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RESUMO

Este trabalho investigou como professores de Matematica e supervisores escolares
compreendem a Prova Brasil de Matematica para identificar necessidades e
possibilidades de acdo que viabilizem o planejamento e implementacdo de praticas
pedagdgicas que usem o0s resultados dessa avaliacdo de forma a melhorar a
aprendizagem matematica dos estudantes. Para a concretizacdo deste objetivo foi
necessario identificar o que os professores e 0s supervisores escolares sabem sobre
a Prova Brasil; examinar as suas opinides sobre como e se as avaliagdes externas
interferem na sua pratica e no cotidiano escolar; verificar os posicionamentos dos
professores perante os resultados obtidos na Prova Brasil de Matemética de 2013
por suas respectivas escolas; identificar, junto aos professores e supervisores, as
possibilidades de os resultados da Prova Brasil de Matematica servirem ao
planejamento escolar e; propor formas de apresentacdo dos resultados da Prova
Brasil de Matematica que facilitem e permitam maior assimilacdo dos dados pelos
participantes. A investigacao foi realizada em um municipio da regido metropolitana
de Porto Alegre e adotou uma abordagem qualitativa que a caracterizou como uma
pesquisa-acdo. O processo metodologico desenvolvido objetivou a compreenséo
e/ou interpretacdo das representacfes dos professores e supervisores sobre a
Prova Brasil e a proposicdo de solugcdes para dificuldades apresentadas pelos
participantes relacionadas a compreensao e utilizacdo dos resultados. Geraram-se
registros que subsidiaram as descri¢cfes e analises através das anotacdes de campo
do pesquisador, dos registros das atividades desenvolvidas pelos participantes,
gravacOes de audio e video transcritas para analise, e entrevistas semiestruturadas.
Também foram utilizados os dados quantitativos disponibilizados pelo Inep para
subsidiar os estudos e analises da realidade escolar do municipio e das escolas dos
participantes. Os dados obtidos foram progressivamente categorizados mediante
uma andlise descritiva e qualitativa dos questionarios, das entrevistas e das
transcricbes dos encontros, buscando-se responder aos objetivos da pesquisa. Os
resultados da investigacdo sugerem que a falta de conhecimento dos participantes é
um grande obstaculo para a adequada compreensdo e analise dos resultados da
Prova Brasil de Matematica nas escolas; logo, integrar esses resultados ao
planejamento das redes de ensino e, principalmente, das escolas, passa por superar
as limitagdes de formacéo e, também barreiras que se desenvolveram ao longo de
todo o processo de institucionalizagcdo das avaliagcbes em larga escala no Brasil.
Durante a investigacdo foram propostas solu¢cdes para problemas praticos do
emprego dos resultados das avaliagOes externas em larga escala pelas escolas que
tinham sido relatados pelos participantes. Contudo ao concluir o processo percebeu-
se que o uso pleno dos resultados extrapola os limites da escola e demanda um
conjunto de iniciativas que precisam ser desempenhadas por varios agentes
publicos. Os resultados sugerem ainda que, apesar das manifestacdes criticas em
relacdo a Prova Brasil, quando os professores tém a possibilidade de analisar e
compreender melhor os resultados, eles reconhecem as suas realidades ali
retratadas e quais adequacOes na forma de divulgacao dos resultados facilitariam a
sua compreensdo e utilizacdo pelos participantes. Acredita-se que com o0
aprofundamento das andlises dos resultados pelas escolas e pelas redes locais seja
possivel a integracdo das avaliagdes em larga escala ao processo de planejamento,



viabilizando a proposicdo de estratégias que integrem os resultados gerados pela
Prova Brasil aos processos de avaliagdo e planejamento escolar.

Palavras-chave: Prova Brasil. Matematica. Avaliacdo em larga escala.



ABSTRACT

This work investigated how the Mathematics’ results of Prova Brasil can be
systematized and presented to Mathematics teachers and school supervisors to be
used to reflect and plan pedagogical practices. In order to achieve this goal, it was
necessary to identify what teachers and supervisors know about Prova Brasil;
examine their beliefs on how and if external assessment devices interfere in their
practice; find out how the teachers explain the results obtained by their students and
schools in Mathematics’ Prova Brasil 2013 edition; identify, with teachers and
supervisors, possibilities of use of the results of Mathematics’ Prova Brasil for school
self-assessment and planning; and propose different ways of data presentation of the
results so that it would become easier to teachers and supervisors to understand the
results. The research was carried out in a city in the metropolitan region of Porto
Alegre and adopted a qualitative approach which characterized it as an action
research. The methodological process developed aimed at understanding and/or
interpreting the representations of teachers and supervisors about Prova Brasil and
proposing solutions to difficulties presented by the participants related to
understanding and using the results. The generated data that supported this work
were: researcher’s field notes, participants’ records of the activities, audio and video
recordings transcribed for analysis and semi-structured interviews. Quantitative data
provided by Inep were also used to contribute to the studies and analysis of the
school reality. The data obtained were progressively categorized through a
descriptive and qualitative analysis of the questionnaires, interviews and meetings
transcripts, aiming to respond to the research objectives. The results of the research
suggest that the lack of knowledge about large scale assessment by participants is a
great obstacle to the adequate analysis of the results of the Mathematics Prova
Brasil in schools; therefore, integrating these results into the planning of educational
systems and, especially, in schools, goes beyond the limitations of teacher’s training
and demands getting over barriers that have been developed throughout the process
of large-scale assessment institutionalization by Brazilian State. During the
investigation, solutions were proposed for practical problems using the results of
large-scale assessment by schools that had been reported by the participants.
However, in the conclusion of the process it was realized that the full use of the
results goes beyond the limits of the school and demands a set of initiatives that
must be carried out by several public agents. The results also suggest that, despite
of the critical manifestations in relation to Prova Brasil, when teachers have the
possibility to analyze and understand the results, they recognize their realities
portrayed there, so adjustments in the way of spreading the results would facilitate
their understanding and usage by participants. It is believed that with the appropriate
results analysis by schools and local educational systems, it would be possible to
integrate large-scale assessment into their planning process, enabling to propose
strategies that integrate the results generated by the Prova Brasil and classroom
assessments.

Keywords: Prova Brasil. Mathematics. Large-scale assessment.
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INTRODUCAO

Esta tese se propde a investigar como professores de Matemética e
supervisores escolares compreendem a Prova Brasil de Matematica, para identificar
necessidades e possibilidades de acdo que possam ser integradas ou aprimoradas
no planejamento escolar, utilizando os resultados dessa avaliacdo de forma a
melhorar a aprendizagem Matemética dos estudantes.

Neste primeiro capitulo, sera apresentada a trajetoria académica do
pesquisador entrelacada com sua trajetoria profissional, o que sera seguido pela
apresentacao do tema da investigac&o e por uma apresentacao da relevancia deste
para o ensino de Matematica. O capitulo sera concluido com a apresentacdo da
estrutura da tese.

Fazer uma retrospectiva da trajetoria profissional e académica é pertinente,
pois o resgate de ambas, que estdo intimamente interligadas, pode ajudar a
compreender as inquietagcbes que motivaram o desenvolvimento desta tese e alguns
dos posicionamentos do pesquisador.

Iniciei o curso de Licenciatura em Matematica na entdo Faculdade Cenecista
de Osodrio em 1996, pois sempre tive interesse e apreco por Matemética; entretanto,
nao pensava em ser professor. No Ultimo ano do curso tive a primeira experiéncia
como professor na Escola Estadual General Osorio, lecionando para a entdo 82
série, que certamente foi a experiéncia que mudou minha percepcdo sobre ser
professor. Ali, tive a oportunidade de ensinar para alunos interessados em uma
escola que, embora contasse com as limitacdes das escolas estaduais, sempre foi
aberta as minhas ideias de estudante de graduac&o, permitindo-me experimentar e,
de certa forma, gostar de ser professor.

No ano de 2000 colei grau e, depois de aprovado em concurso, iniciei a
carreira como professor efetivo na rede estadual do Rio Grande do Sul, o que me
imp6s muitos desafios. Embora a juventude e a prepoténcia tipicas de muitos jovens
recém-formados me motivassem, lecionar para os estudantes do Ensino Médio ndo
era tdo agradavel quanto havia sido minha experiéncia anterior, pois 0 curso

secundario era permeado pela falta de identidade e de finalidade que o caracterizam
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e, além disso, os estudantes de Ensino Médio ja tinham cristalizado suas
percepcdes sobre como deveria ser uma aula de Matemaética.

Com o passar dos meses e dos anos, precisei me adequar as constantes
mudancgas nas politicas estaduais de ensino e também a realidade cada vez mais
desafiadora para nos professores, pois a falta de recursos do governo estadual
comprometia as condi¢des de trabalho e também salariais.

Certo dia, um ex-colega de faculdade sugeriu que eu ingressasse no curso de
Especializacdo em Educacdo Matematica da Universidade Luterana do Brasil
(ULBRA) porque, no entendimento dele, poderia complementar a formacao inicial
que haviamos tido na graduacdo. Diante do incentivo dele e também porque seria
uma maneira de obter uma progressao na carreira e, consequentemente, um salario
um pouquinho maior, aceitei o desafio de viajar de Osoério até Canoas durante um
ano e meio para fazer o curso.

De fato, assim como aquela primeira experiéncia de docéncia, o curso foi
decisivo na minha opcéo pela Educacdo Matemética, pois tive a oportunidade de
acessar conhecimentos relacionados ao meu cotidiano em sala de aula que diferiam
tremendamente das disciplinas tedricas que havia cursado durante a graduacéao, e
gue guardavam, mesmo aos olhos de um inexperiente professor naquela época,
pouca relagcdo com arealidade da sala de aula.

Como consequéncia do curso de especializacdo, participei no Encontro
Gaucho de Educacdo Matematica de 2006 e no Congresso Internacional de Ensino
de Mateméatica promovido pela Ulbra em 2007. Estes eventos foram importantes
porque neles pude ouvir e ver pessoalmente tantos pesquisadores e autores cujos
trabalhos eu havia lido, que me motivaram e inquietaram, me fazendo seguir na
caminhada.

Ainda durante o curso de especializacéo, descobri que poderia fazer o curso
de mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica na Ulbra - o que foi uma grande
oportunidade e um desafio maior ainda, visto que seriam mais dois anos viajando
duas ou trés vezes por semana para Canoas, além, é claro, de ter que pagar as
mensalidades com o limitado salario de professor estadual.

Assim, resolvi ousar novamente e, com o auxilio da minha familia, resolvi
arriscar o mestrado, mergulhando mais ainda no mundo da Educacdo Matematica.
Além do desejo de aprender mais, eu também ja percebia que as condi¢cbes da rede

estadual estavam decaindo a cada ano e, da mesma forma, as condi¢cOes salariais
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nao pareciam promissoras. Desta forma, ou eu aceitava aquela realidade ou tentava
ir além dela cursando o mestrado e buscando melhores condi¢cfes de trabalho.

Durante o curso de mestrado, tive a oportunidade de aprofundar muito o
conhecimento sobre Educacdo Matematica, suas teorias e tendéncias.
Particularmente, foi neste periodo que tive o primeiro contato com o tema avaliacao,
embora o foco da investigacdo do mestrado ndo fosse esse. Sob orientacdo da
Prof?. Dr?. Claudia Lisete. O. Groenwald investiguei evidéncias, com o auxilio de um
sistema informatico, sobre como os estudantes ingressantes no Ensino Médio
desenvolviam procedimentos e conceitos algébricos.

Desde aquele momento, comecei a prestar atencdo as avaliagdes externas
gue surgiam pelo pais e que também comecavam a ser realizadas aqui no Rio
Grande do Sul. Cabe ainda relatar que um momento marcante do mestrado foi a
possibilidade de participar do ICME 11 - International Congress on Mathematical
Education, que aconteceu no México em 2008.

Quando conclui o mestrado, ainda no mesmo ano de 2009, fiz um concurso
para professor de Educacdo Matematica do Instituto Federal Catarinense, para o
campus de Concordia, no qual fui aprovado. Isto exigiu uma grande mudanca, pois
tive que deixar familia e amigos para viver em uma cidade que sequer conhecia.

Como toda experiéncia desafiadora, esta também foi edificadora, e ter a
possibilidade de lecionar para cursos técnicos, estudantes de licenciatura e
principalmente conhecer uma realidade diferente foram experiéncias que ampliaram
muito minha percepcéao sobre ser professor. Muitas vezes lembrei da professora Dr?.
Carmen Kaiber, que sempre falava nas aulas que se desejavamos ser
pesquisadores, precisdvamos conhecer e experimentar outras realidades para que
pudéssemos compreender melhor as diferentes necessidades e perspectivas
presentes no ambiente educacional.

Uma grande mudanca ocorrida com o ingresso na rede federal foi o apoio
para a participagdo em eventos. Assim, nos anos seguintes, pude participar do X
Encontro Nacional de Educacdo Matematica, em 2010; da XllI Conferéncia
Interamericana de Educacdo Matematica, em 2011; e do Xl Encontro Gaucho de
Educacdo Matemaética, dentre outros eventos, que sempre foram oportunidades de
troca e aprendizado.

Finalmente, em 2013 surgiu uma possibilidade de retornar para Osoério e

trabalhar no campus do Instituto Federal que havia sido instalado, o0 que, se por um
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lado implicava em deixar de lecionar para cursos de licenciatura, por outro também
facilitava a continuacdo da trajetéria académica cursando doutorado, pois tinha
convicgao de que gostaria de continuar com foco em Educacdo Matematica.

Assim, no ano de 2014 resolvi tentar o ingresso no doutorado, propondo uma
investigacdo direcionada a formacdo de professores, 0 que seria a oportunidade de
investigar um campo diferente do que havia feito no mestrado. Além disso, o campus
de Osorio abriria um curso de licenciatura em Matematica no ano seguinte; desta
forma; aprender mais sobre esta tematica pareceu-me pertinente.

Foi assim, por caminhos as vezes tortuosos, que cheguei ao doutorado, e sob
a orientacdo da professora Dr?. Jutta C. Reuwsaat realizei a investigacao que sera
apresentada nas paginas desta tese.

Durante os anos lecionando, principalmente depois do mestrado, acompanhei
0 processo de aplicacéo e divulgacéo dos resultados das avaliagOes realizadas nas
escolas estaduais pelo Estado do Rio Grande do Sul e pelo Governo Federal, e
identificava dificuldades para compreender efetivamente o significado dos resultados
dessas avaliagoes.

Além disso, outro fato que me intrigava era que ao assistir programas de
televisdo ou ler reportagens em jornais e revistas sobre os resultados das avaliagcfes
externas, percebia que raramente era um professor ou alguém que tivesse vinculo
com a Educacado Bésica que assinava a matéria ou que participava da andlise e
discusséo dos resultados. Esses dois fatos sempre me faziam pensar porque avaliar
se os resultados ndo servem para os professores nas escolas melhorarem suas
préaticas visando a melhoria da aprendizagem dos estudantes.

Olhares externos ao ambiente educacional sdo produtivos, mas, quando o
olhar do professor ndo é adequadamente considerado para a andlise dos resultados,
0 que se obtém é uma analise que subvaloriza a importancia do principal agente de
mudanca no ambiente educacional. A educacdo, pelo impacto social que tem,
precisa considerar contribuicbes de diferentes areas, porém é imprescindivel
considerar a perspectiva do professor sobre a realidade e sobre os resultados das
avaliagcOes, pois essas consistem apenas em um recorte da realidade, na qual os
professores intervém diariamente.

O uso dos resultados das avaliacdes externas em larga escala pelos gestores
governamentais para justificar a implementacdo de politicas publicas ou mudancas

no sistema educacional, aliado a influéncia dos resultados de tais avaliacbes na
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forma como a sociedade avalia e molda sua percepc¢éo sobre o sistema educacional,
sobre o trabalho docente e sobre a qualidade da educacé&o escolar séao fatores que
levaram a delimitac&o da tematica a ser investigada.

Os conhecimentos que os professores de Matematica e supervisores
escolares possuem sobre a Prova Brasil, o impacto que esta avaliagdo tem em suas
praticas e concepcbes, além da identificacdo de meios que possam aprimorar a
utilizacdo dos resultados visando a melhoria das préaticas pedagoégicas nas aulas de
Matematica foi a tematica assumida para esta investigacao.

Para tanto, se investigou a histéria das avaliagbes em larga escala sob a
perspectiva de um movimento internacional que influenciou e influencia a gestéo
educacional, o que foi seguido por estudos sobre como a Matematica é considerada
nestas avaliacdes e como os pesquisadores da Educacdo Matematica tém encarado
e utilizado os resultados. A partir da delimitagc&do deste cenario, delimitou-se a Prova
Brasil de Matemética como objeto de estudo; e a partir das dificuldades de
professores e supervisores, se objetivou propor alternativas de uso para 0s
resultados, o que também acabou conduzindo a proposicdo de adequacfes no
formato da avaliagcdo objeto como forma de potencializar o uso dos resultados pelos
professores e pelas escolas para a melhoria da aprendizagem de Matematica pelos
estudantes.

Além da motivacdo pessoal, relatos de integrantes da Secretaria Municipal de
Educacdo, no ambito do Programa MatematicAcdo!, de que os professores e
supervisores nado utilizavam os resultados das avaliagbes externas para
aprimorarem as suas praticas pedagoégicas foram o estopim e, a0 mesmo tempo, a
abertura do caminho para que a investigacdo fosse realizada - uma vez que
convergiram o interesse do pesquisador, da professora orientadora e da Secretaria
Municipal de Educacéo.

A Educacao Matematica tem ampliado ao longo do tempo as suas teméticas
de investigacado e hoje abrange desde o estudo de metodologias e teorias de ensino
de Matemética, de aprendizagem e reflexdes tedrico-filosoficas e sociais sobre

ensino e aprendizado de Matematica. Entretanto, ndo encontramos muitos trabalhos

! programa desenvolvido e coordenado pela professora orientadora no municipio onde a investigacao
aconteceu que promove cursos, oficinas e/ou palestras para os profissionais da rede municipal e
integra as iniciativas de formacg&o continuada apoiadas pela Secretaria Municipal de Educacéo.
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sobre as avaliagbes em larga escala realizados sob esta perspectiva de
investigacao.

Entende-se que compreender e investigar as avaliagdes externas em larga
escala é uma tematica importante para a Educacdo Matematica, pois elas tém
impactado nas escolas, influenciando a forma como professor e o ensino de
Matematica sdo reconhecidos pela sociedade e, sobretudo, as avaliacdes tém
orientado a formulacdo de politicas publicas, que inevitavelmente impactaram e
impactardo no ensino de Matemética e no trabalho dos professores. Assim,
compreender os impactos, influéncias e possibilidades de uso dos resultados das
avaliacbes em larga escala para ensino de Matematica e para o professor de
Matematica é importante para o desenvolvimento de uma cultura propositiva que se
estabeleca a partir do entrelagcamento dos resultados das avaliagGes externas e das
avaliagOes de sala de aula.

Entende-se que uma postura propositiva esta baseada na compreensao
adequada da estrutura, dos objetivos e das possibilidades de andlise dos resultados
das avaliagbes, que poderiam ser utilizados para o planejamento e avaliagéo,
evitando assim que o professor se limite a justificar-se perante a sociedade quando
da divulgacédo dos resultados. Além disso, uma mudanca de perspectiva para avaliar
politicas publicas e seus impactos permitiria identificar e ampliar a compreenséao
sobre fatores que intervém nos processos de ensino e de aprendizagem que
tenham, eventualmente, sido subestimados até o momento.

O trabalho desenvolvido nesta tese foi organizado em trés capitulos:
avaliacdo em larga escala, a pesquisa e resultados da pesquisa e analises.

No primeiro capitulo, é feita uma apresentacéo histérica da evolucdo das
avaliacbes em larga escala, tendo como perspectivas principais a americana e a
inglesa que foram as que mais influenciaram na cultura de avaliagdo brasileira,
seguida por uma sintese dos usos das avaliacbes em larga escala. Ainda nesta
primeira secdo, € descrito o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e
também é feita uma breve retrospectiva destas avaliacdes no Brasil. Por fim, na
primeira secdo, ainda é feita uma exposicdo sobre as avaliacbes nos paises
Iberoamericanos e sobre o Programme for International Student Assessment (PISA)
como uma iniciativa internacional de referéncia. A se¢éo é concluida apresentando
os resultados das pesquisas sobre avaliagdo em larga escala sob a perspectiva da

Educacdo Matematica encontrados em algumas bases de dados, seguida por uma
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exposicao sobre relacbes existentes entre as avaliagcbes em larga escala e a
Educacao Matematica.

No segundo capitulo, é apresentada a pesquisa desenvolvida, inciando pela
contextualizagdo da pesquisa, seguida pela descricdo dos procedimentos adotados.
Em particular, é feito um detalhamento de cada uma das acdes de
formacéaol/investigacdo desenvolvidas durante a investigacao e conclui-se a segunda
secao descrevendo os métodos e procedimentos de analise utilizados.

A terceira secdo consiste na organizacdo a apresentacdo dos resultados
obtidos durante a investigagdo, com suas respectivas analises, tendo como
referéncias os objetivos e os procedimentos metodoldgicos previamente definidos a

luz do referencial tedrico elaborado.
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1 AVALIACAO EM LARGA ESCALA

O presente capitulo procura apresentar ao leitor as avaliagbes em larga
escala, fornecendo uma compilacdo histérica sobre suas origens e seu
desenvolvimento, que foi realizada a partir de um estudo bibliogréafico e da busca em
periddicos sobre avaliacdo em larga escala, Educacdo Matematica e avaliacdo. A
seguir, também se apresentam resultados de investigacfes sobre como professores,
a midia e os gestores tém utilizado os resultados das avaliacGes externas em larga
escala.

A apresentacdo do Sistema de Avaliagcdo da Educacdo Bésica (Saeb) é feita
na sequéncia, tracando-se um panorama do uso das avaliacbes em larga escala
pelos Estados da Federagéo, prosseguindo com uma contextualizaco feita em duas
etapas: inicialmente, apresentando o uso das avaliacdes em larga escala em alguns
paises latinoamericanos devido a suas similaridades; e, a seguir, apresentando o
PISA, que tem se constituido como a avaliacdo internacional em larga escala de
maior impacto e influéncia nos sistemas educacionais.

Ao final do capitulo apresenta-se um levantamento bibliografico das
pesquisas sobre as avaliagcdes em larga escala que tém sido desenvolvidas sob a

perspectiva da Educacao Matematica em ambito nacional.

1.1 ORIGENS DAS AVALIACOES EM LARGA ESCALA

As avaliacbes em larga escala vém ganhando relevancia no planejamento
educacional (BONAMINO; FRANCO, 1999; ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013;
AMARO, 2013; BAUTHENEY, 2014; BAUER et al., 2015), passando a exercer
grande influéncia sobre a forma como as sociedades percebem a Educacéo. Para
compreender melhor essa influéncia, € importante conhecermos os objetivos, 0s
principios e os usos desse tipo de avaliacdo. Para isso, é preciso também localizar,
histérica, metodolégica e ideologicamente, 0s processos evolutivos da avaliacdo em
larga escala e como influenciaram e influenciam os sistemas de ensino.

Um dos primeiros impasses com o qual nos deparamos ao mergulhar nessa

teméatica foram as varias referéncias a tipos de avaliagdo inclusos em diversos
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marcos tedricos no ambito educacional. Assim, trazemos uma diferenciacao,
adotada no desenvolvimento do texto, entre os conceitos mais frequentes sobre
avaliacdo que se destacaram na literatura educacional consultada (SCRIEVEN,
1967; BLOOM, 1984; BRASIL, 1996; LUCKESI, 1996; LOCH, 2000; GATTI, 2002;
HORTA NETO, 2013; HOFFMANN, 2009; WERLE, 2010; MADARINO; COELHO,
2011; BAUTHENEY, 2014) durante o desenvolvimento desta investigacao:

e Avaliacdo interna ou de sala de aula — é aquela que acontece no ambito da
acdo do professor e, em geral, € entendida como toda avaliacdo que ocorre
vinculada as atividades de ensino executadas pelo professor em sala de aula
(CAEd, 2017). Todavia, poder-se-ia considerar que uma avaliagdo realizada no
ambito de uma escola que seja planejada e executada pelos professores desta
escola também seria definida como uma avaliacdo interna, ou seja, 0 principal
elemento que caracteriza uma avaliagdo como interna € que ela seja realizada pelo
docente responsavel pelo processo de ensino.

eAvaliacdo externa — sao realizadas por agentes especializados que néo
integram a escola ou a rede de ensino avaliada (WERLE, 2010; HORTA NETO,
2013). Entre as concepcdes subliminares destaca-se aquela que acredita que um
avaliador externo sera menos influenciado por fatores diversos daquele enfocado na
avaliacdo realizada, ou seja, o0s instrumentos e as analises sofrerdo menos
influéncia de fatores intervenientes.

eAvaliacdo em larga escala — sdo as avaliagcbes que objetivam obter
informagdes sobre sistemas ou redes de ensino, atingindo muitas escolas e
estudantes, quer seja de forma amostral ou censitaria (WERLE, 2010; HORTA
NETO, 2013). Elas ndo possuem tradicionalmente entre seus objetivos gerar dados
sobre a aprendizagem de alunos ou turmas em particular. No Brasil, em geral, sado
planejadas, implementadas e seus resultados interpretados por instituicbes ou
empresas externas aos sistemas ou redes escolares (WERLE, 2010, p. 24).

e Avaliacdo diagnostica — consiste em acao avaliativa realizada com o objetivo
de obter informagdes sobre 0os conhecimentos, interesses e/ou competéncias que 0s
estudantes ja possuem ou desenvolveram/construiram ao longo de um
processo/periodo de aprendizagem (LUCHESI, 2003; HOFFMANN, 2009). A
avaliacdo diagnéstica busca evidenciar e antecipar dificuldades ou lacunas de
aprendizado dos estudantes (BLOOM, 1984) para viabilizar um planejamento

adequado dos processos de ensino visando a aprendizagem (MANDARINO;
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COELHO, 2011).

eAvaliacdo formativa — tem como foco os processos de ensino e de
aprendizagem e, em principio, deveria estar integrada ao ato de ensinar tendo
carater essencialmente pedagoégico. O objetivo desse tipo de avaliacdo € melhorar a
aprendizagem através da geracdo de informacdes para o professor sobre o
processo de aprendizado que esta sendo realizado pelos estudantes (SCRIVEN,
1967; BLOOM, 1984) através de questionamentos, problematiza¢Oes, intervencdes
e media¢cdes (LOCH, 2000).

e Avaliacdo somativa — tradicionalmente tem sido considerada como aquela que
ocorre ao final de uma etapa ou periodo escolar onde sdo considerados os
resultados obtidos pelos estudantes. Enfoca-se os resultados das aprendizagens e
parte-se do pressuposto que existem objetivos que devem ser alcancados pelos
estudantes para que possam avancar para o periodo ou etapa seguinte (SCRIVEN,
1967; BLOOM, 1984). Tem como objetivo situar o estudante, tendo como referéncia
0s objetivos previamente determinados, e, automaticamente, os classifica.

Um termo relacionado a avaliacdo que muito frequentemente é encontrado
em publicacbes é “Avaliacdo Educacional’. Segundo Gatti (2002), a avaliacédo
educacional abrange uma ampla variedade de dimensdes. Possui uma conceituacao
ampla que abarca subareas ou subdivisbes: avaliagdo de sistemas educacionais,
avaliacdo do desempenho escolar em sala de aula, avaliacdo de programas,
avaliacdo institucional ou ainda autoavaliacdo. Ou seja, a avaliacdo educacional
seria uma grande area de estudo e pesquisa que abarca todas as outras.

A evolucéo historica da avaliacdo educacional, para Stufflebeam e Shinkfield
(1987), pode ser dividida em cinco periodos, nos quais a avaliacdo foi entendida de
forma diversa e influenciada por paradigmas diferentes, sendo o processo ocorrido

nos Estados Unidos da América uma referéncia para o Brasil (SAUL, 2006).

Figura 1: Quadro com a caracterizacdo dos periodos evolutivos da avaliacéo.
Periodo Caracteristicas
e Inicio do século XX.
Pré-Tyler ¢ Aplicacao de testes.
e Sem distincdo entre avaliar e medir.
e Aproximadamente entre 1920 e 1945.
¢ Desenvolvimento dos testes e das escalas classificatorias.
¢ Testes de verificacdo, mensuracéo e quantificacdo da
aprendizagem.
¢ Foco nos objetivos educacionais.
e Descricdo de padrdes e critérios como indicadores dos objetivos

Tyler
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previamente descritos.

¢ Avaliagdo como um instrumento para diagnosticar a eficiéncia
da escola e dos processos pedagogicos.

¢ Aproximadamente entre 1945 e 1957.

¢ A técnicas de avaliacao se difundem.

¢ Acredita-se que os instrumentos/testes seriam capazes de
medir adequadamente e com preciséao.

¢ Periodo caracterizado por descrédito da avaliacdo e da escola.

e Aproximadamente de 1958 até 1980.

¢ Avaliagdo sistémica e complexificada.

e Surge a avaliagado formativa.

Realista ¢ O processo passa a ser considerado e os resultados das
avaliacdes sdo usados para adequa-los.

e Diferenciagdo entre avaliar e medir?.

¢ Diferenciacéo entre avaliacdo formativa e somativa.

o A partir de 1981.

¢ Desenvolvimento tedrico e surgimento de modelos sofisticados.

¢ Qualificacdo e especializacao dos avaliadores.

Profissionalismo | e Surgimento de instituicGes especializadas.

¢ O enfoque qualitativo ganha importancia.

¢ A avaliacdo passa a ter um papel ativo, indicando problemas e

indicando solucdes.
Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Castanheira e Ceroni, 2008.

Erada
Inocéncia

Para Stufflebeam e Shinkfield (1987), Ralph Tyler € considerado o pai da
avaliacdo educativa e sob sua influéncia se consolidou a visdo de que o ponto
central da gestdo educacional envolve o desenvolvimento curricular e a definicdo de
metas claras e previamente determinadas (CASTANHEIRA; CERONI, 2008). As
metas definiriam os comportamentos esperados dos estudantes e a avaliagcédo, desta
forma, seria o instrumento de regulacdo que permitiria verificar com clareza se as
metas previstas foram ou n&o alcangcadas durante o processo educacional.

O processo de avaliacdo consiste essencialmente em determinar em que
medida os objetivos educacionais estdo sendo realmente alcancados pelo
programa do curriculo e do ensino. No entanto, como 0s objetivos
educacionais sdo essencialmente mudancas em seres humanos [...] a
avaliacdo é o processo mediante o qual se determina o grau em gque essas

mudancas de comportamento estéo realmente acontecendo. (TYLER, 1983,
p.98).

Para Tyler ndo existia uma associacao correlacional ou causal entre medida e
avaliacdo, no entanto s6 poderiam ser levadas em consideracdo alteracbes e

evidéncias observaveis e mensuraveis.

2 N&o problematizaremos esta distingdo. Todavia, no ambito desta investigacéo entende-se que medir
consiste em determinar quantitativamente o tamanho, a intensidade ou extenséo de algo mensuravel
e/lou observavel, enquanto avaliar implica em contextualizar, interpretar, analisar e julgar algo
emitindo um juizo de valor a partir de critérios.



22

Como pode-se observar, as avaliagcfes e, paralelamente, os testes, evoluiram
ao longo do tempo, sendo incorporados as pesquisas sobre a eficacia escolar. A
simbiose entre a avaliagdo educacional e os testes deveu-se a estes fornecerem
resultados adequados aos objetivos propostos pelas pesquisas em eficacia escolar

conforme os paradigmas e condicdes técnicas de cada época.

1.1.1 Pesquisas em Eficacia Escolar

No cenario internacional, é na década de 1970 que as pesquisas em eficacia
escolar e os testes de avaliagdo ganham destaque, envoltos em muitas
controvérsias. De acordo com os professores Brooke e Soares (2008), apesar de
sofrerem grandes questionamentos e criticas, baseados nas controvérsias entre
pesquisa qualitativa e quantitativa e na proximidade que desde o principio muitos
pesquisadores da eficacia escolar tiveram com 0s governos, estas pesquisas se
consolidaram e, ao longo do tempo, construiram uma base teérica e metodoldgica
consistente.

N&o bastassem as controvérsias e criticas feitas por pesquisadores de outras
correntes ideologicas e metodologicas, no ambito da prépria pesquisa em eficacia
escolar aconteciam embates. Por exemplo, enquanto alguns pesquisadores
preferiam nomeéa-las como “o estudo do efeito-escola”, outros desejavam utilizar o
termo “escolas eficazes”. Enquanto o efeito-escola estuda como um dado
estabelecimento escolar, pelas suas politicas e préticas internas, acrescenta ao
aprendizado do aluno, enfatizando a ideia de que cada escola deve ser analisada a
partir dos resultados de seu processo de ensino-aprendizagem; o termo escola
eficaz, principalmente nos primeiros trabalhos, sugere apenas que existem algumas
escolas melhores do que outras (BROOKE; SOARES, 2008, p.10).

Conforme Brooke e Soares (2008), o primeiro trabalho que teve impacto e
deu visibilidade a pesquisa em eficacia escolar, fomentando o desenvolvimento da
area, foi um estudo realizado por James Coleman em 1966. Nesse trabalho,
Coleman reuniu evidéncias de que as diferencas socioecondmicas entre os alunos
sdo as responsaveis pelas diferencas no seu desempenho. Desta forma, as
expectativas que existiam de combater a desigualdade racial e social mediante
melhor distribuicdo dos investimentos em educacdo seria uma falacia. De acordo

com Ortigdo (2011), a repercussao desta conclusdo se deve em grande parte
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porque ela contradisse o pensamento liberal vigente, que defendia a equalizacdo
social e econbmica através da educacao.

As constatagdes de Coleman levaram muitos a concluir que os investimentos
em educacdo escolar ndo se justificavam, pois a escola nédo faria diferenca no
sucesso dos estudantes. Entretanto, € importante perceber que aquilo que Coleman
de fato mostrou é que, pelo menos nas dimensdes incluidas no estudo, as escolas
ndo sdo muito diferentes entre si e tém impacto limitado na vida dos estudantes
(BROOKE; SOARES, 2008).

Ainda segundo Brooke e Soares (2008, p.17), o que gerou impacto no
trabalho de Coleman, além dos resultados, foi o fato de este ser um pesquisador de
renome afirmando que o0s insumos (equipamentos, financiamento, etc)
tradicionalmente considerados como indicadores da qualidade da escola, tinham
influéncia limitada no sucesso do aluno em termos do seu aproveitamento
educacional, a0 menos até o ponto em que isto pode ser medido por testes
padronizados.

Particularmente, conforme o estudo de Coleman (2008), a média de
desempenho do aluno branco é menos afetada pela melhor ou pior condi¢céo de sua
escola, curriculos e professores do que a média de um aluno de um grupo de
minoria. Em outras palavras, o desempenho de alunos de grupos de minorias
depende mais da escola que eles frequentam do que o desempenho dos outros
alunos.

Se por um lado as condi¢des fisicas ndo pareceram ter uma influéncia téo
significativa quanto se esperava, por outro a qualidade dos professores evidenciou
uma relagdo mais forte com o desempenho dos alunos do que se imaginava. Além
disso, essa associacdo € progressivamente maior em séries mais avancadas
(COLEMAN, 2008), indicando o impacto cumulativo da qualidade dos professores de
uma escola ao longo do tempo no desempenho dos alunos.

A grande falha de Coleman, conforme Madaus, Airasian e Kallaghan (2008),
foi ndo ter feito distingdo entre diferentes tipos de escolas de Ensino Médio ou entre
os diferentes tipos de curriculos ou turmas dentro de uma mesma escola.

O relatorio de Coleman merece destaque ndo apenas pela ousadia e pelas
inovacbes que foram propostas, mas também porque foi responsavel por criar
grande alvoroco nos meios académicos e politicos, gerando muitas reacdes, sendo

o trabalho de Christopher Jenks (Inequality: a Reassessment of the Effect of Family
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and Schooling in America) de 1972 um dos primeiros a detalhar os resultados
encontrados por Coleman. Jencks e seus colegas buscaram avaliar os impactos dos
recursos da escola e o background familiar como indicador do desempenho escolar
e estabelecer uma relacdo disso com o0 sucesso econdmico na vida adulta. Ele
avaliou suposicdes basicas nas quais os programas de reforma educacional dos
Estados Unidos da América estavam baseados, sendo a principal delas a de que
seria possivel eliminar definitivamente a pobreza através de politicas que retirassem
as familias desta condicdo, principalmente através do investimento educacional.
Concluindo que ndo haviam evidéncias que suportassem tais suposi¢coes (MADAUS;
AIRASIAN; KALLAGHAN, 2008). Isso porque nada assegura que, ao contrario do
gue se pensava, as pessoas podem voltar & sua condi¢cdo anterior e uma melhor
formacé&o educacional ndo garante o sucesso profissional e financeiro.

Na discussdo dos resultados, Jenks (2008, p.50) prop6s uma andlise com
forte critica social, sustentando que as escolas tém efeitos bastante modestos no
grau de desigualdade cognitiva e nao-cognitiva entre os adultos. Entretanto, ele
também enfatiza que as escolas servem principalmente como agéncias de sele¢cao e
certificacdo, cujo trabalho € medir e rotular pessoas, e, apenas secundariamente,
como agéncias de socializagdo. Em outras palavras, as escolas servem
primeiramente para legitimar a desigualdade, e ndo para cria-la.

Conforme Jenks (2008, p. 61), as escolas secundarias com amplos recursos
tém evasdo menor e mais alunos no ensino superior porque recebem matriculas de
estudantes com pais mais ricos e com melhor formacdo académica, o que acaba
viabilizando mais opc¢bes para os estudantes do que aquelas disponiveis para a
maioria dos alunos de outras escolas. Para ele, exemplos como este explicitam que
0 aspecto mais importante para determinar o aproveitamento educacional é o
background familiar.

Na década de 1970, os resultados de estudos como o de Jenks (2008) e de
outras avaliagbes em grande escala dos programas compensatorios comegcaram a
receber uma grande divulgacdo — ampliando a controvérsia sobre a eficacia da
escola iniciada com o Relatério Coleman (MADAUS; AIRASIAN; KALLAGHAN,
2008).

As politicas adotadas naquela época sob o titulo "Guerra contra a Pobreza"
destinavam-se a promover uma educacdo mais igualitaria, pois acreditava-se que

elevando o nivel educacional das pessoas elas poderiam ocupar melhores posi¢cdes
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no mercado de trabalho e, assim, obterem melhores remuneracdes. Entretanto,
conforme Bowles e Gintis (2008, p.97), com raras excec¢des, o0 retorno econdémico
advindo do programa de educagcdo compensatoria foi, em geral, baixo. Em alguns
casos, os resultados foram tédo ruins que pesquisas da época chegaram a sugerir
inclusive que a transferéncia direta de renda teria alcangcado uma igualdade maior do
que 0s programas em questao.

Depois da divulgacdo da pesquisa de Coleman e de outros que buscaram
validar ou aprofundar suas analises, surgiu um forte movimento de questionamento
aos métodos utilizados e também em relagdo a fundamentacdo tedrica que
embasava as pesquisas desenvolvidas. Dentre estes pesquisadores, cabe destacar
Lee J. Cronbach, Michael Scriven e Daniel L. Stufflebeam.

A metodologia utilizada por Coleman ficou conhecida como input-output ou de
"insumo-produto”, pois entendeu-se que tal denominagdo sintetiza de forma
adequada um dos fundamentos conceituais utilizado por Coleman e seus
seguidores, na medida em que evidencia a conexdo direta entre 0S insumos e 0s
resultados, desconsiderando os processos desenvolvidos no ambiente escolar.

O termo insumo refere-se aos elementos que interferem no processo e podem
ser quantificados, abrangendo mais do que apenas instalacdes fisicas. Essa
aparente amplitude daquilo que pode ser considerado como insumo visa exatamente
superar parte do problema de estudos sobre eficacia escolar nos quais houve
enfoque exagerado em variaveis que eram relativamente faceis de serem medidas.

Conforme Brooke e Soares (2008), ao desconsiderar as caracteristicas
sociais e culturais das escolas, Coleman e seus colegas ignoraram as
especificidades de cada instituicdo. Além disso, estas pesquisas falharam por terem
optado por variaveis de facil mensuracdo, mas que ndo necessariamente eram as
mais importantes. Ao mesmo tempo, também empregaram medidas de resultados
compostas apenas por testes padronizados de desempenho quando os resultados
da educacao sao diversos e ndo apenas académicos, apresentando, ainda, erros ou
uso inadequado de recursos estatisticos, pois teriam sido desconsideradas co-
variacfes entre variaveis, efeitos de interacdo e de agregacao.

De modo geral, para o professor George Madaus do Boston College e seus
colaboradores (MADAUS; AIRASIAN; KALLAGHAN, 2008), os primeiros estudos de
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eficacia escolar exageraram ao dar muita importancia as variaveis de "status®'.
Apesar de reconhecer a dificuldade em fazer distingbes exatas, ele argumenta que

s&o as variaveis de "processo*"

gue fazem a diferenga nos resultados do ensino e da
aprendizagem. Cabe ainda enfatizar que o0s testes cognitivos medem
adequadamente aquelas caracteristicas que podem ser mensuradas por este tipo de
recurso. Mesmo tendo um custo elevado, sédo capazes de avaliar dimensdes que a
avaliacdo escolar tradicional ndo €, além de permitirem a comparabilidade ao longo
do tempo. Entretanto, os resultados da educagdo escolar sdo muitos e vao além dos
conhecimentos e habilidades medidos nos testes padronizados de desempenho;
desta forma, devemos ter cuidado, segundo o entendimento de Madaus; Airasian e
Kallaghan (2008, p.115), para nao indicar as variaveis de insumo como a causa
primaria dos resultados da eficacia escolar porque o problema pode ndo estar com
0s insumos, mas com as medidas do resultado escolar utilizadas.

De forma geral, os resultados da pesquisa sobre eficacia escolar indicam que
as relagbes entre 0s insumos e as variaveis de resultado sdo complexas; e que as
variaveis escolares que parecem afetar com maior intensidade o desempenho
escolar sdo aquelas que captam a atividade (processos) da escola, mais do que
aquelas que refletem variaveis de status, como tamanho ou instalacdes fisicas,
muito embora instalacdes fisicas possam limitar os tipos de interac6es que podem
ocorrer, dada a presenca de enciclopédias, a disponibilidade de livros-texto e
laboratorios de ciéncias. Entretanto, conforme Madaus; Airasian e Kallaghan (2008,
p.137), o que mais importa € como toda essa infraestrutura sera usada e por quem.

Reagindo contra aqueles que questionavam os impactos da escola, Rutter et
al. (2008, p. 143) afirmam que as escolas tém muita influéncia no desenvolvimento
dos alunos. Para o autor, Coleman e seus companheiros utilizaram a medida de
uma unica habilidade, no caso verbal, para desenvolverem suas analises, o que
acabou limitando a identificacdo de muitos fatores envolvidos no processo de ensino
ou de aprendizagem. Como exemplo, pesquisas posteriores indicaram que as
disciplinas tipicamente ensinadas nas escolas, como Matematica e Ciéncias, foram
subestimadas por esta abordagem, sem mencionar que a escolha das disciplinas

naturalmente influencia no resultado obtido.

3 Variaveis que indicam o estado de algo. Por exemplo, se existe laboratério, tamanho da escola ou
namero de horas em sala de aula.

4 Variaveis que refletem os processos da escola. Por exemplo, objetivos, organizagédo da escola ou
procedimentos de ensino e/ou avaliagao.
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Segundo Mortimore e colaboradores (2008), estudos prévios dos efeitos da
escola tém sido criticados com base no fato de que suas medidas das
caracteristicas iniciais dos alunos eram inadequadas, e porque coletaram dados
apenas em nivel de escola, ao invés de obterem dados em nivel de aluno. Este tipo
de falha metodoldgica evidenciaria que ndo podemos basear os resultados apenas
nas medidas dos resultados educacionais dos alunos, pois isto pode gerar uma
visdo desequilibrada e simplista dos efeitos da sala de aula e da escola, além do
gue, como destacam Horta Neto, Junqueira e Oliveira (2016) quando os resultados
divulgados restringem-se ao desempenho dos alunos, a escola e os professores
tendem a ser responsabilizados, sem que estes possam efetivamente mudar a
realidade sozinhos.

