tenha aumentado observando o intervalo a partir de 2003, a queda de 2012 para 2015 é
algo a se pensar.

Na edicdo do ano 2018, os testes também foram aplicados em computador, desde
de 2015, novos itens foram desenvolvidos exclusivamente para este formato. Nessa edicao,
0 Brasil obteve média de 384 pontos que, comparada a média de 2015, teve um aumento de
7 pontos, no entanto, isso nao significa uma real diferenca, “embora a média de proficiéncia
do Brasil tenha aumentado de 377 em 2015 para 384 em 2018, esses valores nao sao
estatisticamente diferentes quando se consideram os intervalos de confianca” (BRASIL, 2019,
p. 107). Ou seja, os resultados de todas as edi¢cbes nao superaram a média de 2012 - antes e
depois de 2012 -, curiosamente, o Brasil parou de crescer apds as provas serem totalmente
no formato CBA.

Di Pietra et al. (2020) sugerem que o mal desempenho do Brasil - na classificacdo
geral - se deve ao fato de que grande parte dos estudantes nao chegaram ao final da prova
e que isso esta relacionado a demora no entendimento do enunciado e, particularmente,
por ndo estarem acostumados a fazer provas em computadores. Além disso, possivelmente,
esta também relacionado ao cognitivo e a educacao que esses estudantes tiveram na
Educacao Basica, “[...] o mal desempenho dos alunos teria pouco a ver com habilidades
socioemocionais e dependeriam mais das habilidades cognitivas” (DI PIETRA et al., 2020, p.
180).

Em relacao ao uso de computadores, os diretores das escolas tiveram que relatar o
numero de computadores disponiveis nas escolas. O Brasil e a Republica Dominicana foram
0s paises com menores indices de computadores para os estudantes e o estado do Amazonas
teve o menor percentual e o Espirito Santo o maior indice. Esse fato, indiscutivelmente, é
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fator que tem consequéncias nos resultados.

Uma analise interessante apresentada no relatério do Pisa 2012, € a correlacao entre
os indices de recursos educacionais que incluem o uso de computadores e 0 acesso a internet
com o desempenho dos estudantes em matematica. Os paises que dispdem de escolas com
boa infraestrutura e recursos educacionais adequados, resultam em impacto positivo em
seus resultados (BRASIL, 2013). O Brasil apresenta baixo indice de recursos educacionais, o
que reflete, de acordo com esta analise, nos resultados das edi¢des da avaliagdo do Pisa, “[...]
é possivel inferir que o Brasil, ao longo de todas as edi¢des do Pisa, ndo alcancou a média
dos paises integrantes da OCDE" (LIMA et al.,, 2020, p. 16).

Isso nos mostra que as desigualdades sociais e, consequentemente, as desigualdades
tecnoldgicas dos paises participantes influenciam no desempenho dos estudantes do
Pisa, especialmente, no formato digital de provas. Mesmo que os estudantes brasileiros
tenham um alto indice de acesso a internet pelo celular, o uso para finalidades pedagdgicas
ainda precisa evoluir, especialmente, em relacdo a conectividade e a infraestrutura das
escolas, "estas ainda nao foram adequadamente incorporadas aos contextos de ensino e
aprendizado. O que realmente conta é a qualidade e ndo a quantidade de uso” (MATOS;
RUFINO; GIORDANO, 2016, p. 380).

A esse respeito, temos que,

No Brasil, na pesquisa relatada no documento “Mapa da Exclusdo Digital” (FGV,
2003), foi encontrada correlacdo positiva entre desempenho escolar e acesso ao
computador, em todas as faixas etarias, sendo maior na faixa que compreendia
alunos de 13 a 18 anos, que frequentavam a 82 série. Os dados dessa pesquisa
eram provenientes do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), que avalia
esse desempenho nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica (DAMIANI et al,,
2016, p. 63).

Importante lembrar que, antes do formato CBA das provas, ja tinhamos baixo
desempenho nas provas de matematica - mesmo com crescimento da média até 2012 - as
projecdes para se alcancar a média da OCDE parecem ser ainda um desafio para a Educacao
Matematica, uma vez que ainda precisamos avancar no uso das tecnologias digitais para fins
pedagdgicos.

No estudo feito por Pinto, Silva e Neto (2016), foi identificado cinco fatores
influenciadores do desempenho dos estudantes brasileiros no Pisa, (i) sistema educativo; (ii)
contexto socioeconémico familiar; (i) caracteris—ticas das escolas; (iv) uso de tecnologias
da informacdo e comunicacao (TIC); (v) caracteristicas do estudante. No fator referente ao
uso de TIC, o uso de computadores para o entretenimento esta negativamente relacionado
com o desempenho dos estudantes, no entanto, quando estiver associado a autoconfianca
na realizacdo das atividades, pode ter impacto positivo.