O uso de pesquisas em larga escala sobre eficacia escolar por governos deu
visibilidade a este tipo de investigacdo, sobretudo porque os resultados passaram a
ser utilizados para justificar mudancas nas politicas e agdes desenvolvidas. Em
virtude disso, a colaborac&do entre pesquisadores e governos fez aflorar, conforme
Brooke e Soares (2008), uma série de questionamentos sobre os limites da
evidéncia cientifica, o papel do pesquisador e até mesmo sobre a validade do
modelo de pesquisa que estava sendo desenvolvido. Todavia, para 0s mesmos
autores, merece destaque a fragilidade do argumento de que o uso da pesquisa
para a elaboracdo de politicas governamentais ndo era adequado, afinal, nenhuma
pesquisa é capaz de fornecer receitas prontas; e ter os resultados de seu trabalho
levado em consideracdo para o aprimoramento do sistema educacional é o desejo
de todo pesquisador.

Além das criticas relatadas no paragrafo anterior, nas primeiras décadas da
pesquisa em eficacia escolar os pesquisadores também foram muito criticados pela
falta de teorizacdo e baixa qualidade de suas metodologias (BROOKE; SOARES,
2008, p. 332), sendo uma consequéncia inevitavel a reacdo negativa de
pesquisadores adeptos de outras tradicdes na area educacional, especialmente
aguela da pesquisa-acao.

Pesquisadores adeptos de outras tradicdes de investigacdo, conforme Pam
Sammons, professora da Oxford University (SAMMONS, 2008), sustentam que o
processo educacional é todo importante e denegriram a énfase exagerada, segundo

eles, da pesquisa em eficacia escolar na avaliacdo do desempenho dos alunos, pois
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a limitacdo desse tipo de pesquisa acabaria por legitimar ideologicamente uma visao
educacional socialmente coerciva e antidemocratica.

A consequéncia mais visivel das criticas sofridas foi a mudanca no espectro
das variaveis consideradas nas pesquisas. Nos primeiros trabalhos, o foco estava
concentrado em variaveis relacionadas a infraestrutura, formacdao do professor,
tempo efetivo de aula, nUmero de alunos, entre outras. Ja na sequéncia, percebe-se
uma énfase clara no ambiente de ensino e nas caracteristicas da instrucao,
mostrando a proépria evolucdo da pesquisa no sentido de privilegiar o professor e
relegar a um plano menor a eficacia da instituicdo escolar.

Para Sammons (2008, p. 347), pesquisas tém mostrado que, quando se
considera apenas 0 progresso do aluno (o valor agregado), os efeitos escolares sdo
mais importantes do que os fatores de background (idade, sexo ou classe social),
existindo evidéncias de que os efeitos da escola podem variar para diferentes tipos
de resultados — que séo, por exemplo, maiores para disciplinas como Matematica e
Ciéncias, ensinadas principalmente na escola.

Em particular, pesquisas recentes indicam que a flexibilidade do professor
(SAMMONS, 2008), ou seja, a habilidade de adaptar as abordagens de ensino para
propositos e grupos diferentes € mais importante do que no¢gdes de um unico "estilo"
como sendo melhor do que os outros.

As descobertas de eficacia escolar, para Sammons (2008, p. 379), algumas
vezes foram criticadas por serem apenas uma questdo de "senso comum”. Todavia,
segundo a mesma autora (op.cit.) ndo se pode esquecer que, pela sua propria
natureza, as pesquisas em eficicia escolar procuram identificar os componentes da
boa préatica como forma de melhorar as redes de ensino, e € inevitavel que algumas
de suas descobertas ndo sejam surpreendentes para individuos envolvidos no
processo e inseridos no ambiente educacional.

O resultado das criticas que os pesquisadores e as pesquisas em eficacia
escolar sofreram nem sempre foram justos, contudo, elas muito contribuiram para o
desenvolvimento da area que no principio sofria realmente com uma fraca base
tedrica (SAMMONS, 2008, p. 387).

Uma das consequéncias das pesquisas em eficacia escolar foi trazer a tona
muitas das mazelas que as escolas tém, e isso acaba por induzir a criticas no
sentido de que as pesquisas em eficacia escolar acabam responsabilizando as

escolas por problemas econdmicos e outros problemas da sociedade, especialmente
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guando tentam estabelecer relacdo entre os problemas sociais com os fracassos
escolares (BEARD, 2008, p. 411).

A responsabilizacdo da escola e dos professores pode ser parte de uma
estratégia de gestdo, que reduz as responsabilidades dos gestores sob o argumento
de dar mais autonomia e liberdade as instituicbes, porém simultaneamente tem-se
uma mudanca no papel do estado que passa a avaliar os resultados e, mediante a
divulgacao destes, acaba responsabilizando a escola nos casos em que 0s objetivos
previamente determinados ndo foram alcancados, sendo o sucesso de uma escola
ou uma rede determinado pelo desempenho dos estudantes nas avaliagdes.

No principio, se concebia a eficacia escolar como algo estatico e
caracteristico de determinada escola ou professor, porém resultados de pesquisas
mais recentes encontraram variagdes importantes no desempenho de escolas de um
ano para outro e evidenciaram que a eficacia ndo era uma caracteristica estavel e
gue era preciso estudar a escola por um periodo mais longo de tempo antes de
estabelecer seu grau de eficacia (BROOKE; SOARES, 2008). Isso trouxe novas
perspectivas para a pesquisa em eficacia escolar que, até entdo, ndo percebia a
eficacia escolar como algo téo variavel.

Visando mensurar melhor a contribuicdo da escola e ao mesmo tempo
individualizar com mais precisdo os resultados, ganhou espaco nhas pesquisas o
conceito de valor agregado. Isso porque, conforme Brooke e Soares (2008), tal
conceito permite definir a eficacia da escola de acordo com o acréscimo na
aprendizagem dos alunos acima ou abaixo daquilo que se esperaria deles segundo
suas caracteristicas de origem.

Desta forma tivemos uma mudancga, na qual a primeira definicdo do efeito
escola captava o efeito global das escolas com base na divis&o da variagao total dos
desempenhos dos alunos de todas as escolas em dois termos: a variagao dentro
das escolas e entre as escolas, que nos levava a concluir que, se esse efeito é
grande, a escolha de uma ou outra escola traz grandes consequéncias para o aluno.
Ja& na segunda definicdo, o efeito escola é mais direto e intuitivo, focando no
aumento no nivel de proficiéncia do aluno, que pode ser atribuido as préticas da
escola, considerando as evidéncias positivas do efeito indicativo de que a escola é
melhor do que a média.

Esta mudanca no enfoque das pesquisas suscitou a necessidade de que os

estudos sobre a eficacia de uma escola devam considerar os dados do aprendizado
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de seus alunos e que €é necessario que o aprendizado seja acompanhado
longitudinalmente, com o registro de sua proficiéncia no ponto inicial de uma
trajetoria escolar e, depois, em outros pontos subsequentes. A diferenca entre o
desempenho do aluno nesses dois pontos ou mais €, conforme Brooke e Soares
(2008, p. 221), uma medida do seu aprendizado, e a média dos aprendizados é
definida como o valor agregado da escola.

Criticas a esta abordagem fundamentam-se em que, conforme Gray (2008),
todas as pesquisas que investigam a eficacia escolar acabam relegando as
caracteristicas processuais vivenciadas pelos estudantes no ambiente escolar, e tém
se focado exageradamente em aprimorar técnicas e metodologias de investigacado
gue permitam quantificar o que tem sido chamado de valor agregado.

Diante do quadro delineado, o grande desafio reside em incorporar o
resultado das pesquisas as praticas escolares, conclusdo esta corroborada por
Willms (2008), que ja destacava que desde o Relatério Coleman ja se sabe que os
resultados decorrem principalmente das praticas do professor. Assim, alunos
aprendem mais com professores que tém altas expectativas, que preparam
cuidadosamente suas aulas e que s&do capazes de adaptar suas préaticas as
diferentes realidades encontradas nas salas de aula, maximizando o tempo de
estudo. Portanto, viabilizar espacos adequados para as atividades de aprendizagem
€ essencial em qualquer ambiente escolar para viabilizar as melhores condicdes
para o ensino e para a aprendizagem.

Conforme Celestino Alves Silva Junior, professor da Unesp (SILVA JUNIOR,
2012), uma questdo que precisa ser esclarecida ao se propor a implementagdo ou
andlise dos resultados de avaliagdes, é a definicdo clara daquilo que se vai avaliar,
cabendo ainda destacar que, além da complexidade necessaria a instrumentos de
avaliacdo destinados a avaliar conceitos ou saberes de alto nivel, outra questdo que
torna complexa e complicada a tarefa de desenvolver uma avaliagdo em uma escala
nacional, particularmente no Brasil, é o fato de que “[...] nés ainda ndo temos um
sistema nacional de educacdo que, por sua vez, significaria a expressdo de um
projeto nacional de educacdao, que, por sua vez e finalmente, significaria a expressao
de um projeto-nacgao (SILVA JUNIOR, 2012, p.63)”.

Ao mesmo tempo em que 0s sistemas de avaliagdo representam uma das
formas pelas quais o Estado influencia nas a¢des pedagdgicas da escola, por outro

lado, trata-se de um instrumento de politica educacional que, seja por pressao ou
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por argumento, interfere no padrdo de qualidade de redes e sistemas de ensino.
Para Esquinsani (2012), ainda que as avaliagGes externas sejam um instrumento de
politica educacional consolidado, este tipo de avaliagdo ndo pode ser realizado
unilateralmente pelo Estado sem que exista discussdo sobre seus métodos, sua
concepcdo e sobre as formas como os resultados serdo interpretados pelos
estudantes, pais e sociedade.

As avaliacbes de sistema nasceram, conforme Correia (2010), na
contracorrente do desmoronamento do Estado educador, e acabaram se
constituindo como uma espécie de referencial para sistemas educacionais que, em
face da auséncia do Estado como regulador da educacdo, ficaram sujeitas a uma
pluralidade de invencbes e modelos locais que, antes de atender a demanda
legitima pela descentralizacdo da administracdo da educacdo, ndo foram capazes
de configurar "o aperfeicoamento dos dispositivos e instrumentos capazes de
assegurar a governabilidade e a coeréncia dos sistemas educativos no respeito dos
principios da igualdade de oportunidades, ou da democratizacdo da educacao"
(CORREIA, 2010, p. 457).

Tal situacéo evidencia que, ao mesmo tempo em que a avaliacdo em larga
escala representa a l6gica do Estado Avaliador, ela também serve como instrumento
para avaliar e promover uma educacdo publica de qualidade. Logo, conforme
destaca Esquinsani,

[...] se considerarmos as avaliagbes de sistema como uma finalidade, um
produto da politica educacional, tais avaliagdes acabam por mostrar uma
face de regulagéo, controle e centralizagdo burocratica. Todavia, se estas
avaliagbes forem consideradas como um instrumento da politica
educacional, um caminho, um meio, um relatério, podem assumir uma face

emancipatoria, concorrendo com outros fatores para que a qualidade da
educacéo possa ser redimensionada (2012, p. 223).

A dualidade das avaliagbes em larga escala impde que professores, gestores
e comunidades escolares decidam como as avaliagbes de sistemas seréo
consideradas e trabalhadas nos diferentes ambientes e esferas (ESQUINSANI,

2012) para a melhoria da aprendizagem.

1.2 USO DAS AVALIACOES EM LARGA ESCALA

Nas diferentes denominacfOes, as avaliacdes externas em larga escala,

avaliacOes em larga escala ou avaliagfes externas cada vez mais fazem parte do
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cotidiano escolar, entretanto, mais do que presentes no cotidiano escolar, essas
avaliacdes tém se incorporado a gestdo dos sistemas ou redes de ensino e 0s
resultados tém influenciado na forma como os pais e a sociedade reconhecem os
professores e as escolas.

Este processo, que acontece no Brasil desde a década de 1980, promoveu
aquilo que Vianna (2005, p.16) chama de "cultura da avaliagdo”, que segundo ele,
levou a incorporagdo destes termos técnicos na comunidade educacional. Ao
mesmo tempo, para o pesquisador da Fundacdo Carlos Chagas, a incorporacao
destas praticas ao cotidiano e destes termos ao vocabulario educacional néo
assegura que tal instrumento esteja sendo adequadamente compreendido e
utilizado.

Isso porque, para Vianna (2005, p. 17), a “[...] avaliagdo educacional nao
subsiste isoladamente, devendo estar associada a outros programas, destacando-
se, inicialmente, o de capacitacdo docente [...]” e, a0 mesmo tempo, existe a
necessidade de que as avaliagcdes busquem identificar e indicar solu¢cbes para
problemas educacionais realmente importantes para as redes de ensino e para
todos os envolvidos.

Alavarse, Bravo e Machado (2013) argumentam ainda que € preciso
desenvolver estratégias para que a avaliagcdo educacional ndo se limite a fornecer
informacdes para a cupula administrativa dos sistemas ou redes de ensino. Porque
para os autores, as avaliacbes devem obrigatoriamente incluir um trabalho
cuidadosamente planejado com vistas a divulgacdo dos resultados e das suas
andlises para que a sociedade possa ter conhecimento da realidade dos sistemas
educacionais.

No Brasil, ha interesse em divulgar os resultados, apesar da demora que
caracteriza a divulgacao dos resultados de certas avaliacdes (GIMENES et al, 2013).
A principal forma de divulgacdo para a sociedade tem sido através de relatérios
técnicos publicados e disponibilizados aos o6rgaos da midia para acelerar o processo
de disseminacdo das informagdes (VIANNA, 2005, p.29). Contudo, para o autor,
essas divulgacdes isoladas, sem que se promovam estudos analiticos e uma analise
critica dos resultados, séo pouco eficazes para a melhoria do sistema educacional.

De forma geral, a imprensa, principal meio de divulgagcao dos resultados para
a sociedade, mostra-se bastante critica e até certo ponto cética com 0s eventuais

resultados positivos. Conforme Amaro (2013), mesmo com pequenos avangos
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indicados nos resultados recentes, a imprensa costumeiramente credita a educacéao
publica os péssimos indices obtidos pelo sistema educacional brasileiro como um
todo. Este fracasso fundamenta-se na visdo da imprensa de que a escola néo
atende as demandas da sociedade, tanto em termos de conhecimento geral
necessario ao exercicio da cidadania quanto em relacdo aguele necessario para o
ingresso e posterior sucesso no mercado de trabalho.

Contudo, em muitas das matérias divulgadas pela midia sobre os resultados
transparece a falta de compreensao sobre os sistemas de avaliagcdo. Os resultados
sdo apresentados apenas através de indices, que raramente sdo acompanhados de
andlise e reflexdo que conduzam a definicdo de estratégias de acdo. Isso também é
evidenciado, por exemplo, pelo fato de que a maior parte da imprensa, geralmente,
se restringe ao ranqueamento das escolas a partir dos resultados, nos quais, via de
regra, € destacado o fracasso da escola publica.

Para Vianna (2005), os resultados das avaliagdes ndo podem ser ignorados
pelos professores e também nédo podem ser utilizados pelos gestores para justificar
escolhas sem que sejam discutidos com os envolvidos. Para ele,

Os elementos levantados nos varios tipos de avaliagdo - seja de sala de
aula ou de sistemas - devem ser analisados por professores e técnicos
especializados nas varias areas curriculares, a fim de que sejam
incorporados ao planejamento escolar e contribuam para 0 processo
educacional. A avaliagdo ndo é um valor em si e ndo deve ficar restrita a um
simples rito de burocracia educacional; necessita integrar-se ao processo de
transformacdo do ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo,

ativamente, para o processo de transformagcdo dos educandos (VIANNA,
2005, p.16).

Desta forma, a relacdo entre o professor e o processo de avaliagdo deve ser
considerada como um aspecto fundamental do planejamento e execugcdo das
avaliagdes em larga escala, ou seja, como os professores fardo uso dos resultados.
Tal aspecto é fundamental, uma vez que as avaliagdes, mesmo aquelas realizadas
em larga escala, devem inserir-se em um contexto formativo.

Esta necessidade tem motivado muitas redes e institutos a desenvolverem
procedimentos que dao maior énfase ao envolvimento dos professores. Para Nelson
Gimenes (GIMENES et al, 2013), pesquisador da Fundacdo Carlos Chagas, €
importante continuar promovendo a aproximacdo entre a politica de avaliacdo
externa com foco na apropriacdo dos resultados por escolas e professores, uma vez

gue a avaliagcdo ndo € apenas um conjunto de técnicas para o levantamento de
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informagcbes, mas um momento de reflexdo sobre os sistemas ou redes
educacionais.

Uma das grandes dificuldades para esta aproximacéao reside no fato de que
as avaliagcbes em larga escala ndo fazem parte do processo de formacéo dos
professores e estes, em geral, ndo participam do seu planejamento e da analise dos
resultados (VIANNA, 2005, p. 33). As avaliacdes sdo discutidas em circulos restritos
por grupos ou pessoas interessadas e por aqueles que tenham algum tipo de
interesse burocrético. Tal realidade acaba limitando o impacto das avaliagcbes nas
escolas e, mais especificamente, nas salas de aula. Compreende-se que a principal
consequéncia desta realidade é que, diferente daquilo que seria desejavel ou
esperado como resultado, as avaliagbes em larga escala acabam sendo percebidas
de forma impositiva e ndo geram, de forma aprofundada, discussfes sobre seus
resultados.

Sendo assim, o uso inadequado dos resultados € uma preocupacdo que,
conforme Vianna (2005, p. 16), deve-se em grande parte ao fato de que nem sempre
as avaliacbes sao dimensionadas e estruturadas de forma que os resultados fagcam
sentido para os professores e possam orientar o aprimoramento das atividades
docentes. Um exemplo tipico de uso ou influéncia inadequada das avaliacbes na
préatica dos professores é ensinar para a prova, ou seja, adequar o curriculo escolar
aquele que é utilizado como referéncia para a elaboracao dos testes.

Sem duvida, para um uso adequado dos resultados, é essencial que 0s
professores tenham conhecimento dos procedimentos e metodologias utilizados
durante o processo de avaliagdo em larga escala e, nesse sentido, os cursos de
licenciatura tendem a concentram-se mais no contetudo do curriculo das disciplinas
gue depois sdo complementados por algumas informacdes pedagodgicas (VIANNA,
2005), sendo, por fim, a avaliagdo abordada de forma superficial, identificada apenas
com a verificagdo da aprendizagem.

Outro aspecto que precisa ser considerado em uma avaliagdo de um sistema
educacional € que a avaliacdo ndo pode ficar restrita ao ambito escolar ou, mais
especificamente, da sala de aula, pois este, embora seja a esfera principal de todo
sistema educacional, ndo é o Unico responsavel pelos resultados. Conforme Vianna
(2005), as avaliagbes precisam abranger todos os niveis da hierarquia da
administracdo educacional, passando por outros niveis, inclusive técnicos, até

chegar a sala de aula e ao professor. Viana (2005, p.31) destaca ainda que:
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E preciso, no trato dessas questbes, evitar a implantacdo de certos
pardmetros valorativos: - classificacbes, bdnus para os professores,
vantagens para os alunos ou premiacdes, hierarquizagcéo das escolas, entre
outros, que, no final, acabam por dicotomizar os sistemas, as escolas e os
proprios alunos em duas categorias: os melhores e os piores (VIANNA,
2005, p. 31).

Uma das iniciativas que utilizou os resultados de avaliacdes em larga escala
no Brasil foi 0 pagamento de bdnus para os professores de escolas nas quais 0s
alunos obtivessem melhores notas nas avaliagdes ao longo do tempo. A experiéncia
brasileira no uso dessas bonificacdes se baseia em principios comuns. Conforme
Brooke (2013), esses principios sado: a existéncia de uma relacdo entre o
desempenho dos profissionais da educacado (principalmente os professores) e a
aprendizagem dos alunos; e o pagamento de uma bonificagdo como uma forma de
incentivo, pois acredita-se que ao oferecer um bénus (prémio) relacionado ao nivel
de aprendizagem dos alunos, se conseguira motivar a melhoria das préticas
docentes. Todavia, na maioria das vezes, tem-se o problema de que os programas
de bonificacdo ndo explicitam se a melhoria no desempenho dos professores viria
por esforcos individuais ou coletivos, ou, ainda, por meio da melhoria no nivel de
competéncia docente.

A rejeicao existente a este tipo de politica no cenario brasileiro pouco tem a
ver com guestionamentos metodoldgicos ou técnicos, sendo a associacao entre este
tipo de politica com suas origens neoliberais o principal motivo para isso (BROOKE,
2013). Entretanto, cabe destacar que existem trabalhos como Sousa, Maia e Hass
(2014) que nado encontraram relacdo entre o desempenho das escolas nas
avaliagdes promovidas pelo estado de Sao Paulo e sua respectiva melhora ou piora
no indice estadual com o pagamento ou ndo de bbénus aos professores e diretores
das escolas.

A avaliagdo em nossas escolas, por questdes historicas e culturais, confunde-
se com a mensuracdo do desempenho atraves de provas e/ou testes, e tem como
produto resultados numéricos ou "conceitos". Esta cultura tem levado a
institucionalizacdo da desinformacdo na area educacional (VIANNA, 2005), levando
as pessoas a atribuirem aos resultados das avaliagcfes significados que eles nao
possuem, extrapolando sua capacidade de expressarem as reais habilidades dos

estudantes.
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Ao falar-se sobre avaliacdo, o que vem a mente, em geral, é a medida do
rendimento escolar ou do desempenho (GATTI, 2002), o que €é natural, uma vez que
a avaliacdo da sala de aula € a mais facilmente reconhecida pelas pessoas e ela
ainda guarda resquicios de um processo seletivo que preponderou no sistema
educacional nacional durante décadas.

E importante que percebamos as informacées geradas pelas avaliacbes de
sala de aula como indicios do processo de ensino e de aprendizagem vivenciado
pelos estudantes naquele lécus, enquanto os resultados das avaliacbes em larga
escala sao indicadores dos mesmos processos, porém ocorridos ao longo das

trajetorias escolares de forma longitudinal.

1.3 AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO BRASIL

A avaliagdo educacional em larga escala no Brasil se constituiu ao longo do
tempo como estratégia de governo em todos os niveis do sistema de educacao
brasileiro (LARA, 2007) e, mais do que isso, a avaliacdo educacional passou a ser
indispensavel para a producdo de diagnésticos e interpretagcdes da realidade
educacional, sendo percebida como necessaria para o monitoramento e melhoria do
desempenho dos estudantes (ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013, SOUSA,;
MAIA; HAAS, 2014).

A adocdo das avaliagcbes externas em larga escala como politica publica e
como estratégia de governo ndo é algo exclusivo do Brasil, pois percebe-se que
organismos internacionais como o Banco Mundial (CORSETTI, 2012; BORGES,
2003) passaram a patrocinar estudos e a propor estratégias de intervencédo e gestao
nos sistemas educacionais a partir deste tipo de abordagem desde o final da década
de 1980.

Ao mesmo tempo, é importante destacar que, durante as décadas de 1980 e
1990, houve, no ambiente internacional, um dominio do ideario neoliberal
defendendo a desregulamentacéo e independéncia das instituicdes que passariam a
ser controladas pelos governos através de agéncias ou avaliacbes de desempenho
e resultado, o que se materializa no sistema educacional brasileiro através das
avaliagbes em larga escala, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e da
prépria Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996.

Para Dalben e Almeida (2015), a partir da implementacdo das avaliacdes de
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larga escala no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, se estabeleceu
implicitamente uma correlagéo entre a aprendizagem dos alunos e os resultados dos
testes usados nas avaliagbes. Uma consequéncia disso foi o papel central que a
avaliagcdo da aprendizagem passou a ter (GIMENES et al., 2013), figurando como
elemento central na analise e no financiamento dos sistemas educativos e de suas
instituicdes, sendo adotada, conforme Sousa et al. (2012), para o monitoramento do
desempenho escolar através de comparacGes entre o aprendizado esperado e o
nivel de proficiéncia indicado nos resultados obtidos pelos estudantes.

A consolidacéo das praticas de avaliacdo em larga escala é evidenciada pela
sua disseminacdo entre as diferentes esferas de governo. Estudos (BAUER, 2012;
BAUER; REIS, 2013; BONAMINO, 2013; BROOKE; CUNHA; FALEIROS, 2011) tém
destacado a expansao de iniciativas de avaliagdo em larga escala implementadas
pelos governos federal, estaduais e até municipais. De modo particular, houve
grande aumento no nimero apOs a criacdo do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Béasica (Ideb) pelo Inep em 2007.

Todavia, segundo Gimenes e colaboradores (2013), conseguir aproximar 0s
professores das avaliacdes ainda é um desafio, pois atualmente os resultados das
avaliagfes pouco influenciam no cotidiano da sala de aula, sendo uma das grandes
barreiras para esta aproximacado a sofisticacdo técnica das avaliagdes nacionais, 0
gue, conforme Freitas (2004), limita o uso dos resultados por uma cupula deciséria e
seus assessores e distancia as avaliagcdes dos professores, gerando entraves para a
compreensao, tanto pelos professores como pela populagdo em geral (SOLIGO,
2015).

Atualmente, se procura identificar as politicas que oportunizam uma educagéo
de qualidade. No entanto, a consciéncia de que uma educacdo de qualidade
demanda inevitavelmente uma escola de qualidade s6 recentemente passou a se
consolidar entre os atores desse processo (BROOKE; SOARES, 2008). Neste
cenario, a pesquisa em eficacia escolar € um dos elementos desencadeadores desta
reflexdo que subsiste entre duas correntes: a primeira, com raizes racionalistas, que,
conforme Sanchez (1997, p. 167 apud ABDIAN, 2012, p. 113), vé na
instrumentalidade o caminho para se alcancar a qualidade, e na objetividade, uma
garantia de justica na avaliagdo; e uma segunda corrente, com raizes na teoria

critica, que questiona os pressupostos da primeira.
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Desta forma, embora a pesquisa sobre eficacia escolar realizada em outros
paises seja importante para o Brasil, as especificidades locais promotoras de
eficacia e sua operacionalizacdo precisam ser melhor compreendidas, pois nao
estdo presentes nas pesquisas de outros paises ou nas internacionais.

A influéncia das avaliacbes em larga escala também pode ser percebida nas
falas de politicos e de comunicadores, nas quais fica claro que a linguagem da
eficacia escolar ja se incorporou ao discurso dos responsaveis pelos sistemas
brasileiros de educacédo (BOOKE, 2008) nos meios de comunicacgao. Isto poderia ter
um resultado muito mais positivo nédo fosse o fato de que as politicas resultantes sdo
frequentemente fruto da interpretagcéo dos resultados empregando como referenciais
sistemas educacionais dos paises desenvolvidos, sem mencionar pesquisas que
consideram as especificidades sociais, culturais e econémicas do Brasil (BROOKE,
SOARES, 2008). Além disso, a falta de conhecimento técnico leva muitas vezes a
interpretacdes equivocadas ou distor¢des na analise dos resultados.

Existem, no Brasil, duas correntes de pesquisa sobre eficacia escolar que
coexistem (BROOKE; SOARES, 2008). A primeira esta ligada aos estudos sobre a
produtividade, tendo raizes e desenvolvimento estritamente economicistas e que
busca otimizar os insumos para conseguir os resultados. A segunda, por outro lado,
compreende estudos notadamente de cunho pedagdégico, centrados na analise de
processos com o objetivo de melhorar os resultados dos alunos.

A pesquisa educacional brasileira preocupou-se por muito tempo com 0s
aspectos sociais e politicos da educacéao. A ideia de que o sistema escolar deve ser
olhado também através dos resultados de seus alunos sO apareceu depois da
consolidagédo do Saeb em 1995, e com o crescimento das iniciativas de avaliagdo da
educacdo (ORTIGAO, 2011). Assim, embora tardiamente quando comparado com
paises europeus e da América do Norte, a pesquisa em eficacia escolar passou a
ser feita no Brasil com sofisticacéo técnica (JUNIOR; NEUBERT, 2014; BROOKE;
SOARES, 2008; BITTENCOURT et al.,, 2011) através do uso dos métodos mais
adequados que lentamente haviam sido desenvolvidos em outros paises; entretanto,
0 uso dessas técnicas estatisticas consagradas em outras areas e paises ainda é
pouco disseminado no Brasil.

Em nosso pais, o foco da avaliacdo educacional sempre esteve voltado para
a aprendizagem dos alunos em sala de aula e o termo esta mais associado a

avaliacdo pedagdgica realizada pelo professor. Historicamente, sempre se partiu do
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principio de que, sendo o professor adequadamente formado, a sua pratica sera
inequivocamente adequada e a aprendizagem dos alunos ocorrerd naturalmente.
Em outras palavras, se todos os professores forem adequadamente formados, o
sistema ofertard& aos alunos um ensino adequado e a aprendizagem sera
consequéncia disso; logo, ndo haveria necessidade de avaliar o sistema ou a rede
de ensino em si. Dentro dessa perspectiva, as avaliacdes externas em larga escala
foram e sdo tradicionalmente mal vistas.

Apesar de iniciativas isoladas de avaliagdo de redes ou sistemas de ensino no
Brasil remontarem a década de 1930 ou ainda ao final da década de 1970 e inicio da
década de 1980 (VIANNA, 1995; GATTI, 2002, BONAMINO; FRANCO, 1999) é
somente com o Saeb, na década de 1990, que as avaliagbes ganham atencao
governamental e passam a ser utilizadas para avaliar e orientar politicas publicas.

O surgimento do Programme for International Student Assessment® (PISA) e o
enorme impacto da divulgacéao dos resultados do sistema educacional brasileiro pela
imprensa fez com que a midia e a sociedade voltassem seus olhares para estas
avaliacOes e, por consequéncia, 0s pesquisadores educacionais do Brasil foram
forcados a estudar a teméatica.

Apesar da necessidade de que fatores locais sejam conhecidos para uma
analise mais precisa dos resultados das pesquisas, Brooke e Soares (2008)
enfatizam que a expresséo operacional dos fatores locais, ainda que seja diferente
no Brasil daqueles identificados pelas pesquisas na América Latina, sdo, na
esséncia, 0s mesmos, principalmente quando considerados o0s resultados
encontrados na Inglaterra e nos Estados Unidos. Para os autores supracitados
(op.cit.), os trabalhos realizados no Brasil confirmam os resultados internacionais,
nos quais a escola tem um papel claro no desempenho dos alunos.

Conhecer o sistema de ensino de um pais é uma tarefa complexa e onerosa,
passa por obter dados da oferta educacional, acesso ao sistema, modalidades de
ensino, fluxo dos alunos e desempenho escolar. No Brasil, esses dados tém sido
coletados por diferentes 6rgaos oficiais, conforme atribuicdo da Constituicdo Federal
e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB-1996), que inclui entre as
atribuicbes do Estado a coleta de informagdes estatisticas como forma de avaliar e

aprimorar o sistema educacional.

> Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
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Art. 87. E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei. [...] § 3° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e
a Unido, devera: [...] IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino
fundamental do seu territério ao sistema nacional de avaliagdo do
rendimento escolar. (BRASIL, 1996).

Dentre as iniciativas desenvolvidas pelo Ministério da Educacao através do
Inep, o Censo Escolar constitui uma das mais relevantes fontes de dados sobre a
educacdo basica nacional, pois obtém dados das diferentes redes (estaduais,
municipais e particulares), coletando anualmente informacdes variadas sobre as
diferentes etapas e modalidades da educacao basica.

O uso das informagdes do Censo Escolar em conjunto com aqueles da
Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar (PNAD) permite a producdo de
indicadores do funcionamento do sistema escolar (ALVES; FRANCO, 2008).
Entretanto, conforme os autores, os dados de melhor qualidade coletados no Brasil
sdo aqueles produzidos no ambito do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(Saeb) conduzido pelo Inep/MEC.

O Saeb foi iniciado em 1990 e desde 1993 tem sido realizado a cada dois
anos. A partir de 1995 a metodologia utilizada passou a ser a Teoria de Resposta ao
Item (TRI) e € mantida a mesma, de forma a viabilizar a comparacéo dos resultados.
Apesar da crescente producdo de dados educacionais e da qualidade das
avaliagbes sistémicas como o Saeb, os pesquisadores brasileiros reconhecem,
conforme Alves e Franco (2008), que os levantamentos nacionais sao limitados para
a analise do efeito das escolas e da eficacia escolar porque sdo dados transversais.

A limitacdo imposta pelos dados transversais ja é reconhecida nos paises que
mais produzem estudos na area, onde ja se estabeleceu como padrdo para as
pesquisas nesse campo o0 uso de dados longitudinais que possibilitam o controle da
influéncia da aprendizagem anterior dos alunos no célculo do efeito nas escolas.

No Brasil, além da dificuldade para se obter dados longitudinais, existe a
auséncia de mensuracado do conhecimento prévio do aluno quando ele ingressa nas
escolas (ALVES; FRANCO, 2008), o que leva os pesquisadores a assumir, nos
modelos de analise, referéncias correlacionadas, por exemplo, a forte relacéo entre
"conhecimento prévio" e "nivel socioecondmico” dos alunos. Todavia, embora essa
relacdo seja aceitavel para analisar o nivel de desempenho escolar, ela ndo permite

afirmacgdes sobre o efeito das escolas no processo de aprendizagem.
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Os poucos estudos longitudinais realizados no Brasil somente comecaram a
ter seus resultados divulgados recentemente e, dentre os resultados encontrados
durante o periodo do estudo, algo que chamou atencéo foi que os alunos com nivel
inicial mais baixo progrediram, em média, mais que os alunos com nivel inicial mais
alto, embora as diferencas de nivel persistam no final dos estudos (FRANCO;
BROOKE; ALVES, 2008; NASCIMENTO; VERHINE, 2009). Isso evidencia, de certa
forma, que o efeito das escolas no aprendizado dos alunos pode ser subestimado
com dados transversais, o que apoia a necessidade de dados longitudinais para o
estudo da eficacia das escolas no aprendizado dos alunos.

No Brasil as pesquisas em larga escala comegcaram a ser consideradas pelos
gestores a partir da década de 1990, com um atraso de pelo menos uma década em
relacdo aos paises desenvolvidos. Desta forma, os estudos feitos no Brasil logo
depois de seus primeiros ensaios ja passaram a considerar a estrutura hierarquica
dos dados educacionais que evidenciaram a grande variacdo entre as escolas
brasileiras, mas, principalmente entre os alunos. Entre as escolas brasileiras, a
variacdo costuma ser maior do que a observada nos paises industrializados, e isso
acontece devido a grande segmentacdo do sistema educacional brasileiro (ALVES;
FRANCO, 2008), onde alunos com perfis socioeconémicos distintos frequentam
escolas distintas.

No ambito da literatura nacional produzida sobre e a partir das pesquisas em
eficacia escolar identificam-se cinco categorias (ALVES; FRANCO, 2008) que
sintetizam os focos das diferentes pesquisas realizadas:

erecursos escolares;
eOrganizacao e gestéo da escola;
e clima académico;

eformagdo e salario docente;

e énfase pedagdgica.

Equipamentos e sua conservacao, assim como do prédio escolar, importam
muito no Brasil. Diferentemente do que ocorre nos paises desenvolvidos, aqui esses
sao fatores importantes para a eficacia escolar. A razéo disso € que a condi¢do dos
equipamentos e conservacao das escolas ndo varia muito de escola para escola nos

paises desenvolvidos (SAMMONS, 2008), diferente do que acontece no Brasil.
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Entre as diversas caracteristicas escolares encontradas nas pesquisas
brasileiras de eficacia escolar, a énfase académica da escola (ALVES; FRANCO,
2008, p. 495), ou seja, 0 reconhecimento de que o ensino e a aprendizagem, a
despeito de as escolas eventualmente lidarem com outras demandas sociais, € uma
caracteristica comum nas escolas eficazes. Este reconhecimento passa por
estratégias bastante simples, como corrigir o tema de casa, e que, conforme
demonstrado por Franco; Sztajn; Ortigdo (2007), teve um efeito muito positivo na
melhoria do aprendizado dos alunos.

Para Martins e Calderdén (2015), no Brasil existe uma realidade classificada
por eles como dicotdmica, uma vez que, para os autores:

[...] por um lado, agéncias multilaterais e governantes incentivam o
desenvolvimento de boas praticas para a melhoria dos indicadores de
desempenho; por outro, importantes pesquisadores criticam essas
abordagens, pois as consideram estratégias neoliberais de accountability,
vinculadas a interesses econdmicos. Portanto, ndo ha produgdo cientifica
advinda das universidades que aprofunde e avance no estudo das boas
praticas, uma vez que, com rara excegao, estas nao consistem em um tema

de interesse nas pesquisas realizadas na comunidade cientifica na area da
educagdo. (2015, p.287).

Vale mencionar ainda que, conforme Martins e Calderdon (2015), a realidade
encontrada no Brasil ndo é diferente daquela de Portugal, onde, segundo os autores,
também existe uma abordagem tedrica e metodoldgica que, embora mais
abrangente que a brasileira, também é carregada em suas criticas a associacao das
boas praticas escolares aos indicadores de desempenho, e também estabelece
relacdo direta desta com as orientagdes das agéncias multilaterais e com estratégias
neoliberais.

Ja na Espanha, os pesquisadores Martins; Calderén (2015) relatam a
existéncia de uma realidade diferente. Os estudos séo sistémicos e utilizam técnicas
mais avancadas daquelas utilizadas no Brasil e em Portugal, o que faz com que o
contexto cientifico espanhol seja muito diferente daquele luso-brasileiro, sendo
possivel encontrar nos artigos analisados pelos autores tanto influéncia de
orientagdes mais técnicas, quantitativas e da incorporacdo as propostas das
agéncias multilaterais, quando consideradas adequadas a realidade espanhola,
quanto influéncia de aspectos mais subjetivos, qualitativos, que promovem
discussdes de ordem politica e ideoldgica, dentro de um marco teérico mais amplo.

Embora as tematicas da avaliacdo educacional e os estudos sobre o efeito

das escolas e eficacia escolar ocupem hoje um espaco importante na agenda de
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politicas publicas no Brasil, a polémica sobre a pertinéncia dessas pesquisas se faz
bastante presente, tal como ocorre em outros paises. Na origem disso, estédo
inUmeras divergéncias a respeito das concepgdes de educagao, como, por exemplo,
0 que constitui uma educacdo de qualidade e como melhorar a educacédo basica
brasileira; ou, ainda, divergéncias sobre os métodos de pesquisa utilizados.

Apesar das controvérsias e da complexidade do tema, acontece a ampliacéao
do uso das avaliagBes em larga escala em todo o Brasil (Bauer et al., 2015), o que
pode ser visualizado na Figura 2, que apresenta um quadro indicando os estados
brasileiros onde as avaliagbes aconteceram a partir do ano 2000 e no qual se pode
ver 0 aumento no numero de estados que tém utilizado este tipo de recurso.

Apesar das controvérsias, ndo é possivel negar que os sistemas de avaliagcao
permitem a obtencédo de informac¢8es que podem subsidiar o diagndstico da situacéo
educacional no Brasil; contudo, € importante reconhecer que inUmeros aspectos nao
podem ser atingidos pelas formas de avaliagcdo que vém sendo utilizadas.

A literatura nacional produzida (LUCKESI, 1996; HOFFMANN, 2009;
FREITAS et al., 2009) tipicamente associa as avaliagbes externas e/ou em larga
escala como social liberal conservador ou algo similar, que trariam implicita a ideia
de conservacgao e reproducdo de um modelo de sociedade no qual o processo de
avaliacdo € centralizado; e um outro modelo dito “libertador” ou “democrético”,
segundo o qual a escola é vista como instrumento de conscientizacdo e organizacao
social, estando diretamente envolvida em todo o processo de avaliagéo.

Para a maioria dos autores nacionais o foco principal esta na sala de aula e
na pratica do professor Luckesi (1996). Todavia, ha que se observar que as
avaliagdes desenvolvidas pelos professores durante o processo de ensino e de
aprendizagem podem coexistir com as avaliagdes em larga escala, pois elas tratam
de dimens0des espaciais e temporais diferentes - muito embora estejam causalmente

relacionadas.
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Figura 2: Quadro com a listagem dos estados brasileiros com Sistemas de Avaliacdo indicando os anos em gue ocorreram provas desde 2000.

Sistemas de Avaliacéo - Estados Brasileiros
UF Nome 8888 &8/ g5g¢8lg 8 8zzs s
N N N N N N N N N N N N N N N N N o~

AC SEAPE - Sist. Estad. De Aval. da Aprend. Escolar ) X | X | X | X | X ]| X |X X

AL AREAL - Avaliagéo de Ap:la;;c.)al?sa Rede Estad.de Ens. De X x | x| x
AP N&o possui
AM | SADEAM - Sist. De Aval. Do Desempenho Educ. do Amazonas o X | X | X X X | X

BA SABE - Sist. De Aval. Baiano de Educacéo § | 8§ § §

CE | SPAECE - Sist. Permanente de Aval. Da Educ. Bésica do Ceara Al A AT | X | X[ X | X | X|X|X|X]|X]|X]|X] X|X
DE SIADE - Sist. De Aval. de Desempenho das Inst. Educ. do Sist. ) o e

De Ens. do DF
ES PAEBES - Programa de Aval. Da Educ. Basica do Espirito * x| x| x| x| x| x| x x| x
Santo

GO SAEGO - Sist. De Aval. Educacional do Estado de Goias | D () X | X | X | X | X]| X

MA Avalia Maranhéo O 6

MT Avalia MT X X X

MS SAEMS - Sist. De Aval. Da Educ. da Rede Publica de Mato ® ® x| x| x | x| x| x| x x | X

Grosso do Sul

MG SIMAVE - Sist. Mineiro de Aval. Da Educ. Publica X X X X X X X X X X X X X X X X X | X
PA SisPAE - Sist. Paraense de Aval. Educacional X | ol o o

PB | Avaliando IDEPB - Sist. Est. De Aval. Da Educacao da Paraiba X | X | X | X X

PR SAEP - Sist. De Aval. Da Educ. Basica do Parana L NI I X | X

PE SAEPE - Sist. De Aval. Educacional de Pernambuco (o} (o} () X | X | X X | X

Pl Saepi - Sist. De Aval. Educacional do Piaui X | X

5 Na atualizacdo mais recente de janeiro de 2018 néo foi possivel confirmar a realizacdo ou nédo de avaliacdes em todos os estados no ano de 2017. Isso
acontece porgue em muitos estados as provas sao aplicadas em novembro; assim, os resultados ainda n&do haviam sido divulgados.



45

RJ | SAERJ - Sist. De Aval. Da Educacéo do Est. Do Rio de Janeiro ® ® 6 |6 X | X | X | X | X | X | X]|X]| X
RN RN Aprende X
RS | SAERS - Sist. De Aval. Do Rend. Escolar do Rio Grande do Sul ® X | X | X | X | X
RO SAERO - Sist. De Aval. Educacional de Rondénia X | X X
RR N&o possui
SC N&o possui
Sp Saresp - Sist. De Aval. De Egﬂlo(lj. Escolar do Estado de Sao el ol @ el e [ vl e e e e ve | x| e
SE SAPED - Sist. De Aval.Periédica de Desempenho & | & &
TO SALTO - Sist. De Aval. Do Estado do Tocantins e Al AN A A A A
Fonte: Elaborado pelo autor mediante consulta aos seguintes sites: http://www.portalavaliacao.caedufif.net/; https://www.vunesp.com.br/;

http://www.fde.sp.gov.br; http://www.fsadu.org.br/; http://www.cesgranrio.org.br

Nota: Instituicdes responsaveis.

X - Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacéo — Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF).

# - Fundacéo Sousandrade.
o — Fundac¢édo da Universidade Estadual Paulista (VUNESP).

¥ - Fundag&o para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) do Estado de Sdo Paulo e VUNESP.

& - Secretaria Estadual de Educacéo.
® - Fundacdo CESGRANRIO.

§- Universidade Federal da Bahia e Fundagéo Carlos Chagas (FCC).

@ — Secretaria Estadual de Educacéo e Inep/MEC.

A - Nao foi possivel identificar a instituicdo responsavel na documentacéo disponivel.
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Deste modo, para além de fomentar embates entre as duas correntes de
pensamento, o mais indicado seria reconhecer as diferencas buscando identificar
potenciais pontos de interseccdo e cooperacdo, haja vista que, por exemplo, em
muitos momentos ao longo da histéria, as duas correntes de pensamento se
complementaram e motivaram aprimoramentos naquela divergente a partir de
problematizacfes e analises que motivaram a ampliacdo e o desenvolvimento do
conhecimento relacionado a avaliagéo.

Como foi possivel perceber no quadro apresentado na Figura 2, no inicio do
periodo pesquisado poucos estados mantinham sistemas de avaliagdo proprio que
eram implementados por seis instituicdes diferentes. Quase duas décadas depois, a
maioria dos estados mantém sistemas de avaliagcdo préprios e a implementacao
destes € feita por apenas quatro instituicées. Porém, € possivel identificar o quase
monopolio dos sistemas de avaliacdo externa em larga escala estaduais, pois €
executado por uma instituicdo, que sozinha, é responsavel por aproximadamente’

quinze estados.

1.3.1 Sistema de Avaliagdo da Educagéo Basica no Brasil

As origens da criacdo de um sistema nacional de avaliacdo remontam a
década de 1980, quando o Ministério da Educacdo formaliza convénios com 0s
estados e instituicbes de pesquisa (GATTI, 1996; GATTI, 2002; HORTA NETO,
JUNQUEIRA, 2016) para o desenvolvimento e implantacdo de tal sistema. Como
resultado, entre 1987 e 1989 sao realizadas provas amostrais nas disciplinas de
Portugués, Matematica e Ciéncias com os estudantes do Ensino Fundamental.

Dando continuidade ao desenvolvimento de um sistema nacional de
avaliacdo, em 1988 o Ministério da Educacdo amplia a abrangéncia da avaliacéo
proposta pelo chamado “Projeto Nordeste” para todo o pais (HORTA NETO, 2007),
criando o sistema de Avaliagdo das Escolas Publicas de 1° Grau (Saep). Também
em 1988 foi realizado o teste piloto da avaliacdo nos estados do Parana e Rio
Grande do Norte para testar os instrumentos e os procedimentos para a aplicacéo

nacional que se realizaria em 1989 - todavia, isso somente ocorreu em 1990, com a

7 Empregamos o termo “aproximadamente” porque existem descontinuidades que podem néo ter sido
identificadas na realizacdo das avaliagbes, em virtude principalmente de mudancas politicas
estaduais.
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primeira edicdo do Saep, que em 1991 passou a ser chamado de Sistema de
Avaliacdo da Educacao Bésica (Saeb).

O Sistema de Avaliagcdo da Educacédo Basica (Saeb) foi reestruturado pela
portaria n.° 931, de 21 de marco de 2005, sendo composto aquela época pela:
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil; e, depois, por meio da
portaria n° 482 de 7 de junho de 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)

também passou a integrar o sistema brasileiro de avaliagcao.

Figura 3: Estrutura do sistema brasileiro de avaliacdo a partir de 2013.

Saeb
|
i . 1 1
Aneb Anresc/Prova Brasil } ANA
\Avaliagdo Nacionalda  |Avaliagdo Nacionaldo  |Avaliagdo Nacional da
Educagdo Basica Rendimento Escolar ’ Alfabetizacdo

Fonte: Site do Ministério da Educagéo®

Cabe destacar que também na reestruturacdo de 2005, foi alterado o nhome
do exame amostral do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Basica (Saeb),
realizado desde 1990, para Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica (Aneb).
Todavia, conforme o Ministério da Educacédo (BRASIL, 2016a), por sua tradi¢cdo, o
nome Saeb foi mantido nas publicacbes e demais materiais de divulgacdo e
aplicacao deste exame.

O Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (Saeb) insere-se no contexto
internacional de acompanhamento das redes de ensino através do uso de
avaliagdes externas em larga escala e, da mesma forma que tais avaliagcbes, tem
buscado ao longo do seu processo de evolugcdo desenvolver ferramentas,
metodologias e técnicas que permitam atingir seus objetivos. Dentre os quais, cabe
destacar o principal deles, que é fazer um diagnostico do sistema educacional
brasileiro e de fatores que possam interferir no desempenho dos estudantes,
fornecendo um indicativo sobre a qualidade do ensino que é ofertado (BRASIL,
2016a).

8 http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc
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Conforme o site do Ministério da Educacdo, o Saeb é desenvolvido pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que &
uma autarquia do Ministério da Educacdo (MEC) responséavel pela elaboracdo e
aplicacdo das avaliagGes em larga escala nacionais.

As avaliacdes desenvolvidas e aplicadas pelo Inep séo realizadas por meio de
instrumentos de medida e da posterior andlise de seus resultados, sendo o0s
instrumentos utilizados nas avaliagbes testes desenvolvidos para medir o
desempenho cognitivo dos participantes em determinadas situa¢fes, objetivando a
obtencéo de informagdes que permitam a realizacdo de inferéncias sobre o0 processo
educacional vivenciado pelo aluno. Além das provas respondidas pelos alunos,
também integram as avaliagdes instrumentos contextuais respondidos por alunos,
professores e diretores.

Os testes utilizados pelo Inep usam Teoria Classica dos Testes (TCT) para
analises descritivas e Teoria de Resposta ao Item (TRI) para a analise dos itens e
das provas; logo, é fundamental que se tenha uma grande variedade de itens, com
comprovada qualidade técnico-pedagodgica e psicométrica. Desta forma, buscando
desenvolver um banco de itens adequado e, ao mesmo tempo, abrindo espago para
gue professores atuantes em sala de aula possam participar do processo de
elaboracéo dos itens, o Inep criou o Banco Nacional de Itens® (BNI).

Conforme o site do Inep, a manutencdo do BNI exige que constantemente
novos itens de qualidade sejam adicionados a base (BRASIL, 2016a). Para atender
a esta demanda por novos itens, professores e pesquisadores sdo convidados a
participar através da elaboracdo de itens que possam fazer parte da BNI. Isso
acontece através de editais publicos que séo langados pelo Inep para selecionar e,
posteriormente, capacitar os interessados em participar, sendo a experiéncia
docente um critério fundamental na selecéo dos interessados.

Os itens séo desenvolvidos tendo como referéncias as Matrizes de Referéncia
das avaliagdes, que buscam sintetizar conhecimentos cognitivos e habilidades que
se espera que os alunos tenham desenvolvido ao longo do periodo educacional
avaliado. Tais matrizes sdo organizadas por tematicas e descritores, que associam

conhecimentos especificos de conteudo a habilidades a eles associadas, tendo sido

° http://portal.inep.gov.br/banco-nacional-de-itens
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revistas pela ultima vez em 2001(HORTA NETO, 2007), utilizando como referéncia
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Particularmente, a avaliagdo do Ensino Fundamental, a Anresc (Prova Brasil)
além de ser utilizada para avaliar programas e politicas governamentais, € um dos
indicadores utilizados para a composicdo do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (Ideb), criado pelo governo federal em 2007 para servir como
indicador da qualidade da educacao ofertada pelas redes e instituicdes.

A Prova Brasil € aplicada de forma censitaria a todos os estudantes da
43série/5°ano e 83série/9°ano do Ensino Fundamental, nas escolas publicas urbanas
e rurais que tenham mais do que 20 alunos matriculados, objetivando fornecer
informacOes sobre o desempenho de cada escola participante, cada um dos
municipios, unidades da federacao, regides e Brasil (BRASIL, 2016b). Ela avalia a
proficiéncia dos estudantes em Lingua Portuguesa, com foco em leitura; e
Matematica, com foco na resolucdo de problemas. Em 2013, em carater
experimental, foi realizada prova de Ciéncias, para a 82 série/9° ano do Ensino
Fundamental.

Conforme o Inep, a Prova Brasil tem por objetivo:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de
uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrées de qualidade e
equidade da educacéo brasileira e adequados controles sociais de seus
resultados;

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducdo das
desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em consondncia com as metas e politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educagéo nacional,

d) oportunizar informacgdes sistematicas sobre as unidades escolares.
(BRASIL, 2016b).

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb — é, conforme Vianna
(2014), pesquisador da fundacao Carlos Chagas, o melhor e o mais bem delineado
dos projetos propostos pelo Ministério da Educacédo, além de ser uma das acdes
educacionais mais longevas (HORTA NETO, JUNQUEIRA, 2016) implementadas
pelo Inep. Contudo, um dos grandes problemas relacionados as avaliacfes
educacionais em larga escala no Brasil € que a sociedade, ao tomar conhecimento
dos resultados por meio da publicagcdo na imprensa, com graficos, tabelas e indices
bem construidos, tem dificuldade para entender bem o que esta sendo retratado.

Esta pratica de socializacado dos resultados, desacompanhada de um debate
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dos resultados com professores e gestores, acaba suscitando mais duvidas do que
informando a sociedade, pois 0s estudantes e 0s seus pais, sem entenderem
completa ou até adequadamente aquilo que esta sendo divulgado, acabam por se
guestionarem se a escola dos filhos é boa ou ndo e o que significam aqueles
resultados divulgados.

Ao mesmo tempo que Vianna (2014) destaca problemas na divulgacdo dos
resultados, ele lembra que € inegavel a importancia e o significado do Saeb como
avaliacdo de sistemas. Entretanto, € preciso que 0s responsaveis pela sua
administragdo compreendam que diferentes setores da sociedade estao
interessados em conhecer e discutir os dados do Saeb e cada um desses
segmentos deve receber e ter acesso a diferentes documentos adequados as suas
capacidades de compreenséo e ao seu nivel e area de interesse.

Uma critica comum entre os gestores educacionais esta relacionada com a
demora na divulgacdo dos resultados da Prova Brasil (GIMENES et al., 2013), que
tém sido divulgados geralmente no segundo semestre do ano seguinte aquele da
realizacdo da avaliacdo, pois o grande intervalo de tempo entre a aplicacdo dos
instrumentos da avaliag&o, a divulgacdo e o0 acesso aos resultados pelas redes de
ensino cria empecilhos limitando o uso pedagdgico, uma vez que, quando da
divulgacdo dos resultados, os alunos, provavelmente j4 estardo em outra série e
tendo aula com outro professor.

Tal fato ndo favorece uma apropriacdo dos resultados que permita uma
intervencdo mais imediata e que seja capaz de servir como diagnostico em relagao
aos proprios alunos testados na edicdo da Prova. Todavia, para Gimenes et al.
(2013) comeca a existir uma tendéncia em aproximar a politica de avaliacdo externa
a apropriacao de seus resultados por parte de escolas e professores, mesmo que 0s
tipos de resultados disponibilizados pela Prova Brasil nitidamente ndo supram as
necessidades identificadas por esses sistemas ou redes de ensino.

Avaliagbes no formato do Saeb podem ser classificadas como sendo de
“segunda geracdo” (PESTANA, 2016), conforme a classificagdo proposta por
Bonamino e Sousa (2012).

De acordo com a referida classificacéo, as avaliacbes de primeira geragao
sdo caracterizadas por fornecerem um diagnostico da qualidade da educacgao
ofertada; todavia, essas avaliagcdes néo estao vinculadas a a¢cdes administrativas, ou

seja, os resultados ndo acarretam consequéncias diretas a escolas e a seus
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profissionais, nem mesmo em termos do curriculo efetivamente ensinado aos seus
alunos.

Ja as avaliagbes de “segunda geragao” seriam vinculadas a consequéncias;
entretanto, de carater mais simbdlico em funcdo da divulgacédo e apropriacdo dos
resultados pelos pais de alunos e demais segmentos da sociedade. Conforme
Brooke e Soares (2008) esse tipo de politica de avaliacdo é chamada de lows stakes
ou de “responsabilizacédo branda”.

Uma “terceira geracao” de avaliagdes € caracterizada por uma relacéo direta
entre os resultados obtidos e agdes tomadas pelos gestores. Estas avaliagdes estédo
fortemente relacionadas as politicas de “responsabilizagao forte” ou high stakes, que
envolveriam, além da divulgacdo dos resultados, san¢cfes ou recompensas
estabelecidas com base nos desempenhos obtidos por alunos e escolas. No Brasil,
o0 exemplo mais contundente desse tipo de politica seriam 0s processos de
bonificacdo ou a premiagao de escolas e professores.

A partir de 2007, com a criagcdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, através do decreto n° 6094 de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007), o
Saeb teve sua importancia reforcada, pois o indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (Ideb), criado em 2005 pelo Ministério da Educacéo, passou a ser
usado como indicador da qualidade da educacao basica.

O Ideb é calculado a partir do desempenho dos estudantes no Saeb (Prova
Brasil) e do indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacdo da etapa de
ensino', conforme a férmula seguinte:

IDEB;; = Nj; X By

Onde:

e i=ano de exame e do Censo Escolar;

e Nj;= media de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada e obtida ao final
da etapa de ensino;

e P;= indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacao da etapa de ensino dos alunos
da unidade j.

Os gestores passaram a buscar a melhoria dos resultados cognitivos medidos
pelo Saeb e a melhoria no fluxo escolar calculado a partir do Censo Escolar, isso
porque o decreto 6094/2007 estabeleceu uma politica de metas a serem atingidas

pelas escolas e pelas redes de ensino.

Ohttp://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e o _ideb/Nota_Tecnica_nl_conce
pcaolDEB.pdf
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Outro aspecto que reveste o Ideb de importancia para os gestores municipais
e estaduais é que ele desempenha um importante papel no acompanhamento das
metas de qualidade do Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE). Conforme o
MEC:

Indicadores educacionais como o ldeb sdo desejaveis por permitirem o
monitoramento do sistema de ensino no Pais. Sua importancia, em termos
de diagnéstico e norteamento de agBes politicas focalizadas na melhoria do
sistema educacional, estdo em: detectar escolas e/ou redes de ensino cujos
alunos apresentem baixa performance em termos de rendimento e
proficiéncia; monitorar a evolucdo temporal do desempenho dos alunos
dessas escolas e/ou redes de ensino. (Brasil, 2017a).

Depreende-se deste trecho da nota técnica que o ldeb ndo tem explicitadas
guaisquer consequéncias vinculadas aos resultados em seu texto, ou seja, ndo
existe previsdo de beneficio ou censura em funcao do resultado obtido. Desta forma,
o Ideb seria apenas um indice adimensional desenvolvido para servir como indicador
da qualidade educacional ofertada pelas redes de ensino. Outrossim, posturas
diversas podem ser tomadas por gestores das mais variadas correntes politicas e/ou
ideoldgicas que optem por utilizar o Ideb como parametro ou justificativa, sem que,
no entanto, iSso esteja expresso nos documentos ou, ainda, que tenha sido levado
em consideragdo na sua construcao.

Cabe destacar também que aspectos sociais e econdmicos precisam ser
levados em consideracdo na andlise dos resultados (VIANNA, 2014), bem como é
preciso considerar a diversidade das caracteristicas dos sistemas educacionais em
diferentes regibes do Brasil, os diferentes curriculos escolares e a formagdo do
corpo docente, 0 que nao nos parece estar fortemente refletido em um indice tao
sintético (JANNUZZI, 2005) como o Ideb.

1.4 AVALIACAO EM LARGA ESCALA NA AMERICA LATINA

Nesta secdo serd apresentado um panorama sobre as avaliacbes em larga
escala nos paises latino-americanos, enfatizando algumas das semelhancas
existentes entre elas, destacando o periodo de inicio da utilizac&o de tais avaliacfes
pelos paises da regido, o tipo de teste empregado e finalidades. Considerando o
grande numero de paises, se fara a caracterizacdo mais detalhada de tais
avaliacdes na Colédmbia e na Argentina, que, junto com o Brasil, sdo os trés paises

mais populosos da América do Sul.
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O Brasil e a América Latina tém histéricos muito semelhantes naquilo que diz
respeito as avaliacdes em larga escala, isso porque, em geral, tais praticas foram
disseminadas e tiveram seu uso na regido patrocinado pelos mesmos organismos
internacionais (CORSETTI, 2012; CASASSUS, 2001).

De acordo com Horta Neto (2013), conforme o quadro reproduzido na Figura
4, as avaliacbes em larga escala se propagaram pela América na Latina na década
de 1980 e se espalharam durante a década seguinte. A excecdo a este movimento

foi Cuba, que iniciou o uso das avaliagdes em larga escala ja em 1975.

Figura 4: Quadro indicando o inicio da aplicacao dos testes externos nos paises da América Latina.

Ano de aplicacdo do primeiro Pais
teste avaliativo externo
1975 Cuba
1980 Colébmbia
1981 Panama
1982 Chile
1988 Brasil e Costa Rica
1990 Honduras
1991 Republica Dominicana
1992 Guatemala
1993 El Salvador e Argentina
1995 México
1996 Bolivia, Equador, Paraguai,
Nicaragua, Uruguai e Peru

1998 Venezuela

Fonte: Elaborado por Horta Neto (2013).

A Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, que aconteceu em Jomtien
na Tailandia em 1990, é considerada um marco na utilizacdo das avaliagcdes em
larga escala porque, dentre as estratégias propostas, estava 0 acompanhamento e
avaliacdo da eficécia das redes educacionais. Assim, embora tais avaliagcdes tenham
um histérico de muitas décadas em varios paises (Inglaterra, Estados Unidos,
Australia) é a partir deste encontro promovido pela Organizacdo das Nag¢des Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (Unesco), pelo Programa das Nacdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), Fundo das Nagdes Unidas para Infancia (Unicef) e
pelo Banco Mundial que a utilizagéo se disseminou com mais velocidade.

Ja na época da conferéncia de Jomtien, na América Latina se desenvolviam
iniciativas de avaliacdo em larga escala, que ganharam grande impulso com a
conferéncia. Desta forma, com a chancela e apoio dos organismos internacionais e
com a incorporacgao dos resultados pelos gestores, as pesquisas em eficacia escolar

tém tido grande influéncia nas deliberacdes escolares com o intuito de melhorar a
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gualidade da educacao; porém, essa influencia nem sempre é clara e direta
(TORRECILLA, 2008). O autor destaca ainda que, muitas vezes, as pesquisas sao
utiizadas de forma parcial, interessada e tendenciosa, de modo que seus efeitos
podem resultar inclusive contraproducentes, pois supor que as descobertas
encontradas em paises com contexto social, econémico, cultural e educativo
diferente do latino-americano podem ser transportadas imediatamente para a nossa
realidade, mais do que uma ilusdo, é um engano.

Entretanto, em muitos paises da América Latina os sistemas de avaliacdo
tornaram-se elementos fundamentais na gestdo educacional (CASASSUS, 2001).
Dentro desta postura de estado regulador e/ou avaliador, tal importancia é
evidenciada, por exemplo, com a criacdo do Laboratério Latino Americano de
Avaliagdo da Qualidade da Educac&o!! pela Unesco em 1995.

O Laboratério foi criado com o objetivo de oferecer recursos técnicos pela
Unesco para os paises latino-americanos que estavam principiando nas politicas de
avaliacao, sendo financiado pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e
pelos governos brasileiro e chileno.

Conforme Francisco Torrecilla, professor da Universidad Autonoma de Madrid
(TORRECILLA, 2008), entre as tematicas costumeiramente tratadas nas pesquisas
realizadas na América Latina, os estudos sobre eficacia escolar podem ser
agrupados em: estudos sobre a propria eficacia escolar; estudos que procuram
encontrar a relacdo entre determinados fatores e o desempenho; avaliagdes de
programas e de melhoria; e estudos etnograficos sobre a escola.

Além de considerar o clima da escola e da sala de aula, lideranca, metas
compartilhadas, altas expectativas, metodologia ou trabalho em equipe dos
professores que aparecem nos trabalhos como fatores fundamentais para a eficécia
escolar, na América Latina encontramos também novos elementos (Torrecilla, 2008),
gue surgem frequentemente como significativos, como é o caso da importancia dos
recursos econémicos e materiais, bem como sua gestdo adequada, a disponibilidade
e a qualificacdo dos recursos humanos.

As semelhancas entre o sistema utilizado no Brasil e outros existentes na

América Latina é perceptivel, por exemplo, a0 compararmos o sistema brasileiro

11 http://www.unesco.org/new/es/santiago/education/education-assessment-llece/



55

com o colombiano. Na Colédmbia (Pruebas Saber'?), as provas da avalia¢cdo nacional
sao aplicadas periodicamente a cada dois anos, no 3° 5° e 9° anos da educacao
basica e depois no 11° ano, j4 na educacdo media.

As avaliagdes fazem uso, assim como no Brasil, de teoria de resposta ao item
na elaboracdo e correcdo dos itens e das provas utilizadas. Da mesma forma,
instrumentos contextuais, como questionarios, sdo respondidos pelos estudantes,
pais, professores e diretores. Na Colébmbia, assim como acontecia com o resultado
do ENEM no Brasil até 2015, os estudantes que ndo haviam concluido a
escolarizagdo secundaria podiam utilizar os resultados da Pruebas Saber para a
certificacéo da conclusédo do nivel médio.

Aspectos como esses evidenciam que existem muitas semelhancas entre os
sistemas e politicas de avaliacdo desenvolvidas no Brasil e na Colémbia. Entretanto,
embora organizacionalmente as avaliagbes sejam semelhantes, elas possuem
também suas diferencas. Embora no Brasil tenham sido feitas experiéncias, as
avaliacdes concentram-se em Portugués e Matematica, enquanto na Colémbia elas
também avaliam os conhecimentos de Ciéncias.

Ja na Argentina, as avaliagfes nacionais comecaram em 1993, denominadas
de Operativo Nacional de Evaluacion, e atualmente s&o conhecidas como Avaliagao
Nacional Aprender. Sdo aplicadas provas no 3° ano do Ensino Priméario de forma
amostral, e no 6° ano para todos os estudantes. Ja no Ensino Secundario, as provas
sdo aplicadas no 2° ou 3° ano de forma amostral, e no 5° ou 6° ano de forma
censitaria para todos os alunos matriculados em escolas publicas e privadas. No
caso do secundario, as avaliagbes podem variar devido as organizacfes de cada
provincia, mas séo aplicadas em pelo menos uma das séries. Nas avaliagdes do
primario e da primeira etapa do secundario, apenas conhecimentos de Lingua e
Matematica sdo avaliados, enquanto a avaliacdo do 5°/6° ano do secundério
também abrange conhecimentos de Ciéncias Naturais e Sociais.

Assim como nos outros paises, as avaliagdes desenvolvidas buscam obter e
sistematizar dados para a melhoria das redes de ensino - dados estes que deverao
subsidiar e justificar decisdes administrativas relacionadas as politicas publicas
educacionais. Entre as criticas frequentes ao desenvolvimento destas avaliagdes na

Argentina estd a mudanca frequente de periodicidade na sua aplicacdo, pois quando

12 hitp:/mwww2.icfes.gov.co/
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elas comecaram na década de 1990 eram anuais, depois passaram a ser bienais e,
por fim, trienais.

Especificamente com relacéo a prova de Matematica facilmente percebe-se a
similaridade entre a avaliagdo desenvolvida na Argentina e a desenvolvida no Brasil
ao comparar-se as matrizes de referéncia. A divisdo dos conteldos na prova
argentina é feita em quatro blocos: nimeros e operacfes; geometria e medida;
estatistica e probabilidade; e comunicacdo em Matematica, que sdo praticamente 0s
agrupamentos utilizados no Brasil. Além disso, a avaliagdo argentina também tem
foco na resolucéo e problemas.

Escapa ao escopo deste trabalho fazer uma extensa comparagdo entre 0s
sistemas de avaliacdo brasileiro, colombiano e argentino, objetivamos apenas
demonstrar que, metodologicamente, os sistemas implantados no Brasil, na
Colémbia e na Argentina sdo muito semelhantes, demonstrando que, embora
existam diferencas pontuais determinadas por necessidades locais, todos possuem
0S mesmos principios e origens.

Para perceber um panorama ampliado de tais avaliacdes na América Latina é
apresentado na Figura 5 um resumo de dados compilados pela Unesco sobre as
avaliagdes externas em larga escala na América Latina até o ano de 2013, no qual
foram incluidos apenas os paises onde foi possivel identificar a realizacao regular de

avaliacdes até o ano de 2017.

Figura 5: Quadro listando os paises da América Latina que realizam avaliag6es em larga escala em
seus sistemas nacionais de educacao.

Pais Estudantes avaliados Conteudos
3° e 6° ano da educacéo primaria Lingua e Matematica e
Argentina e 2°/3° e 5°/6° ano da educagao Ciéncias Naturais e
secundaria Sociais no secundario
2° ano (ANA), 5° e 9° ano (Prova
Brasil Brasil) do Ensino Fundamental e Lingua e Matematica

3% ano do Ensino Médio

Lingua e Matematica e
2°, 4° 6° e 8° do ensino basico e | alterna-se entre Ciéncias

Chile [l e Il do ensino médio Naturais e Sociais a cada
ano
Colébmbia 3°, 5% e 9° anos Lingua e Matematica
(o] (o] (o] _ H o
Costa Rica 3% 6°e 9° ano — avaliagdo Lingua e Matematica

amostral
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1°, 3° e 6° ano da educagéao
Guatemala béasica e Ultimo ano da Lingua e Matematica
secundaria
0 - ro : o Lingua, Matematica e uma
Honduras 3° e 6° ano do ensino pnmario area rotativa (Ciéncias
do 3° ano do secundario . PG
Geografia, Histoéria)
3° e 6° anos do ensino primario e Lingua, Matematica,
México o bn Ciéncias Naturais e
3° ano do secundario e
Sociais
2° e 6° da educacdao primaria e 5° . "
Per - Lin Matemati
eru ano a secundaria gua, Matematica
Uruauai 39, 49, 5° e 6° anos da educacao Lingua, Matematica e
9 bésica Ciéncias Naturais
Republica 3° e 4° anos da educagéo basica Lingua, Matematica e
Dominicana e 2° do ciclo médio Ciéncias Naturais

Fonte: Organizacido das Nacdes Unidas para Educacéo, a Ciéncia e a Cultura®®
Adaptado pelo autor.

Embora os paises da regido tenham aderido a estas propostas ao longo de
trés décadas, conforme aponta a Figura 4 na pagina 53, se observa com facilidade a
semelhanca no formato das avaliacfes (Figura 5), desde areas do conhecimento,
séries/anos de aplicacdo das avaliacbes e as técnicas e metodologias empregadas
na elaboracado dos itens, das provas e depois na correcdo e analise dos resultados.
Também se pode inferir que, como a grande maioria das iniciativas nos paises
latinos foi incentivada pelos mesmos organismos internacionais e, quando nao foi o
caso, foi por outros paises latinos que tinham se apropriado de tais métodos e
técnicas previamente, isso contribui para a grande similaridade entre os sistemas

nacionais de avaliacdo da América Latina.

1.5 INICIATIVAS INTERNACIONAIS DE AVALIACAO EM LARGA ESCALA: O
CASO DO PISA

Ao mesmo tempo em que o Brasil implantava os seus sistemas de avaliagao
educacional em larga escala, no inicio da década de 1990 o pais também comecou
a participar de avaliagbes em larga escala realizadas por organismos internacionais,
sendo as principais vantagens para o pais a) a cooperacao técnica que permitiu o
aprimoramento das iniciativas locais e; b) a possibilidade de comparacdo dos

resultados nacionais com os de outros paises.

Bhttp://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/FIELD/Santiago/pdf/Mapa-de-Evaluaciones-
Educativas.pdf
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Entre as iniciativas internacionais, o Brasil tomou parte no Primeiro Estudo
Regional Comparativo e Explicativo (Perce), que foi realizado pelo Laboratério
Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo* em 1997 e que teve
mais duas edi¢des, o Segundo Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Serce),
em 2006; e o Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Terce), aplicado
em 2013.

Além destas inciativas com foco nos estudantes da América Latina, o Brasil
também participou e participara em 2018 do Teaching and Learning International
Survey (TALIS)® que tem como foco os professores e, assim como o PISA, é
realizado pela OCDE.

Entretanto, a principal avaliacao internacional da qual o Brasil tem participado
regularmente, desde 2000, e que tem tido grande impacto, principalmente devido a
repercussao que os resultados tém junto a midia (SCIERA, 2016; FERNANDES,
2016; OLIVEIRA, 2016; BRANDALISE, 2014; GUIMARAES, 2013; SALLA, 2011,
FISCHER, 2010), é o Programme for International Student Assessment® (PISA),
gue pela influéncia e repercussao recebera maior atencao.

O PISA é uma avaliagdo em larga escala comparada internacional trienal que
testa as habilidades e os conhecimentos de estudantes de 15 anos de idade em
Matematica, Leitura e Ciéncias, independente do ano/série de estudo (OCDE, 2017).
Entretanto, cabe enfatizar que, na maioria dos paises, esta idade coincide com a
conclusdo do periodo de escolarizacdo compulsoria. A avaliagdo acontece a cada
trés anos, tendo alternadamente como foco uma das areas de conhecimento
avaliada (Matematica, Leitura ou Ciéncias).

Ele é desenvolvido e realizado pela Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e em cada pais participante € coordenado por
um gestor local. Participam da aplicacdo os paises membros da OCDE e parceiros
gue sao convidados ou que manifestam interesse na participacdo (OCDE, 2017).
Aconteceram edi¢bes em 2000, 2003, 2006, 2009, 2012 e 2015, completando um
total de dois ciclos de avaliagéo.

O objetivo do PISA é produzir indicadores que possam contribuir para a

discusséo da qualidade da educacgado nos paises participantes, de modo a subsidiar

14 http://www.unesco.org/new/es/santiago/education/education-assessment-llece/
15 http://www.oecd.org/edu/school/talis.htm
16 https://www.oecd.org/pisa/
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politicas de melhoria do ensino basico (OCDE, 2017, 2016). De forma sintética, o
PISA, conforme seus organizadores, visa verificar até que ponto as escolas dos
paises participantes estdo preparando seus jovens para exercer o papel de cidadaos
na sociedade contemporanea.

Desde outubro de 2013 o Brasil passou a fazer parte do comité gestor!’ do
PISA, o que, conforme expectativa do governo, pode contribuir para o
aprimoramento das avaliagcbes nacionais a partir do intercambio de conhecimento
através do Inep.

Na edicdo mais recente (OCDE, 2017, 2016), participaram 500 mil estudantes
de 72 paises ou regides®® que responderam a um teste informatizado de
aproximadamente duas horas que versava sobre Matematica, Ciéncias e Leitura.
Nesta edicdo também foram incluidos itens que buscavam avaliar a capacidade de
resolucéo colaborativa de problemas e educagéao financeira.

O PISA, assim como a maioria das avaliagdes deste tipo, utiliza teoria de
resposta ao item (TRI) para a elaboracdo dos itens e das provas. Além disso, os
alunos, professores, pais e diretores também respondem a um questionario de
contexto.

Um aspecto importante e que diferencia o PISA do Saeb é que ele tem como
objetivo avaliar a capacidade dos estudantes de 15 anos em relagdo a
conhecimentos, compreensao e habilidades necessarios a vida moderna cotidiana
nas areas de avaliacdo (OCDE, 2000). Assim, o PISA ndo consiste em uma
avaliagdo curricular ou das redes de ensino como acontece com o Saeb. Além disso,
outra diferenca esté relacionada aos conhecimentos avaliados: enquanto o Saeb
concentra-se apenas nos conhecimentos de Matematica e Leitura, o PISA, além
desses, também avalia os conhecimentos cientificos e, mais recentemente, também
conhecimentos relacionados a finangas.

Contudo, existem muitos pontos de convergéncia entre as duas avaliagoes,
por exemplo, na forma como os conteudos e habilidades sdo agrupados. Enquanto o
Saeb agrupa os contetdos nas matrizes de referéncia em quatro temas (espaco e
forma; nUmeros e operacfes/ algebra e funcbes; grandezas e medidas; tratamento
da informacéo); o PISA também emprega uma divisdo similar: espaco e forma;

mudancas e relagdes; quantidades; incertezas (OCDE, 2006; BRASIL, 2016a,

7 http://www.oecd.org/edu/brazil-becomes-an-associate-in-the-pisa-governing-board.htm
18 Caso um pais inteiro ndo queira participar, um estado/provincia pode participar isoladamente.
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2016b). Ambas as avaliagcbes também utilizam modelos e teorias estatisticas
similares para a elaboracdo dos itens e depois a correcdo das provas, empregando
escalas de proficiéncia dividias em niveis.

A Figura 6 apresenta o gréfico da evolucdo histérica dos resultados do Brasil
no PISA até a edicdo de 2015 (OCDE, 2016), onde se pode observar que o
resultado na prova de Matematica foi o que mais melhorou ao longo dos doze anos.
Entretanto, ainda que o resultado em Matematica tenha melhorado
consideravelmente, quando comparamos o resultado do Brasil com outros paises,
ele mostra que ainda existe muito a melhorar. Por exemplo, quando comparamos o
resultado dos estudantes brasileiros com os argentinos, chilenos ou mexicanos
precisamos de aproximadamente 12 anos para alcancar o seu rendimento atual,
mantida a taxa de crescimento média da proficiéncia dos estudantes brasileiros.
Quando comparamos com os estudantes de Cingapura, maior pontuacdo em 2015,
se for mantida a taxa de crescimento médio da proficiéncia, o Brasil demoraria
aproximadamente 45 anos para alcancar os 564 pontos de proficiéncia em

Matematica dos estudantes daquele pais.

Figura 6: Gréfico com a evolu¢do desempenho do Brasil na prova de Matematica do PISA entre 2000

e 2015.
EVOLUCAO HISTORICA DO BRASIL NO PISA
—4&— ejtura Ciéncias =—#— Matemdtica
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400 396 393 405 405 —
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Fonte: PISA (http://www.oecd.org/pisa/pisa-2015-brazil.htm).
Elaborado pelo autor.

Embora eventualmente os resultados do PISA sirvam de argumento para a

implantacdo ou mudanca nas politicas publicas educacionais, uma parte significativa
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das conclusdes do PISA, por exemplo, em relacdo a infraestrutura e condicdes de
trabalho dos professores, recebe pouco destaque ou ainda € desconsiderada na
definicho das politicas publicas, sendo utilizados pelos gestores apenas o0s
resultados que lhes convém.

Logo, em que pese a participacado do Brasil desde a primeira edicdo do PISA,
entende-se que, uma vez que houve uma opcao pela participacdo, seria importante

a utilizacao dos resultados sem opcdes seletivas ou de conveniéncia politica.

1.6 REVISAO DE LITERATURA

1.6.1 Avaliacdo em Larga Escala e Educacdo Matematica

Apesar das avaliagcdes em larga escala terem ganhado espag¢o nos sistemas
educacionais brasileiros, ainda s&o poucos os trabalhos sob a perspectiva da
Educacdo Matematica que buscam investigar os impactos destas avaliagbes no
ensino, na aprendizagem ou vidas profissionais dos professores de Matematica.

Conforme Adriana Bauer, professora da Universidade de S&o Paulo (USP) e
pesquisadora da fundacéo Carlos Chagas (BAUER et al, 2015), 67% dos municipios
gue responderam a uma pesquisa conduzida por ela informaram que, além da
participacdo nas avaliagdes promovidas pelo Inep, também participavam das
avaliacdes externas implementadas pelos governos estaduais. Além disso, 1.573
municipios informaram possuir avaliacdes préprias e 905 declararam pretender criar
uma. Esta pesquisa € particularmente significativa para evidenciar a disseminacao
das avaliacOes em larga escala pelos sistemas educacionais brasileiros, pois 5.532
municipios brasileiros, de um total de 5561°, responderam as questdes propostas
pelas pesquisadoras.

Diante dos numeros encontrados € possivel inferir que as avaliagcdes em larga
escala estdo cada vez mais presentes no cotidiano das redes municipais, o que até
recentemente n&o acontecia, pois as avaliagdes eram realizadas apenas pelo Inep
em nivel nacional ou pelas secretarias estaduais. Outra conclusdo da pesquisa foi
gue tais avaliacdes, cada vez mais, sao utilizadas e se legitimam como instrumento
de gestédo (LARA, 2007) e aprimoramento das redes municipais de ensino.

Bauer e colaboradores (2015a), chamam a atencdo para o fato de que,

19 http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/indicadores_sociais_municipais/tabelala.shtm
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embora a primeira iniciativa de avaliacdo em larga escala date do inicio da década
de 1980, é somente a partir de 2005 que as avaliacGes passam a ser realizadas em
escala municipal de forma mais intensiva. Conforme os resultados encontrados até
2004, 103 municipios brasileiros tinham programas proprios de avaliagdo, enquanto
gue, de 2005 a 2013, acrescem-se a esse numero 1.280 novas iniciativas que, em
geral, sdo implementadas e operacionalizadas com o apoio e coordenagcdo de
consultorias externas.

Na sua pesquisa, Bauer et al (2015) constatou que nas avaliacdes
promovidas pelos municipios existem algumas diferencas daquelas realizadas pelo
Inep ou pelas secretarias estaduais. Nas avaliagbes municipais, da-se énfase a
participacdo de professores, técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo e
gestores da rede no planejamento e execucdo das avaliagbes, 0 que, segundo a
pesquisadora, pode indicar uma tendéncia de envolvimento dos profissionais da
rede, algo defendido por Gimenes et al. (2013) como essencial para o melhor
aproveitamento dos resultados. Além disso, 63% dos respondentes assinalaram que
usam as avaliacdes para estabelecer metas de desempenho para as escolas, sendo
estas diferentes daquelas fixadas para o Ideb.

Logo, acredita-se que estes resultados demonstrem a relevancia da tematica
para a area da Educacdo Matematica, uma vez que estas politicas publicas tém
grande potencial para influenciar direta e indiretamente no ensino de Matematica
nas escolas por meio de interferéncias na gestédo da escola e da rede, bem como na
préatica do professor de Matematica e no seu desenvolvimento profissional.

Cabe destacar que muitas das avaliagdes em larga escala tém apontado para
resultados positivos de mudancas curriculares norteadas pelos principios da
Educacdo Matemética e, a0 mesmo tempo, elas também tém evidenciado o papel
fundamental da aprendizagem de Matematica para o pleno exercicio da cidadania.
Franco, Sztajn e Ortigdo (2007) afirmam que, ao pesquisarem os dados do Saeb
2001, encontraram resultados positivos em relacdo ao efeito do ensino orientado
pela reforma da Educacdo Matematica, a qual da énfase a raciocinios de alta ordem
e resolucao de problemas genuinos e contextualizados no ensino de Matematica.

No mesmo sentido, em pesquisas mais antigas, Mortimore e colegas (2008)
mostraram impacto significativo no desempenho dos alunos em Leitura, mas
sobretudo em Matematica os resultados foram mais evidentes e significativos com

as mudancas curriculares implementadas a partir dos resultados das avaliagcdes.
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Assim, se por um lado as avaliagbes em larga escala sdo cada vez mais
integradas a realidade educacional brasileira e alguns resultados indicam que a
escola e a aprendizagem escolar sdo particularmente importantes para a
aprendizagem de Matemaética, por outro, ao se pesquisar em bases de dados por
trabalhos académicos e cientificos que busquem investigar especificamente relacfes
entre avaliacdo em larga escala (Prova Brasil) e Educacdo Matematica sdo poucos
os trabalhos encontrados - principalmente se considerarmos a dimensdo que tais
avaliag6es ganharam nos ultimos quinze anos.

Para evidenciar que a producdo buscando relacionar estes dois topicos tem
sido pequena dentro da area de Ensino de Ciéncias e Matemética, sé&o
apresentados, a seguir, resultados de uma busca na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes, no Banco de Teses e Dissertagbes mantido pela Capes e no
banco de teses e dissertagbes do Programa de Poés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica da Universidade Luterana do Brasil.

Para a realizacdo da busca foram definidas palavras-chave que foram
hierarquizadas para que os resultados obtidos fossem refinados, de modo a se obter
as producdes diretamente relacionadas ao foco desta investigacdo. A busca pelas
palavras-chave foi feita selecionando a opcéo “todos os campos” permitida pelos
mecanismos de busca das bases de dados consultadas e foi realizada em fevereiro
de 2016. Foram definidas duas buscas que julgamos serem adequadas ao escopo
definido para a investigacao.

A primeira busca foi realizada na sequéncia indicada a seguir, de modo
progressivo, para que se obtivesse o refinamento dos resultados.

e Educacdo Matematica;

e Educacdo Matematica + Formacao de Professores;

e Educacdo Matematica + Formacdo de Professores + Avaliagdo em Larga

Escala.

Na segunda busca optou-se por uma primeira consulta, que depois teve dois
refinamentos para que fosse possivel identificar o maior nimero possivel de
trabalhos.

e Avaliacdo em Larga Escala;

e Avaliacdo em Larga Escala + Educag&do Matemaética;

e Avaliacdo em Larga Escala + Matematica.
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No Banco de Teses e Dissertacbes da Capes?, que consiste em um
repositério virtual onde ficam documentadas e disponiveis para consulta publica as
teses e dissertagcbes produzidas nos programas de pos-graduacado brasileiros, se
obteve na primeira busca com a primeira palavra chave um total de 1640 registros.

No primeiro refinamento dos resultados obtidos, adicionando o termo
“formacao de professores” o sistema indicou a existéncia de 168 trabalhos que
fazem referéncia ao termo “Educagao Matematica” e que, no seu titulo, resumo ou
palavras-chave fazem mencéo a formacao de professores.

No segundo refinamento, foi incluido o termo “avaliagédo em larga escala’, e
se obteve apenas 1 registro. Especificamente neste refinamento, se buscou
identificar trabalhos com enfoque em Educacdo Matemética, formacdo de
professores e avaliagcdo em larga escala. O trabalho encontrado foi uma dissertacéo
de mestrado em Educacgao da Universidade Federal do Parana que investigou como
a politica educacional de avaliagdo em larga escala € articulada com a formacé&o de
professores, enfocando marginalmente a disciplina de Matematica.

Os resultados obtidos e apresentados na Tabela 1 sugerem gque existe uma
razoavel producdo sobre a formacdo de professores relacionada a Educacédo
Matemadtica. Todavia, ao se fazer um novo refinamento incluindo o termo “avaliagao
em larga escala”, so foi indicada a existéncia de um trabalho que busca articular a
formacao de professores com Educacdo Matematica e avaliagcdo em larga escala.

Na segunda busca no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, foi utilizada
como primeira palavra-chave “avaliagcédo em larga escala”, buscando resultados em
todos os campos permitidos pelo sistema de busca do site. Foram identificados
nesta segunda busca 144 registros, que, a seguir, foram refinados com a inclusao da
palavra-chave “Educacdo Matematica”’, resultando em somente 1 registro, que
refere-se a uma dissertacdo de mestrado em Educacdo Matematica da Universidade
Federal de Juiz de Fora.O trabalho encontrado investigou o processo historico e os
impactos da implantagdo do Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagcdo Publica
(Simave) nas escolas daguele estado.

Considerando que alguns trabalhos poderiam ter sido cadastrados de forma a
fazerem referéncia apenas a palavra “Matematica”, foi feita uma nova busca na qual

se substituiu a segunda palavra-chave por “Matematica’.

20 http://bancodeteses.capes.gov.br/
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O resultado obtido foi de 8 registros, sendo que 2 registros indicavam teses
de doutorado que buscavam identificar caracteristicas de escolas ou praticas
pedagodgicas que fazem diferenca na aprendizagem dos alunos e que sao
evidenciados pelas avaliacbes em larga escala. Outros 5 registros eram
dissertacbes de mestrado, das quais 2 tratavam do aprendizado ou compreenséao de
conceitos matematicos presentes em avaliagbes em larga escala, 2 abordavam
aspectos de gestdo de redes de ensino e implantacdo de sistemas de avaliacéo, e 1
trabalho investigou os conteldos estatisticos presentes na Provinha Brasil. Ainda
havia uma dissertacdo da érea de Administracdo que ndo estava relacionada com os
interesses desta investigacao.