Por isso, a correlacao entre o desempenho escolar e o acesso ao computador, é
questao importante a se debater em relacao as proximas edicdes do Pisa. Pereira e Moreira
(2020) argumentam que os resultados do Pisa apontam para a necessidade de mais pesquisas
quanto as possiveis causas do baixo desempenho dos estudantes em matematica e que as
discussGes acerca dessas causas ndo se esgotam e continuam em pauta.

POLITICAS DE AVALIACAO E SUAS RELACOES COM O CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO BASICA 239



Logo, essas discussbes precisam, também, direcionar-se para o debate quanto
ao uso das tecnologias digitais para fins pedagdgicos; as estruturas dos laboratorios de
informatica nas escolas; 0 acesso a internet; a pratica de atividades matematicas interativas
via computadores; dentre outras questdes acerca do Pisa e do acesso as TDIC. Visto que
estes pontos sdo, agora, potencializadores dos resultados das avaliacdes.

Os efeitos positivos do uso doméstico do computador sobre o desempenho em
matematica no Pisa, de acordo com Wittwer e Senkbeil (2008 apud DAMIANI, 2016), foram
constatados em estudantes que utilizavam o recurso tecnoldgico como ferramenta cognitiva,
tais como atividades relacionadas a solucao de problemas e ao uso de software pedagogico
ou acesso a sites educacionais.

A préxima edicdo do Pisa, que deveria acontecer em 2021, mas em decorréncia
da pandemia do COVID-19, a OCDE decidiu adiar para 2022, tem como dominio principal,
a matematica. Em 14 de outubro de 2020, foi lancada a nova matriz de referéncia de
matematica que traz mais detalhes das avaliacGes no formato CBA e quais conhecimentos
serdo exigidos dos estudantes.

O PISA 2021 compreende a matematica no contexto de um mundo em rapida
mudanca, impulsionada por novas tecnologias e tendéncias nas quais os cidadaos
sdo criativos e empenhados, formulando juizos e decisdes ndo-rotineiros para
utilizagdo individual e no ambito da sociedade em que vivem. Isso coloca em foco
a capacidade de raciocinar matematicamente, que sempre fez parte da estrutura
conceptual do PISA. Esta mudanca tecnoldgica também cria a necessidade de
os alunos entenderem os conceitos de pensamento computacional que fazem
parte da literacia matematica. Por im, o quadro conceptual reconhece que uma
avaliacdo baseada em computador mais evoluida se encontra disponivel para a
maioria dos alunos no PISA (OCDE, 2020, n.p.).

Observem a énfase dada a matematica, no contexto das tecnologias, que exige do
estudante uma postura criativa e a compreensdo de conceitos de pensamento computacional.
Em face a ascensdo tecnoldgica, o Pisa disponibilizara avaliacdes mais “evoluidas”, isso
significa que serao elaboradas para serem realizadas por meio do computador e com o uso
das mais variadas ferramentas digitais. Em resposta a isso, os estudantes que tiverem mais
familiaridade com estes recursos, possivelmente, terdo melhor desempenho.

Em suma, as avaliagdes em larga escala aplicadas pelo Pisa no formato CBA,
trouxeram diversas questbes para debate acerca da aprendizagem por tecnologias que,
concordando com Lévy (1999, p. 157), “devemos construir novos modelos de espaco
dos conhecimentos”. Tal debate gira fortemente em torno do autogerenciamento da
aprendizagem, das infraestruturas das escolas, do uso pedagdgico da internet pelos jovens
brasileiros, da conectividade e da qualidade da internet que dispomos e, sobretudo, do uso
de recursos tecnolégicos como ferramentas cognitivas e pedagdgicas. Obviamente, como
afirma Lévy (1999, p. 167): "qualquer politica de educacdo tera que levar isso em conta”.

Considerando o formato digital das avaliacGes, que modifica os meios de se avaliar
o estudante, e que o Pisa se tornou uma “agao politica do Inep” (VILLANI; OLIVEIRA, 2018, p.
1353) mediante ao seu uso para as politicas publicas educacionais, seus os efeitos, certamente,
chegardo a sala de aula de matematica, levando em conta que os resultados deverdo
ser utilizados pelo Estado e por todos os agentes do sistema educativo, para refletirem
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os problemas referentes ao baixo desempenho dos estudantes brasileiros. Sabemos que
muitas pesquisas ja apresentam esses reflexos, como explicam Pizarro e Lopes Junior (2017),
existem influéncias dos resultados do Pisa que impactam na abordagem dos contelddos, na
formacao de professores e, sobretudo, nas politicas publicas.