Da mesma forma que os resultados da primeira busca indicam poucos
trabalhos relacionando formacao de professores, Educacdo Matematica e avaliacfes
em larga escala, esta segunda busca também sugere que a producdo académica
gue busca estudar as relacbes ou impactos das avaliagbes em larga escala no

ensino e/ou na aprendizagem de Matematica é bastante limitada.

Tabela 1. Numero de trabalhos identificados na primeira busca por palavras-chave.

Bibli Digital
Banco de tI;rgtseilizziira c?etal . TesesN €
Palavra-chave Dissertacfes do
Teses Capes _Teses e PPGECIM2
Dissertacbes
Educacéo
Matematica 1640 2639 103
Educacéo
Matematica + 168 873 25
Formacéo de
Professores
Educacéo
Matematica +
Formacéo 01 09 16
Professores +
Avaliacao em
Larga Escala

Fonte: Banco de Teses da Capes, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cfes, Base
da Dados do PPGECIM (teses, dissertacoes).

Desta forma, tendo em vista as limitagdes do Banco de Teses da Capes, que,

conforme o site, ainda ndo contém todos 0s registros, se optou por uma pesquisa

21 http://ppgecim.ulbra.br/teses/index.php/ppgecim
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idéntica na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes??, onde obteve-se 0s
resultados relatados a seguir.

Na primeira busca, utilizando a palavra-chave “Educagdo Matematica’, o
sistema retornou 2639 registros, que ao serem refinados incluindo o termo
“formacao de professores” foram reduzidos para 873 registros. A seguir, foi incluida
a busca por “avaliagao em larga escala”, quando se obteve um total de 9 registros, 4
teses e 5 dissertacOes. Destes, 3 investigaram as influéncias das avaliagdes em
larga escala no Ensino Fundamental, 2 estudaram as mudancgas na préatica docente
produzidas pelas avaliagdbes em larga escala, 3 estudaram as influéncias das
avaliagbes em larga escala na gestdo escolar e na formagdo continuada dos
professores, e 1 trabalho investigou as competéncias e habilidades exigidas nas
avaliacOes em larga escala.

Na segunda busca, quando foram pesquisados os termos “avaliagdo em
larga escala”, se obteve como resultado 317 teses ou dissertagdes. A seguir, foi feito
um refinamento incluindo a palavra-chave “Educagdo Matematica’ e obteve-se 25
registros quando, da mesma forma que no Banco de Teses da Capes, foi feito um
novo refinamento utilizando-se apenas a palavra-chave “Matematica” e obteve-se 29
registros.

No primeiro refinamento foram localizadas 7 teses e 18 disserta¢cfes, sendo
gue 6 trabalhos enfocavam mudancas nas praticas escolares decorrentes das
avaliagbes em larga escala, 3 analisavam os erros dos alunos em avaliacbes em
larga escala, 7 tinham como objetivo analisar os impactos na gestdo das redes de
ensino ou das escolas a partir dos resultados das avaliagdes, 1 trabalho tratava
sobre a avaliacdo escolar, 6 trabalhos estavam relacionados a estrutura, técnicas
utilizadas, metodologias e resultados das avaliagdes em larga escala, e 3 trabalhos
apresentavam sugestdes para o ensino de conteudo do Ensino Médio.

Ja no segundo refinamento (Tabela 2), quando a palavra “Educagao
Matematica” foi substituida por “Matematica”, de um total de 29 trabalhos listados,
25 foram os mesmos do primeiro refinamento, ao qual foram acrescidos 4 (2 teses e
2 dissertacfes), sendo 2 trabalhos relacionados a aplicacédo de principios fisicos, 1
trabalho sobre avaliacdo escolar e 1 trabalho que propunha sugestbes de

metodologia de ensino para um contetdo do Ensino Médio.

22 http://bdtd.ibict.br/vufind/
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A busca nesta segunda base de dados corrobora com os resultados da
primeira, sugerindo uma pequena producdo na area de Educacdo Matematica que
investigou o impacto ou o papel das avaliagdes em larga escala no ensino e/ou na
aprendizagem de Matematica e nas praticas pedagogicas dos professores de

Matemaética.

Tabela 2: Numero de trabalhos identificados na segunda busca por palavras-chave.
Biblioteca Digital

Banco de Brasileira de , Teses e
Palavras-chave Teses Canes Teses e Dissertagéo do
P . ° PPGECIM
Dissertacbes

Avaliacdo em
Larga Escala 144 317 16
Avaliacdo em
Larga Escala +
Educacao 01 25 16
Matematica
Avaliacdo em
Larga Escala +
Matematica 08 29 16

Fonte: Banco de Teses da Capes, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des, Base

da Dados do PPGECIM (teses, dissertacdes) e Revista Acta Scientiae.

Diante da escassez de resultados nas duas primeiras bases pesquisadas, se
optou por realizar mais uma investigacao, desta vez na base mantida pelo Programa
de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM).

Na primeira busca feita no banco de teses e dissertagcdes do PPGECIM da
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) se verificou algo similar aquilo que ja
havia sido encontrado nas buscas anteriores no Banco de Teses da Capes e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertac6es. Neste caso, foram encontrados
103 registros na primeira busca utilizando “Educacdo Matematica”, que depois foram
refinados para 25 registros (Educacdo Matematica + formagcdo de professores) e
finalmente 16 registros (Educacdo Matemética + formacdo de professores +
avaliacdo em larga escala). Contudo, com a leitura dos resumos néo foi encontrado
nenhum trabalho que tenha enfocado as avaliagcdes em larga escala, a formacéo de
professores e Educacdo Matematica de forma articulada. Na verdade, os resumos
dos trabalhos nem faziam referéncia a estes termos, com exce¢cdo de um resumo
que continha o termo “formagéo de professores”. Desta forma, a indicagdo destes

trabalhos na busca deve ter acontecido porque eles contém estas palavras-chave



68

em sua estrutura, ou seja, o mecanismo de busca da base de dados do PPGECIM
fez a busca em todo o texto do trabalho.

Na segunda busca o mecanismo de busca do site do Banco de Teses e
Dissertacdes do PPGECIM indicou também 16 registros (Tabela 2); entretanto, ao
ler os resumos, da mesma forma que na primeira busca, nenhum destes faz
referéncia a avaliacdes em larga escala, o que sugere, novamente, que assim como
na primeira busca, as palavras-chave buscadas estejam presentes no texto dos
trabalhos, mas que ndo sejam o foco dos trabalhos indicados na busca.

Em que pese que poderiamos ter pesquisado nas bases de dados termos
mais especificos sobre os sistemas de avaliagcdo, por exemplo, SAERJ, SIMAVE,
SAERS, etc, como o objetivo foi verificar se existem investigagdes com referencial
na Educacdo Matemética que concebam os sistemas federal, estaduais e municipais
de avaliagdo como resultados de uma logica administrativa e educacional
influenciada, conforme Meyer apud Teodoro (2016), por uma “agenda globalmente
estruturada da educagao” e nao apenas como um produto local, se acredita que a
escolha de palavras-chave mais abrangentes foi a mais adequada.

Portanto, diante dos resultados encontrados, acredita-se que fica evidenciada
a limitada producdo na éarea de Educacdo Matematica que investiga como as
avaliacOes externas em larga escala interferem no ensino e na aprendizagem de
Matematica nas escolas brasileiras, nas praticas dos professores de Matematica e
sobre a utilizacdo dos seus resultados - muito embora Matematica seja

costumeiramente uma das disciplinas avaliadas.

1.6.2 Educacao Matemética, Saeb e Concepcdes de Professores de Matematica

Alinhado com as concepc¢fes internacionais, conteldos e habilidades
relacionados a disciplina de Matematica estiveram presentes nas provas do Saeb
desde sua primeira edicdo em 1990 (BRASIL, 2016a; OCDE, 2016, 2017). Segundo
essas concepgOes, as capacidades de leitura, interpretacdo e resolucdo de
problemas utilizando conhecimentos matematicos sédo as bases fundamentais para a
aprendizagem de outros conteudos e disciplinas e para inser¢cdo dos estudantes no
mundo do trabalho.

Assim, o Saeb €& composto por provas de Lingua Portuguesa (leitura) e

Matematica (resolucdo de problemas) e instrumentos contextuais respondidos pelos
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alunos, professores e diretores das escolas que subsidiam as analises (BRASIL,
2016a, 2016b), sendo os conteudos e habilidades avaliados organizados em
matrizes de referéncia que sao recortes daquilo que tradicionalmente é ensino nas
escolas e consta em suas matrizes curriculares, tendo os Parametros Curriculares
Nacionais como referéncia.

Também em consonancia com os objetivos internacionalmente expressos
para justificar as avaliacfes externas em larga escala, o Saeb propde-se, conforme
o Inep/MEC, a fornecer informacdes para o Ministério da Educacdo e para as
secretarias estaduais e municipais de educacédo com a finalidade de aprimorar a
gualidade da educacdo e reduzir as desigualdades existentes (BRASIL, 2016a;
OCDE, 2017). Entretanto, os resultados da Prova Brasil (GIMENES et al, 2013), da
maneira como sdo organizados e apresentados, ndo atendem as necessidades de
informagao dos diferentes niveis de gestao do sistema educacional brasileiro.

Outrossim, apesar do Inep ter proposto melhorias continuas nos relatorios de
desempenho, cada vez mais detalhados e explicativos, as avaliagbes externas
brasileiras parecem terem sido estruturadas para gerarem informacdes apenas para
os gestores das redes (ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013; SANTOS; SABIA,
2015), sem uma preocupacdo com que o0s resultados possam desencadear
reflexbes sobre os métodos de ensino e sobre as praticas de avaliacédo
desenvolvidas nas redes e, mais especificamente, nas escolas. Ignora-se o fato de
gue tais avaliagdes, caso nao se limitem a apresentar diagnoésticos simplistas,
poderiam apresentar resultados bastante Uteis para o processo de ensino e de
aprendizagem (CAMARA, 2013).

Cabe destacar ainda que, conforme o Inep, a adeséo das escolas ou redes de
ensino ao Saeb é voluntéria (Brasil, 2016a); todavia, se ndo ocorrer a participacdo, a
escola ou a rede nao terdo o seu Ideb calculado e, uma vez que o Ideb é utilizado
para o calculo de indices que impactam na destinacdo de verbas orcamentarias
(BRASIL, 2017b, 2017c), a participagdo, embora voluntaria, acaba por tornar-se
compulséria.

Analisando o0s conteudos constantes das matrizes de referéncia de
Matematica, ndo se encontram contetdos que ndo integrem a maioria das matrizes
curriculares. Na verdade, €& facil constatar que existem muitos conteudos

matematicos que séo rotineiramente ensinados nas escolas e que ndo constam nas
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matrizes de referéncia, o que sugere que as escolas devem ensinar mais conteudo
do que aquele que é avaliado.

A prova de Matematica ter como foco a resolucao de problemas com certeza
a alinha com uma das principais tendéncias em Educacdo Matematica, na medida
em que essa abordagem contribui para o desenvolvimento do processo de
aprendizagem - desde que os problemas tragam elementos relacionados ao mundo
real em um contexto relevante para o estudante (DE LANGE, 1995).

Groenwald (1999) ja destacava que resolver problemas € uma 6tima maneira
de orientar a reflexdo individual do aluno - enfatizando que problemas seriam
situagdes que exigem o pensar do aluno para além das rotinas j4 automatizadas
associadas. Logo, um problema matematico é uma situacéo para a qual se precisa
encontrar uma solucdo utilizando a maneira matematica de pensar e conhecimentos
matematicos para soluciona-la; porém, como enfatizado por muitos autores ao longo
do tempo (DANTE, 2003; POZO, 2002; POLYA, 1978, NEWELL, SIMON, 1972), um
bom problema também precisa desafiar o solucionador, ou seja, ele ndo pode
conhecer de anteméao o processo de solugéo.

Desta forma, para estes pesquisadores da Educacdo Matematica, um
problema precisa ter caracteristicas de ineditismo para o estudante e ele sera tanto
mais valioso quanto mais seja necessario inventar estratégias e criar ideias para a
sua solucdo. Para Echeverria e Pozo (1998)

A solucéo de problemas representa para o aluno uma demanda cognitiva e
e maior do que a execuc¢do de exercicios, pelo que, muitas vezes, os alunos
ndo habituados a resolver problemas se mostram inicialmente reticentes e

procuram reduzi-los a exercicios rotineiros. (ECHEVERRIA; POZO, 1998, p.
14).

Enquanto que:

De forma sintética podemos dizer que a realizacdo de exercicios se baseia
no uso de habilidades ou técnicas sobreaprendidas (ou seja, transformadas
em rotinas automatizadas como consequéncia de uma pratica continua).
Limitamo-nos a exercitar uma técnica quando enfrentamos situacées ou
tarefas conhecidas. (ECHEVERRIA; POZO, 1998, p.16).

Esta caracterizacdo de problemas como sendo desafiadores e inéditos
apresenta um grande desafio para avaliagdes em larga escala que precisam propor
itens para uma grande diversidade de alunos. A partir disso, é inevitavel questionar
se 0s itens contidos nas provas realmente apresentam problemas para os

estudantes.
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A Figura 7 apresenta um item utilizado na Prova Brasil, disponivel no sitio
Devolutivas Pedagdgicas, que provavelmente ndo pode ser considerado como um
problema matematico, pois consiste apenas em um calculo contextualizado.
Certamente ndo € o caso de todos os itens constantes nas provas; contudo, como
as provas nao sao divulgadas fica impossivel dimensionar quantos itens realmente
seriam problemas matematicos ou quantos seriam melhor classificados como

apenas exercicio.

Figura 7: Questéo utilizada em provas de Matemética do Saeb para 0 5° ano do Ensino Fundamental.

Dona Clara esta fazendo bolinhos de 60 g cada um.

Quantos desses bolinhos ela fara com 1,2 kg de massa?

(D) 200
Fonte: Devolutivas Pedagodgicas < http://devolutivas.inep.gov.br/itens_publicados/179>

Outro aspecto que merece ser destacado é que, para os autores afiliados a
Educacdo Matematica, a resolugcdo de problemas €& mais do que apenas um
enfoque, sendo uma metodologia que orienta a forma de planejar, desenvolver e
avaliar o ensino de Matematica. Portanto, afirmar que uma prova tem como foco a
resolucdo de problemas implica em conceber a resolucdo de problemas como a
finalidade do ensino de Matematica, o que se contrapde aos pesquisadores
(DANTE, 2003; ECHEVERRIA, POZO0, 1998, 2002; ONUCHIC, ALLEVATO, 2011;
ONUCHIC, MORAIS, 2013) que defendem que o ensino de Matematica deve
acontecer através da resolucdo de problemas e ndo apenas para a resolucao de
problemas ou ainda a partir dela.

Outro aspecto que pode fomentar divergéncias € quanto a forma e quanto aos
meétodos utilizados para avaliar, pois as avaliagdes em larga escala consideram
apenas o resultado de uma Unica prova, enquanto para os educadores matematicos,
mais do que o resultado, o processo precisa ser considerado e valorizado.

Aliado a isso, como para os professores o conceito de avaliagdo é elaborado
e desenvolvido a partir da avaliagdo pedagdgica realizada em sala de aula, os

objetivos e as finalidades das avaliagbes como o Saeb facilmente sdo percebidos
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como descolados da realidade, uma vez que as respostas apresentadas por estas
avaliacdes nao propdem respostas imediatas as necessidades do professor ou da
escola (GATTI, 2014).

Esta construcao, que se da a partir das praticas dos professores, no cotidiano
da sala de aula, também fundamenta-se em uma interpretacdo, talvez simplificadora,
da legislacdo atual que enfatiza aspectos associados pelos professores com a
avaliacdo de sala de aula. Conforme a LDB 9394/96 no artigo 24 (BRASIL, 1996), a
avaliacdo deve observar:

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com

prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais; [...]

Para Pavanello e Nogueira (2006), as avaliacbes externas, no que tange a
disciplina de Matematica, tém se limitado a avaliar conhecimentos especificos e
identificar e contar os erros cometidos pelos estudantes, o que acaba restringindo as
possibilidades de uso dos resultados gerados pelas avaliagdes e, ao mesmo tempo,
acaba dando destaque ao uso dos resultados classificatorios. Para os autores, esta
realidade contradiz aquilo que se espera, segundo a LDB, que seria uma avaliagcédo
formativa, cumulativa e continua.

De modo geral, os professores e gestores, conforme Cerdeira; Almeida; Costa
(2014), mostraram-se favoraveis as avaliagbes externas; entretanto, a maioria
afirmou ser contra politicas de responsabilizacdo com altas consequéncias (high
stakes) e contra a divulgacado publica dos resultados que resultam no ranqueamento
das escolas, gerando cobranca sobre eles, principalmente na época das avaliagfes
(AUDINO, 2015).

Outra questdo que preocupa os professores é o0 receio de serem
responsabilizados pelo desempenho dos alunos, principalmente os professores das
séries/anos nos quais os alunos fazem as provas (CERDEIRA; ALMEIDA; COSTA,
2014), que se justificam afirmando que é muito dificil trabalhar todos os contelddos
devido ao fato de os alunos “chegarem defasados”. Isto gera pressdes no sentido de
gue os alunos alcancem metas pré-estabelecidas (AMARO, 2013) para demonstrar
a eficiéncia e a eficacia da escola, que resultam no controle do curriculo, pois surge

a necessidade de “trabalhar o conteudo” que consta das matrizes de referéncia.
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Essa situacdo, que entre outras explicacbes também ressoa na falta de
integracdo das avaliagcbes em larga escala na formacéao dos professores (VIANNA,
2005), os leva a utilizarem os resultados dos testes, as matrizes de referéncia e os
modelos de questdes para planejar suas aulas, avaliar a sua pratica, rever
conteudos, preparar avaliacbes de sala de aula e até mesmo para treinar alunos
(SANTOS; SABIA, 2015; BARBOSA; VIEIRA, 2013).

A diversidade cultural que, segundo muitos professores, ndo é respeitada na
Prova Brasil e acaba levando a um empobrecimento do curriculo, é alvo de criticas;
porém, ao mesmo tempo, os professores defendem que seja criado um curriculo
minimo (CERDEIRA; ALMEIDA; COSTA, 2014) que deve ser seguido por todos.

Logo, apesar do crescimento do interesse dos professores e pesquisadores
pelos resultados do Saeb e de outras avaliacOes, ainda existem poucos trabalhos
sobre este assunto se considerarmos o volume de dados gerados e a grande
disseminacgao que este tipo de politica publica tem tido na ultima década (SANTOS;
TOLENTINO-NETO, 2015). Especificamente em relacéo a disciplina de Matematica,
os autores afirmam que “[...] € preciso investigar com mais profundidade os dados
resultantes do Saeb de Matematica, além dos temas e itens que compdem a
avaliacédo” (SANTOS; TOLENTINO-NETO, 2015, pag. 155).

1.7 AMPLIANDO O OLHAR SOBRE A AVALIACAO EM MATEMATICA

Esta secdo foi desenvolvida durante o periodo de estudos no Freudenthal
Group, vinculado a Utrecht University na Holanda, sob orientacdo da professora
Marja van den Heuvel-Panhuizen, oportunizado pelo Programa de Doutorado
Sanduiche no Exterior (PDSE) 2016/2017 ofertado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Durante este periodo, se
investigou formas de utilizagcdo dos resultados das avaliagbes em larga escala para
o aprimoramento do ensino de Matematica que possam ser integrados e/ou
articulados com as avaliacbes pedagdgicas desenvolvidas pelos professores ou
pelas escolas.

Este periodo de estudos aconteceu ap0s o trabalho de campo e durante o
periodo de andlise de dados e escrita da versédo final da tese e contou, além da
supervisdo da co-orientadora holandesa, com a professora orientadora que estava

realizando estudos de pés-doutorado na mesma instituicdo durante o periodo.
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A principal motivagcdo para o interesse pela Holanda teve origem na
dificuldade relatada por muitos professores durante os encontros de formacéo para
desenvolver uma abordagem no ensino da Matematica baseada em problemas, uma
vez que entendem que primeiro € necessario ensinar o algoritmo. A experiéncia
holandesa é interessante para complementar essa tese porque ela fundamenta-se
no ensino da Matematica por meio da Educacdo Matematica Realistica (EMR), que
tem a resolucéo de problemas como o seu principal foco.

Durante os primeiros contatos, a professora Marja propos que, tendo em vista
a producédo na area de Educacdo Matemética sobre avaliagdo em larga escala, que
fosse feito um levantamento sobre como a &rea tem concebido a avaliagdo e como a
tem realizado em sala de aula, onde se deveria buscar evidéncias ou possibilidades
de integracdo dos dois tipos de avaliagcdo. Assim, a partir deste panorama, seria
possivel inferir como a Educacdo Matematica Realistica poderia contribuir para a
melhoria da aprendizagem dos alunos a partir dos resultados das avaliacbes de sala
de aula e também das avaliacdes em larga escala.

Como o periodo de estudo durou apenas quatro meses, se delimitou que este
levantamento bibliografico seria limitado apenas a trabalhos sobre avaliagdo em sala
de aula ou em larga escala nas séries iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, no
periodo compreendido entre 2010 e 2017, em bases de dados e eventos relevantes
para a area de Educacdo Matematica. O mesmo foi realizado nos meses de
setembro e outubro de 2017. A limitacdo aos anos iniciais atendeu também ao
interesse da professora co-orientadora que atualmente desenvolve investigacdes
para esse periodo de escolarizagao.

A busca nos eventos e nas bases de dados foi realizada utilizando como
termos de busca: “avaliacdo”; “Matematica” e “séries/anos iniciais” nos campos de
busca titulo, palavras-chave e resumo. Foram incluidos no levantamento: o
Seminéario Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemética (SIPEM), o Encontro
Nacional de Educacdo Matemética (ENEM), a Reunido Nacional da Associacao
Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), o Congresso
Nacional de Avaliacdo em Educacdo (CONAVE) e o Banco de Teses e
Dissertacoes.

Como resultado da busca, inicialmente foram identificados 17 artigos,
dissertagcbes ou teses com foco em avaliagdo em larga escala nos anos iniciais do

Ensino Fundamental. Durante a segunda etapa, foi realizada a leitura integral de
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todos os trabalhos inicialmente identificados que foram classificados em relacédo a
fonte dos dados (estudantes, professores ou documentos) e em relacéo ao foco das
pesquisas (performance, intervencdo metodoldgica, crencas dos professores ou
analise documental).

Também como resultado da leitura completa das producdes foram eliminadas
aguelas producdes que faziam referéncia a avaliagdo em larga escala, mas que na
realidade estavam focadas ou na formacdo de professores, ou analise de livros
didaticos ou analises sociologicas. Isso nos levou a doze produg¢fes (Figura 8) que
se enquadraram nos critérios de pesquisa determinados.

Na sequéncia, apresentamos descritivamente as producdes que foram
agrupadas para fins de sintese, de acordo com seus objetivos e resultados. A
apresentacao dos trabalhos identificados usard como referéncia a Figura 8; assim,
os primeiros trabalhos a serem descritos sdo aqueles que utilizaram como fonte de
dados os estudantes.

Figura 8: Classificacdo das produgfes sobre avaliagdo em Matemética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

[Origem dos DadosJ
(Estudantes -4 produg6es)——>(Performance -4 produgc”)es)

[Intervengéo -1 produgéoj

\"(Crengas =3 produg()esJ
[Documentos -4 produgﬁes)—%{Anélise Documental - 4 produgﬁes]

—
[Avaliagéo em Larga Escala}—( Professores - 4 produgéesj\

Fonte: O autor.

A primeira producdo que teve como fonte de dados os alunos foi Oliveira
(2014), que identificou evidéncias do processo de aprendizado de Mateméatica nos
resultados das avaliagcbes em larga escala da cidade do Rio de Janeiro. A autora
analisou os resultados dos trés primeiros testes cognitivos e questionarios
contextuais aplicados em uma pesquisa longitudinal. Para a autora, os resultados
indicam que o desenvolvimento da linguagem matematica e dos conceitos basicos
sdo frageis nos primeiros anos e atribui isto a préticas de ensino

descontextualizadas e com énfase em processos individuais de aprendizagem.
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Ainda com dados produzidos por alunos, Camara (2012) analisou os
resultados dos estudantes do segundo ano do Ensino Fundamental enfocando a
resolucdo de problemas de Matematica. O autor desejava identificar variaveis que
interferiam no sucesso dos estudantes e a analise aconteceu a partir dos resultados
de 12000 estudantes em 192 itens da Provinha Brasil de Matematica. Os dados
indicaram que os estudantes obtiveram maior sucesso nos itens de geometria e
processamento da informagdo. Além disso, no contexto de resolu¢cédo de problemas,
a presenca ou ndo de imagens de suporte nos itens e a forma de apresentacdo dos
dados numéricos influenciou significativamente na taxa de acertos dos estudantes.

Investigar as estratégias de 40 estudantes na resolucdo de 18 problemas
matematicos envolvendo gréaficos e tabelas foi o objetivo do terceiro trabalho deste
grupo (SILVA, BORBA, 2015). O estudo utilizou uma abordagem qualitativa e
concentrou-se na analise da resolucdo dos estudantes para itens relacionados ao
tratamento da informagdo. Os resultados indicaram que a familiaridade dos
estudantes com o contexto e a magnitude dos numeros envolvidos influenciou na
taxa de sucesso e, por outro lado, 0 uso de imagens ao qual se atribui, geralmente,
um papel facilitador neste tipo de teste nédo foi confirmado. Conforme as autoras, a
performance dos estudantes foi consistente com a literatura existente em relacéo a
sua capacidade na interpretacdo adequada de graficos mais simples e questdes
mais objetivas. Se observou decréscimo no percentual de acerto somente em itens
com tabelas de mudltiplas entradas ou graficos que requeriam interpretacfes
complexas e detalhadas.

O quarto trabalho que analisou dados gerados por estudantes foi
desenvolvido por Gaspar, Silva e Batista (2013) e buscou investigar se as
alternativas apresentadas nos testes objetivos contemplariam as principais
estratégias de resolucdo utilizadas pelos estudantes. Assim, os autores elaboraram
guestbes abertas a partir de questdes de multipla escolha utilizadas em uma
avaliacdo em larga escala e as aplicaram a 568 estudantes de quatro estados
brasileiros. Os resultados indicaram que as alternativas dos itens ndo contemplam
todas e nem as principais estratégias utilizadas pelos estudantes na resolucao dos
problemas propostos. Dessa forma, para as autoras, € preciso ter cuidado ao
assumir que o resultado das avaliagbes em larga escala seja uma expressao do

nivel de aprendizado e das habilidades dos estudantes.
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Na segunda categoria, foram incluidos os trabalhos que tiveram como fonte
de dados os professores e investigaram os conhecimentos, as opinides e crencgas
relacionadas aos resultados e uso das avaliacfes de sala de aula e/ou avaliagOes
em larga escala.

O primeiro trabalho desta segunda categoria foi publicado por Oliveira (2012)
e investigou quais e como as informacdes da Provinha Brasil de Matematica no eixo
Tratamento da Informacao poderiam ser utilizadas pelos professores. A investigacao
partiu da analise da matriz de referéncia da PBM e, a partir dessas analises prévias,
foram realizadas entrevistas com professores. Os resultados da investigacao
indicam que o item associado com 0 eixo investigado tem grande variagdo na
representacdo e nas habilidades de andlise requeridas dos estudantes que estavam
concentradas apenas em conteldo de estatistica descritiva. Para as autoras
também é importante preparar melhor os professores para a utilizagdo dos
resultados da PBM, pois a prova oferece informag¢des limitadas, o que é agravado
por interpretacfes equivocadas, no entendimento das pesquisadoras, sobre relagdes
e conteudos estatisticos.

O segundo trabalho foi publicado por Blengini (2015), no qual a autora
investigou a percepcdo dos professores da escola priméaria sobre a importancia do
trabalho deles para a qualidade da educacdo. Foi adotada uma abordagem
qualitativa que foi implementada a partir de entrevistas com professores. Os
participantes ndo defendem as avaliagdes externas e acreditam que elas sdo uma
forma de medida e controle das atividades realizadas nas escolas, além de
interferirem estimulando a inclusdo no curriculo dos conteddos requeridos nas
avaliacOes. Para os professores a concepcao de qualidade educacional ndo esta
clara e é diversificada.

Matos (2012) desenvolveu o terceiro trabalho desta categoria, no qual
investigou as opinides dos professores dos anos iniciais sobre a Prova Brasil. A
investigacdo foi qualitativa e aconteceu a partir de questionarios respondidos por
professores. Pouca familiaridade e estudo dos dados gerados pelas avaliagcbes e
oposicdo dos professores a um exame exclusivamente focado na resolucao de
problemas (embora os participantes tenham respondido que utilizam a resolucéo de
problemas como abordagem metodoldgica no planejamento de suas aulas) foram
algumas das conclusGes do autor. Além disso, os professores demonstraram nao

conhecer as matrizes de referéncia da Prova Brasil.
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O quarto trabalho desta categoria foi desenvolvido por Martins (2015), no qual
0 autor investigou sob que perspectiva os participantes compreendem as avaliacdes
externas do estado de Sao Paulo. A investigacdo também foi qualitativa e aconteceu
a partir de analises documentais e entrevistas. A comparagcdo entre as escolas
produzida pela divulgacao sistematica dos resultados incomodava os participantes e,
além disso, o fato de o estado pautar suas politicas educacionais nos resultados das
avaliagbes externas foi mencionado pelos participantes como algo improprio.
Entretanto, os participantes mostraram-se divididos em relacdo a utilidade dos
resultados das avaliagdes.

A terceira categoria de trabalhos que investigou as avaliagbes em larga
escala abrange os trabalhos que apresentam resultados de analises documentais.
Foram localizados quatro trabalhos com caracteristicas que podem integrar esta
categoria.

O primeiro foi publicado por Wilkins (2013) e investigou quais conhecimentos
matematicos relacionados a quantidades e medidas estdo presentes em varias
avaliacbes em larga escala realizadas no Brasil. O estudo foi desenvolvido a partir
dos documentos de cada uma das avaliagfes divulgados na Internet e os autores
concluem que os documentos internacionais influenciam o formato e os conteudos
gue integram as avaliacOes realizadas no Brasil. Para os autores, as avaliagdes, da
forma como sé&o realizadas, colaboram para a manutencdo de uma educacao
descontextualizada e que ndao promove a aprendizagem adequada dos conceitos
cientificos.

Pinto Junior (2015) realizou uma comparacao e analise tedrica das matrizes
de referéncia de duas avaliacbes em larga escala realizadas em diferentes anos do
ensino primario no Brasil e constatou que as matrizes de referéncia das duas
avaliacOes s&o convergentes e coerentes.

A terceira publicacdo desta categoria foi realizada por Carvalho (2014), onde
a autora investigou documental e teoricamente as possibilidades de uso dos
resultados de uma avaliacdo em larga escala realizada pelo estado da Bahia.
Conforme a autora, os resultados possibilitam a utilizam dos resultados, mas exigem
gue os professores conhecam a estrutura das avaliagbes, sendo capazes de
identificar os contetudos e habilidades que precisam ser desenvolvidos durante o
processo de aprendizagem e relacionados a cada elemento da matriz de referéncia

da avaliacao.
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O dultimo trabalho desta categoria investigou quais questdes e descritores
ofereceram maior e menor dificuldade aos estudantes que realizaram a Provinha
Brasil de Matematica. Conforme Tomasi (2017), autora deste trabalho, a
investigacdo foi quali-quantitativa e se fundamentou nas folhas de respostas dos
estudantes. Os itens que apresentavam problemas de contagem e/ou representacéo
de quantidades, ou comparacfes foram agueles em que o0s estudantes tiveram
maior indice de sucesso; e questdes que exigiam raciocinios multiplicativos néo
triviais ou representacdo simbdlica foram os itens mais dificeis para os alunos

participantes.

1.7.1 Resultados e recomendacdes por categoria

A investigacdo realizada por Oliveira (2014) indica que os estudantes
possuem capacidades basicas de resolu¢céo de problemas matematicos e que niveis
mais altos sdo atingidos por poucos estudantes. Os outros trabalhos desta categoria
(CAMARA, 2012; SILVA, BORBA, 2015; GASPAR, SILVA, BATISTA, 2013) nio
refutam este resultado, muito embora ndo oferecam suporte a ele diretamente. Os
resultados desses trabalhos sugerem que, com o0 aumento da complexidade
(nimeros maiores, contextos complexos, tabelas com mudltiplas entradas, etc), o
percentual de acerto dos estudantes diminui, o que de certo modo coincide com o
resultado de Oliveira (2014).

Em relacdo ao uso de imagens, tabelas ou graficos como suporte nos itens
dos testes, os resultados sdo contraditérios em relacdo ao uso de imagens
(CAMARA, 2012; SILVA, BORBA, 2015), pois enquanto no primeiro trabalho as
imagens foram elementos facilitadores para os estudantes, no segundo trabalho,
gue enfoca especificamente itens sobre o tratamento da informacdo, estes
elementos graficos ndo demonstraram este papel facilitador. Ja em relacdo ao uso
de gréficos e tabelas, quando estes sédo simples e de facil leitura e interpretacdo os
trabalhos indicam que eles funcionam como elementos facilitadores para os
estudantes, o que coincide com o resultado de Oliveira (2014).

Tanto Céamara (2012) quanto Silva e Borba (2015) constataram que a
familiaridade dos estudantes com o contexto apresentado nos problemas € um fator

gue influencia no sucesso. Entretanto, nenhum dos trabalhos indica se essa
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similaridade est& relacionada ao cotidiano dos estudantes ou esta relacionada a
problemas previamente resolvidos nas aulas de Matematica.

As crencas e o0 conhecimento dos professores sobre as avaliagbes em larga
escala aparecem como 0s principais interesses das investigacbes da segunda
categoria. Esses temas estiveram presentes nas investigacdes de Blengini (2015),
Matos (2012) e Martins (2015) que destacam a falta de consenso entre 0s
professores em relacdo as avaliagfes, pois enquanto alguns as veem como uma
intervencdo do Estado na escola e tém duvidas sobre a eficacia deste tipo de
avaliacdo, outros entendem que elas sdo necessarias.

As diferencas entre o enfoque dado nas aulas pelos professores e aquele
utilizado nas avaliagGes externas foi uma das explicagcbes apresentadas por Matos
(2012). Conforme o autor, enquanto as avaliagcbes enfocam exclusivamente a
resolucdo de problemas, para os professores essa € apenas uma das metodologias
utilizadas.

Ainda nesta categoria, investigacdes sobre como os professores utilizam os
resultados gerados pelas avaliacdes em larga escala, que foi a tematica principal
investigada por Oliveira (2012) e um dos objetivos especificos de Matos (2012), os
pesquisadores concluiram que € preciso aprimorar a formagao dos professores para
gue eles sejam capazes de compreender e utilizar os resultados gerados pelas
avaliacOes.

Além disso, para Oliveira (2012), € preciso também complementar a formacao
dos professores em relagdo ao conhecimento matematico, pois, conforme a autora,
muitos professores demonstraram lacunas conceituais em relagdo a conteddos
matematicos ao tentarem explicar erros cometidos pelos alunos. Ao mesmo tempo,
os professores nao foram capazes de estabelecer relagcbes entre diferentes
conteudos e habilidades matematicas presentes nos itens das avaliacdes.

Na terceira categoria, os trabalhos de Wilkins (2013), Pinto Junior (2015) e
Carvalho (2014) investigaram a coeréncia das matrizes de referéncia, quer seja em
relacdo ao curriculo escolar, em relacdo aos itens das avaliacbes ou em
comparagao com outras avaliagoes.

Para todos os autores, as matrizes de referéncia investigadas apresentam
coeréncia interna entre seus objetivos, sua metodologia, 0s instrumentos, 0s

conteudos e as habilidades. Alias, como destacado por Pinto Junior (2015), mesmo



81

guando comparadas matrizes de avaliacGes diferentes é possivel constatar que
existe coeréncia entre os conteudos e habilidades.

Ja o trabalho realizado por Tomasi (2017) investigou o desempenho dos
estudantes na PBM e constatou que conteudos e habilidades relacionados a
conhecimentos aritméticos do campo aditivo sdo aqueles em que os estudantes
apresentaram mais facilidade, enquanto itens que exigiam representacdo ou 0 USO
de multiplos procedimentos, ou seja, ndo utilizavam algoritmos, foram aqueles em
gue os estudantes tiveram mais dificuldade.

Considerando os resultados mencionados, identifica-se que existe uma
convergéncia de todas as categorias nas limitagbes dos estudantes em
desenvolverem competéncias matematicas complexas ou demonstrar possuirem
conhecimento matematico adequado para resolver os problemas propostos nos
testes.

Assim, buscando propor uma solugdo que possa contribuir para a superagéao
destas dificuldades, se propde que seja desenvolvida uma pratica didatico-
pedagdgica no ensino da Matemética que se inspire na Educacdo Matematica
Realistica. Apesar desta abordagem nédo ser capaz de propor solu¢gdes a todos os
problemas existentes diante da complexidade e da diversidade do cenério brasileiro,
considerando seus principios e praticas entende-se que ela possa agregar
contribuicdes valiosas para a superacao da atual realidade do ensino de Matematica

nas escolas brasileiras.

1.7.2 A Educacdo Matematica Realistica

A Educacdo Matematica Realistica (EMR) ou Realistic Mathematics Education
(RME) em inglés é definida como uma teoria de ensino especifica para o ensino de
Matemética (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN; DRIJVERS, 2014) que tem sido
desenvolvida na Holanda desde o final da década de 1960. Naquela época,
conforme os autores, no ensino de Matematica holandés prevalecia uma abordagem
mecanica, atomizada e formal. Descontentes com a situacéo, varios educadores
holandeses que se opunham a ado¢cdo da Matematica Moderna, por influéncia de
Hans Freudenthal (1905 -1990) iniciaram o desenvolvimento de uma proposta
alternativa que pudesse responder melhor a realidade e necessidades da Educacéao

Matemaética na Holanda.
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Freudenthal foi um matematico alemao cujos primeiros trabalhos abrangeram
muitas areas da Matematica, como topologia, algebra, geometria, histéria da
Matematica e, nas ultimas décadas da sua carreira, a Educacdo Matematica. Ele
comecou a trabalhar na Universidade de Amsterdd em 1930, mas com a invaséo
alema a Holanda em 1940, sendo Freudenthal judeu, ele teve que se afastar de
suas fun¢des na universidade devido a perseguicao nazista. Apenas em 1945, apos
a Holanda ter sido libertada, Freudenthal péde voltar as suas fun¢cfes de professor e
pesquisador, porém desta vez na Universidade de Utrecht, onde trabalhou de 1946
até o ano de 1975, quando se aposentou.

Duas caracteristicas importantes da EMR s&o o uso de situa¢fes realisticas
como motivadoras e desencadeadoras do processo de aprendizagem. Essas
situacbes servem como fontes e devem mobilizar conceitos, recursos e
procedimentos matematicos. Embora o termo “realistica” remeta a ideia de “mundo
real”, conforme (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN; DRIJVERS, 2014; VAN DEN
HEUVEL-PANHUIZEN, 2005) esse termo tem um significado mais amplo no
contexto da EMR, sendo a traducaol/interpretacdo correta do termo associada a
“‘imaginar”’. Assim, no ambito da EMR, os problemas apresentados podem tanto ser
problemas do mundo real como problemas criados ou inseridos em um contexto
fantasioso ou mesmo formal.

Movimentos propondo reformas curriculares ndo foram exclusivos da
Holanda, isso também aconteceu em outros paises. Entretanto, parece que o
ambiente intelectual existente na Holanda estava mais receptivo ao desenvolvimento
de uma proposta local. O movimento de reforma iniciou com o projeto Wiskobas, que
tinha como foco o ensino de Matematica nas escolas primarias e foi desenvolvido, a
partir de 1971, nas instalagfes do Instituto IOWO, que tinha Hans Freudenthal como
diretor.

No ano de 1981, o Instituto IOWO foi sucedido pelo grupo de Investigacdo
para a Educacdo Matematica e Centro de Computacdo Educacional (OW & OC)
que, em 1991, passou ser chamado Instituto Freudenthal em homenagem ao
precursor da Educacdo Matemética Realistica.

O objetivo da reforma curricular holandesa foi superar a abordagem
mecanicista prevalente. Contudo, cabe destacar que na Holanda ndo prevaleceu a
abordagem empirista, predominante na Inglaterra; nem a estruturalista, prevalente
nos Estados Unidos da América (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 2010). Na
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Holanda, por influéncia de Freudenthal (1968, 1983, 1991), se desenvolveu uma
abordagem que incorporou elementos de diferentes correntes de pensamento,
buscando respeitar e adequar o ensino de Matematica as caracteristicas sociais e
culturais da Holanda que caracteriza-se pelos seguintes principios (VAN den
HEUVEL-PANHUIZEN; DRIJVERS, 2014):

e Principio da atividade — os estudantes devem ser ativos e participar
ativamente do processo de aprendizagem,;

e Principio da realidade — os estudantes devem ser capacitados para
resolver problemas matematicos da sua vida real e 0 ensino de matematica deve
iniciar por situagdes significativas para os estudantes;

e Principio dos niveis — 0s estandes passam por varios niveis de
compreensao e uso da Matematica durante o processo de aprendizado;

e Principio do inter-desenvolvimento — os dominios do conhecimento
matematico ndo séo isolados;

e Principio da interatividade — o aprendizado de Mateméatica ndo € uma
atividade individual, mas também uma atividade social;

e Principio da reinvengao — o professor deve ter um papel ativo no processo
de aprendizado dos estudantes, no qual o professor deve propor atividades,
problemas e cenarios que oportunizem o desenvolvimento do conhecimento
matematico. Além disso, o professor deve organizar os conteudos de forma
coerente, tendo um planejamento de curto e de longo prazo. Esse principio refere-se
a ideia de Freudenthal sobre reinvencéo guiada.

De acordo com Freudenthal (1991), a Matematica precisa estar conectada
com a realidade para que esteja proxima dos alunos e, a0 mesmo tempo, precisa
ser relevante para a sociedade. Para Van Den Heuvel-Panhuizen (1996), sob a
perspectiva da Educacdo Matematica Realistica, o aluno deve “fazer matematica”
partindo de fendbmenos ou situagdes e, ao estuda-los, desenvolver as ferramentas
matematicas necessarias.

Conforme esta perspectiva, a esséncia da Educacdo Matematica e do ensino
de Mateméatica nédo reside simplesmente no ensino dos contetdos e habilidades
matematicas, mas sim na atividade de fazer Matematica. Dessa forma, como a
Matematica € vista como uma acdo, se torna inadequado ensina-la como uma

sucessao de conteldo, pois estes emergem dos fendmenos/problemas com o0s
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guais os alunos lidam. Ou seja, os problemas utilizados durante o processo de
ensino sao um meio através do qual se ensina Mateméatica e ndo um fim em si
mesmos.

Cabe aqui uma ressalva: problemas matematicos s&o diferentes de
problemas contextualizados, no sentido de que todo problema matematico é
contextualizado, mas nem todo problema contextualizado é um problema
matematico, isso porque os, assim chamados problemas contextualizados, néo
passariam de exercicios que sdo apresentados sob a forma textual e/ou inseridos
em algum contexto. Van den Heuvel-Pauhizen (2005) argumenta que problemas
contextualizados podem parecer muito bons para o ensino ou para a avaliagdo em
Matematica, pois fornecem referéncias aos estudantes para compreensdo da
situacdo; entretanto, nem sempre a situacao descrita € familiar aos estudantes, que
além de ndo a conhecerem, também podem ter uma compreensao dela diferente
daquela utilizada na elaboracéo do problema pelo professor ou pelo avaliador.

No ambito da Educacdo Matematica Realistica, essa dificuldade é minimizada
pois se entende a Mateméatica como uma atividade humana e, portanto, se procura
ensinar aos estudantes como organizar, analisar e descrever as situagdes problema
gue Ihes séo significativas, o que fornece a Matematica um sentido de utilidade.

Mas entdo surge a questdo: como ensinar utiizando EMR? Propondo uma
solucdo para esta questdo, Treffers (1991) propbs cinco pares de principios que
devem orientar o ensino e, por conseguinte, a aprendizagem através da Educacédo
Matematica Realistica: constru¢do e concretizacdo; niveis e modelos; reflexdo e
situagdes de conflito; contexto social e interagéo; estruturagao e interrelagoes.

e Construcdo e concretizacdo — a Matematica € uma atividade construtiva,
ndo podendo ser aprendida estaticamente ou por transmissao; assim, a instrucéo
deve iniciar pelo concreto. O professor deve estimular o estudante a manipular e
estabelecer significados para o problema.

e Niveis e modelos — um conceito ou habilidade matematica é
desenvolvido/construido através de um processo de aprendizado que ocorre atraves
de varios niveis. Cabe ao professor organizar o ensino de modo a viabilizar este
processo, fazendo uso de diferentes modelos que possam auxiliar o estudante.

¢ Reflexdo e situacdes de conflito — o desenvolvimento de um conceito ou
habilidade somente acontece a partir da complexificacdo, ou seja, através da

evolucdo de um nivel mais basico para um nivel superior de compreensao e
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conhecimento. Assim, cabe ao professor questionar o estudante e propor situacoes
gue gerem conflitos em suas opinides e crengcas para que este possa, ao propor
novas solugdes, evoluir no seu aprendizado matematico.

e Contexto social e interacdo - o0 contexto social é a base de toda atividade
de aprendizado, se constituindo na origem de todos os problemas que podem
desencadear e motivar o aprendizado da Matematica. O professor deve viabilizar
momentos de troca, discussdo, cooperacdo e avaliacdo para que os estudantes
construam e desenvolvam seus conhecimentos matematicos conjuntamente.

e Estruturacdo e interrelacdes — este principio € conectado ao primeiro e,
segundo ele, aprender Matematica ndo consiste em aprender muitos procedimentos
e adquirir conhecimentos factuais isolados. O aprendizado somente acontece se 0
estudante desenvolver uma estrutura organizada e coerente de conhecimentos e
habilidades. Logo, o professor precisa propor situagcoes e atividades que permitam
aos estudantes perceberem e construirem essas interrelagdes existentes entre os
conceitos, habilidades e conteddos matematicos.

Permeando o processo proposto por Treffers (1991), se concebe que a
avaliacdo é um elemento essencial, pois é ela que ira fornecer ao professor as
indicacdes daquilo que os estudantes sabem e/ou ja conseguiram aprender para
poder determinar aquilo que precisa receber atencéo dele na condugéo do processo
de aprendizagem, o que refor¢ca a concepcdo de que avaliacdo de sala de aula e
avaliacdo externa em larga escala podem coexistir e se complementar oferecendo
informacdes para os professores poderem adequar e aprimorar 0 seu planejamento

e suas préaticas.
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2 A PESQUISA

A partir da década de 1990, o Brasil iniciou um processo de desenvolvimento
e incorporacdo na gestado educacional, em nivel federal, de um sistema de avaliacéo
externa em larga escala (SANTOS; TOLENTINO-NETO, 2015; ALAVARSE; BRAVO,;
MACHADO, 2013; ORTIGAO, 2011), o que foi concretizado com o Saeb.

Os sistemas de avaliacdo em larga escala difundiram-se sob a justificativa de
que sao capazes de fornecer informacgdes, razoavelmente confiaveis e relevantes,
sobre uma rede ou sistema de ensino e que estas podem subsidiar a melhoria da
gestdo (CAMARA, 2013), reducdo das desigualdades e a promocido de boas
praticas de ensino (ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013) que resultariam em
melhoria no nivel de aprendizagem dos estudantes. Por outro lado, muitos
argumentam que tais sistemas de avaliagcdo sdo uma forma de intervencdo nos
sistemas educacionais (BROOKE, 2013) e que, muitas vezes, 0s resultados séo
interpretados de forma simplista e descontextualizada (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005;
BAUTHENEY, 2014), sendo pouco utilizados pelos professores (TAVARES, 2013;
GIMENES et al, 2013).

Paralelamente a consolidacdo das avaliagcdes externas em larga escala
durante as Ultimas décadas, a formacéo continuada se constituiu como uma forma
de intervencdo no sistema educacional que objetiva melhorar o ensino e, por
consequéncia, a aprendizagem dos alunos, se firmando como uma oportunidade
para que o professor busque respostas para problemas e situagdes cotidianas.

As avaliacdes em larga escala e a formacgao continuada de professores, como
politicas publicas, tém em comum a busca pela melhoria da aprendizagem dos
estudantes, podendo ser articuladas de forma complementar, ampliando, assim, o
espectro das reflexdes pedagodgicas e curriculares. No entanto, como afirma
Fontanive (2005, p. 156), as avaliagbes em larga escala “[...] ndo visam substituir
avaliacdes diagnosticas, formativas e somativas realizadas pelos professores no
contexto das salas de aula”.

A partir desta percepcéao, se identifica a possibilidade de que as avaliagfes
externas em larga escala poderiam contribuir para a melhoria das praticas

desenvolvidas pelos professores de Matematica e que, ao mesmo tempo, também
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possuiriam potencial para subsidiar acbes de formacao continuada dos professores
(GIMENES et al, 2013; BROOKE, 2013).

Assim, esta investigacao teve como questdes norteadoras da pesquisa:

- Como professores de Matematica e supervisores®® escolares de um
municipio da regido metropolitana de Porto Alegre/RS utilizam os resultados da
Prova Brasil de Matemética?

- Quais as possibilidades de que a formacgao continuada possa contribuir para
a compreensdo e utilizacdo dos resultados da Prova Brasil por professores e
supervisores?

- De que maneira os resultados da Prova Brasil de Matemética poderiam ser
apresentados a professores e supervisores para promover reflexdes e melhorar as
préticas pedagogicas de Matematica?

Como objetivo geral de pesquisa definiu-se:

- Investigar como professores de Matematica e supervisores escolares
compreendem a Prova Brasil de Matematica para identificar necessidades e
possibilidades de acdo que viabilizem o planejamento e implementacdo de préaticas
pedagodgicas que usem os resultados dessa avaliagdo de forma a melhorar a
aprendizagem matematica dos estudantes.

Para alcancar o objetivo estabelecido, foram propostos um conjunto de
objetivos especificos que visaram delimita-lo:

a) ldentificar o que os professores e 0s supervisores escolares sabem sobre a
Prova Brasil;

b) Examinar as opinides dos professores sobre como e se as avaliacbes
externas interferem na sua pratica e no cotidiano escolar;

c) Verificar os posicionamentos dos professores perante os resultados obtidos
na Prova Brasil de Matematica de 2013 por suas respectivas escolas;

d) Identificar possibilidades de os resultados da Prova Brasil de Matemética
servirem ao planejamento escolar;

e) Propor formas pedagodgicas de apresentacdo dos resultados da Prova

Brasil de Matematica e investigar seu potencial de utilizacao.

2 No municipio onde ocorreu a investigacdo, 0s supervisores S3o responsaveis pelo
acompanhamento do processo pedagdégico realizado nas escolas junto a professores e estudantes.
Essa fungdo € desempenhada por um professor da escola convidado pela dire¢cdo ou eleito pela
comunidade escolar.
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Tais objetivos nortearam a investigacdo tanto em relacdo a sequéncia
metodoldgica desenvolvida como em relacéo as categorias iniciais de andlise. Logo,
paralelamente buscando alcancar o objetivo principal de pesquisa, durante as
etapas da investigacdo esta também foi guiada pelos objetivos especificos,

conforme representado na Figura 9, apresentada na sequéncia.

Figura 9: Sequéncia desenvolvida na investigacao para responder aos objetivos.

Qual seu
O que os (OUETNNIEN posicioname Identificagdo Proposi¢cao

participantes opinides e nto frente de possiveis de formas de
sabem? concepgdes? aos usos. utilizagdo.
resultados?

Fonte: O autor.

A investigacdo adotou uma abordagem qualitativa, pois concordamos com
Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998, p.131), para quem “[...] a principal
caracteristica das pesquisas qualitativas é o fato de que estas seguem a tradicao
‘compreensiva ou interpretativa’, em que se pretende compreender de que forma as
pessoas em um contexto particular pensam e agem”.

Assumiu-se, ainda, que as etapas de uma pesquisa sdo desenvolvidas e
integradas em um processo de andlise que deve adaptar-se a investigacdo. Paviani
(2006) destaca que nao existem métodos prontos que possam ser usados sem
adaptacdes, pois 0 método de pesquisa ndo pode ser aplicado como uma receita
pronta e acabada, precisando sofrer adequac¢des para cada caso investigado.

Sabe-se que existem similaridades entre as raizes comuns da pesquisa-
participante e da pesquisa-acdo e que ndo ha unanimidade quanto ao uso das
expressdes "pesquisa-participante” e "pesquisa-acdo” - que sao frequentemente
utilizadas como sinbnimas ou consideradas como genéricas (GRAY, 2012;
THIOLLENT, 2011). Conforme Thiollent (2011, p. 14), “[...] a pesquisa-agao, além da
participacdo, supde uma forma de acdo planejada de caréater social, educacional,
técnico ou outro, que nem sempre se encontra em propostas de pesquisa
participante”. Além do exposto, outra caracteristica da pesquisa-acdo €é a
inconformidade com a realidade, pois 0 pesquisador da pesquisa-acdo esta

constantemente buscando transforma-la.
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Inspirados nesses autores, um dos nossos dilemas estava relacionado

a
caracterizacdo da pesquisa. Entendeu-se que havia uma aproximagcdo com a
pesquisa-acdo. Pois, a partir dos questionamentos dos participantes durante o
desenvolvimento da investigagcdo, surgiu a necessidade de propor solugcdes e
apresentar possiveis respostas as questdes relatadas tanto por professores como
por supervisores, que discutiram a avaliaram as propostas nos encontros de
formacéo.

Para alcancar os objetivos propostos, foram utilizados uma variedade de
registros e instrumentos, tanto vinculados a abordagem qualitativa quanto
guantitativa, pois se entende que isso favorece a compreensdo da realidade e
potencializa a capacidade de intervencao, consonante com Thiollent (2011, p. 44),
gue afirma:

O fato de recorrer a procedimentos argumentativos leva o pesquisador a
privilegiar a apreensdo qualitativa. Mas devemos salientar que isto nao
significa que os métodos e dados quantitativos estejam descartados, pois

em muitas argumentacdes o "peso"” ou a frequéncia de um acontecimento é
levado em consideragdo como meio de fortalecer ou de enfraquecer um

argumento. (THIOLLENT, 2011, p.44).
Ainda podemos destacar que admite-se, na pesquisa-acao, grande variedade
de instrumentos (GRAY, 2012; ANDALOUSSI, 2004), associados tanto a uma

abordagem qualitativa como a uma quantitativa.

A pesquisa-acdo envolve uma colaboracdo proxima entre pesquisador e
profissionais, e enfatiza a promocdo de mudancas dentro de uma
organizagcdo. Embora a énfase esteja na busca de informagbes sobre as
atitudes e as perspectivas de profissionais do campo, a forma como o0s
dados sdo coletados pode envolver métodos quantitativos e qualitativos.
(GRAY, 2012, p.32)

O ambiente educacional é permeado por influéncias sociais, econémicas e
culturais, podendo ser analisado em multiplos niveis e sob diferentes perspectivas
tedricas, filoséficas e metodoldgicas. Esta complexidade, caracteristica e a0 mesmo
tempo desafiadora do ambiente educacional, demanda novas informagdes e
analises que possam promover o seu desenvolvimento. Desta forma, concordamos
com Andaloussi (2004, p. 45) para quem “[...] no sistema educativo, a pesquisa é
geradora de energias novas. Nenhum sistema educativo pode se desenvolver sem o

apoio de reflexdes filosdficas e de pesquisas cientificas”.
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2.1 CONTEXTO DA PESQUISA

Nesta secdo objetiva-se contextualizar e caracterizar o sistema municipal de
ensino do municipio onde aconteceu a investigacdo, apresentando informagodes
sistematizadas a partir do website do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) referentes ao Saeb, Censo Escolar e ao Ideb até
0 ano de 2013, pois eram os dados disponiveis quando da realiza¢&o do trabalho de
campo e com 0S quais a investigacdo aconteceu. Além desses, também sera feita
uma caracterizagdo socioeconémica a partir dos dados do Censo Demogréfico de
2010, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE); e, sempre
gue possivel, também serdo utilizadas estimativas realizadas pelo préoprio IBGE e
divulgadas no seu website.

Na sequéncia, se buscard caracterizar os participantes da investigagao,
elencando e sistematizando informagdes que possam contribuir para a compreensao
do leitor que, espera-se, podera vislumbrar um panorama amplo e contextualizado
da situacdo da rede municipal de educacao e do municipio.

A secdo sera concluida com a descricdo dos procedimentos e técnicas que
foram utilizados para o tratamento e analise dos dados obtidos durante o processo

de investigacao.

2.1.1 O Municipio

O municipio de Séo Leopoldo foi fundado em 1824, sendo considerado o
berco da colonizagcdo alem& no Brasil. Os primeiros imigrantes chegaram a Porto
Alegre, a capital da provincia, e depois foram conduzidos para a Feitoria do Linho
Canhamo, um estabelecimento agricola do governo imperial que se localizava a
margem do Rio dos Sinos, onde receberam seus lotes coloniais. A partir do trabalho
de imigrantes qualificados para o exercicio de diferentes profissbes, a colbnia
progrediu e, em 1924, o municipio se emancipou de Porto Alegre (GIUSTI, 2016).

De acordo com o Censo Demografico de 2010 (IBGE, 2016), o municipio
tinha uma populacdo? de aproximadamente 214.087 habitantes, distribuidos em

uma extenséo territorial de 102,738 km? dividida entre aproximadamente 69,87 km?

24 Populagao estimada em 2016 de 229.678 habitantes conforme IBGE, http://cidades.ibge.gov.br/
xtras/perfil.php?codmun=431870.
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de &rea urbana, onde concentra-se a populacao, e 14,84 km?2 de area rural. A maior
parte da populacdo do municipio, aproximadamente 67%, se concentra na faixa
economicamente ativa, ou seja, possuem entre 15 e 59 anos, enquanto 23% tem
menos de 15 anos de idade e 10% tem 60 anos ou mais. Esta popula¢céo, conforme
o Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM)?®, ocupa a 7952 posicdo
entre os 5.565 municipios brasileiros.

Conforme o Censo Demogréfico (IBGE, 2016) da populacdo total de
residentes no municipio, 4.458 se encontravam em situacdo de extrema pobreza no
ano do censo, ou seja, com renda domiciliar per capita abaixo de R$ 70,00. Desta
forma 2,1% da populacé&o municipal vivia nesta situacdo, cabendo destacar que essa
populacao residia no meio urbano.

Apesar do numero de pessoas em condicdes de extrema pobreza ser baixo
guando comparado aos indices nacionais, a existéncia desta realidade ainda se
choca com o crescimento municipal, pois segundo o Censo, entre 2005 e 2010 o
Produto Interno Bruto (PIB) do municipio cresceu 44,4%, passando de R$ 2.286,9
milhdes para R$ 3.302,2 milhdes. O municipio tem um PIB per capita a pregos
correntes?® anual de R$ 25.958,75 no ano de 2013 - posicionando-o entre os 300
municipios brasileiros com maior renda per capita. Em que pese 0 municipio gerar
um montante consideravel de riqueza, 71,7% da populacdo tinha um rendimento

médio mensal per capita igual ou inferior a dois salarios minimos?’ em 2010.

2.1.1.1 Dados educacionais do municipio

Os dados educacionais do municipio, conforme o Censo Demogréafico de
2010 (IBGE, 2016), identificam que a proporcdo de criancas de 5 a 6 anos que
frequenta a escola é de aproximadamente 68,38%; no mesmo ano, a propor¢cdo de
criangas de 11 a 13 anos frequentando os anos finais do Ensino Fundamental era de
87,76%.

Quando considerados os jovens de 15 a 17 anos, identificou-se que
aproximadamente 52% deles haviam concluido o Ensino Fundamental. Ao

contabilizar a porcentagem daqueles que haviam concluido o Ensino Médio entre os

25 http://www. atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/sao-lepoldo_rs

26 http://cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=431870&idtema=16&search=rio-grande-
do-suls|sintese-das-informacoes

27 http://www.datapedia.info/public/cidade/5603
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18 e os 20 anos, se obteve um percentual de aproximadamente 39% da populacéao.
Ja ao considerarmos a porcentagem da populacdo do municipio que, em 2010, tinha
curso superior concluido, os dados do IBGE indicam um percentual de 16%.

A partir do exposto, é possivel constatar que, naguele ano, aproximadamente
82,38% da populacdo entre 6 a 17 anos do municipio havia cursado ou estavam
cursando o Ensino Basico regular com até dois anos de defasagem idade-série.

O Censo Demogréfico de 2010 (IBGE, 2016) constatou que na alfabetizacao
infantil, considerada aquela ocorrida até o final do 3° ano do Ensino Fundamental, o
municipio apresentava uma taxa de alfabetizacdo de 92,2% para as criangas que
concluiram o 3° ano. Ao mesmo tempo, a universalizacdo do Ensino Fundamental de
9 anos para a populacédo de 6 a 14 anos havia alcancado 96,8% dos jovens nesta
faixa etéria.

A Tabela 3 apresenta os dados referentes apenas a rede municipal, pois foi
nela que aconteceu a investigacdo. De acordo com os dados do Censo Escolar de
2015, organizados e disponibilizados pelo site QEdu?®, o nimero de matriculas da
rede municipal de ensino, com destaque para o nimero de matriculas nos anos

iniciais do Ensino Fundamental, era:

Tabela 3: Matriculas computadas em 2015 na rede municipal de ensino.

Etapa Escolar NUumero de estudantes
Creche 600
Pré-escola 2.226
ANos iniciais 11.471
Anos finais 7.228
Ensino médio 0
Educacéao de jovens e adultos 1.420

Fonte: Censo Escolar/Inep — Qedu.org.br http://www.qedu.org.br/

Identifica-se na Tabela 3 que, assim como a maioria dos municipios, a rede
municipal em questdo concentra-se em ofertar Ensino Fundamental, sem matricula
alguma de Ensino Médio e com uma participacao significativa de vagas destinadas a
Educacao de Jovens e Adultos.

Em relacdo aos primeiros anos do célculo do ldeb para a rede municipal
investigada, conforme os graficos apresentados nas Figuras 10 e 11, se constata
uma melhoria significativa nos resultados. Entretanto, comparando os resultados

obtidos com as metas projetadas para o ldeb das escolas municipais, nos anos

28 http://www.qgedu.org.br/
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iniciais do Ensino Fundamental até o ano de 2013, se observa que existe uma
pequena defasagem, pois a diferenca entre o indice obtido pela rede municipal e
aquele projetado vinha mantendo uma defasagem de 0,1.

Todavia, em 2015, como se pode visualizar na Figura 10, a diferenca entre o
resultado esperado e aquele obtido aumentou para 0,3 pontos. Isso porque 0
resultado projetado aumentou, mas o0 resultado obtido pela rede municipal se
manteve o mesmo de 2013, sugerindo uma possivel estaghacdo dos fatores que
influenciam no rendimento calculado pelo Ideb. Logo, é possivel observar que houve
um crescimento constante entre 2005 e 2013, que apesar de néao ter sido suficiente
para que os indices projetados fossem alcancados em todas as edi¢des, indicava
uma melhoria consistente. Porém, o resultado de 2015 (Figura 10) sugere que a
melhoria do indice da rede municipal pode estar alcangcando seu limite dentro das
condicdes existentes.

Figura 10: Grafico comparativo da evolugéo do Ideb e das metas para o 5° Ano do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino.
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Fonte: Adaptado de http://www.gedu.org.br/cidade/435-sao-leopoldo/ideb

O resultado dos Anos Finais do Ensino Fundamental, conforme Figura 11,
superou o esperado nos primeiros anos do calculo do Ideb, porém em 2009 houve
uma inflexdo nos resultados que fez com que em 2011 o Ideb obtido pela rede
municipal e aquele projetado fossem iguais; e, a partir de 2013, o resultado obtido
tem se distanciado do indice projetado.

Assim como aconteceu com 0s Anos Iniciais nas duas Ultimas edicdes do
Ideb, o resultado obtido pela rede municipal permaneceu constante, enquanto

aquele projetado aumentou, fazendo com que a diferenca entre os dois valores
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aumentasse e, no caso dos Anos Finais do Ensino Fundamental, é possivel

visualizar com mais clareza a estagnacéao do resultado da rede municipal.

Figura 11: Grafico comparativo da evolucao do Ideb e das metas para o 9° Ano do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino.
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Fonte: Adaptado de http://www.qgedu.org.br/cidade/435-sao-leopoldo/ideb

O indicador de proficiéncia gerado pela Prova Brasil para Matematica no 5°
ano do Ensino Fundamental no municipio investigado em 2015 foi de 215,97 pontos;
e de 256,33 pontos no 9° ano. Nao se observou variacao significativa em relacéo a
2013, quando os alunos do 5° ano da rede municipal encontravam-se
majoritariamente no nivel 4 da escala de proficiéncia do Saeb, com uma leve
assimetria a esquerda, como se pode visualizar na Figura 12 - que apresenta a
distribuicdo dos alunos por niveis de proficiéncia em Matematica no 5° ano do
Ensino Fundamental em 2013 - e também na Figura 13, que apresenta os resultados
da edicéo de 2015.
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Figura 12: Gréfico da distribuicdo dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental por nivel de
proficiéncia em Matematica em 2013.
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Fonte: Adaptado pelo autor de Inep — Devolutivas pedagdgicas?®.

Comparando as Figuras 12 e 13, se pode perceber que houve uma pequena
variacdo na distribuicdo dos alunos por niveis de proficiéncia entre as edi¢cfes de
2013 e 2015 do Ideb.

Figura 13: Grafico da distribuicdo dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental por nivel de
proficiéncia em Matematica em 2015.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir da planilha de resultados divulgada pelo Inep*.

Como se pode observar, o gréfico 12 apresenta uma distribuicdo levemente
assimétrica a esquerda, desta forma, quando comparamos o0s resultados do

municipio com os intervalos projetados (Figura 14) na prova de Matematica do 5°

¥ Resultados utilizados nas formacdes porque os resultados de 2015 ainda nédo estavam disponiveis.
%0 http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2015/resultados_mu
nicipais.xIsx
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ano do Ensino Fundamental, € possivel concluir que o resultado obtido esta

adequado ao intervalo de proficiéncia esperado para o 5° ano de escolarizagao.

Figura 14: Escala dos intervalos de proficiéncia esperados em Matematica no Saeb.
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Fonte: www.educadores.diaadia.pr.gov.br%e2Farquivos%2FFile%2Fpdf%2Fprovabrasi
lensinomat.ppt&usg=AFQjCNGhjl1xtx1FbCANnID2UQ8hm6SOMA&bvm=bv.1521746
88.,d.Y2l&cad=rja

Ja os alunos do 9° ano tiveram, em 2015, uma proficiéncia média de 256,33
pontos, e, conforme a escala de 10 niveis utilizada no Saeb, estariam posicionados

majoritariamente no nivel 3 (Figura 15), com uma assimetria pronunciada a direita.

Figura 15: Grafico da distribuicdo dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental por nivel de
proficiéncia em Matematica em 2013.
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Fonte: Adaptado pelo autor de Inep — Devolutivas pedagdgicas.

Da mesma forma, quando se compara os resultados do 9° ano do Ensino
Fundamental na prova de Matematica de 2013 (Figura 15), que visivelmente é
assimétrica a direita, com os intervalos esperados para esta série/ano (Figura 14), se

percebe que o desempenho dos alunos esta aquém do projetado, pois o desejavel
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seria que os alunos estivessem distribuidos entre aproximadamente 150 pontos
(nivel 2) e 320 pontos (nivel 7) na escala de proficiéncia. Porém, se identifica um
percentual grande de alunos no nivel 1 de proficiéncia e abaixo dele, além de muitos
alunos concentrados nos niveis mais baixos da escala.

Novamente, quando comparados os resultados de 2013 (Figura 15) e 2015
(Figura 16), ndao é possivel identificar uma variacdo significativa entre as duas
edicdes da Prova Brasil para os resultados do 9° ano do Ensino Fundamental.

Figura 16: Grafico da distribui¢c@o dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental por nivel de
proficiéncia em Matematica em 2015.
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir da planilha de resultados divulgada pelo Inep.

Poder estudar e propor alternativas de intervencéo para esta realidade foi um
grande desafio que so foi possivel mediante o apoio da Secretaria Municipal de
Educacédo e do Programa de Pés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética
da Universidade Luterana do Brasil, que ja possuem uma tradicdo de colaboracdo

de vérios anos e que viabilizaram convénios que permitiram a investigacao.
2.1.2 Parceria de Cooperacéao entre Universidade e Municipio

O grupo de pesquisa “Formacao Inicial e Continuada de Professores de
Ciéncias e Matematica’, do Programa de Pés-Graduagéo no Ensino de Ciéncias e
Matematica (PPGECIM) da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), coordenado
pela professora Dr?. Jutta Cornelia Reuwsaat, busca ampliar e consolidar um espago
para a discussdo e o aprofundamento de temas relacionados a formacdo do

professor de Ciéncias e Matematica, estreitando lacos entre o desenvolvimento
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profissional e a pratica da sala de aula, tendo em vista as diferentes dimensdes da
profissdo docente.

A partir desta postura, o grupo, em especial a professora coordenadora, tem
buscado estabelecer parcerias e aproximar-se das escolas, pois se acredita que a
interacdo frequente entre as escolas e a universidade é essencial. Assim, a
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA/PPGECIM) e a Secretaria Municipal de
Educacédo de Séo Leopoldo firmaram em 2014 um convénio de cooperagéo de trés
anos para o desenvolvimento do programa de formacdo continuada para
professores de Matematica denominado MatematicAcgao.

Entre agbes do convénio desenvolvidas ao longo dos trés anos destacamos:
planejar e desenvolver a¢cBes educativas que envolvam estratégias de ensino de
Matematica; realizar reunides periddicas, presenciais e em ambientes virtuais para
andlise dos dados coletados decorrentes de entrevistas, questionarios e
observacgdes; planejar e executar acdes e reflexdes nos grupos de trabalho com os
professores da rede municipal — que, dentre as tematicas propostas, incluia
investigar sobre o sistema nacional de avaliagdo, constituindo, também, um
interesse da professora orientadora, bem como havia sido demandado previamente

pela secretaria municipal.

Figura 17: Logomarca do programa MatematicAcao.
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Fonte: Projeto MatematicAgao.

A Figura 17 apresenta a logomarca do programa, que foi utilizada no material
de divulgacao e nas acdes desenvolvidas para identificar as a¢cdes viabilizadas pela
parceria.

O projeto, na atual verséo, teve inicio em maio de 2014, sendo desenvolvido
durante aquele ano e durante o primeiro semestre de 2015 pela estudante de
doutorado Neura Maria de Rossi Giusti, com foco em metodologias para o ensino de

Matematica; e, posteriormente, a partir do segundo semestre de 2015, pelo
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estudante de doutorado Ednei Luis Becher com foco na formacao dos supervisores
e professores de Matematica do Ensino Fundamental em relacdo a compreenséo do
Saeb, dos seus resultados e da identificacdo de possibilidades de uso dos

resultados para melhorar o ensino de Matematica.

2.1.3 Participantes da Pesquisa

Participaram da pesquisa supervisores e professores de Matematica da rede
municipal de ensino do municipio de S&o Leopoldo, localizado na regido
metropolitana de Porto Alegre. A participacdo foi voluntaria e desencadeada por
meio de convites para participarem de encontros de formacao organizados e
realizados pelos pesquisadores.

Considera-se, no ambito deste trabalho, como professor de Matematica todo
profissional que ensina matematica aos seus alunos de modo formal e previsto no
projeto politico pedagdégico da escola como sua atribuicdo para aquele ano/série de
estudo. Tal opcéo nos leva a considerar como professores de Matematica aqueles
gue lecionam Matematica para as séries/anos finais do Ensino Fundamental e
possuem curso de licenciatura nesta area, assim como, agueles que atuam até o 5°
ano do Ensino Fundamental com graduac&o em Pedagogia.

Os supervisores que participaram dos encontros de formacdo da primeira
etapa da investigacdo foram convidados, através de correspondéncia enviada para
as escolas, a participarem de encontros de formacdo sobre a Prova Brasil. Cabe
destacar que a participacéo foi apoiada pela Secretaria Municipal de Educacéo, que
nao exigiu o comparecimento, mas viabilizou o local e a autorizagcdo para que o0s
supervisores e 0s professores pudessem participar dos encontros.

O segundo grupo que participou de encontros foi formado por professores dos
grupos do projeto MatematicA¢do, que também foram convidados através de
correspondéncia enviada para a escola, sendo 0o comparecimento e a participacao
igualmente voluntarios. Esses professores ja participam de encontros quinzenais de
formacdo organizados pela professora Dr?. Jutta Cornelia Reuwsaat, orientadora
desta tese, e apoiados pela Secretaria Municipal de Educacéo, o que foi um dos
motivos de sua inclusdo na investigacdo. Outro motivo foi a possibilidade de

desenvolver a investigacdo com um grupo formado por professores de varias
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escolas simultaneamente e que ja se encontram regularmente para refletir sobre o
ensino e aprendizagem de Matematica. O convite teve carater essencialmente
informativo e motivador, uma vez que eles ja se encontram regularmente; contudo,
os professores poderiam nao comparecer por nao considerarem a tematica
interessante.

Durante 0s encontros com 0s supervisores e com os professores do programa
MatematicAcdo foram feitos convites pelos participantes para que o pesquisador
fosse também as escolas para discutir os resultados com todos os professores, 0
gue motivou a realizagdo de encontros nas escolas.

Tendo em vista que no municipio onde ocorreu a investigagcdo o0s
supervisores ndo ocupam esta funcado através de um concurso especifico, mas sao
convidados pela direcdo da escola ou eleitos para desempenhar tal funcdo, nao
observamos diferencas que justifiguem a apresentacdo dos perfis de forma
segmentada. Assim, o0s participantes e o0s resultados serdo tratados
homogeneamente e, caso seja necessario, sera feita alguma ressalva pertinente em
relacdo a algum subgrupo especifico.

Durante o primeiro encontro foi solicitado aos participantes que
respondessem a um questionario que objetivava obter informagdes sobre o perfil dos
participantes. Um total de 13 questionarios foram devolvidos respondidos pelos
supervisores participantes, que em sua maioria (N=07), eram graduados em
Pedagogia, conforme representado na Figura 18. Observa-se também uma pequena
participacdo de profissionais habilitados em Matematica e, entre os demais
participantes, ndo existiu uma &rea de formacdo que se destacasse
guantitativamente.

Especificamente em relagdo aos supervisores, conforme notas de campo
tomadas pelo pesquisador, 17 entre 183! profissionais que participaram de algum

encontro eram mulheres.

31 Anotacéo do diario de campo do pesquisador.
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Figura 18: Grafico da distribuicdo dos participantes que responderam aos questionarios®?, por
area de graduacédo (N=27).
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Fonte: O autor.

Entre os professores participantes do programa MatematicAcdo que
responderam aos questionarios (N=14), a graduacdo em Pedagogia também foi a
mais comum (N=8), seguida pela graduacdo em Matematica (N=4) e, depois, entre
os demais participantes houve dispersdo entre outras areas de graduacao.

Os professores de Matematica e os supervisores (N= 27) ja possuiam, em
sua maioria (N=21), curso de pos-graduacdo em nivel de especializacdo e trés ja
haviam concluido cursos de mestrado. Especificamente em relacdo aos
supervisores, observa-se (Figura 19) que aproximadamente 60% deles tinha menos
do que 5 anos de atuacdo profissional no magistério. Nove deles afirmaram se
dedicar exclusivamente as tarefas de supervisdo, enquanto quatro também
lecionavam no Ensino Fundamental, nas mesmas escolas onde atuavam como

supervisores.

32 Questionarios aplicados no primeiro e no Gltimo encontro. Apéndices K e L.
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Figura 19: Grafico da distribuicdo do tempo de atuacéo profissional no magistério dos supervisores
(N=13).
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Fonte: O autor.

A graduacéo dos supervisores e dos professores, conforme a Figura 20, se
deu principalmente em instituicdes particulares, refletindo a responsabilidade e a
abrangéncia que essas instituicbes tém na formacéo dos professores no cenario
regional.

Figura 20: Grafico da distribuicao das Instituices de Ensino Superior onde as participantes cursaram
a graduacdo ou a pos-graduacédo. (N=27)
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Fonte: A pesquisa.

Para assegurar o anonimato de todos os participantes, durante e apds a

investigacdo, eles foram identificados por codigos, sendo utilizada a seguinte
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sistematica de codificacdo: Sx para os supervisores, Px para os professores e PQ
para o pesquisador, onde x indica um nimero de identificacdo atribuido conforme a
ordem de manifestacdo nos encontros e registrada nas gravacdes; por exemplo, o
primeiro supervisor a falar foi indicado como S1, o segundo S2, e assim
sucessivamente. No caso de supervisores ou professores que estiveram presentes
em mais de um encontro, foi respeitada a primeira codificacdo atribuida ao
participante, para que fosse possivel constituir uma linha cronolégica das
manifestacdes.

Os questionérios utilizados ndo foram identificados nominalmente ou por
cbdigos que permitissem a identificagcdo dos participantes, porém eles receberam
cbdigos que permitissem o agrupamento e diferenciacao por encontro ou perfil.

As falas dos supervisores e professores, seja nas gravacdes em audio ou nas
respostas aos questionarios escritos, sofreram correcdes e adequacdes gramaticais
sem que o sentido fosse alterado ou desvirtuado. Se entende que, como néo foi feita
analise de discurso, isso ndo compromete a integridade dos dados e ajuda na
preservacao da identidade dos participantes, ja que remove vicios de linguagem ou
erros que poderiam caracterizar eventualmente a fala de algum participante.

Entre os professores participantes do programa MatematicAcao foi mantida a
mesma sistematica de codificacdo para identificar os participantes e suas
respectivas falas e optou-se por incluir o cédigo MT depois do cédigo que identifica o
professor. Assim, por exemplo, um professor que participava do programa
MatematicAc¢éao foi indicado por PxMT, onde o valor de x foi atribuido conforme a
ordem de manifestacdo e o MT indica que o participante integrava o0 grupo
MatematicAcgao.

Nos encontros realizados nas escolas, a diferenciagcdo se deu a partir da
inclusdo de codigos especificos para cada escola, E1, E2 ou E3, respeitado o fato
de que supervisores ou professores que participaram previamente de outros

encontros ja possuiam codificacédo associada e tiveram tal identificagcdo mantida.
2.2 PROCEDIMENTOS DE PESQUISA
Para atingir aos objetivos propostos na investigacdo, buscou-se a utilizag&o

de variadas formas de coleta/geracdo de dados (GOLDENBERG, 2003; BOGDAN,;

BIKLEN, 1994). Durante o desenvolvimento, foram gerados registros escritos
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através das anotacdes de campo do pesquisador, dos registros das atividades
desenvolvidas pelos participantes, de audio gravacfes transcritas para analise,
video gravagfes para apoiar as gravagdes de audio, entrevistas semiestruturadas
gue objetivaram, ao final do processo, a obtencdo de descricbes mais detalhadas
das situacOes, contexto e concepcdes dos participantes, visando compreender a
representacdo que os individuos fazem de seu proprio trabalho. Também foram
utiizados os dados quantitativos disponibilizados pelo Inep para subsidiar os
estudos e analises da realidade escolar do municipio ou das escolas dos
participantes durante os encontros de formac¢éo e como fonte de problematizagdes.

O desenvolvimento da investigacao iniciou apds um encontro com 0s gestores
do municipio em junho de 2015 nas dependéncias da Secretaria Municipal de
Educacdo. Nesta oportunidade, o pesquisador apresentou uma sintese daquilo que
a literatura apresenta sobre os sistemas de avaliacdo em larga escala e sobre o
Saeb. A seguir, 0 pesquisador apresentou aos presentes (servidores da Secretaria
Municipal de Educacéo) a sua proposta de investigacdo e como o trabalho poderia
contribuir para a melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos na rede
municipal.

Passadas algumas semanas, a Secretaria Municipal de Educac&o entrou em
contato, informando que tinha interesse em levar adiante a investigacdo, mas
solicitou que também fossem incluidos os supervisores no processo de investigacao.
A incluséo foi aceita pelo pesquisador e pela orientadora, pois entenderam que 0s
supervisores deveriam, em principio, ser uma peca-chave no processo de
apropriacao e reflexdo sobre os resultados das avaliagdes nas escolas.

Outrossim, o interesse da Secretaria Municipal de Educacéo pela tematica foi
evidenciado pela solicitacdo a professora orientadora de uma palestra para 0s
professores que participavam do Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC) sobre a Provinha Brasil. Tal palestra foi realizada para
aproximadamente 200 professores da rede municipal e foi organizada e ministrada
pelo pesquisador e por uma colega estudante de mestrado que investigava
especificamente a Provinha Brasil. Passado este periodo de aproximacéo, tiveram
inicio os encontros de formacdo, primeiramente com 0s supervisores, durante o
segundo semestre de 2015; e com os professores durante o ano de 2016.

A pesquisa foi desenvolvida em cinco etapas, sendo importante destacar que

ndo constava no projeto inicial a visita as escolas. Esta incorporacdo aconteceu
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durante o desenvolvimento da investigacdo, motivada pela solicitacdo dos
supervisores e professores que participaram dos encontros.

A primeira etapa consistiu de uma revisédo de literatura (ALVEZ-MAZZOTTI,
2002; MARCONI; MARCONI, LAKATOS, 2011; SEVERINO, 2007), buscando
contextualizar e aprofundar o conhecimento sobre o problema de pesquisa e a
elaboracdo de um referencial tedérico através da pesquisa em livros, periédicos,
anais de eventos e bases de dados que pudesse subsidiar e apoiar o
desenvolvimento da investigacdo. Isto porque se assume que a pesquisa
bibliografica levanta o conhecimento disponivel na area e possibilita que sejam
conhecidas as teorias, analises e explicacfes ja produzidas sobre o objeto da
investigacdo. Contudo, reconhecemos as limitagcbes do estudo bibliografico
(ANDALOQUSSI, 2004), que oferece informacOes sobre os debates relativos a
probleméatica estudada, mas ndo € capaz de oferecer respostas precisas fora
daquele contexto investigado nas obras consultadas. Os resultados desta primeira
etapa também subsidiaram a elaboracdo do material necessario para o
desenvolvimento das capacitacOes e da sensibilizacdo dos participantes das escolas
da rede municipal.

A segunda etapa da pesquisa compreendeu a implementacdo de acfes de
formacdo continuada em servico com os professores de Matematica e supervisores
escolares das escolas municipais que, ap0s 0 convite, aceitaram participar dos
encontros de formacgdo. Durante as formagdes, foram desenvolvidos estudos sobre
as avaliacbes externas em larga escala e sobre a Prova Brasil, cobrindo os
seguintes topicos:

e Historico e objetivos das avaliagdes em larga escala;

e O que séo os testes de avaliagcdo externa e para que servem;

e O Sistema de Avalia¢cdo da Educacéo Basica;

e A ProvaBrasil.

e Como séo elaboradas as provas e as questdes (itens) dos testes;

e Matrizes de referéncia e matriz curricular de Matematica do Saeb;

e Fundamentos da teoria classica e da teoria de resposta ao item;

e Osresultados da Prova Brasil;

e Como elaborar questdes semelhantes aquelas dos testes de avaliacao;
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e Melhoria da préatica docente a partir da analise dos resultados dos testes
de avaliacéo.

A terceira etapa consistiu em encontros de formacdo com professores de
Matematica do projeto MatematicA¢do e abordou a mesma tematica estudada com
0s supervisores. Todavia, tendo como referéncia o periodo de pesquisa com 0s
supervisores, buscou-se apresentar aos professores mais estratégias técnicas de
analise dos resultados. Assim, enquanto com 0S supervisores se priorizou a
compreensao tedrica da Prova Brasil, com os professores de Matematica o foco
esteve centrado na compreensao e utilizagdo dos resultados gerados.

E importante perceber que tal diferenciacdo no enfoque tem relagdo com o
papel desempenhado nas escolas: enquanto os professores tém um interesse mais
objetivo, como utilizar e para que utilizar os resultados, 0s supervisores tém mais
preocupacao em compreender teorica e tecnicamente a avaliagdo porque precisam
orientar e fomentar as discussodes e analises dos resultados.

A quarta etapa da investigacdo envolveu a visita do pesquisador a trés
escolas da rede municipal que a solicitaram para que fosse feita a discussado dos
resultados da escola na Prova Brasil de Matematica de 2013 com o auxilio do
pesquisador. Esses encontros aconteceram na forma de palestras e encontros
pedagdgicos com os professores para estudar e problematizar os resultados da
Prova Brasil, visando identificar possibilidades de uso desses resultados para avaliar
e aprimorar o planejamento escolar.

A quinta etapa, que finaliza a investigacdo, compreendeu a analise do
material obtido ao longo das etapas anteriores por meio de registros escritos do
pesquisador, de questiondrios semiestruturados, das transcricdes das entrevistas e
encontros gravados.

Na sequéncia, apresentamos uma descricdo dos encontros de formacao
realizados com supervisores e professores. Essa descricdo procura destacar 0s
conteudos abordados nos encontros, mas também apresenta descrigcdes sucintas
sobre em que condicdes os eventos ocorreram, além de apresentar, sinteticamente,
atividades ou eventos que tenham ocorrido durante a realizacdo das atividades.

Conclui-se com a apresentacao e descricdo da metodologia de analise empregada.
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2.2.1 Encontros de Formacao com Supervisores

O municipio onde a investigacdo ocorreu possui 36 escolas em sua rede e 0s
supervisores de 18 escolas participaram dos encontros, porém nem todos
compareceram a todos 0s encontros. Tais encontros aconteceram durante 0s meses
de outubro e novembro de 2015, sendo o programa de formacdo organizado em
guatro encontros com participacao voluntaria — mesmo tendo a Secretaria Municipal
assegurado a frequéncia daqueles que participassem da formacéo e viabilizado o
local.

Os encontros ocorreram conforme o cronograma da Figura 21, com as

teméticas indicadas e tendo duracéo aproximada de 3h30min cada.

Figura 21: Quadro com cronograma de encontros de formacdo com supervisores.

Ordem Numgro de Programacéo
Participantes

¢ Apresentacéo da proposta de investigacéo e formacéo.
e Dindmica de integracéo entre os participantes e o pesquisador.
16 ¢ Entrega do TCLE (Apéndice J) e questionario 1 (Apéndice K).

1 : ~ X L -
supenvisores ;SACg::sentagao e esclarecimento de duvidas sobre avaliagbes em larga

e Conhecendo a Prova Brasil.
e Atividade em dupla sobre as questdes da Prova Brasil.

e Atividade em grupo na qual os participantes deverdo propor um
sistema de avaliacdo municipal.
15 ¢ Historico do Saeb (Apéndice E).
supervisores | e Evolucdo e mudancgas.
¢ A matriz de referéncias e dos descritores da Prova Brasil.
e Elaboracdo de itens em duplas.

¢ Analise de itens (sem orientacdes).

¢ Caracteristicas dos itens (Apéndice F).

e Competéncias e habilidades requeridas nas provas.

3 5_ ¢ A relacdo entre a matriz de referéncia e o curriculo escolar.

supervisores | e Segunda analise de itens.

e Aprendendo a ler os resultados da Prova Brasil.

e Elaboracdo de itens em duplas (aprimoramento dos elaborados no
encontro anterior).

¢ Websites onde obter informagdes sobre a Prova Brasil (Apéndice G).
7 ¢ Analise dos relatdrios das escolas presentes.
4 : e Como interpretar e utilizar os resultados das avaliagfes.
supervisores - . ~ ~ :
¢ Estratégias de intervencdo em raz&o dos resultados obtidos.
¢ Avaliacdo da formacéo e encerramento.

Fonte: O autor.