Villani e Oliveira (2018, p. 1344) também argumentam que “as politicas publicas
atuais sdo cada vez mais produtos de um processo complexo de analise, fundamentado
no principio do evidence based policies, isto €, politicas que tém por base conhecimentos
e fatos”. Para esses autores, os resultados das avaliacGes em larga escala interferem nas
l0gicas organizativas das escolas, incluindo arranjos curriculares e planejamento da gestao.

Isso vem ao encontro da anélise de Costa e Afonso (2009) que sustentam que o
Pisa configura-se como um poderoso instrumento de regulacao baseado no conhecimento
- Knowledge-based Regulation Tools (KRT), assim, ele media as esferas do conhecimento e
da politica, ou seja, intervém no debate publico no que se refere a educacao, bem como no
processo de decisdo politica legitimando as agendas publicas educativas.

Da mesma forma, Bottani e Vrignaud (2005, apud VILLANI; OLIVEIRA, 2018, p. 1347)
explicam que "o Pisa tornou-se uma referéncia para justificar todos os tipos de decisdes
ou de reforma. N6s podemos afirmar que os inquéritos Pisa modificaram sensivelmente a
paisagem das politicas de ensino em nivel mundial”.

Sendo assim, entendemos que, diante da forca simbdlica e politica que o Pisa tem no
Brasil, & esperado que mudancas ocorreram em diversos ambitos da educacao resultantes
da tendéncia metodoldgica das provas eletronicas, em particular, no ensino de matematica.

Valeobservarque osreflexos, noensinode matematica, ndo setratamnecessariamente
das a¢des dos professores, pois, se, por um lado, sabemos que o acesso as TDIC em uma
perspectiva pedagogica é fator de impacto nos resultados dos estudantes brasileiros no
Pisa, por outro, é preciso refletir que esses também estdo intimamente relacionados as
profundas desigualdades sociais que temos em nosso pais.

Por isso, ao se falar de praticas pedagdgicas que ajudam a melhorar os indices
no Pisa, é do ambito essencial que as politicas publicas educacionais e sociais, tal como as
vontades politicas, favorecam o desenvolvimento e a realizacdao de uma Educacao Basica
com infraestrutura adequada e com professores preparados - desde a formacao inicial -
para os ambientes de aprendizagens virtuais de forma autdbnoma e dinamica requeridos
pela contemporaneidade.

Consideracoes finais

As provas do Pisa, no formato CBA, surgem compondo uma sintese de como a
contemporaneidade aliada a globalizagdo e a ascensao das tecnologias digitais se convertem
em transformacGes na vida escolar. A avaliagdo representa uma colaboracao internacional
que agora vem sendo aplicada através de ferramentas digitais. Além de uma avaliacdo
das areas cognitivas (Leitura, Matematica e Ciéncias), o Pisa, no formato CBA, fornece
informacGes que nos auxiliam na autoavaliacao acerca da forma como a Educacao Basica
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brasileira vem se adequando diante das evolu¢des do mundo digital.

Entre a primeira aplicacao do teste da modalidade de prova eletronica realizada
em 2012 - que também contou com provas em papel - e a segunda e a terceira edi¢cbes
realizadas em 2015 e 2018, realizadas integralmente em prova eletronica, verifica-se um
aumento em numero de escolas brasileiras participantes. No entanto, o Brasil surge como
um dos paises com o menor numero de computadores disponibilizados para estudantes.

As escolas brasileiras tém indice baixo no quesito infraestrutura e recursos
educacionais digitais comparadas a escolas de outros paises participantes do Pisa. O que
indica baixo investimento na educacao e poucas a¢gdes em relacdo ao uso de computadores
nas escolas. Mesmo que sejamos um pais com alto indice de acesso a internet, ndo é
expressivo seu uso para objetivos educativos. Ora, neste novo formato CBA, os estudantes
precisam ter familiaridade com o uso de computadores em atividades pedagdgicas, isso,
obviamente, refletird nos resultados no Pisa a partir de agora.