Os encontros aconteceram no auditério de uma escola da rede municipal com
capacidade para aproximadamente duzentas pessoas, com equipamento de som e
projetor disponivel. Entretanto, o ambiente tinha muito ruido de veiculos da avenida

em frente a escola, e sendo um auditorio com cadeiras fixas, algumas das atividades
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planejadas foram prejudicadas, pois 0s participantes tiveram dificuldades para
circular e para realizarem as atividades em grupo. Estes fatores foram também
importantes pois dificultaram o registro, tanto em audio quanto em video, das falas
dos participantes.

Durante o primeiro encontro, as atividades transcorreram como previstas no
cronograma, cabendo ressaltar que o pesquisador iniciou a gravacdo do encontro
em audio e video somente apds todos os participantes concordarem e assinarem o
TCLE. Dessa forma, ndo existem registros de audio ou video da primeira parte deste
encontro.

O segundo encontro iniciou com o0s participantes sendo organizados em
grupos e propondo um sistema de avaliagcdo para o0 municipio. Tal atividade teve
como objetivo identificar caracteristicas que os participantes consideram importantes
em um sistema de avaliacdo e o que fariam diferente dos sistemas de avaliacao por
eles conhecidos. Para orientar a realizagdo da atividade, os participantes se guiaram
pelas seguintes questdes:

o Vocé é o secretario(a) municipal de educacdo e decide que precisa
avaliar o aprendizado dos alunos da rede municipal. Quais seriam as diretivas do
sistema de avaliagdo do municipio?

o Como ele seria proposto e organizado?

o Quais instrumentos seriam utilizados? Como? O que seria avaliado?

o Como vocé apresentaria e utlizaria estes dados para melhorar as
escolas?

Os grupos tiveram 40 minutos para debater e organizar suas propostas que,
na sequéncia, foram apresentadas e discutidas no grande grupo.

Na segunda parte, o estudo sobre o Saeb foi guiado por uma apresentacao
de slides (Apéndice E), conduzida pelo pesquisador e permeada por
guestionamentos dos supervisores para tornar o processo de estudo dinamico e
produtivo.

O terceiro encontro com 0s supervisores teve uma participagdo menor que 0s
dois primeiros porque, conforme os participantes presentes, houve uma confuséo
em relacdo a data deste terceiro encontro, pois alguns haviam anotado que ele
aconteceria na semana seguinte.

Na primeira parte do encontro, os participantes deveriam analisar dois ou trés

itens de edicdes anteriores da Prova Brasil, sem que |hes fossem fornecidas
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orientacdes sobre critérios de avaliacdo. O objetivo foi identificar que aspectos ou
caracteristicas seriam consideradas pelos participantes na analise dos itens. Na
sequéncia, o pesquisador realizou uma apresentacao sobre as caracteristicas de um
bom item e, entdo, os supervisores puderam fazer uma nova avaliacdo para
compararem 0s critérios por eles utilizados e aqueles apresentados pelo
pesquisador.

O encontro foi concluido com a apresentacdo dos itens
elaborados/aprimorados pelos grupos e depois com a avaliagdo desses itens usando
as tabelas de critérios® utilizada pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacéo da
Educacéo da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAED/UFJF) para avaliar itens
em suas oficinas de elaboracao de itens.

O quarto encontro aconteceu conforme o planejado (Figura 21) e, assim como
o terceiro, teve poucos presentes. Segundo os participantes, o0 baixo
comparecimento deveu-se a realizacdo de uma feira pedagogica pelo municipio
naquele dia, o que envolvia a participacdo de muitos dos supervisores.

Cabe ainda mencionar que, ao final do segundo, terceiro e quarto encontros
foram realizadas entrevistas semiestruturadas individuais com alguns supervisores
participantes depois de cada encontro, orientadas pelo questionario apresentado no

Apéndice A.

2.2.2 Encontros de Formacédo com Professores de Matematica

Os encontros de formacdo com os professores de Matemética aconteceram
no més de junho de 2016, conforme Figura 22. Pretendia-se que estes encontros
tivessem ocorrido em marcgo, entretanto, devido a recuperagcdo dos dias letivos de
uma greve, isso nao foi possivel. Assim, no més de junho, foram realizados
encontros com dois grupos de professores que participam do projeto MatematicA¢ao
coordenado pela professora orientadora desta tese. Os professores participantes do
programa dividiram-se em dois grupos que se encontram quinzenalmente. Logo,
essa divisdo nao foi proposta pelo pesquisador, que foi apenas responsavel por

planejar esses encontros.

33 http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/wp-content/uploads/2012/02/Guia_De_-
Elabora%C3%A7%C3%A30_De_Itens_MT.pdf
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Figura 22: Quadro com cronograma dos encontros com o0s professores do programa MatematicAcao.

Ordem | Identificagdo | Numero de Programacéo
Participantes

eApresentacdo da proposta de investigacdo e
formacao.

e Entrega do TCLE (Apéndice J).

¢ Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacgdo Basica
(Saeb) (Apéndice H).

¢ Objetivos de uma avaliagdo em larga escala.

Grupo 01 6 ¢ Diferencas entre avaliacdo pedagégica e avaliagdo
em larga escala; e entre matriz curricular e matriz de
referéncia.

e Prova Brasil: objetivos, caracteristicas, estrutura,

1 temas e descritores.

e Atividade em dupla;: analisar o relatério de
desempenho da Prova Brasil de Matematica de uma
escola.

e As questbes (itens) da Prova Brasil: estrutura,
elaboracéo e correcao.

e Escala de proficiéncia do Saeb.

Grupo 02 15 e Atividade individual: identificar e avaliar os contetidos

em que, conforme os resultados indicados nhos

relatérios, os alunos apresentam um grau de
proficiéncia adequado e comparar com 0S Seus
alunos.

sAtividade por escola: Analisar os resultados dos
relatérios e comparar com a realidade observada.

¢ A relacdo entre curriculo, matriz de referéncia e itens

Grupo 01 7 da prova (Apéndice I).

¢ As limitagbes da avaliagdo.

eConhecimentos e habilidades avaliados.

eEscala de proficiéncia do Saeb.

eProva Brasil e Ideb.

¢O Portal Devolutivas Pedagdgicas® e QEdu®.

Grupo 02 7 eInterpretacéo dos resultados.

eAtividade em dupla: elaborar e propor formas de
intervencao.

e Avaliacdo dos encontros.

Fonte: O autor.

Todos os encontros aconteceram nas dependéncias da Secretaria Municipal
de Educacao, tendo em vista a seguranca dos participantes, pois conforme o0s
mesmo, na escola onde aconteciam as reunides anteriormente ndo havia condi¢gdes
de seguranca para eles e para o0s seus carros. Os encontros iniciaram as 18 horas e
tiveram aproximadamente 3 horas de duragdo cada um.

No primeiro encontro com os professores, o exercicio de andlise que 0s
professores tiveram que realizar a partir dos relatorios de desempenho da Prova

Brasil de Matematica foi o ponto central do encontro, pois permitiu aos participantes

34 http://devolutivas.inep.gov.br/
3 http://www.gedu.org.br/
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se familiarizarem com os dados gerados e com a forma de apresentacdo. Para
ajudar nesta tarefa, o pesquisador adaptou uma planilha (Apéndice B®%), que deveria
ser preenchida pelos professores a partir do relatério de desempenho e que servia
de apoio para as andlises.

A atividade em torno da qual o segundo encontro foi organizado consistiu na
analise, pelos participantes, dos resultados de suas escolas nas ultimas trés edi¢cbes
da Prova Brasil a partir dos relatorios de desempenho divulgados pelo Inep e de
graficos detalhando o desempenho dos estudantes por descritor elaborados pelo
pesquisador. Para auxiliar nesta atividade, os participantes utilizaram uma outra
planilha adaptada pelo pesquisador (Apéndice C*).

Esperava-se que os participantes concordassem ou contestassem 0s
resultados apresentados e que propusessem explicacdes para eles. Por fim, eles
deveriam propor acdes de intervencdo visando a melhoria da aprendizagem em
funcédo do diagnostico realizado.

Especificamente em relacdo ao segundo encontro com o0 grupo 1, a
participacdo ativa dos participantes nas discussdes e nas atividades levou, em
alguns momentos, a discussdes relacionadas as dificuldades de ser professor, a
relacdo com os alunos, governos, com as familias e com as proprias limitagdes
deles. Ja em relacdo ao grupo 2, cabe destacar que, no segundo encontro, houve a
participacdo do ex-secretario municipal de educacédo, e ndo se observou qualquer
tipo de inibicdo por parte dos professores com relacdo a sua participacédo. Entende-
se que a sua presenca foi interessante, pois trouxe para a discussao um outro olhar

sobre a rede, sobre as escolas e sobre a conduta de alguns profissionais *8.

% Adaptado da Oficina de Apropriacdo de Resultados do SEAPE - http://www.seape.caedufjf.net/wp-
content/uploads/2016/08/SEAPE_2015_Oficina_de_Apropriacao_de_Resultados_FINAL.ppsx

37 Adaptado da Oficina de Apropriacédo de Resultados do SEAPE - http://www.seape.caedufjf.net/wp-
content/uploads/2016/08/SEAPE_2015_Oficina_de_Apropriacao_de Resultados_FINAL.ppsx

% Merece ser mencionado ainda que, no dia do dltimo encontro com os professores do programa
MatematicAcdo, uma professora da Secretaria Municipal de Educacdo convidou o pesquisador para
ministrar uma palestra para professores da Educacdo de Jovens e Adultos, abordando as
competéncias e habilidades na EJA. Tal palestra foi realizada para cerca de 150 professores da rede
municipal, sendo a maioria deles professores do Ensino Fundamental regular diurno. Isso porque no
municipio onde a investigacdo aconteceu ndo ha concurso especifico para professores da Educacéo
de Jovens e Adultos. Embora a temética da palestra ndo estivesse alinhada diretamente aquela da
investigacao, a oportunidade foi considerada interessante pelo pesquisador e pela orientadora, pois
permitiria conhecer melhor a realidade, as percepcdes e concepcdes dos professores da rede
municipal.
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2.2.3 Encontro com as escolas

Durante o0s encontros com 0s supervisores e com 0s professores de
Matematica do programa MatematicAcdo, ocorreram convites para que O
pesquisador fosse até as escolas para discutir os resultados com todos os
professores. Assim, em virtude dessas manifestacdes de interesse, no més de junho
de 2016, em uma reunido entre as coordenadoras da Secretaria Municipal de
Educacdo e o0s supervisores de todas as escolas do municipio, o professor
pesquisador foi convidado a falar brevemente sobre a Prova Brasil e se
disponibilizou para ir até as escolas que tivessem interesse em discutir os seus
resultados. Optou-se por esta abordagem com intermédio da Secretaria Municipal de
Educacdo para evitar eventuais conflitos. Assim, cerca de 20 dias depois, 0
pesquisador foi comunicado que 7 escolas haviam demonstrado interesse em
discutir os resultados das suas avaliag0es.

Dessa forma, a partir da manifestacdo de interesse das escolas, o
pesquisador passou as tratativas para definir dias e horarios em que aconteceriam
as discussoes nas escolas. E oportuno destacar que néo foi possivel visitar todas as
sete escolas, pois algumas tinham interesses que ndo estavam dentro do escopo da
investigacdo. A seguir, apresenta-se um relato descritivo sintético dos encontros
ocorridos nas trés escolas visitadas que séo codificadas como: E1 para a primeira
escola visitada, E2 para a segunda e E3 para a terceira.

Foi possivel ainda agendar um encontro com uma quarta escol; porém, na
semana anterior o encontro foi remarcado, e depois cancelado pelo supervisor da
escola que justificou-se informando que o encontro aconteceria no horario da
formacédo pedagodgica dos professores. Como era final do ano letivo, existiam muitos

procedimentos que precisavam ser discutidos pelos professores com a supervisao.

2.2.3.1 Encontros na Escola E1

Nesta escola aconteceram dois encontros: 0 primeiro, com 0s professores
gue lecionam nas séries finais do Ensino Fundamental; e o segundo, somente com
professores que ensinam Matematica no 5° ano e no 9° ano.

O primeiro encontro na escola E1 aconteceu no dia 1° de agosto, comecou as

18 horas e terminou as 21 horas. Participaram os 22 professores que lecionam do 6°
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ao 9° ano. O pesquisador buscou apresentar o Sistema de Avaliacdo da Educacéao
Basica, explicando seus objetivos e sua sistematica de funcionamento. Além disso,
também foram apresentados os resultados da escola na Prova Brasil de 2013, como
os itens séo elaborados e porque tais provas séo necessarias na visdo dos gestores.
O encontro aconteceu na forma de uma palestra, porém, como 0 grupo era
relativamente pequeno para esta forma de apresentacédo, foi possivel uma grande
interacdo entre o pesquisador e os professores, considerando que a palestra foi
interrompida varias vezes para responder perguntas dos presentes.

Ao final do encontro, o pesquisador se colocou a disposicao para retornar a
escola e discutir os resultados especificamente com os professores de Matematica
das séries finais do Ensino Fundamental e com os professores do 5° ano, pois séo
nessas séries que a Prova Brasil é aplicada e este é o foco da investigacdo. A oferta
foi aceita pelos professores e o supervisor da escola se comprometeu em viabilizar
um horario que permitisse a participacdo de todos no encontro que aconteceria
durante o horério regular de aula.

O segundo encontro na escola aconteceu no dia 29 de agosto somente com
os professores de Matemaética das séries finais do Ensino Fundamental e com dois
professores do 5° ano. Assim como havia sido combinado, a supervisdo viabilizou
um horario para que os professores de Matematica dos anos finais participassem,
todavia néo foi possivel viabilizar a participacdo de todos os professores do 5° ano.

O encontro comegou com uma apresentacao sobre os resultados gerais da
escola na Prova Brasil de Matematica de 2013, e depois foi feito um detalhamento
dos resultados com a comparacdo entre as séries e as duas disciplinas avaliadas,
no qual observou-se que a Unica avaliagdo na qual a escola tem resultados abaixo
do projetado pelo Ideb é na area de Matematica do 9° ano.

Para o desenvolvimento desta primeira atividade, os professores utilizaram os
relatérios de desempenho disponibilizados pelo Inep e foram auxiliados pelas
planilhas (Apéndices B e C) utilizadas nos encontros com os professores do grupo
MatematiAcdo. A partir disso, foi proposta uma reflexdo na qual os professores
deveriam confrontar os resultados das avaliagdes com aquilo que vivenciavam na
sala de aula, o que teve como objeto avaliar, segundo a percep¢édo dos professores,
se os resultados das avaliagGes corresponderiam a realidade observada na escola.

Para isso, os professores receberam o mapeamento por descritor dos resultados da
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Prova Brasil de Matematica de 2013 da série em que lecionam, conforme o exemplo
apresentado na Figura 23.

Em sintese, nesse momento eles deveriam opinar sobre a coeréncia dos
resultados da prova com aquilo que observam na sala de aula, ou seja, se um
determinado descritor tivesse indicado baixa proficiéncia dos alunos da escola, se
eles observavam isso nas aulas ou, caso contrario, se eles observavam que havia
correspondéncia entre aquilo que percebiam nas aulas e os descritores que

indicavam alta proficiéncia.

Figura 23: Modelo de distribuicdo de resultados por descritor utilizado.
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Tema 11l - Nimeros e operagdes/ Algebra

Tema IV - Tratamento da informacao

Fonte: O autor.

Na etapa seguinte foi proposto aos professores que fizessem a distribuicéo
dos descritores nas séries, do 2° até o 5° ano para os professores do 5° ano; e do 6°
ao 9° ano para os professores do 6° ao 9° ano, conforme o curriculo formal da escola
contido no Projeto Politico Pedagogico (PPP)%*. O objetivo foi verificar como os
descritores da matriz de referéncia estao distribuidos ao longo das séries na escola.

Concluiu-se o encontro propondo aos professores que elaborassem propostas
e estratégias de intervencado, adequacao de pratica e/ou reorganizacao curricular de
forma a potencializar o trabalho desenvolvido naqueles contetddos presentes na
Prova Brasil. Em suma, objetivou-se utilizar a avaliagdo (Prova Brasil) como

elemento externo motivador/desencadeador de avaliacao e reflexdo sobre a prética

% Copia fornecida pela Supervisédo da Escola.
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desenvolvida na escola pertinente ao recorte do curriculo formal que é coberto pela

Prova Brasil.

2.2.3.2 Encontro na Escola E2

O encontro na escola E2 aconteceu no final da tarde, no dia 08 de agosto
2016, e teve duracdo de trés horas. No encontro participaram todos os professores
dos anos finais do Ensino Fundamental, totalizando 24 professores, sendo 4 de
Matematica.

A escola é localizada em uma regido com baixo nivel socioecondmico e,
antes do encontro, aconteceu uma confraternizacdo referente a comemoracédo dos
aniversarios do primeiro semestre, onde foi possivel conhecer um pouco sobre a
escola e desenvolver uma aproximacao com os professores.

O encontro foi conduzido pelo pesquisador, que fez uma apresentacéo sobre
0s objetivos, estrutura e resultados da Prova Brasil, sendo utilizada uma abordagem
dialégica que contou com a participacao dos professores que tinham varias duvidas
e questionamentos. Assim como na escola E1, o pesquisador buscou apresentar o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica explicando seus objetivos e sua
sistematica de funcionamento. Além disso, também foram apresentados o0s
resultados da escola na Prova Brasil de 2013, como os itens sdo elaborados e
porque tais provas podem ser (teis.

No fim do encontro, o pesquisador se colocou a disposi¢cédo para retornar a
escola e discutir os resultados especificamente com os professores de Matematica
do 5° ano e do 6° ao 9° do Ensino Fundamental, sendo a oferta aceita pelos
professores. O supervisor da escola se comprometeu a entrar em contato com o
pesquisador para marcar um dia e horario que permitisse a participacado de todos no

encontro; entretanto, tal contato ndo aconteceu.

2.2.3.3 Encontro na Escola E3

O encontro na escola E3 ocorreu em 1° de setembro 2016 a noite e teve

duracdo de duas horas. Entretanto, devido a uma confusdo no horario, o

pesquisador chegou a escola durante a manhd, quando teve oportunidade de
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conhecer a escola e sua proposta pedagogica diferenciada em relacdo ao restante
da rede municipal.

Os professores com 0s quais 0 pesquisador teve contato durante a manha
mostraram-se muito participativos no desenvolvimento das atividades de pesquisa
gue integram o curriculo formal da escola e que sdo desenvolvidas pelos alunos um
dia por semana®. Também foi possivel perceber o orgulho dos professores da
escola em relacdo ao desempenho que ela vem tendo nas avaliacbes e que eles
atribuem, em grande parte, ao trabalho diferenciado que desenvolvem.

Participaram do encontro 32 professores das séries finais do Ensino
Fundamental, sendo 6 de Matematica. O encontro teve a mesma sistematica
utilizada nas outras escolas, cabendo destacar que a escola foi acolhedora e se
mostrou aberta para aprender com o pesquisador, todavia ndo houve receptividade
a ideia de discutir as praticas a luz dos resultados das avaliagbes, uma vez que 0s
professores consideram que os resultados apresentados sdo bons. Além disso, cabe
destacar que, das trés escolas visitadas, nesta nao foi permitido gravar o encontro

com os professores, pois varios argumentaram que isso os deixaria desconfortaveis.

2.3 METODO DE ANALISE DE DADOS

A andlise do material obtido durante a investigacdo mostrou-se complexa
devido a diversidade de registros. Dessa forma, para andalise dos dados, se
considera o processo de registro, organizacdo e analise do material coletado ao
longo da pesquisa como uma forma de “[...] aumentar a propria compreensao
desses mesmos materiais e lhe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.205).

Para alcancar esse objetivo, a analise utiliza métodos qualitativos para a
interpretacdo dos dados obtidos, sendo a analise qualitativa desenvolvida por meio
da categorizacao e triangulacdo de dados a partir de diferentes niveis, definidos de
acordo com os objetivos propostos.

Propde-se descrever e interpretar o conjunto de documentos, textos ou

transcricbes por meio de descricdes sistematicas, visando a interpretacdo e

40 Os alunos tém aulas regulares quatro dias por semana e um dia é destinado a atividades de
pesquisa, realizadas em grupos multisseriados e orientados pelos professores conforme sua area de
atuacao.
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compreensao dos significados atribuidos (CHIZZOTTI, 2010; MORAES, 1999).
Cabe, assim, ao pesquisador mediar os significados entre aquilo que esta explicito e
aquilo que emerge pela identificacdo, sistematizacdo e organizacdo dos padrbes
significativos (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998).

Os dados foram analisados indutivamente, buscando identificar dimensdes,
categorias, tendéncias, padrdes e relacdes, propondo, a partir disso, explicacdes
para os fenbmenos observados (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998;
MORAES, 1999) que estivessem ligados e/ou que permitissem responder/explicar
0s objetivos da pesquisa.

Para a analise, adaptou-se o método proposto por Engers (2000,) que
consiste na leitura e releitura das declaracbes com a demarcacdo de aspectos
relevantes, realizando-se, assim, a andlise vertical; enquanto a identificacdo de
aspectos comuns das respostas e determinacdo de subcategorias consistiria na
analise horizontal.

Os resultados foram progressivamente categorizados mediante uma analise
descritiva e qualitativa dos dados obtidos nos questionarios, nas entrevistas e nas
transcricbes dos encontros na busca de responder aos objetivos da pesquisa.
Identificaram-se as seguintes categorias: Avaliacdo, Prova Brasil e Prova Brasil de
Matematica. Paralelamente ao desenvolvimento das acdes de pesquisa, buscou-se
identificar, descrever e compreender as concepcdes, saberes e inferéncias dos
participantes, que subsidiaram o planejamento de propostas de utilizacdo dos
resultados levando em consideracdo uma diversidade maior de aspectos, dimensdes
e expectativas em relagdo ao uso dos resultados da Prova Brasil de Matemética. A

Figura 24 apresenta um esquema do processo de andlise desenvolvido.
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Figura 24: Esquema sequencial da analise desenvolvida.
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Com a triangulagdo das categorias buscou-se alcancar o objetivo geral de

Fonte: O autor.

pesquisa: investigar como os resultados da Prova Brasil de Matematica podem ser
sistematizados e apresentados aos professores de Matematica e supervisores para

servirem a reflexdo e ao planejamento de praticas pedagogicas.
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3 RESULTADOS DA PESQUISA E ANALISE

Nesta secdo, sdo apresentados e analisados os resultados obtidos e
registrados ao longo do processo da investigacado, ocorrido no segundo semestre de
2015 e durante o ano de 2016 com supervisores, professores de Matematica do
programa MatematicAcao e professores das escolas municipais visitadas.

Para o desenvolvimento das andlises, foram observados os procedimentos
descritos na secdo anterior e o referencial teérico elaborado para subsidiar a
investigacdo. Principiamos a analise agrupando os resultados em trés categorias
gue buscam reunir os registros em tematicas recorrentes: Avaliacdo, Prova Brasil e

Prova Brasil de Matematica.

3.1 AVALIACAO

Nesta categoria, foram agrupados os resultados que potencialmente indicam
os saberes dos supervisores e dos professores sobre as avaliacbes em larga escala,
gue se constituiram a partir das experiéncias pessoais e profissionais. Entretanto,
considera-se importante destacar que muitos professores municipais lecionam
paralelamente na rede estadual, o que provavelmente influencia suas opinides pois
nestas escolas também ¢ realizado o SAERS*' - que é o sistema estadual de
avaliacdo. Neste sentido, foram desconsideradas referéncias identificadas que se
relacionavam com o sistema estadual.

Como ja referido, quando possivel a andlise foi feita a partir dos questionarios
respondidos pelos supervisores e professores, sendo esses resultados
progressivamente complementados com excertos de entrevistas, dos encontros ou
de respostas/registros dos participantes durante as atividades.

Das perguntas propostas no primeiro questionario (Apéndice K) respondido
pelos supervisores, agrupamos no quadro apresentado na Figura 23 aquelas que
podem contribuir para a identificacdo das fontes de informagao sobre as avaliagdes

em larga escala e sobre a relagdo dos participantes com as mesmas.

41 Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul. Ele avalia os alunos do
Ensino Fundamental e Médio da rede estadual de ensino em Portugués e Matemética e foi retomado
em 2016 depois de um intervalo de cinco anos. Anteriormente, teve edigbes entre 2007 e 2011 e foi
retomado em 2016.
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Foram reunidas perguntas que visavam averiguar se os participantes haviam
estudado sobre os sistemas de avaliacdo durante as suas graduacdes, sobre o
eventual uso dos resultados e sobre a participacdo/ajuda em alguma etapa do
processo de aplicacdo das provas nas suas respectivas escolas.

Figura 25: Quadro com a quantificacao das respostas dos supervisores no primeiro questionario
relacionadas a estudo e concepgdes sobre os sistemas de avaliacdo (N=13)

Questéao Respostas

Durante a sua graduacéo, vocé lembra de ter estudado algo sobre os | Ndo — 9

sistemas de avaliacdo (Saeb, SAERS, ..) e a forma como sédo | Sim -4

realizados?

Sobre os sistemas de avaliagdo implementados pelo Inep, vocé | Ndo -4

acredita que eles contribuem para a melhoria da escola? Sim -7
Nao respondeu —
2

Vocé costuma participar da aplicagdo das provas aplicadas pelo | Ndo —5

Inep? Sim -8

Para vocé, os sistemas de avaliagdo sdo uma forma intervencionista | Nao — 1

de controle do Estado sobre a pratica do professor? Sim-11
N&o respondeu —
1

Fonte: Questionario 01 da pesquisa com 0s supervisores.

As respostas apresentadas na Figura 25 indicam que, embora seja possivel
gue conteudos relacionados a temética investigada tenham sido abordados durante
os cursos de graduacao, o fato € que os professores/supervisores participantes néo
lembram, em sua maioria, de terem estudado sobre estes assuntos; o que nos leva
a conjecturar que tal tematica tenha sido abordada apenas marginalmente.

Este papel secundario das avaliacbes em larga escala no processo de
formacéo inicial dos docentes contribui para aumentar as dificuldades na
aproximacado dos resultados das avaliagcbes dos professores (GIMENES et al.,
2013), ampliando as dificuldades técnicas para que isso aconteca (FREITAS, 2004),
dentre as quais se pode mencionar dificuldade para a intepretacdo e analise dos
dados estatisticos produzidos e divulgados.

Aliado ao pouco conhecimento proveniente das graduagdes, soma-se o fato
de que a maioria dos supervisores tem menos de cinco anos no magistério,
conforme ja indicado Figura 17. Assim, acredita-se que estes dois fatos tém grande
influéncia no uso limitado dos resultados das avaliagfes, pois 0S supervisores s&ao
responsaveis por desencadear essa discussao no interior das escolas. Ao mesmo

tempo em que o0s participantes carregam lacunas de sua formacéao inicial em relagéo
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as avaliacdes externas em larga escala, as dificuldades para fomentar discussodes
sobre os resultados séo potencializadas pela pouca experiéncia docente.

Nas falas dos professores e supervisores, nas entrevistas e durante o0s
encontros, é possivel identificar que aquilo que sabem sobre as avaliagdes é difuso
e carece de fundamentacdo, inclusive em relacdo a legislacdo. Isso pode ser
verificado em referéncias dos supervisores a possiveis beneficios resultantes
produzidos pelas avaliagdes. Enquanto a Portaria n® 482 de 7 de junho de 2013, que
dispbe sobre o Saeb, afirma que os objetivos desse sistema de avaliacdo estéo
relacionados a obtencédo de informacOes sobre o sistema educacional brasileiro
(BRASIL, 2016b; 2015; 2013a; 2013b, 2011, 2005), servindo para avaliar politicas
publicas e subsidiar decisdes, um dos participantes relata que em um curso de
especializacao ele presenciou debates nos quais se afirmava que os resultados

influenciariam na destinagcdo de verbas para as escolas.

S2: [...] E dai o pessoal falava muito assim... isso ai € pra medir é pra
mandar dinheiro. Quem estiver melhor vai ganhar mais e quem estiver
pouco vai ganhar menos e tem a influéncia da questéo financeira, né.

Como as avaliagbes ndo propdem objetivos relacionados a avaliacdo de
alunos individualmente, professores ou mesmo das turmas, 0s participantes ao
formularem tal tipo de comentéario, aparentam ndo conhecer 0s principios teoricos,
metodoldgicos e a legislacdo relacionada com as avaliacbes externas em larga
escala (VIANNA, 2014), o que pode explicar o porqué de tais afirmagcdes. Além
disso, de acordo com as politicas ou programas implantados que consideram o0s
resultados do Ideb/Prova Brasil (BRASIL, 2007, 2017b, 2017c) - como, por exemplo,
0 Plano de Acdes Articuladas (PAR) - sdao as escolas com desempenhos mais
baixos que deveriam receber maior volume de recursos e teriam preferéncia nos
programas de apoio e capacitacdo, contrariando a afirmac¢ao do supervisor.

O mesmo supervisor S2 afirmou ter estudado sobre o Saeb na graduacéo de
forma superficial e que somente no curso de pos-graduacdo lato sensu teve a

oportunidade de aprofundar o tema.

S2: Pedagogia. Foi bem simples. Bem basico, né. Naquela época eu néo
entendia esta questdo. Ndo me chamou atencao e depois quando eu fiz o
pés... dai sim que a gente foi analisar, quando foi fazer pesquisa, eu fui
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fazer uma pesquisa e naguela pesquisa ai eu tive que estudar sobre as
questdes que estavam sendo feitas na pesquisa, né [...].

Nos excertos a seguir, os professores do programa MatematicA¢cdo, em uma
discusséo sobre a finalidade e sobre os objetivos das avaliagbes em larga escala,
também evidenciam a caréncia de mais conhecimento/formacédo sobre esta
tematica. Essa questdo poderia ser minimizada com uma melhor comunicacédo do
orgao responsavel pela avaliacdo com os professores, alinhando-se aquilo que ja é
destacado por varios pesquisadores (VIANNA, 2005, 2014; HORTA NETO, 2007)
gue defendem a necessidade dessa aproximacédo para o melhor aproveitamento dos

resultados e também para a legitimacédo deles dentro do ambiente escolar.

P5MT: T4, mas vamos supor... € uma politica publica de implantacédo a
nivel nacional e qual € o objetivo final, entdo dizer o que pro aluno.... [...]
Mas a contrapartida? Eu n&o consegui entender. O que vem em
contrapartida. Uma escola vai muito bem e outra vai muito mal, o que uma
tem de diferente?

P6MT: [...] O que eu realmente vejo de ruim é o fato da gente ndo saber.
A gente nédo ter estas informacfes, a gente ficar no ministério do ar,
entende. Porque assim 0... eu ndo sei se € bom, ou ndo é bom. Eu nao
tenho esse conhecimento pra avaliar. Eu ndo tenho o conhecimento pra
dizer... 14 na sua origem se isso nao tinha uma grande funcéo de fazer
com que fosse... trouxesse beneficios pra escola, entende. Entdo acho
qgue isso é ruim. A gente sempre fica nesse ndo conhecimento. E ai s6
filosofam.

P7MT: Passou batido. E feito e... nunca, estou vendo falar agora. E eu
nao sabia nem porque que era feito, porque eu perguntei um dia pras
gurias... Pra gastar o dinheiro do governo e pra especular as escolas.
Como especulacao.

Ponderando o0s excertos acima, nos parece plausivel inferir que os
participantes da pesquisa ndo tém necessariamente uma Vvisdo negativa das
avaliagdes. Até porque fica evidente que os participantes nao conseguem identificar
gual a finalidade de tais avaliacbes dentro do sistema educacional. Parece-nos
particularmente interessante a referéncia do professor P5MT, que sugere que a falta

de uma contrapartida é algo que induz ao desinteresse. Também no excerto do
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professor P7MT, ha referéncia ao desperdicio do dinheiro publico como sendo este
“‘do governo”, o que nos leva a conjecturar que os professores ndao se reconhecem
como parte do Estado, ignorando que sao, na prética, agentes desse Estado que
esta “gastando o dinheiro” dos contribuintes com algo que tem pouca utilidade.

Essa situacdo evidencia o distanciamento existente entre os professores nas
escolas e as politicas de avaliacdo implementadas (GIMENES et al., 2013) mediante
uma gestdo educacional que, estimulada por organismos internacionais (BORGES,
2013), se voltou desde a década de 1990 para uma abordagem na qual o Estado
exerce o papel de garantir a qualidade da educag&o por meio do controle através de
sistemas externos de avaliacdo (DALBEN; ALMEIDA, 2015), em todos os niveis e
esferas da educacéo brasileira (BAUER, 2012; BAUER; REIS, 2013; BONAMINO,
2013; BROOKE; CUNHA; FALEIROS, 2011).

Para os supervisores, 0 Saeb pode contribuir para a melhoria da escola. Ao
mesmo tempo, também consideram os sistemas de avaliagdo como uma forma de
intervencdo do Estado na escola, o que parece estar ligado a relacdo hierarquica
existente, segundo a percepcdo de que a avaliacdo é imposta as escolas
(ESQUINSANI, 2012), que néo opinam sobre elas e que ainda geram trabalho extra
para os supervisores, que na maioria também afirmaram auxiliar nos processos de
aplicacao das provas, embora ndo reconhecam que isso seja sua atribuicao.

As transcricdes sugerem ainda uma diferenca na percep¢cdo dos supervisores
e dos professores do Programa MatematicAcdo, com relacdo a possivel influéncia
ou interferéncia das avaliacGes na prética dos professores e das escolas. Enquanto
0s supervisores percebem as avaliagbes como uma forma de intervencéo para os
professores, as avaliagbes simplesmente acontecem e, depois, como afirmam P6MT
e P7MT, “ Passou batido. E feito e... nunca, estou vendo falar agora (...)".

Esta diferenca na percepcdo possivelmente esta relacionada com a funcéo
exercida e a relacdo mais direta que os supervisores tém com a direcdo e com a
Secretaria Municipal, como pode se perceber no excerto abaixo, da entrevista com o

supervisor S1.

S1: [...] Na verdade, a gestdo, a supervisdo e a direcdo tém muito mais
curiosidade. Entdo a gente esta sempre na expectativa, né e faz isso. Mas
ndo € uma coisa assim muito... realmente ndo € uma coisa muito
agradavel. Porque a expectativa € sempre de alguma coisa assim... um
tanto quanto problematica, né. Do tipo assim, bah!! Se nds formos mal o
gue a escola vai fazer?



124

PQ: Existe esta presséo?

S1: Existe esta pressdo. Entdo... entre a prova, entre a avaliacdo e 0s
resultados... € bom para o professor porque passou 0 processo, mas para
a gestéo da escola é um clima bem ruim.

Cabe destacar que nem todos os supervisores consideram que as avaliagfes
interferem de forma significativa na escola. Durante a sua entrevista, o supervisor S2

afirmou gque na sua escola os resultados tém pouca influéncia nas decisoes.

S2: Olha, na minha escola interfere muito pouco porgue a gente ainda
nao fez um estudo tdo especifico sobre elas. Eu estou na supervisdo, mas
a gente n&o realizou assim... um estudo tdo detalhado. E muito superficial
o que foi feito. Olhando agora esta apresentacdo eu vejo assim... "Nossa
como é superficial o que a gente trabalhou”. Mas... eu vejo... que quando
se vé o resultado influencia. Chega e tu te preocupa com aquele indice.
Com o que a midia diz. Mas ndo com o estudo das questdes.

Os excertos a seguir, das entrevistas dos supervisores S1 e S3, demonstram
como eles percebem o processo ocorrido nas suas escolas relacionado a Prova
Brasil e evidenciam como, segundo a percepcado deles, as avaliagbes e 0s seus
resultados tém uma capacidade muito pequena de promover mudancas no cotidiano
escolar. Em que pese alguns deles reconhecerem a existéncia de cobrancas dos
gestores em funcao dos resultados, os proximos excertos também sugerem que isso

nao alcanca os professores de forma efetiva.

S1: Depois é... que bom que passou. E nas... realmente... nés temos
apenas um retorno na funcdo do indice. A escola ficou na tal
classificagao.[...]

S3: Eu vejo escolas que tém assim uma avaliacdo... aqui em S&o
Leopoldo, baixissima. E ndo estdo se importando muito com isso. [...]

Como para os supervisores as avaliagdes influenciam na escola, lhes foi
perguntado em um segundo questionario (Apéndice L) quais e como elas ocorreriam
no cotidiano escolar. Conforme as respostas dos participantes (Figura 26), as

principais influéncias nas avaliagdes estéo relacionadas com a cobranga social em
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funcdo dos resultados e a analise dos contetddos ensinados e como isso influencia

no resultado da escola.

Figura 26: Quadro com as principais influéncias nas avaliagées da escola, conforme os supervisores.

Responsabilizacdo social

¢ Pais procuram escolas com boas notas.
e Como a sociedade vé a escola em razdo do seu “indice”.

Analise dos conteudos ensinados

¢ Professores de Matematica e Portugués ficam mais visados.

e Estimulam reflexbes sobre os conteddos ensinados e quantidade de conteudos
ensinada.

e Promovem reflexdes sobre a forma como os conteudos sdo ensinados comparando com
a forma como séo avaliados nos testes.

Fonte: O autor.

As colocacdes dos supervisores precisam ser consideradas com cuidado,
pois, se por um lado, os supervisores entendem que as avaliagbes promovem
discussfes sobre a pratica; por outro, 0s excertos ja apresentados evidenciam que,
para os professores, tais discussdes/reflexdes ndo acontecem. Assim, se as
discussfes existem, elas tém pouco aprofundamento na analise dos resultados e
parecem nao ter gerado resultados perceptiveis pelos professores no cotidiano das
escolas.

Entende-se que essa aparente dicotomia pode ser explicada pelo fato de que
as escolas, ao tomarem conhecimento dos resultados, experimentam momentos de
guestionamento e andlise dos mesmos realizando, por exemplo, comparacdes com
outras escolas. Isso é desencadeado sob o impacto da divulgacéo dos resultados na
imprensa. Todavia, ainda que tais momentos de confrontagdo com os resultados
acontecam e sejam percebidos pelos supervisores, eles ndo séo suficientes para a
apropriacdo e compreensdo dos resultados, o que é corroborado pelas falas dos
professores sugerindo que eles ndo consideram que as avaliagbes externas tém
influéncia na escola ou na sua pratica em sala de aula.

Assim como Vianna (2005) e Alavarse, Bravo e Machado (2013), se entende
gue € possivel articular de forma complementar os resultados das avaliagfes
externas em larga escala e as avaliacbes de sala de aula, pois elas abrangem
dimensdes, recortes temporais e aspectos diferentes que sdo complementares e
com muitas interseccgoes.

O quadro apresentado na Figura 26 também sugere uma reflexdo em relagao

ao grau de responsabilizacdo social que a Prova Brasil produz. Enquanto para 0s
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professores, conforme o0s excertos, as avaliacdes tém pouco impacto no seu
cotidiano, para os supervisores as avaliacdes tém impacto mais perceptivel,
relacionado com a escolha da escola pelos pais e na forma como a qualidade da
escola é percebida pela comunidade. Porém, ndo se observou nos relatos referéncia
a implicacdes financeiras tanto para a escola como para os professores - 0 que nos
leva a reconhecer a Prova Brasil como uma avaliacédo classificada como low stakes
(BONAMINO; SOUSA, 2012).

Apesar deste contexto complexo e desafiador, todos os profissionais que
responderam ao segundo questionario afirmaram que os sistemas de avaliagao
implementados pelo Inep podem contribuir para a melhoria da escola e, na
sequéncia, afirmaram acreditar que uma capacitacdo sobre sistemas de avaliacéo
em larga escala, mais longa e detalhada, poderia ajudar a melhorar a prética deles
como supervisores ou professores. Isto sugere que o0s participantes conseguiram,
durante os encontros, superar muitos dos seus “pré-conceitos” em relagcdo a Prova
Brasil e passaram a se interessar pelo assunto, o que também foi evidenciado pelos
convites para visitar as escolas dos supervisores e professores que participaram dos
encontros.

A fala do supervisor S1 durante sua entrevista realizada no final do segundo
encontro sobre a importancia das avaliagcfes para a escola, é taxativa ao afirmar que
as avaliacbes geram mais problemas do que solu¢cdes. Todavia, deixa aberta a
possibilidade para que se utilizem os resultados para refletir sobre a realidade da

escola.

PQ: Assim, baseada na tua vivéncia como professora/supervisora, qual é
a importancia que estas avaliacdes tém na escola hoje em dia?

S1: Eu direi que tem duas questdes, né. Um ambiente negativo que é o
ruim da coisa porque sempre recai a... como que a obrigacdo ou a
responsabilidade sobre os professores de Portugués e Matematica. Que
ficam naquela ideia de que s6 o professor de Portugués tem que ensinar
os alunos a interpretarem, a lerem e s6 o professor de Matematica € que
tem que ensinar os alunos a... enfim, contar e as operacfes matematicas.
Entdo cria-se assim um clima Portugués e Matematica e as outras
disciplinas. Que é muito xarope, né. Nés tivemos até uma situacéo de que
entdo nds optamos, a escola optou, por aumentar o niumero de horas de
Portugués e Matematica em detrimento de outras disciplinas. [...] Por
outro lado, eu vejo que se... se a escola tivesse condicao de trabalhar em
cima destes indices, realmente teria um lado bem positivo porque é
sempre um parametro. E sempre um bom recurso de onde partir e aonde
chegar.
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O fato de os professores de Portugués e Matematica serem mais
responsabilizados pelos resultados nas avaliagcbes merece referéncia, pois para
outros professores isso é percebido como uma supervalorizacdo destas duas
disciplinas em detrimento de outras, repercutindo eventualmente no aumento de
carga horaria. Por outro lado, para os professores destas disciplinas isso implica em
uma carga extra de trabalho e responsabilidade, pois deles depende, aos olhos de
muitos de seus colegas, o resultado da escola na avaliagdo. Situagao similar ja havia
sido identificada por Strasburg (2010) ao afirmar que o fato da Prova Brasil avaliar
apenas 0s conhecimentos e habilidades de Portugués e Matematica acaba
estimulando uma hierarquizacdo das disciplinas, o que é percebido como
inadequado, entretanto o autor ndo defende que todas as disciplinas tenham a
mesma carga horaria semanal.

Para os professores de Matematica, assim como para 0S supervisores, 0S
sistemas de avaliagcdo implementados pelo Inep poderiam contribuir para a melhoria
da escola, em que pese a demanda de que precisariam estudar mais sobre o tema

para poderem aproveitar os resultados.

P3MT: [...] eu acho que falta, até ali naqueles teus questionamentos, falta
muito esta questdo de socializacdo. Parece que... vamos dizer, até um
pouco da nossa ignorancia de ndo saber, desse acesso a estas
Devolutivas. Isso ndo € apresentado. Eu como tenho proximidades em um
municipio que € menor, Dois Irmaos. Saber que isso ndo é feito nem num
municipio que tem 9 escolas de Ensino Fundamental, quem dira num
municipio que tem 50, 60.

PQ: Mas é que... mas é que neste sentido eu acho que o Inep é muito
ineficaz.

P3MT: Pois é... falta uma questdo de divulgacdo de... de trabalho. O
guanto este trabalho é importante de nés sabermos que existe isso. Que
da pra fazer, que da pra melhorar e ndo s6 dos professores... hum! |a vem
aguela prova, aquela prova que tem que aplicar, que saco aquela prova.
A prova é pra alguém e tu nao... aquela prova ndo tem valor porque tu
ndo sabe o valor que ela pode ter para o municipio, pra rede, pra escola.
Porque tu ndo é informado desse processo.

Considerando que o processo de desenvolvimento das avaliagbes em larga
escala em muitos paises aconteceu a partir da década de 1960, no Brasil este

processo ainda é recente, por isso iniciativas de formacao continuada que busquem
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complementar a formacao inicial dos professores e supervisores sdo essenciais para
gue se potencialize a compreenséo e utilizacdo dos resultados das avaliagdes.