E evidente o quanto as desigualdades sociais sdo entraves decisivos para o
desempenho de estudantes brasileiros nesta avaliagdo em larga escala. “O gasto acumulado
por aluno entre 6 e 15 anos de idade no Brasil (USD 38 190) equivale a 42% da média do
gasto por aluno em paises da OCDE (USD 90 294)" (OCDE, 2016, p. 1). Além disso, o “Brasil
tem um alto percentual de alunos em camadas desfavorecidas: 43% dos alunos se situam
entre os 20% mais desfavorecidos na escala internacional de niveis socioecondmicos do
PISA" (OCDE, 2016, p. 2). Em suma, diante das desigualdades sociais do nosso pais e da
falta de investimento na educacao, os bons resultados no Pisa se tornam, cada vez mais,
distantes para os estudantes brasileiros.

Passamos por um processo de evolugdo normativa e de planejamento educacional
no Brasil no que diz respeito ao reconhecimento e a necessidade de implementagdo de
uma educacao aliada ao uso das TDIC. Porém, ao analisarmos os resultados obtidos nas
aplicacdes do Pisa em formato CBA, fica evidente que ainda ha muito o que ser feito, tanto
no sentido de prover infraestrutura que permita a presenca efetiva das TDIC no cotidiano
escolar quanto na sua utilizacao visando promover a autonomia e melhoria da qualidade
do ensino.

Desse modo, o atual formato CBA, expande a compreensao do contexto social
das escolas brasileiras e de seus estudantes, ao adicionar o fator de inclusao digital, uma
vez que se fez necessario relatar a quantidade de computadores disponiveis, bem como o
acesso a internet e a familiaridade com os computadores pelos estudantes para viabilizar
sua aplicacdo. Essa compreensao através de seus organizadores - OCDE/Inep - se da pela
importancia dada, agora com provas eletronicas, ao autogerenciamento da aprendizagem,
as novas formas e espacos de se construir o conhecimento, a necessidade de inserir as areas
de conhecimento no contexto das tecnologias, a postura criativa e autbnoma do estudante,
a habilidade de utilizar variadas ferramentas digitais, dentre outras funcdes exigidas do
estudante para realizar as provas.

Tais questdes podem servir como norteadoras para a criacao de politicas publicas
de implementacdo de estrutura e de provimento de insumos necessarios. "A avaliagao ganha
sentido quando subsidia intervengdes que levem a transformacao e a democratizacdo da
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educacgdo, em suas dimensdes de acesso, permanéncia e qualidade” (SOUSA; OLIVEIRA,
2010, p. 818). Isso, provavelmente, impactara na organizagao interna do trabalho escolar, ou
seja, na pratica dos professores em relagdo ao uso de recursos tecnologicos digitais para
seu ensino.

E importante reter que, as dificuldades encontradas e os desafios enfrentados
pelos estudantes brasileiros, nas edi¢des de 2015 e 2018, no formato CBA, no ambito da
infraestrutura, resumem-se nas questdes da falta de conectividade da internet e da falta
de recursos educacionais proprios para o desenvolvimento do trabalho mediado pelas
tecnologias digitais. No ambito cognitivo, resumem-se na demora no entendimento dos
enunciados, por nao estarem acostumados com provas/atividades usando o computador e,
sobretudo, pela formacdo de baixa qualidade que tiveram na Educacéo Basica.

Sem querer minimizar o importante papel do professor de matematica para
desenvolver atividades interativas com o uso de ferramentais digitais, essas dificuldades
e esses desafios s6 serao amenizados quando os investimentos na educagao - em todo o
sistema educativo -, que resultam na diminuicao das desigualdades sociais, forem incluidos
efetivamente nas politicas publicas do Estado brasileiro. Ndo é de responsabilidade exclusiva
do professor, neste caso, do professor de matematica, travar uma luta isolada para melhorar
os resultados dos estudantes no Pisa, os reflexos s6 aparecerdao na sala de aula, no que
diz respeito ao uso das tecnologias digitais, quando esses investimentos chegarem a estes
professores e a seus estudantes.

Sem isso, € provavel que os estudantes continuem fazendo as provas sem cumprir
com todas as etapas - como visto nas edi¢cdes de 2015 e 2018 -, e obtendo baixo desempenho
em relacao a média OCDE que, curiosamente, a média dos estudantes brasileiros em relacdo
a matematica ndo tem crescido a partir da aplicacdo do formato eletrénico de provas.

Além de todos os fatores que impedem um melhor desempenho do Brasil nas
provas de matematica - ja publicados em diversas pesquisas -, € possivel que o formato CBA
tenha dificultado, ainda mais, a realizacdo das avaliacdes, visto que os estudantes brasileiros
nao estao acostumados com provas no computador que exigem a criatividade, a autonomia
e a familiaridade com as ferramentas digitais. No entanto, isso so sera confirmado ou nédo
nas proximas edi¢des do Pisa. Ou seja, € um campo vasto para pesquisas futuras.
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