Quando questionados sobre o interesse em estudar mais sobre avaliacdes
em larga escala, enfocando a Prova Brasil e o Saeb, os participantes se
posicionaram favoravelmente, e as respostas sintetizadas no quadro apresentado na
Figura 27 indicam o que eles vislumbram como possibilidades de aprofundamento e
utilizacdo dos resultados dos testes, destacando aqueles aspectos que poderiam
contribuir de forma mais efetiva para a melhoria de suas praticas como supervisores
e professores.

Figura 27: Quadro com respostas dos supervisores no segundo questionario relacionadas aos
sistemas de avaliacéo.

Questdo do segundo questionério

Vocé acredita que uma capacitacdo sobre sistema de avaliagdo em larga escala pode
ajudar a melhorar a sua préatica enquanto supervisor(a)/gestor(a)? Como?

Principais respostas

- Entendendo o sistema e os aspectos fundamentais para a pratica profissional;

- Compreendendo como funciona este sistema de avaliagdo e como eu posso interpreta-lo
para melhorar o ensino;

- Pensando com “outros olhares” os resultados e refletindo sobre a pratica;

- Planejando a¢des juntamente com os professores a partir dos resultados.

Fonte: O autor.

Entre as expectativas dos supervisores para formacdes relacionadas com as
avaliacOes externas em larga escala, se destacaram: o interesse em compreender
mais detalhadamente os aspectos teodricos e metodolégicos das avaliacOes;
interesse em aprender como interpretar os resultados e utiliza-los para ter uma
perspectiva diferente do trabalho desenvolvido; e como planejar agcfes destinadas a

melhorar o ensino e a aprendizagem a partir dos resultados.

3.2 PROVA BRASIL

Nesta segunda categoria serdo sintetizadas, contextualizadas e analisadas as
manifestacbes dos participantes com relacdo especificamente a Prova Brasil,
abrangendo referéncias aos aspectos legais, metodolégicos, divulgacdo e uso dos

resultados.



129

Como observado na primeira categoria, ndo verificamos que existam amplas
discussbes em relacdo aos resultados da Prova Brasil (GIMENES et al., 2013), a
nao ser debates pontuais gerados pelo impacto da divulgacédo dos resultados pela
imprensa que, como indica o excerto abaixo, parece ser a principal forma através da

gual os resultados da Prova Brasil chegam a escola.

P6MT: Mas isso ndo é discutido, né Ednei. Tipo assim... eu voltei pra
escola em 2013, e estava na secretaria. Fiquei 12 anos fora de sala de
aula mas na parte pedagdgica. E... desses anos que eu estou, de 2013
até agora nos nunca paramos pra discutir isso dentro da escola e eu
tenho certeza que esta discussdo nao aconteceu antes também. Entéo
quer dizer... quem carrega 0 peso de uma avaliacdo € o professor que a
turma é submetida.

Entretanto, o excerto anterior e o préximo sugerem que, apesar de nao
haverem grandes discussdes sobre os resultados, eles desencadeiam, em algumas
escolas ou na Secretaria Municipal, iniciativas que visam reverter eventuais
resultados considerados insatisfatorios pelos gestores, supervisores e/ou

professores.

P1MT: A cobranca da Secretaria de Educacéo depois que sai o resultado.
Ai a Secretaria se organizou devido a Prova Brasil, o resultado. A S3 faz
parte de um desses itens que o0 5° ano tem, este curso aqui pras
professoras pra [inaudivel] para seus alunos. As séries iniciais tem...
P5MT: Em funcdo do Ideb baixo?

S3: A gente comegou em fungdo do Ideb baixo, mas a gente... na verdade
0 que a gente trabalha aqui é o que cai na Prova Brasil. Porque eu ja...
mas deixa...

Estas atitudes podem ser caracterizadas como reativas, pois em virtude dos
resultados divulgados e do impacto social (AMARO, 2013), as escolas e a Secretaria
Municipal adotam medidas ou implantam projetos pontuais, 0 que parece produzir
apenas um efeito paliativo e pouco eficaz tendo em vista sua pouca abrangéncia e
duracdo.

Certamente o mais adequado seria analisar os dados com maior minucia,
oportunizando debates e analises criticas sobre os resultados com a comunidade
escolar (WERLE, 2010), ampliando a compreensdo deles e complementando-os

gualitativamente para que, a partir das conclusdes obtidas, se articulasse um



130

planejamento de médio-longo prazo, visando a melhoria consistente da
aprendizagem dos estudantes.
A percepcdo dos participantes sobre como a Prova Brasil é realizada

atualmente néo € positiva, como 0s excertos abaixo demonstram.

S1: [...] é que o problema as vezes é que a fungdo da avaliagédo ela ja
ficou meio mal vista. Que até eu como supervisor eu me sinto assim
meio... meio acanhado em chegar e dizer "olha, vamos fazer isso em vista
da Prova Brasil", especificamente da Prova Brasil. Por que o pessoal...
ah! mas a Prova Brasil s6 avalia os conhecimentos, a Prova Brasil € um
indice s6 pra... os professores e supervisores, enfim as escolas elas tém
uma visao meio que que ruim da avaliacdo.

P6MT: Nem que seja exatamente como a gente estava pensando ali.
Nem que sejam com 0s 5° e 0s 9°, entende? SO que € assim... o dia que
chega a Prova Brasil. Ai que saco, vai ter que fazer a Prova Brasil com as
criangas. Dai vem aquelas duas pessoas estranhas, ai tu fica ou néao fica,
eu nao fico porque néo estou conseguindo participar, infelizmente, porque
eu queria muito ter participado ja. E da aquela questdo e fica aquele
dilema, e € assim.

E igual pesquisa... pra mim isso fica assim, aquela... sabe aquela
empresa que chega na escola e diz assim... eu vim trazer uma bolsa pra
vocés de um curso de tecnologia. Ai eles fazem um sorteio ali, as criancas
respondem um questionario, o professor abriu a sala pra responder 0s
guestionarios. O professor estd ali, eles pegaram o0s questionarios e
sairam e nunca mais ninguém disse, quem ganhou, quem foi bem, quem
nao foi bem, quem fez... € assim que a gente fica.

Os excertos evidenciam a postura reticente dos professores em relagcdo a
Prova Brasil e também retomam a questado jA mencionada na primeira categoria, de
gue os professores ndo conseguem identificar um objetivo para as avaliacdes e, até
certo ponto, ndo as compreendem. Diante destas posturas em relacdo a Prova
Brasil, cabe nos questionarmos por que os professores adotam essas posturas. Os
excertos abaixo apresentam posicionamentos recorrentes entre os participantes que,
de certa forma, s&o entendidos por eles como justificativas para esse

posicionamento indiferente e descrente em relacdo a Prova Brasil.

S12: Mas a meta da escola ndo € s6 melhorar a nota. Nossa profe de 5
ano, nos temos uma turma s6 de manha e outra de tarde, € a mesma
professora. Ela € excelente. E ela disse que ano que vem ela ndo quer o
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5° ano porque ela se preocupa, tem as questdes do Mente Inovadora*? e
dai tem Prova Brasil que acaba se preocupando, ela € bem dedicada, e
além disso tem toda... a Prova Brasil ndo é nosso unico objetivo de
escola, ndo € sO a matriz de referéncia, a gente trabalha com toda uma
outra demanda e ai pela quantidade e pelo excesso de contetudo e de
coisas que acaba trabalhando no 5° ano, ele acaba ficando pesado. A
professora ta largando de méo. Ela disse "ano que vem eu nao quero o 5°
ano. Quero dar um tempo pra minha cabeca”. Ela ja esta ha 3 anos.

PO5: as vezes a gente estd errando o caminho. Eu vejo l& em Novo
Hamburgo que tem a escola é de periferia, mas eles estdo muito naquela
coisa do Liberato*?, o Liberato, de passar no Liberato. A gente teve um
aluno que passou la o ano passado, mas o Liberato € calculeira pura.
Entdo vocé ndo sabe se trabalha de um jeito... do jeito que o Enem, no
caso a Prova Brasil, eu as vezes fico meio perdido, tu ndo sabe no que
focar, porque no Liberato tu tem que focar aqui 60, pauleira. E célculo e
calculo e as vezes a maioria dos calculos das avaliagbes é assim:
determine. Agora que eles estdo mudando um pouquinho mas antes nao
tinha nem problemas, aquilo era céalculo mesmo.

Argumentar que a escola ndo prepara para a Prova Brasil e que, em virtude
disso, os alunos tém um resultado insatisfatério € uma afirmacao frequente dos
supervisores e professores de Matematica. Esse tipo de justificativa também
aparece de forma subliminar em manifestacfes como a do segundo excerto acima,
no qual o professor relata que os alunos tém interesses diversos e que é dificil
definir um foco para as aulas. E importante destacar que, se a escola se dedicasse a
preparar os estudantes para provas ndo s6 a escola como a prépria prova em Si
perderiam seu objetivo.

Por fim, um dos pontos que mais suscitou criticas e questionamentos nos
encontros foi o tratamento dado, conforme os participantes, aos alunos que,
conforme eles, teriam necessidades especificas ou seriam “alunos de inclusao”, que,
segundo os supervisores e professores, demandam muito trabalho e uma grande
variedade de adaptacGes pedagdgicas e curriculares. Porém, segundo a percepcao
deles, isso ndo é levado em consideragcdo na Prova Brasil, pois todos os alunos

fazem a mesma prova.

42 Programa desenvolvido por uma empresa privada contratada pelo municipio para estimular a
aprendizagem através de jogos. Mais informacdes em http://www.menteinovadora.com.br/
3 Fundacédo Escola Técnica Liberato Salzano Vieira da Cunha - https://www.liberato.com.br



132
P3MT: Isso € um absurdo. Quando vem aplicador né. Quando vem
aplicador a mesma prova. Ai toda a teoria e tudo que se tem, tudo. A
Secretaria saiu agora. Tudo que é feito sobre inclusdo, Ai tu diz pra que
eu estou trabalhando se eles ndo estdo nem ai.

P8MT: Uma coisa assim que me questiono em relacdo a estes dados
sempre. Em relagdo... a gente tem uma Unica avaliagdo de 5 ano, mas eu
tenho alunos de inclusdo que eu faco uma adaptacéo curricular pra ele
poder frequentar o 5° ano. e como que isso a gente lida com isso? Com a
aplicacdo dessa avaliacdo igual pra todos. Se ali... na minha sala eu
tenho uma turma que tem um colega que auxilia. Professor auxiliar. Entao
todas estas questdes que nao sao levadas em conta. Por exemplo, a
minha turma € diferente da outra turma em funcéo do siléncio também.

S3: Ah!! aqui eu fiquei indignada, a gente tem um aluno com sindrome de
Down.

S12: Eu morri de vergonha e néo sei se eu dizia ou ndo pra menina que
ele grudou na orelha dela... ele devia estar em éxtase.

S3: E ele tem dificuldade de aprendizagem... ele néo se alfabetizou. Ele é
adaptacédo curricular, ele esta no 5° ano. Que nem agora, a gente esta
numa fase onde a gente estad trabalhando geometria entdo estamos
trabalhando formas, Tangram, né... se tu disser as letras ele até escreve
umas palavras, a contagem dele [inaudivel]. No dia ele fez a prova com
uma leitora, isso nao adiantou nada.

S12: Ela assinalando e o que ela assinalava ele marcava nas questbes
dele.

S1: Que inclusédo é esta que vocé da uma mesma avaliagdo pra um aluno
[inaudivel]

S3: A escola tem que fazer uma adaptacao curricular, eu tenho que fazer
um plano de aula diferenciado

S12: e l4 ndo tem nada

S3: E dai quando vem uma avaliagcao de quem te diz pra fazer isso, quem
te impde isso, dai vem uma avaliagao...

S2: Igual os outros.

As dificuldades relatadas por supervisores e professores em relagdo a alunos
gue requeriam adaptacdo curricular € consequéncia do préprio desconhecimento
gue existe sobre a Prova Brasil, incluindo ai sua sistematica de aplicacdo. Por
exemplo, enquanto alguns supervisores relataram que nas suas escolas nunca
receberam qualquer tipo de suporte ou pessoal de apoio para os aplicadores, outros
declararam que sempre recebiam, mas que isso precisa ser informado no Censo

Escolar.
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Cabe destacar que a nota técnica 08 de 20 de abril de 2011 emitida pelo MEC
afirma que:

Com a finalidade de assegurar o direito & acessibilidade, o formulario de

inscricio do exame deve apresentar campos especificos onde cada

candidato com deficiéncia informara o recurso de acessibilidade necessario
para sua plena participagédo (BRASIL, 2011b, p.1).

Aparentemente, predomina o entendimento que tal nota técnica se aplica ao
ENEM, ao ENCCEJA ou a outros exames com caracteristicas classificatorias.
Todavia, as provas do Saeb também encontram abrigo nesta nota técnica, pois o
Saeb também usa os mesmos principios metodolégicos de elaboracdo e correcéo
do ENEM, por exemplo.

Porém, assumindo que no caso da Prova Brasil 0 aluno néo faz sua inscri¢éo,
sendo a escola responsavel por cadastra-lo corretamente no Educacenso e/ou
informar o Inep posteriormente quando for o caso, nos parece que o mais adequado
seria dar mais énfase para a formacdo dos aplicadores e nas informacgdes
repassadas as escolas, informando que os alunos com necessidades especiais
podem utilizar, durante a realizagcdo das provas, 0s recursos que cotidianamente ja
utilizam nas aulas, conforme referido na mesma nota técnica 08/2011.

Recomenda-se que os recursos de acessibilidade de uso cotidiano dos
candidatos possam ser utilizados durante o exame, em virtude da

configuragdo customizada e do aprendizado necesséario para 0 uso dos
recursos (BRASIL, 2011b, p.1-2).

Outra preocupacdao subliminar dos participantes em relacéo a participacdo dos
alunos com adaptacao curricular ou inclusé@o € a de que eles tenham notas baixas e
de que isso possa influenciar negativamente na avaliagdo da escola, 0 que suscita
alguns questionamentos, dentre os quais podemos mencionar dois:

e Se o0s professores ndo atribuem muito valor aos resultados da Prova Brasil,
por que se preocupam com a nota baixa? Nos parece que a resposta a esta questéo
esta relacionada ao fato deles terem consciéncia de que as avaliacbes cada vez
mais influenciam a forma como a sociedade percebe a escola e os professores;
logo, ter uma boa nota é uma forma de obter reconhecimento social.

¢O percentual de alunos com necessidades especiais ou com adaptacdo
curricular é grande o bastante para influenciar significativamente na nota da escola?
Para esta questdo, ndo temos uma resposta, pois ndo dispomos de todos os dados

necessarios para realizarmos uma estimativa. Contudo, pesquisas como a de Silva e
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Meletti (2014) indicam que a participacao desses alunos € pequena nas avaliacdes,
0 que, ao contrario do que pensam alguns participantes, resultaria em um impacto
pouco significativo no resultado. Contudo, apesar de uma participacdo percentual
pequena, percebe-se que existe a necessidade de adequacgdes tanto em relacdo as
provas e aos questionarios quanto em relacdo a prépria concepcao das provas, para
gue se viabilize maior integracdo destes alunos ao processo de avaliacao realizado.

Acredita-se que as iniciativas ja implementadas pelo Inep no sentido de
disponibilizar provas ampliadas e com auxilio de leitor contribuem para reduzir as
dificuldades apontadas pelos professores e supervisores em relagcédo aos alunos com
adaptacéo ou incluséo. Entretanto, melhorar a comunicagdo com as escolas evitaria
ou reduziria significativamente os problemas que 0s supervisores e professores
relatam relacionados a realizacdo das provas por alunos com necessidades
especiais ou com adaptacao curricular.

Para os professores que participaram dos encontros, conforme o0s
guestionarios e as entrevistas, as questdes da prova descontextualizadas para 0s
seus alunos sdo uma outra critica comum. Além disso, para eles, a Prova Brasil
peca por:

e ter uma prova padrdo para todos os alunos, o que segundo alguns
professores nédo respeita as diferencas regionais e as realidades;

e ndo oferecer condi¢Oes diferenciadas aos alunos com incluséo que fazem
a mesma prova dos outros alunos, o que, na visdo dos professores, é contraditério
com as politicas de inclusdo e adaptacdo curricular que sdo desenvolvidas nas
escolas;

e considerar as notas dos alunos com adaptacdo curricular que fazem as
provas sem condicdes de fazé-las, pois segundo os professores isso influencia
negativamente na nota da escola;

e avaliar apenas os contetudos de Portugués e Matematica. Na visao dos
docentes, isso desprestigia as outras disciplinas, o que conferiria a estas um carater
de maior importancia;

e nao explicitar uma organizacao e planejamento com perspectivas futuras,
como ocorre quando as avaliagcdes sao descontinuadas em possiveis trocas de

governo.
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Em relacdo ao ultimo item listado acima pelos professores, cabe destacar que
provavelmente ele tenha como origem as constantes mudancas na politica
educacional do estado do Rio Grande do Sul, que a cada quatro anos experimenta
mudancas radicais em fun¢cdo da mudanca no governo estadual.

A Figura 28 sintetiza as respostas dos supervisores ao responderem sobre as
principais criticas a Prova Brasil, sendo oportuno destacar que as respostas dos
supervisores se alinham as dos professores.

Figura 28: Quadro com as respostas dos supervisores no segundo questionario relacionadas as
criticas e sugestoes.

Questao do segundo questionario

Qual(is) a(s) sua(s) principal(is) critica(s) as avaliagcdes em larga escala?

Principais respostas

- Quanto aos alunos com necessidades especiais que tém curriculo diferenciado, mas
fazem a mesma prova;

- A divulgagéo dos resultados hierarquizando as instituicbes como sendo melhores ou
piores de acordo com suas notas gera concorréncias e até vergonha para algumas
escolas;

- Questdes muito amplas, fora da realidade dos alunos. Nao se preocupam com a
realidade local, falta de analise dos resultados;

- A estrutura a ser dada para a escola na aplicagdo da prova (principalmente em relagéo a
alunos de incluséo);

- No caso da Prova Brasil, a quantidade de questdes;

- A comparacdo entre escolas em situagbes econdmico-sociais diversas, pois sabemos
gue as condicdes sdo bem diferentes.

Fonte: O autor.

Nao se pode apenas interpretar estas criticas como criticismo, pois, como ja
mencionado, 0s participantes reconheceram saber pouco sobre as avaliagbes em
larga escala e sobre a Prova Brasil e 0 Saeb em particular, e manifestaram interesse
em aprender mais sobre elas. Logo, considerando este cendrio, € natural que estas
davidas, desconhecimentos, equivocos e erros surjam quando questionados sobre
sugestdes e criticas. Estes elementos indicam oportunidades para aprimorar etapas
do processo de avaliacdo realizado que certamente tem evoluido muito ao longo do
tempo, mas que ainda precisa, em nosso entendimento, dedicar mais atencdo as
escolas e aos professores, pois estes é que poderdo implementar efetivamente

mudancgas no dia-a-dia dos estudantes.



136

3.3 PROVA BRASIL DE MATEMATICA

Nesta categoria sdo analisadas manifestacdes dos professores e
supervisores relacionadas especificamente ao ensino e avaliacdo dos conteudos
matematicos constantes na matriz de referéncia da Prova Brasil.

O primeiro aspecto a ser destacado esta relacionado a cobranca que alguns
participantes relataram perceber nas escolas, sobre os professores de Portugués e
Matematica em funcdo do resultado das avaliacdes. Este fato também pode ser
interpretado como uma forma dos professores de outras disciplinas que ndo sé&o
diretamente avaliadas se eximirem de responsabilidade.

Em um excerto apresentado na sec¢cao anterior, o supervisor S1 destacava
exatamente o contexto de cobranca que recai sobre os professores de Matematica.
Ao mesmo tempo em que existe um discurso interdisciplinar, no cotidiano predomina
uma pratica na qual as disciplinas s&o independentes e a responsabilidade pelo
resultado nas avaliagbes é atribuida a estes professores, pois sdo essas as
disciplinas ditas “importantes” e avaliadas, conforme a fala do supervisor.

Na segunda categoria de andlise, reunimos elementos sugerindo que 0s
professores ndo reconhecem as avaliagfes como influéncias externas significativas
sobre suas praticas de sala de aula. Por outro lado, 0os excertos a seguir sugerem
gue a divulgacao dos resultados desacomoda, sim, os professores. Esses resultados
conduzem os professores a adotarem uma postura defensiva antes mesmo de
conhecerem qualquer resultado, utilizando argumentos muito proximos daqueles que
sao tradicionalmente empregados para explicar ou justificar os resultados dos
estudantes nas avaliagdes de Matemética realizadas na sala de aula ou ainda
utilizados para justificar reprova¢cdes (CENPEC, 2016; NOGARO; RESE, 2008).

PO2: Acho que a diferenca comeca na base porque eles ja vém la do 4° e
5° ano sem saber as operagdes basicas.|...]

PO3: Entdo a minha experiéncia em matematica com 5° ano é este ano.
O que a gente percebe é nés temos varios fatores que fazem a turma ir.
Que nem eu tenho dois 5° anos, um... maravilhoso e o outro cheio de
criancas com diagndstico, né. Criancas com dificuldade. Tem 10 alunos,
entre esses 10, 3 tém diagnostico e os outros 7 ndo tém mas deveriam ter
porque eles ndo retém. Tu ensina, ensina, ensina, e eles ndo retém, né.
Isso falando da minha forma mais grosseira. O que eu estava falando pra
ela... 0 que eu observei no 5° ano? Eles erram na contagem, 3 menos 2
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da 2. O grande... me chamou atencdo nesta turma exatamente isso.
Erram muito na contagem.

PO2: Eu ja penso a parte, primeiro a parte familiar, até o 5° ano os pais
acompanham e no 6° ano... as mdes acham que o aluno tem aquela
maturidade ainda de estar estudando, né. Que nem a gente quando foca
em um determinado conteddo a gente estuda por prazer, eles ndo tém
este estudo por prazer. A gente tem que ter uma cobranca. Parte também
a mudanca do 5° para o 6°, do concreto pra abstracao, talvez é um erro
Nnosso matematico a gente comeca muito com o abstrato. Eu ndo estou
com o0 6° ano mas quando eu peguei 0 sexto ano a gente tem aquela ideia
de dar um salto e a gente talvez a gente néo resgata essa parte entdo &
uma mudang¢a muito brusca pra eles.

S2: O 6° ano é o antigo 5° e o nivel que eles tém de abstracdo nédo é
grande, né.

PO2: E pega também a parte dos conteudos eu acho que ainda é muito...
pega oitavo ano é parte de algebra ndo tem aplicacdo direta, né. O aluno
ndo tem... eles perguntam onde eu vou usar isso. SO que as nossas
provas cobram o algoritmo. E ai a gente fica no meio do caminho, o que
eu faco eu priorizo o algoritmo ou a resolugcdo de problemas, eu tento
buscar uma aplicac&o e a gente fica tudo em paz.

PO2: Eles tém o estigma da Matematica também, quando eles chegam no
7° ou 8° ano eles ja acham dificil e tem aquela coisa de familia, a minha
mae reprovou ndo sei quantas vezes em tal série e meu pai também. A
gente sabe que é dificil. Entdo eu ja nem tento.

POS5: E a propria familia.

PO2: A familia ja reforca isso. E um reforgo negativo.

PO1: Inclusive se vai mal em Matematica eles ndo ddo muito bola porque
Matematica é dificil mesmao.

O primeiro excerto acima destaca as lacunas na formacao dos estudantes as
guais sédo atribuidas muitas das dificuldades de aprendizagem que depois irdo se
refletir na Prova Brasil. Contudo, nenhum participante parece ter percebido que
esses estudantes que possuem dificuldades e apresentam falhas no seu processo
de escolarizacao foram alunos da mesma escola.

Os dois excertos seguintes enfatizam a responsabilidade da familia em apoiar
e valorizar a escola e o aprendizado. Para os participantes, pior do que a falta de
proximidade das familias com a escola e do incentivo para estudar é a aceitacdo que
muitas familias tém em relacdo as dificuldades ou até mesmo para com a

reprovacdo em Matematica. O segundo excerto também atribui o desinteresse e as
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dificuldades dos alunos aos conteudos que sdo ensinadas nas séries finais do
Ensino Fundamental. Para os participantes, os conteddos n&o sdo interessantes
para os estudantes, pois ndo existe muita aplicabilidade concreta uma vez que sao
conteudos abstratos, segundo os participantes.

Na sequéncia, sdo apresentados outros excertos que demonstram que a falta
de tempo durante o ano letivo para trabalhar todos os contetdos e o distanciamento
dos conteudos estudados do cotidiano dos alunos sédo igualmente causas que

explicariam as dificuldades deles e também os resultados nas avalia¢des.

PO3: D2, D3, D4 e aqui 0 26, é tudo no Ultimo trimestre e muitas vezes
ndo da tempo porgue a gente ndo vence o contetdo do 5° ano.

PO5: Eu acho que assim comparando as duas disciplinas... eles utilizam
muito mais o Portugués no dia a dia do que a Matematica. Matematica
guase ndo é utilizada. Se tu pegar... eles pegam um o6nibus e dédo o
dinheiro, quem faz a conta é o cara que esta. O aluno em si. Agora o
Portugués, se tu vai no cinema, se é dublado o cara |é. Tu ta no transito la
tem um placa, automaticamente isso vai estimulando a leitura, né. E a
Matematica ndo tem essa... mesmo que eles ndo aplicam muito. Por
exemplo, se tu vai comprar um ténis no maximo da o dinheiro e olha |4 se
conferem o troco. Pde no bolso e vdo embora. Nao é que ela ndo tenha,
ela tem muita aplicabilidade, mas eles ndo utilizam. Eu vejo o Portugués
muito mais na vida deles assim. Pra onde tu olha tem Portugués.

Isto acaba sendo refor¢cado, segundo os participantes, pela falta de empenho
dos estudantes para superar as dificuldades naturais existentes nos processos de
ensino e de aprendizagem. Fica implicito que, na visdo dos professores, 0
aprendizado exige disciplina e determinacdo. Todavia, para eles, os habitos da atual
geracao de estudantes ndo estimulam esse tipo de conduta, pois os estudantes,
segundo eles, recebem tudo pronto e possuem uma atitude muito passiva em

relacdo ao aprendizado, esperando receber tudo pronto.

S2: Agora a juventude eu penso assim, a questdo de nao realizar e nao
fazer. Exige... exige mais e parece que aquilo ali € muito pra eles. As
vezes tem alunos que nesse... sabe, aquilo ali € um desafio e aquele
desafio é tdo grande que parece que ele néo é capaz, ele se sente que o
desafio esta acima... talvez porque falte algum conhecimento.

4 Referéncia aos descritores da matriz de referéncia do Saeb.
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PO1: As atitudes do aluno, muitas vezes eu vejo parecida com as da
olimpiada. Porque aquilo é surpresa pra ele e ele vai fazendo e véo
marcando alguma coisa. A atitude do aluno na Prova Brasil, pelo menos
nas que eu acompanhei, o aluno vai fazendo, a atitude do aluno naquele
momento eu vejo parecida com a da olimpiada ele vai olhando e vai
marcando.

Os excertos apresentados sugerem ainda que o0s professores tém
consciéncia de que muitas das escolhas pedagdgicas e curriculares feitas por eles
conduzem aos resultados das suas escolas na Prova Brasil. Em que pese nao
termos um curriculo nacional®® (SILVA JUNIOR, 2012), se entende que isso abre
margem para que as avaliagcbes externas sejam integradas sob uma oOtica
complementar ao processo de avaliacdo escolar, desencadeando reflexdes sobre os
conteudos ensinados, sobre as metodologias utilizadas e as estruturas curriculares
adotadas pelas escolas e sistemas de ensino.

Todavia, essa integracdo n&o ir4 acontecer espontaneamente nas escolas,
sera necessario que algum profissional possa desempenhar este papel articulador
entre as avaliacbes e os professores, oportunizando e orientando momentos de
reflexdo, subsidiados e fomentados pelos resultados das avaliagfes externas. Sem
desconsiderar que tais avaliagbes sdo apenas um dos elementos no complexo
contexto escolar, concordamos com Gimenes et al. (2013), para quem os resultados
das avaliagcbes nacionais sdo pouco utilizados pelas escolas e pelas redes. Estes
resultados, dada a amplitude dos dados consolidados através do Saeb e do Censo
Escolar, poderiam ampliar o escopo de muitas discussfes ocorridas nas escolas e
nas redes que, em geral, acabam tendo reflexdes limitadas por pequenos recortes

temporais ou casos particulares.

PO2: Até porque nos livros didaticos a nossa grande dificuldade pra
escolher foi a falta de exercicios pra resolucado de algoritmos. A maioria
€... problemas.

PQ: Problemas?

PO5: A gente trabalhava um monte... relacbes métricas no triangulo

4 No ano de 2017, a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Fundamental (BNCC) foi aprovada
e homologada pelo Conselho Nacional de Educag¢do e passard a ter vigéncia a partir de 2019.
Portanto, no decorrer da pesquisa os curriculos escolares se pautavam em Parametros Curriculares
Nacionais nao-obrigatorios.
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retangulo, teorema de Pitdgoras, as vezes sé da os primeiros e larga para
eles, alguns... eles pegam o jeitinho e depois vai.

PO1: Pega la um ou outro problema. (pausa) Os numeros inteiros tém
bastante problemas pra trabalhar com eles, principalmente na parte de
multiplicacdo e divisdo e poténcia de inteiros os problemas ja... seria
muito bom.

S2: Mas eu acho que os problemas ele te d4& um mapa assim da
estratégia. Ele pensa. Se ele entende.

POS5: As proprias equacdes. Equagdes trabalha muito problema.

PO1: Montar a equacao pra depois resolver o problema.

PO2: Mas pra chegar ao ponto de resolver o problema ele tem que saber
o algoritmo.

Estes trechos permitem conjecturar que a pratica dos professores esta
alinhada com a concepc¢éo de resolucéo de problemas empregada pela Prova Brasil.
Isso porque, ao contrario do que é proposto pelos pesquisadores da Educacgao
Matematica (isto €, que o ensino seja feito através da resolucdo de problemas e nao
para ela), o que se observa nos excertos dos professores € que eles implementam
uma aula com moldes tradicionais, nas quais séo trabalhados os procedimentos

algoritmicos para depois se estudar, caso seja possivel, como resolver problemas.

P12MT: Eles querem saber se & de mais ou de menos.

POMT: Tu vai passar um textinho... é grande? Se tu passa eles falam...
nao vim no mundo pra isso.

P12MT: Se tu ndo sabe a divisdo, que é de divisdo... desenha. Faz o
desenho pra mim. Imagina o problema. Imagina. Fulano... vamos
imaginar, eu ndao quero o calculo hoje. Nao quero. Eu quero que vocés
pensem e visualizem o problema. Sei la... tinha um problema la que eles
acharam num livro. Eu pedi que eles procurassem problemas e
trouxessem pra sala pra gente discutir. Ai veio um que era... tinha 950 kg
de arroz... acho que era isso 950 quilos de arroz ... € 950 kg de arroz e
tinha que dividir em sacos de 25. Mas néo estava bem dividido. Tinha que
colocar em sacos de 25 kg. E eu pedi entdo... vamos desenhar e eles
escolheram os problemas que eles trouxeram entdo vamos desenhar se
vocés ndo querem fazer célculo. Nao conseguiram desenhar.

POS5: Olha, pra mim esta resolvido, eu mostro assim, assim, assim, vamos
fazer, agora assim... ndo entendeu até agora, tem que dar um jeito de
resolver. Nao precisa montar no quadrado do primeiro termo e tal, resolve
entdo... o problema é tentar resolver. Porque cara!! é dificil. Ndo sei se eu
peguei as turmas talvez meio complicadas, tipo acelera assim, mas
francamente.
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Durante os encontros, a questdao metodolégica e o foco da Prova Brasil de
Matematica serem diferentes daqueles utilizados nas aulas de Matematica foi uma
justificativa e, ao mesmo tempo, uma explicagdo recorrente dos professores para
resultados insatisfatorios, quando consideramos 0s parametros pré-estabelecidos
pelas projecbes do Ideb. Além disso, os relatos de pouco uso de problemas nas
aulas de Matematica, que com frequéncia sdo apresentados como “desafios” quase
inalcancaveis pelos alunos ou ainda como “armadilhas” para “pegar’ os menos
atentos, ndo colaboram para o desenvolvimento de habilidades e competéncias

matemaéticas.

PO1: Probleminha que eu gosto de colocar assim... um Boeing 747 tem
tantos passageiros e [inaudivel] tem tantos, qual a diferenca de
capacidade? O pessoal tem que colocar aquele 747 e 0 45...

PO5:Isso.

S2: (risada)

PO5: Isso que eu vejo uma dificuldade, eles enxergam um numero,
gualguer coisa eles...

PO1: Ta professor e aquele 747 onde é que ele entra na conta.

S2: coisa triste.

PQ: Eu nunca tinha pensado.

PO1: Acontece direto. S&o poucos, mas ainda acontece

Durante a realizacdo de uma das atividades, que consistia em distribuir os
conteudos da matriz de referéncia do Saeb pelas séries precedentes do Ensino
Fundamental, conforme previsto no Projeto Politico Pedagégico da escola, os
professores observaram que quase todos os conteldos da matriz de referéncia
estdo contemplados no curriculo escolar, contrariando a percepcéo deles de que o
conteudo da Prova Brasil é diferente daquele estudado na escola e que, na verdade,
o curriculo da maioria das escolas € bem mais extenso do que o recorte da matriz de
referéncia.

A consequéncia imediata foi que os professores puderam identificar os
conteudos que, segundo eles, ndo sao diretamente avaliados pela Prova Brasil, mas
tomam bastante tempo deles nas aulas ao longo dos periodos letivos. Algumas
reflexdes sobre as escolhas metodologicas e programaticas utilizadas nas aulas e

curriculos formais de Mateméatica podem ser constatadas nos excertos abaixo:
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PO5: As coordenadas cartesianas, o D94 é trabalhado?
PO1: Eu nédo chego la.

PO5: D9. Alguém trabalha coordenadas cartesianas?
PO1: Eu ndo cheguei a trabalhar.

PQ: Mas eles nao fazem nenhum gréafico de funcéo... de equacao?
S2: Traduz isso pra mim.

PO1: Plano cartesiano X e Y.

POS5: Pior que néo, né cara.

PQ: Nao da tempo?

PO1: Mal da tempo de ver o mais basico.

PQ: Quantas horas ou periodos vocés tém por semana?
S2: Duas.

S2: Eu penso que as vezes a gente simplifica. Mas nas séries iniciais a
gente usa uma palavra mais compreensivel... nas séries iniciais, mais facil
de compreender. Entdo, alguns termos talvez, nos problemas também
nao sejam reconhecidos, né. O termo que é usado, ndo é o termo
convencional. E a praticidade também... eu acho que as vezes a forma de
se trabalhar o problema te... exige mais. Te exige mais. Exige bastante do
professor e exige do aluno. Porque ali...

PO4: Do professor. Do professor. E as vezes o0 professor desiste.
Acontece muito.

PO3: Tem gente que ndo da certas coisas porque a crianga apresenta
dificuldades.

Antes dos encontros, nos parece que o0s professores e supervisores
concebiam que os conteudos avaliados na Prova Brasil deveriam ser estudados no
ano letivo no qual os alunos fariam a prova, o que parece ter raizes no habito de
“preparar os alunos para a prova’, ou seja, trabalhar um conteudo visando apenas
realizar exercicios em aula como preparagao para as provas ao longo do ano letivo.
Assim, a atividade de reflexdo anteriormente descrita também possibilitou aos
professores perceberem a dimensdo processual contemplada pela matriz de

referéncia do Saeb.

P6MT: O que eu estou avaliando? Acham que é s6 o contetudo do 9°, é s6
o0 contetdo do 5°. Mas pra ser conteudo do 5° eu tenho que ter pré-
requisito antes. A gente vai entregar os boletins agora no dia 4 de julho,
se tu pegar as planilhas de conteldo, eu ainda estava dizendo pras gurias
€ uma vergonha, porque eu ainda nao consegui pegar um conteudo,
vamos dizer assim... decente, que caracteriza que estou dando aula pro
5° ano. Porque eu estou revendo o qué? Estou revendo antecessor,

46 Referéncia ao descrito 9 da matriz de referéncia da Prova Brasil.
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sucessor, subtracado, adicdo, formacdo do niumero, o valor absoluto, valor
real porque eles ndo sabem ler um numero. Se tu bota la 51512,
cinguenta vinte e nove. Mas o que € isso? Da onde? Entende?

[...] Mas assim 0... que eu percebo la na minha escola onde eu estou hoje.
Os professores de anos iniciais ndo sabem pra eles e nem como trabalhar
Matematica. Os professores das séries finais eles sabem pra eles, mas
ndo sabem muitas vezes ensinar o aluno e... eles... as vezes dao aula, as
vezes dao aula pra eles. Nao déao aula pro aluno.

P1MT: Eu lembro... figuras planificadas... isso traz*’, eu néo sei se hoje
em dia tem. Tinha muito nos livros de séries iniciais, principalmente de
Matematica. Atras, que tu ta falando se utilizava.

PQ: Nada como trocar ideia.

S3: Isso que o Ednei falou de que avalia os 5 primeiros anos, porque se a
gente pegar isso aqui 0... ta la no primeiro ano, ta la no segundo ano, ta la
no terceiro ano, ta la no quarto ano e esta la no quinto ano. Sabe... tu tem
todas estas 4 areas de conhecimento em todos os anos do fundamental.
Entdo... o que tu falaste, ndo € uma coisa de chegar la no 5° ano que ele
vai ficar sabendo o que é um corpo redondo. Porque tu tem que la no
primeiro ano ensinar uma geometria.

Mesmo néo reconhecendo as avaliagbes externas como significativas para
avaliar suas praticas, quando confrontados com seus resultados, reconhecem que
esses refletem a realidade das escolas em que trabalham. Nestas mesmas escolas,
0 ensino de Matematica é pautado pelo ensino de algoritmos, o que toma muito
tempo das poucas aulas semanais, nas quais raramente sdo utilizados problemas
matematicos adequadamente contextualizados para os alunos — conforme se
observa no excerto em que o professor da o exemplo do exercicio em que o aluno

precisa resolver o “problema” de dividir 3.000 ovos em caixas de duzia.

POMT: Fazer conta!! Eles sé querem fazer a conta. Eles s6 querem o
resultado.

P12MT: O outro dizia assim, 3000 ovos serédo distribuidos em caixas de
uma duzia.

PQ: Quanto € uma duzia?

P12MT: N&o... sabe o que eles fizeram? Alguns, fizeram um desenho,
alguns, eles fizeram o desenho. Colocavam 38 numa caixa. 24. Dai eu
dizia... gente vamos ler, vamos imaginar. Eu sempre digo pra eles.
Imaginem o problema. Os 3000 ovos aqui na prateleira e nés temos que
colocar eles em caixas de uma duzia. Ei da cri cri cri, ninguém fala e fica
aquele siléncio. Até que um anjo, Gracas a Deus, bota a mao na cabeca e

47 Referindo-se ao descritor de Matematica do 5° ano que trata de planificacGes.
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grita la... professora € s6 12 né. Eu digo Gragas a Deus. E s 12.

P10MT: Eu sempre digo ainda... se ndo mudaram as caixas de ovos
ainda, tem 12.

P12MT: Entdo dai... a partir daquele ali comegcam a pensar no que é que
vao fazer.

POMT: Se ndo tem um que espera 0s outros fazer pra copiar.

Consideramos importante destacar que o uso de questdes, exercicios ou
problemas sem relacdo com o cotidiano dos alunos ou, ainda, supostamente
contextualizados pois limitam-se a apresentar uma estéria que pode ser
desconsiderada pelos estudantes na resolucdo, nao contribuem para motivar o
interesse pelo contetdo estudado, servindo apenas para reforgar a percepgcdo de
separacao entre a Matematica escolar e a vida real.

Tanto os pesquisadores da Educacdo Matematica Realistica, quanto os da
Resolucdo de Problemas argumentam que os problemas utilizados no ensino e na
avaliagdo da aprendizagem de Matematica devem possuir relagdo com a realidade
do aluno, ainda que néo precisem ser necessariamente aplicacbes da Matematica
ao cotidiano concreto dos estudantes. Desta forma, o emprego de “problemas” com
situacdes irreais ou mesmo exageradas acaba por desmobilizar os estudantes e por
acentuar a separacao existente entre aquilo que se faz na escola e o0 uso cotidiano
de conhecimentos matematicos.

Além da andlise dos dados obtidos ao longo das acdes de campo, outros
elementos disponiveis publicamente sdo os relatérios de desempenho da Prova
Brasil de Matematica. O modelo utilizado pelo Inep em 2013 e 2015, mais recente
edicdo, possuem a mesma estrutura, oferendo informacdes sobre o desempenho
médio dos estudantes da escola, sua distribuicdo pelos niveis de proficiéncia e
tabelas comparativas dos resultados de cada escola com outras de mesmo perfil
socioecondbmico da mesma cidade/regido. Nesta secdo também sé&o feitas
comparagdes, a partir da proficiéncia média, com os resultados estaduais e
nacionais.

A principal dificuldade relatada pelos participantes ao analisarem os relatorios
estava relacionada ao significado dos resultados de varios dados informados. Por
exemplo, a distribuicdo por niveis de proficiéncia utilizando um grafico de barras

como o da Figura 29 deixa claro o percentual de alunos em cada nivel. Contudo,
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para os participantes ndo era evidente o que os niveis significam, ou seja, 0 que um

aluno em cada nivel pode fazer e o que ainda ndo pode.

Figura 29: Imagem de um recorte do Relatorio de Desempenho de uma escola com a distribuicdo de
alunos por nivel de proficiéncia na Prova Brasil de Matematica de 2013.

Distribuigao Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Matematica

Abaixo
do Nivel
1

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7 Nivel 8 Nivel 9

Fonte: Relatérios de desempenho. Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/ educacao-
basica/saeb/resultados>

Para tentar responder a este problema, os relatérios apresentam na
sequéncia uma descricdo de cada nivel como exemplificado pelo recorte da Figura
30. Porém, se observa que ndo existe uma divisdo visualmente evidente para 0s
diferentes conteudos indicados nas matrizes de referéncia, e a leitura de cada nivel
pode ser exaustiva, como a do nivel 4.

Figura 30: Imagem de um recorte do Relatorio de Desempenho de uma escola com a descri¢éo de
alguns niveis da escala de proficiéncia.

“ Descrigio do Nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

Mivel 1:
Desempenho maior ou
igual a 125 e menor que

150

Grandezas e medidas: Determinar a area de figuras desenhadas em malhas quadriculadas por meio de contagem.

Mivel 2:

Dezempenho maior ou
igual a 150 & menor que
175

Nivel 3:
Dezempenho maior ou
igual a 175 e menor que
200

Mivel 4:
Desempenho maior ou
igual a 200 e menor que
225

Fonte: Relatdrios de desempenho. Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/ educacao-

Nimeros e operagdes; algebra e fungbes: Resolver problemas do cotidiano envolvendo adicdo de pequenas quantias
de dinheiro. Tratamento de informacoes: Localizar informacdes, relativas ao maior ou menor elemento, em tabelas ou
graficos.

Espaco e forma: Localizar um ponto ou objeto em uma malha quadriculada ou croqui, a partir de duas coordenadas ou
duas ou mais referéncias. Reconhecer denire um conjunto de poligonos, aguele que possui o maior nimero de angulos.
Associar figuras geometricas elementares (quadrado, fridngulo e circulo) a seus respectivos nomes. Grandezas e
medidas: Converter uma quantia, dada na ordem das unidades de real, em seu equivalente em moedas. Determinar o
horario final de um evento a partir de seu horario de inicio e de um intervalo de tempo dado, todos no formato de horas
inteiras. Nameros e operagdes; dlgebra e fungdes: Associar a fracdo % a uma de suas representaces graficas.
Determinar o resultado da subtragdo de nimeres representados na forma decimal, tendo como contexto o sistema
menetario. Tratamento de informagdes: Reconhecer ¢ maior valor em uma tabela de dupla entrada cujes dados
possuem até duas ordens. Reconhecer informacdes em um grafico de colunas duplas.

Espaco e forma: Reconhecer retingulos em meio a outros quadrilateros. Reconhecer a planificacdo de uma piramide
dentre um conjunto de planificagdes. Grandezas e medidas: Determinar o total de uma quantia a partir da quantidade
de moedas de 25 efou 50 centaves que a compde, ou vice-versa. Determinar a duragcdo de um evento cujes horarios
inicial e final acontecem em minutos diferentes de uma mesma hora dada. Converter uma hora em minutes. Converter
mais de uma semana inteira em dias. Interpretar horas em relégios de penteiros. Nimeros e operacbes; dlgebra e
fungdes: Determinar o resultado da multiplicagdo de ndmeros naturais por valores do sistema monetario nacional,
expressos em nimeros de até duas ordens e pesterior adicdo. Determinar os termos desconhecidos em uma sequéncia
numérica de miltiplos de cinco. Determinar a adigdo, com reserva, de até trés nimeros naturais com até guatro ordens.
Determinar a subtragdo de nimeros naturais usando a nogdo de completar. Determinar a multiplicagdo de um ndmero
natural de até trés ordens por cinco, com reserva. Determinar a divisdo exata por nimeros de um algarismo.
Reconhecer o principic do valor posicional do Sistema de Numeracdo Decimal. Reconhecer uma fragcdo como
representacdo da relagdo parte-todo, com o apoio de um conjunto de até cinco figuras. Associar a metade de um total
ao seu equivalente em porcentagem. Associar um nimera natural 3 sua decomposicdo expressa por extenso. Localizar
um numero em uma reta numeérica graduada onde estdo expressos numeros naturais consecutivos e uma subdivisdo
equivalente 3 metade do intervalo entre eles. Tratamento de informacdes: Reconhecer o maior valor em uma tabela
cujos dados possuem até oito ordens. Localizar um dado em tabelas de dupla entrada.

basica/saeb/resultados>
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A escala de proficiéncia do Saeb possui 10 niveis, o que torna a tarefa de
identificar os conhecimentos e habilidades descritos em cada nivel ainda mais
ardua. Assim, como alternativa para esta forma de apresentacdo, visando facilitar
para os professores, foi proposta a divisdo por tema hierarquizada, ou seja, cada
tema é apresentado separadamente, identificando o nivel de proficiéncia e os
conhecimentos e habilidades esperados para aquele estagio de aprendizado. Essa
organizacdo (Figura 31) foi igualmente bem recebida pelos participantes, que
afirmaram poder compreender e visualizar melhor o que os alunos sabem, conforme
0s resultados e o0 que precisam aprender. Este formato de apresentacéo
complementa o que exemplifica a Figura 23, oferecendo um detalhamento daquilo
gue os alunos sabem ou ndo em relagcdo a cada tema da matriz de referéncia da

Prova Brasil.

Figura 31: Quadro apresentando um recorte das areas teméticas divididas por niveis.

Descrigdo do Nivel — O estudante provavelmente é capaz de:
Nivel Grandezas e Medidas Nurperos e Operagc")es/ e o Foria Tratamentci da
Algebra e Fungdes Informagdo
- Determinar a area de
=] figuras desenhadas em
E malhas quadriculadas. - - -
=z
- Resolver problemas do - Localizar informagGes
~ cotidiano envolvendo relativas ao maior ou
g - adicdo de pequenas - menor elemento, em
=z quantias de dinheiro. tabelas ou gréficos.
- Converter uma - Associar a fragdo 1/, auma | - Localizar um ponto ou - Reconhecer o maior
quantia dada na ordem | de suas representagdes objeto em uma malha valor de uma tabela de
das unidades de real, graficas. quadriculada ou croqui, a | dupla entrada cujos
em seu equivalente em - Determinar o resultado da | partir de duas dados possuem até duas
moedas. subtragdo de numeros coordenadas ou duas ou | ordens.
- Determinar o hordrio representados na forma mais referéncias. - Reconhecer
™ final de um evento a decimal, tendo como - Reconhecer, dentre um | informagdes em um
E partir de seu hordrio de | contexto o sistema conjunto de poligonos, grafico de colunas
z inicio e de um intervalo | monetério. aquele que possui o duplas.
de tempo dado, todos maior nimero de
no formato de horas angulos.
inteiras. - Associar figuras
geométricas elementares
a seus respectivos
nomes.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do Relatério de Desempenho da Prova Brasil de 2013.

Observamos, ao longo do trabalho, que os conhecimentos e habilidades
listados no relatorio de desempenho (Figura 30) sdo muito especificos e cumprem o

papel de tentar ajudar os professores a posicionar os seus estudantes nos diferentes
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niveis; contudo, como ja referido, as extensas descrices acabam por dificultar essa
localizag&o. Logo, definir conhecimentos e competéncias de forma mais ampla, que
transcendam mais de um nivel de forma gradual, evidenciando a ideia de evolugéo
ou desenvolvimento, facilitaria a compreensao dos professores e, por conseguinte, 0

uso dos resultados.

3.4 TECENDO RELACOES ENTRE AS CATEGORIAS

Para responder ao objetivo de pesquisa, que consistia em investigar como 0s
resultados da Prova Brasil de Matematica poderiam ser sistematizados e
apresentados aos professores de Matematica e supervisores para servirem a
reflexdo e ao planejamento de préaticas pedagdgicas, concluimos a analise com uma
conversa entre as categorias. Para isso, buscamos estabelecer relagbes que
pudessem elucidar as concepc¢des, saberes e inferéncias dos professores de
Matematica e dos supervisores frente a Prova Brasil e seus resultados.

A categoria Avaliacdo diz respeito as avaliacbes externas em larga escala,
gue foram consideradas de modo genérico, pois assim poderiam ser direcionadas a
outras avaliagfes. Este cuidado foi tomado porque muitos professores também
atuavam na rede estadual, que tem um sistema préprio de avaliacdo e também
porque procurou-se isolar opinides que tivessem uma abrangéncia maior do que
apenas a Prova Brasil ou mesmo que o Saeb, embora em alguns momentos sejam
feitas referéncias explicitas a Prova Brasil.

A primeira constatacdo, feita a partir dos questionarios e das falas dos
participantes da investigacao, é de que as avaliacées em larga escala ndo sdo uma
temética abordada com profundidade nos cursos de graduacdo, o que acaba
oportunizando a disseminacdo de informacdes equivocadas ou até mesmo erradas,
como evidenciado pela fala de um supervisor. Além disso, como durante 0s cursos
de graduacado o foco avaliativo esta centrado nas atividades de sala de aula, isso
acaba criando dificuldades para os professores compreenderem e utilizarem os
resultados das avaliacbes em larga escala, pois nédo estdo familiarizadas com as
técnicas, metodologias e conceitos utilizados neste tipo de avaliagdo e, muitas
vezes, tentam transpor os principios e métodos utilizados em sala de aula para as

avaliacOes externas.
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Outro aspecto que os resultados indicam que os professores tém dificuldade
para lidar € com a perspectiva de longo prazo do processo educacional, porque eles
assumem que a avaliacdo deve ser realizada dentro dos limites do ano letivo e tendo
como objetivo principal identificar o que o aluno aprendeu sobre conteudos
estudados. Perde-se, assim, a perspectiva de que o aluno ir4 viver um processo
educacional de muitos anos e que, além de avaliacdes realizadas pelos professores,
combinadas e consideradas para a promo¢do ou ndo dos estudantes, é possivel
também se realizar uma avaliacdo que procure considerar conteidos e habilidades
aprendidas e desenvolvidas ao longo de um intervalo temporal maior do que o ano
letivo.

Conforme os supervisores, as avaliacfes externas tém influéncia na escola,
principalmente através da pressédo exercida pelos gestores municipais; entretanto,
para os professores, a influéncia das avaliagbes € muito pequena e, em muitos
casos, imperceptivel. Conforme os professores, os impactos das avaliacbes sé&o
pontuais e acontecem principalmente nos momentos em que 0s resultados sao
publicados pela imprensa.

Para os supervisores, a influéncia dos resultados parece ser maior, pois eles
tém uma relacdo muito proxima dos gestores municipais e, como as avaliagdes em
larga escala brasileiras foram concebidas para fornecerem informacdes exatamente
para os gestores, eles acabam utilizando com mais frequéncia os seus resultados
para demandarem e justificarem/planejarem acdes ou politicas educacionais.

O distanciamento dos professores em relacéo as avaliagbes em larga escala
limita o impacto dessas avaliagcbes na melhoria da aprendizagem dos alunos, pois
parte significativa das informagdes que elas geram poderiam ser utilizadas pelos
professores para o planejamento e aprimoramento das préaticas nas escolas, mas
ndo o sao. Ao mesmo tempo, as avaliacdes ou “as provas”, como falam muitos
professores, acontecem apenas como um procedimento rotineiro que precisa ser
feito, mas que nao ira ter repercussao real alguma.

Como ja referido, para os participantes a divulgacdo dos resultados pela
imprensa, a0 mesmo tempo que produz algum desconforto, motivado, em geral,
pelos resultados considerados insatisfatorios, também tem o efeito positivo de
produzir discussdes sobre a realidade e as praticas da escola.

A aparente contradicdo que pode ser percebida, principalmente em relagéo

aos professores - que ndo reconhecem a influéncia das avaliagcbes, mas se
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incomodam com a divulgacdo dos resultados - pode ser explicado pela falta de
impacto dos resultados nas praticas didaticas e pedagoégicas dos professores, ou
seja, quando os professores afirmam que as avaliagOes externas nao tém influéncia,
eles estdo considerando que ndo mudam sua forma de ensinar em virtude dos
resultados.

As discussOes que surgem no interior das escolas em virtude da divulgacéao
dos resultados séo pontuais e se concentram em justificar ou criticar os resultados e
as avaliagdes como uma forma de transferir ou de se eximir da responsabilidade.
Reconhece-se que andlises descontextualizadas ou que utilizem parametros
inadequados podem levar a conclusdes precipitadas e equivocadas. Todavia,
especificamente naqueles aspectos que podem ser adequadamente diagnosticados
pelos testes cognitivos e pelos questionarios contextuais, as avaliagdes em larga
escala trazem informagdes importantes que poderiam ser mais consideradas pelas
escolas, levando em conta uma outra perspectiva de avaliagdo do trabalho
educacional desenvolvido.

Na segunda categoria, foram incluidas manifestacbes que guardaram,
especificamente no contexto em que foram emitidas, relagdo com a Prova Brasil.
Entre os resultados, podemos destacar que para o0s participantes ndo existe
discussdo sobre os resultados da Prova Brasil em suas escolas que permite
compreender adequadamente os resultados. Somente na época da divulgacdo dos
indices, como ja pontuado anteriormente, motivados pela inquietacéo da divulgacéo,
€ gerado algum debate nas escolas e algumas iniciativas pontuais eventualmente
sdo desenvolvidas. Contudo, como ja mencionado, o debate é centrado na
comparagdo entre as escolas e sobre os indices que pouco significam para os
participantes, levando-os a comparar os resultados das diferentes edi¢cbes entre as
escolas do mesmo municipio, porém sem compreender o que os resultados (indices)
de fato significam.

Os participantes consideram que a Prova Brasil esta distante da realidade das
escolas e ignora uma grande variedade de iniciativas desenvolvidas por eles, além
de ndo avaliar muitos contetdos e habilidades que sédo desenvolvidos nas escolas.
Neste ponto, parece-nos que repercute a falta de conhecimento dos participantes
sobre a Prova Brasil e do Saeb.

A participacdo dos alunos com adaptacdo curricular ou com necessidades

educacionais especiais realizando a mesma prova foi motivo de muitas criticas e
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desencadeou relatos dos participantes no sentido de que os alunos com adaptacao
curricular ndo teriam condi¢cOes de resolver os mesmos testes que os demais alunos.
Nesse sentido, a preocupagcdo com a influéncia dos resultados desses alunos nos
indices da escola foi uma preocupacao subliminar dos professores, mas que néo foi
assumida como tal, ou seja, 0s participantes ndo assumiam que estavam
preocupados com os resultados da Prova Brasil, mas argumentaram no sentido de
gue ndo seria produtivo ou nado teria um proposito avaliar estes alunos — o que
denota que os mesmos ja eram considerados pelos participantes como incapazes de
resolver o teste.

Ora, se para os participantes a escola ndo prepara para os testes e estes néo
tém valor, por que se preocupar com 0s resultados?

Parece-nos que as divulgacGes dos resultados pela imprensa tém papel
central nesta preocupagcdo. Assim, ainda que os professores ndo mudem suas
praticas em virtude dos resultados, eles se preocupam com a forma como a
sociedade percebera o seu trabalho em virtude dos resultados divulgados. Essa
realidade reforca a percepcdo de que a Prova Brasil se qualifica como uma
avaliagcéo low stakes. Diante disso, eles assumem uma postura defensiva, critica e,
por vezes, desqualificadora em relacdo a Prova Brasil como um mecanismo de
defesa perante a sociedade.

A terceira categoria de andlise reuniu eventos que se referiram a Prova Brasil
de Matemética. A primeira constatacdo evidenciada € a de que os professores de
Matematica e de Portugués sentem-se pressionados por parte dos colegas, das
direcbes e supervisbes escolares em virtude dos resultados das avaliagdes
externas. Conforme relatado, se espera que estes profissionais sejam responsaveis
exclusivos pela construcdo e desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
atinentes a estas disciplinas, e, consequentemente, pelos resultados da avaliag&o.
Além disso, os professores que lecionam especificamente nas séries em que as
avaliagbes acontecem sofrem cobranca maior, em geral no sentido de rever ou
ensinar durante aquele ano letivo todo o conteldo presente nas matrizes de
referéncia.

Nesse sentido, quando foram realizadas atividades nas quais os professores
perceberam que os conteudos e habilidades avaliados estéo distribuidos ao longo
de diferentes anos, foi tranquilizador e ao mesmo tempo deu a eles uma percepcao

processual de que a Prova Brasil procura avaliar os alunos ao longo de anos e que
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os professores dos anos em que as avaliacfes acontecem ndo Sao 0s responsaveis
exclusivos pelos resultados. Isso pode parecer Obvio, mas nas escolas, pelo
relatado, nos parece que, na pratica, ndo se tem um planejamento e uma
consciéncia de que o processo de aprendizagem extrapola um ano letivo.

Especificamente, em relacdo aos resultados dos testes de Matemaética, €
oportuno perceber que os argumentos empregados pelos professores para justificar
os resultados dos estudantes sdo similares aqueles empregados para explicar as
dificuldades e o resultado dos estudantes nas avaliagcdes de sala de aula ou quanto
a aprovacao/reprovacdo. Outrossim, foram feitas referéncias as dificuldades
inerentes a disciplina, falta de aplicabilidade dos conteddos no cotidiano dos alunos,
problemas de aprendizagem dos alunos que sao promovidos sem saber todos o0s
conteudos que deveriam saber, falta de apoio familiar e mesmo uma certa
conivéncia familiar em relacdo a reprovacdo ou a dificuldade para aprender
Matematica.

Contudo, os professores reconheceram durante os encontros que € possivel
suas escolhas metodoldgicas tenham impacto nos resultados apresentados pelos
alunos na Prova Brasil de Matematica. Por exemplo, eles mencionaram que o foco
do teste é diferente daquele utilizado nas aulas, pois, enquanto o teste apresenta
itens contextualizados em problemas, nas aulas € comum o0 uso de exercicios e
resolucdes algoritmicas.

O né&o reconhecimento de que a Prova Brasil avalia um periodo e ndo uma
série em particular € algo que acaba produzindo interpretacdes equivocadas por
parte dos professores, que parecem conceber que uma avaliagdo somente é
processual se forem utilizados variados e mudltiplos instrumentos em diferentes
recortes temporais.

Entre as interpretacfes equivocadas, podemos mencionar a expectativa de
gue o professor que leciona no ano avaliado deve rever/ensinar todo o conteudo da
matriz de referéncia, o que é naturalmente inviavel e também evidencia o
desconhecimento deles, como foi corroborado pela atividade em que eles deveriam
distribuir os descritores nos diferentes anos, descrita na secao 2.2.3.1, na qual eles
constataram que o0s descritores ndo estdo concentrados em um ano, mas
distribuidos em varios anos.

Apesar das criticas e justificativas em relacéo as avaliacdes externas, quando

os professores foram confrontados com os resultados de suas escolas, organizados



152

por descritores associados a conteudos matematicos, eles reconheceram que
aqueles, considerando os conteldos e habilidades avaliadas pela Prova Brasil de
Matematica, refletiam a realidade das escolas em que trabalham.

Conclui-se as andlises com a Figura 32 apresentando uma sistematizacao
das principais constatacOes apresentadas nesta investigacdo, organizadas de
acordo com as categorias de andlise estabelecidas. Paralelamente, sé&o
apresentados outros dois quadros indicando as necessidades, conforme os
resultados, para solucionar os problemas identificados e as possibilidades que
vislumbramos como viaveis uma vez adotadas as adequacdes propostas.

Os quadros apresentados na Figura 32 estdo separados porgue ndo possuem
relacdo horizontal causal entre as constatagcdes, as necessidades e as
possibilidades que estdo alinhadas. Isto se da porque € possivel relacionar algumas
das necessidades a mais do que uma constatacdo e, da mesma forma, varias das
possibilidades®® indicadas somente s&o viaveis a partir do atendimento de mais do

gue uma das necessidades.

48 Tomamos o sentido de “possibilidade” como algo que pode vir a ser realizado, a partir do
cumprimento de certas condi¢des. O uso deste termo implica o apontamento de caminhos possiveis a
partir das constatacdes derivadas desta pesquisa.
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Figura 32: Quadros com a sintese das constatagfes, necessidades e as possibilidades.

Constatagdes

Necessidades

Possibilidades

Prova Brasil de Matematica

Press&o dos gestores e da sociedade sobre professores de Matematica em
virtude dos resultados.

Professores nédo percebem a dimens&o processual da Prova Brasil, que nédo avalia
apenas um ano especifico, mas todo um processo.

Disponibilizar materiais de divulgacdo dos
resultados adequados aos diferentes grupos de
interesse onde se explicitem os pressupostos, as
limitac6es e as possibilidades de inferéncia.

Argumentos dos professores para explicar o desempenho dos alunos na Prova
Brasil de Matematica s8o similares agueles usados para explicar o rendimento
escolar nas avaliaces de sala de aula e na eventual reprovacéo.

Professores reconhecem que suas escolhas pedagogicas e metodolégicas
influenciam no resultados dos estudantes na Prova Brasil de Matematica.

Professores reconhecem que os resultados, da forma com apresentados na
investigacdo, refletem a realidade de suas escolas nos conteldos e habilidades
matematicas avaliados.

Aprimorar os relatérios de desempenho da Prova
Brasil divulgados pelos Inep para as escolas,
indicando mais explictamente quais contelidos e
habilidades avaliados pela Prova Brasil tém sido,
segundo os  resultados, adequadamente
desenvolvidos.

Uso pelas escolas dos resultados da
Prova Brasil de Matematica como
indicador da aprendizagem ocorrida ao
longo do processo de escolarizacdo
ocarrido nos anos avaliados.

Professores tém dificuldades para compreender e interpretar os resultados da
Prova Brasil de Matematica.

Ndo existe discussao/analise dos resultados da Prova Brasil nas escolas, a ndo
ser na época da divulgacdo dos resultados.

Incluir uma secdo nos relatorios com foco nos
docentes, indicando as disciplinas, nivel dos
estudantes participantes em relagcdo a cada
descritor e possiveis abordagens metodologicas
que poderiam contribuir para a melhoria dos
resultados.

0Os resultados poderiam ser divulgados
primeiramente para as redes de ensino e
escolas, possibilitando que os agentes
educacionais que sdo peca chave no
processo pudessem pautar a discussao
sobre as analises.

Eventuais discussdes dos resultados sdo pautadas pela imprensa.

Dar voz aos professores e supervisores no debate
dos resultados na imprensa e nas esferas de
gestdo plblica educacional (secretarias de
educacéo e Inep).

A Prova Brasil passaria a ser uma aliada
do professor na tarefa de promover a
aprendizagem da Matematica articulada
de modo complementar as avaliagfes de
sala de aula, indicando os conteldos e
habilidades que estdo sendo
desenvolvidos longitudinalmente.

Viabilizar na formacdo inicial e na formacao
continuada oportunidades para que os professores
estudem sobre as avaliagcies em larga escala e
sobre 05 sistemas de avaliagdo.

Oportunizar maior participagao dos professores no
desenvolvimento das avaliagfes.

Inclus&o dos professores e supervisores
na elaboragdo das provas e na analise
dos  resultados das  avaliacdes
potencializaria 0 uso dos mesmos pelas
redes de ensino de forma a conduzir
melhorias na qualidade do processo
educacional.

Adeguar os itens, testes, correcdo e resultados
para que levem em consideragcdo os diferentes
perfis de aluno considerando suas necessidades.

Os resultados da Prova Brasil articulados
com processos internos de autoavaliacdo
das instituicbes poderiam  indicar
melhorias e adequagfes curriculares e
pedagdgicas para as escolas.

%

]

@

a | Descontextualizacdo da prova e dos itens & uma das criticas a Prova Brasil.

=

[=]

Lo

& | N&o é objetivo da escola preparar para a Prova Brasil.

Criticas a participagcdo dos estudantes com necessidades especfficas, pois estes
ndo séo levados em consideracdo na elaboracéo, aplicacio e correcdo da prova.
o | Cobranca social oriunda da divulgac&o dos resultados pela imprensa.
0
-
E | Avaliacdo em larga escalando € umatematica presente nos cursos de graduagdo.
m

Qo 9 X . X - . ..
wm i Conhecimento dos participantes sobre as avaliagbes € disperso e carente de
.2 | fundamentacéo.
m
2 . . . ..
< | Desconhecimento sobre os objetivos e metodologia das avaliagies.

Integrar as diferentes formas de avaliacdo da
aprendizagem de Matematica wvisando o
aprimoramento do curriculo escolar.

A formac&o continuada teria como um de
seus parametros os resultados das
avaliagfes externas.

Fonte: O autor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como todo trabalho desta envergadura, neste também foi mais facil
delinearmos o come¢o do que determinarmos com exatiddo aonde chegariamos.
Contudo, ao longo de toda a investigacao, nos guiamos pelo objetivo de pesquisa
delineado: investigar como os resultados da Prova Brasil de Mateméatica podem ser
sistematizados e apresentados aos professores de Matematica e supervisores para
servirem a reflexdo e ao planejamento de praticas pedagogicas.

Assim, visando alcancar o objetivo principal, o detalhamos em cinco objetivos
especificos que julgamos necesséarios para a compreensdo do problema, para que
posteriormente pudessem ser elaboradas propostas que contribuiriam para a sua
solucéo. Desta forma, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

a) Identificar o que os professores e 0s supervisores escolares sabem sobre a
Prova Brasil;

b) Examinar as opinides dos professores sobre como e se as avaliagbes
externas interferem em sua prética e no cotidiano escolar;

c) Verificar os posicionamentos dos professores perante os resultados obtidos
na Prova Brasil de Matematica de 2013 por suas respectivas escolas;

d) Identificar, junto aos professores e supervisores, as possibilidades de os
resultados da Prova Brasil de Matematica servirem ao planejamento escolar;

e) Propor formas pedagogicas de apresentacdo dos resultados da Prova Brasil
de Matematica e perceber seu potencial de utilizacdo por meio de manifestacdes
dos professores e supervisores.

Os objetivos nortearam a investigacdo tanto em relacdo a sequéncia
metodoldgica desenvolvida, como em relagdo as categorias iniciais de anélise. E
oportuno destacar que este trabalho se prop6s a estudar a Prova Brasil de
Matematica sob o prisma das avaliagcdes em larga escala, pois se entende que ela

ndo é uma iniciativa pontual ou casuistica, mas sim a manifestacdo de uma
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concepcao de gestdo educacional que vém se consolidando ao longo das ultimas
décadas. Por isso, buscamos propor perguntas e obter informacdes relacionadas a
Prova Brasil e as avaliagbes externas em larga escala da forma mais ampla
possivel.

Entendemos, durante a realizacdo da investigacdo, que ndo seja possivel
desenvolver uma analise realmente adequada e produtiva dos resultados da Prova
Brasil para as escolas, ao limitar-se apenas aos dados estatisticos. Assim, € preciso
gue professores, supervisores e outros agentes envolvidos no processo educacional
analisem, discutam e complementem criticamente os resultados das avaliagdes
externas em larga escala para ampliar a compreensao dos resultados e melhorar a
proposicao de acoes.

Da mesma forma, devido as dificuldades apresentadas pelos participantes
para compreenderem os resultados da Prova Brasil, conforme divulgado, também
concluimos que nao € possivel compreender os resultados apenas com base em
documentos, orientacdes, relatérios ou manuais elaborados e disponibilizados pelos
orgaos oficiais. Em que pesem a melhoria da qualidade dos relatérios e das
informacdes divulgadas pelo Inep, nos pareceu que as lacunas na formagcdo dos
participantes relacionadas a compreenséo das avaliagbes em larga escala sdo um
dos elementos mais significativos no que tange as dificuldades de compreensao dos
resultados em relacao aos objetivos e métodos utilizados.

Como consequéncia da falta de conhecimento dos participantes, as atividades
desenvolvidas durante a obtencdo de dados nos encontros resultaram em
oportunidades para aproximar supervisores e professores da Prova Brasil, ofertando
informagdes e momentos para discutir e refletir sobre os resultados de suas escolas
e sobre a Prova Brasil em si. Dessa forma, a disposicdo dos participantes e o
interesse manifestado nos encontros foram um resultado positivo da investigacao
desenvolvida. Assim, integrar os resultados do Saeb ao planejamento das redes de
ensino e principalmente das escolas exige ndo apenas superar as limitagcdes de
formacdo e técnicas relacionadas a divulgacdo dos resultados, mas também
contornar barreiras que foram construidas ao longo de todo o processo de
institucionalizagdo das avaliagcdes em larga escala no Brasil.

No decurso da investigacdo houve proposicdo de solugdes para problemas
préaticos relatados pelos participantes no emprego dos resultados das avaliacbes

externas em larga escala pelas escolas. Contudo, ao concluir o processo, se
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percebeu que o uso pleno dos resultados demanda um grande conjunto de
iniciativas que precisam ser desempenhadas por varios agentes. Ainda assim, foi
possivel constatar que existem maneiras de apresentar aos professores o0s
resultados da Prova Brasil de forma mais informativa.

Partindo dessa constatacdo, um dos resultados da investigacao foi constatar
gque o formato de apresentacdo dos dados utilizado nos encontros, segundo 0s
participantes, se mostrou mais compreensivel e Util para eles do que aquele que
atualmente é empregado nos relatorios de desempenho do Inep. Motivados pelas
dificuldades e expectativas manifestadas pelos participantes nos encontros,
buscamos desenvolver e adaptar materiais com o objetivo de facilitar ou mesmo
viabilizar a compreensao dos resultados da Prova Brasil, pois ndo ha como utilizar
os resultados sem a sua compreensao. Nesse sentido, uma das iniciativas utilizadas
foi apresentar aos participantes os resultados de suas escolas usando um gréfico de
barras com o desempenho dos estudantes divididos por descritor e agrupados por
tema, como o exemplo apresentado na Figura 23 na péagina 115, do capitulo “A
Pesquisa” na subsecdo “Encontro com as escolas”. Apresentar os dados daquela
forma permitiu que os participantes visualizassem individualmente cada descritor,
viabilizando identificar em quais descritores os estudantes estavam apresentando
maior ou menor dificuldade.

Conforme os participantes, a apresentacdo dos resultados na forma de
graficos como o da Figura 23 foi muito positiva, pois possibilitou que eles
identificassem especificamente onde precisavam melhorar, 0 que ndo acontece com
os indices sintéticos divulgados, que servem apenas para informar,
comparativamente a um resultado esperado, se os estudantes da escola alcangaram
ou nao os objetivos previamente definidos, mas que tem pouca utilizada pedagdgica
para eles no planejamento ou avaliagao das aulas.

Embora néo seja possivel ter acesso a todos os dados da Prova Brasil, pois
as informagfbes n&o sao disponibilizadas em sua totalidade, acreditamos ter
conseguido uma grande aproximacao na modelagem dos dados, evidenciando que o
tipo de organizacao e apresentacdo dos mesmos mostrou-se mais produtivo para os
professores e supervisores, lhes permitindo ndo so identificar os conteudos nos
guais os estudantes estdo apresentando dificuldades, mas também identificar que

existem contetidos nos quais os estudantes obtém bons resultados.
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Durante a realizacdo dos encontros com os professores de Matematica, ao
serem questionados sobre a coeréncia desse tipo de grafico gerado a partir dos
resultados de 2013 da Prova Brasil da escola de cada participante com a realidade
observada, eles reconheceram que os graficos refletem aquilo que observam nas
suas escolas. Inclusive, alguns participantes relataram, por exemplo, que em alguns
descritores nos quais o0s estudantes apresentaram resultado insatisfatério o
resultado podia ser explicado por aqueles conteudos ndo serem ensinados na
escola. Aléem disso, certamente muitas outras agdes poderiam ser propostas, mas
optamos por apresentar aquelas que julgamos viaveis e que, em muitos casos,
consistiriam apenas em adequacGes dos procedimentos ja realizadas e dos
materiais ja empregados na Prova Brasil.

Como a falta de conhecimento dos participantes sobre as avaliagcbes passa
pela sua formacdo inicial, acreditamos que seja necessaria maior atencdo das
instituicdes formadoras neste aspecto, pois muito embora a atividade docente tenha
como foco a sala de aula e, por conseguinte, a avaliagdo de/em sala de aula, a
avaliagdo externa em larga escala pode ocupar um papel complementar a esta,
fornecendo diferentes perspectivas do processo educacional dos estudantes da
escola. Logo, é preciso que existam pessoas capacitadas para compreender e
analisar os resultados das avaliagdes em larga escala, o que passa inevitavelmente
pela formacao inicial. Ao mesmo tempo, também € igualmente importante que nos
cursos de formacdao existam profissionais capazes de oferecer subsidios para que os
futuros professores de Matematica consigam trabalhar com avaliacbes em larga
escala.

Aliado a isto, também €& importante aproximar os professores das avaliacGes
em larga escala, dando mais atengdo a compreenséo da prova nas suas diferentes
dimensdes, aos itens utilizados nos testes cognitivos e a potenciais formas de
utilizacdo dos resultados. Cabe mencionar que embora o Inep tenha adotado como
pratica a néo divulgacdo das provas para possivel reutilizacdo de alguns itens em
diferentes edigdes da Prova Brasil, seria particularmente importante e produtivo para
os professores que eles tivessem acesso a pelo menos uma parte da prova, e néo
somente a itens isolados e fora de contexto.

Outro apontamento importante diz respeito a evitar a divulgacdo dos
resultados apenas na forma de indices que tém pouco significado para a sociedade

e, em particular, para os professores. Os indices sintéticos, embora sejam bons para
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a realizagcdo de comparagdes genéricas, sdo muito limitados em relacdo ao que
significam, tendo em vista a amplitude e a diversidade de fatores que os compdem.
Assim, a divulgacdo mais estratificada e com andlises direcionadas para o0s
diferentes segmentos com interesse nos resultados contribuiria muito para evitar
analises simplistas e equivocadas.

Em linha com a iniciativa descrita no paragrafo anterior, divulgar a existéncia
e a possibilidade de participacdo dos professores da Educacdo Basica na
elaboracao de itens para Banco Nacional de Itens também seria uma estratégia para
oportunizar a participacao dos professores no processo de desenvolvimento dos
testes, aproximando-os das avaliagoes.

Aprimorar os relatérios de desempenho é outra iniciativa essencial para que
os resultados sejam adequadamente compreendidos e, posteriormente, utilizados.
Esses poderiam ser elaborados a partir de modelos diferentes de acordo com as
diversas instancias interessadas nos resultados, a saber: professores, gestores,
imprensa e sociedade em geral. Adequar a forma de divulgacdo certamente
contribuiria muito para minimizar analises ou interpretagdes inadequadas. Contudo,
além da melhoria dos relatérios, seria extremamente produtiva a criacdo de ndcleos
apoiados tecnicamente pelo Inep nas secretarias estaduais e municipais para
compreender, analisar e trabalhar os resultados gerados tanto com a finalidade de
oferecer suporte a decisbes administrativas e gerenciais quanto para subsidiar as
escolas nos seus planejamentos e avaliagdes.

Entende-se que muitas das acdes propostas como solucdes para problemas
relacionados as avaliagdes externas em larga escala tém suas raizes no fato delas
terem sido criadas exclusivamente para oferecerem informacgdes para os gestores,
sem a preocupacao de subsidiar diretamente o trabalho desenvolvido nas escolas.
Assim, pleitear a inclusdo entre os objetivos do Saeb que a geracdo de dados e
informacBes possam subsidiar/ampliar as andlises e reflexdes pedagogicas das
escolas parece ser uma iniciativa essencial para que se possa justificar muitas das
adequagdes propostas.

Pelas caracteristicas das avaliagbes em larga escala realizadas no Brasil,
elas poderiam oferecer informacfes as escolas com uma perspectiva diferente do
processo educacional vivenciado pelos seus estudantes ao longo do tempo. Isso
porque aquela avaliagdo comumente realizada pelos professores tém um carater

temporal limitado, em geral porque os alunos ao serem promovidos trocam de
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professor e perde-se, em grande parte, a percepc¢ao processual do aprendizado que
extrapola um ano letivo.

Nao negamos as limitagcbes das avaliagbes em larga escala e nem
assumimos que elas sejam uma solucdo para todos os problemas enfrentados nas
escolas. O que consolidou-se durante a investigacdo € que elas, dentro das suas
limitagdes, poderiam fomentar muitas discussfes, analises e autoavaliagbes nas
escolas a partir de uma perspectiva diferente daquela usualmente empregada.

Uma constatagdo que ndo podemos deixar de mencionar € a realidade
enfrentada pelos estudantes com deficiéncias pois a0 mesmo tempo em que muitas
das preocupac0des dos participantes tém eco na realidade, por outro lado elas geram
iniciativas e preocupac¢Oes equivocadas, com escolas pedindo para que esses
alunos ndo comparecam no dia das avaliagdes ou, ainda, cogitando que eles nao
tém condi¢cOes de realizar a prova — denotando uma ideia subjacente de que eles
prejudicam a imagem da escola. Por situagdes como estas, acreditamos que sejam
muito importantes acdes visando esclarecer e superar estes equivocos, além, é
claro, de adequacdes e aprimoramentos no processo de elaboracao e aplicacdo das
provas.

Para retratar como a participacdo na avaliacdo €, por muitas vezes, injusta
com os alunos de incluséo, basta lembrar, por exemplo, como mencionam Horta
Neto, Junqueira e Oliveira (2016), que para os estudantes surdos a prova nao €&
realizada em sua primeira lingua, somando a dificuldade linguistica a dificuldade da
prova.

Acreditamos que existem muitas possibilidades de investigagdo futura
relacionadas a tematica abordada, visto que durante a constru¢do do trabalho foi
possivel identificar as dificuldades apresentadas pelos participantes, suas
expectativas em relacdo a Prova Brasil e formular algumas estratégias aqui
apresentadas que objetivaram contribuir para a supera¢ao das dificuldades relatadas
pelos participantes. Entretanto, ainda € necessario averiguar se essas diferentes
formas de apresentacdo e organizacdo dos dados e resultados da Prova Brasil
seriam compreendidos e utilizadas pelos professores de Matematica em diferentes
contextos.

Inicialmente, as constatacfes desta tese podem parecer um passo pequeno
perante as dificuldades e necessidades a serem superadas. No entanto, € a partir do

passo inicial que as possibilidades de mudanca se efetivam na educacdo, se
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concretizando e tomando forma através da (re)construcdo dos modelos, praticas e
estruturas que influenciam o ensino de Matemaética, viabilizando, desta forma, o

ensino de qualidade que almejamos para todos estudantes do pais.
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APENDICE A - Modelo do questionario semiestruturado utilizado na entrevista com

(O] supervisores.

Universidade Luterana do Brasil
Programa de Pés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica

[Roteiro para entrevista semiestrutura ]

Ola!

Obrigado por participar. Primeiro peco que vocé diga seu nome e que vocé
autoriza que eu esteja gravando a entrevista.

1)

2)

3)

4)

5)

6)
7

No questionario que pedi para vocés responderem no primeiro encontro,
havia uma pergunta sobre se vocés haviam estudado alguma coisa sobre
pesquisa quantitativa na graduacdo. Muitos informaram que ndo haviam
estudado e alguns relataram que somente sabiam que este tipo de pesquisa é
atil para analisar dados.

e Na sua opinido por que este assunto nao € tratado nos cursos

superiores?

Ainda sobre este assunto, uma outra pergunta questionava sobre qual o
melhor tipo de pesquisa. A resposta, quase unanime foi que a qualitativa &
melhor.

e Vocé concorda com este resultado?

e Por que?

e Por que vocé acha que as pessoas pensam desta forma?
Outra questdo questionava se os sistemas de avaliacdo (Saeb) sdo uma
forma de intervencéo do estado na pratica dos professores.

e Vocé concorda?

e Como esta intervengdo acontece?

e Vocé considera ela inadequada?
Baseando-se na sua vivéncia profissional, qual a importancia das avaliacfes
em larga escala para a escola?
Nas escolas em que vocé ja trabalhou ou trabalha, depois de realizadas a
Prova Brasil o que acontece?

e Os resultados sao repassados?

e Como?
Qual a sua maior/principal critica as avaliagdes externas (Prova Brasil)?
Vocé percebe alguma mudanca nas escolas em virtude das avaliagbes em
larga escala?

Muito Obrigado!
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APENDICE B - Planilha de auxilio a leitura e compreens&o do relatério de desempenho.

Planejando sobre o Desempenho da Escola

Edicao
Proficiéncia
Média

Padrao de
Desempenho da

Escola

Distribuicdo dos alunos em cada Padrao de Desempenho

Abaixo do

L. Basico
basico

Adequado

Avancado

Estratégias Gerais de Intervencgao

Quais as estratégias
para toda a escola?

Estratégias

Quais as estratégias
para cada turma em
particular?

Estratégias

Para os alunos
que
permaneceram na
etapa (retidos)?

Para os alunos
que
permaneceram na
etapa (retidos)?

Para os alunos
promovidos para
a etapa seguinte?

Para os alunos
promovidos para
a etapa seguinte?

Obs.: Destaque o padrdo de rendimento com o maior nimero de alunos.

00000
PPGECIM
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APENDICE C - Planilha para auxiliar na andlise histérica dos resultados da Prova Brasil.

Refletindo sobre o Desempenho da Escola

Proficiéncia Média

Padrao de
Desempenho da

Escola

Numero de alunos

avaliados

Participagao(%)

Distribuicao dos alunos em cada Padrao de

Desempenho

Abaixo do
basico

Avancado

Padrao com maior

% de alunos

Possiveis causas/razdes

Nos T,

0000 ¢

PPOECIM yigRa
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APENDICE D - Slides do Primeiro Encontro de Formag&o com o0s Supervisores.

Slide 1 Slide 2
| Apresentacao
PROVA BRASIL: como utilizar os = Dindmica do Rel6gio

o Qual a maior dificuldade no meu trabalho?

o O que ninguém me falou na faculdade que eu fui
aprender na escola?

o O que deveria mudar na Escola?

Prof. Ednei L. Becher o Qual a maior alegria e a maior frustragéo na sua
Doutorando em Ensino de Ciéncias e Matemética profissdo?

resultados a favor da aprendizagem escolar

o O que vocé gostaria de aprender neste curso?

Prof. Dr. Jutta. Cornelia R. Justo .
o Por que me tornei professor(a)?

Orientadora

s—_ﬁiy PRGECIM

Slide 3 Slide 4
‘ Avaliagdao em Larga Escala Avaliagdao em Larga Escala - Evolucio
L. . . , « Pesquisas focadas na estrutura
Surge no cenério internacional na década de + Avaliagdo de politicas publicas
. L. « Destaque para o Relatério Coleman (1966)
1970 envolta em muitas controvérsias, da forma ; ‘
como aconteceu no Brasil na década de 1990 ) .
do ela ganha forga por aqUI ) . ssesg;l;a: passam a considerar 0S processos
quan ’ Segundo Ciclo 8 Identificar o que faz uma escola boa

« Destaque para Reynolds (2000)

Os questionamentos e criticas tinham como
referéncias as tradicionais controvérsias entre
pesquisa qualitativa e quantitativa e com uso dos
resultados pelos gestores e governos.

* Métodos multiniveis

* Uso de Teoria de Resposta ao Item
Terceiro Ciclo « Consolidag&o da fundamentagéo tedrica
« Destaque para Brooke (2008)

Slide 5 Slide 6
‘ Avaliagdao em Larga Escala - Objetivos Panorama no Brasil
Contribuir para a Oferecer subsidios Evtar o empobrecimento Mo ro o de
melhoria da para a formulagéo e dos curulos. Eecain (100
qualidade das redes reformulacéo dos
de ensino. sistemas. _
As  avaliagdes ol
Portear 25 policas BUBSEERY concenctes e
i i governamentais avaligcao_
q Indicar praticas
Monitorar as e
politlcas pl:lbllcas pedagoglcas e Capacitar gestores e Uso inadequado dos
admlnlstratlvas que professores para usar resultados )
V0|tadas pal‘a a A os resultados e distorgGes na analise
Educagéo Cont”buem para e aprimorar 0s dos dados.
' eficacia escolar. eumentos.




Slide 7

Slide 8

Sistema Nacional de Avaliagio
da Educacio Basica - Saeb

= Criado em 1990

= Coordenado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)

= Avalia a aprendizagem nas redes municipais,
estaduais e particulares
o Nos 5° e 9° anos do EF
o E no 3° ano do EM.

Estrutura do Saeb

Saeb

I | 1
Aneb Anresc/Prova Brasil | ANA
Avalia;ioNacionalda‘ Avaliagdo Nacionaldo|  Avaliagdo Nacional da
Educagdo Basica | i Escol 1 izaga

Fore: St do iep - tpiporiLiep gov bevebisaebianeb-v s

Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA : avaliagdo censitaria

envolvendo os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das

escolas publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis de

alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa e Matematica.
ao Saeb pela Portaria n° 482, de 7 de junho de 2013.

Slide 9
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APENDICE E - Slides do Segundo Encontro de Formag&o com os Supervisores.

Slide 1

PROVA BRASIL: como utilizar os
resultados a favor da
aprendizagem escolar

Prof. Ednei L. Becher
Doutorando em Ensino de Ciéncias e Matematica

Prof. Dr. Jutta. Cornelia R. Justo
Orientadora

00060
FRGECIN

Nosso Sistema de Avaliacdo

o Vamos nos dividir em trios. -
o A atividade terd trés ou quatro rodadas e
em cada uma o frio deverd
responder/propor a partir de uma situacdo
proposta.
[—
1
Slide 5
L
1% etapa

A primeira etapa consiste em definir
como e quais seriam as diretivas
(principios) do sistema de avaliagcdo do
municipio?

Vocés tém 10 minutos para realizar esta
atividade. Elengque até cinco diretivas.

Slide 2

Sistemna Nacional de Avaliacdo
da Educacdo Bdsica - Saeb

o Coordenado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP)

oAvalia a aprendizagem nas redes
municipais, estaduais e particulares
oNos 5° e 9° anos do EF e no 3° ano do EM.

Saeb
| A}nlei: ) l [ Anr-esc]Pr.wa Brasl: | |
| educagioisica | | Rendim tor || atra ]

1 |

Slide 4

Tarefa g

1. Vocés foram designadas pelo érgdo
gestor para criarem um Sistema def]
Avaliacdo. O sistema deve:

oSer implementado em fodas
escolas de Ensino Fundamental.

o Ser aplicado simulfaneamente.

as

oSer vidvel logistica, financeira e
mal pedagogicamente.
|
Slide 6

L

2° etapa 15 minutos

Agora que vocé jd sabe os principios do
seu sistema de avaliacdo, vamos tratar
do funcionamento dele:

0 Quais instrumentos serao utilizados?

0 Como a aplicagao acontecera?
0 O que ser4 avaliado?

fmm 0 Como seriam as questes/tarefas/etc que
fazem parte da avaliagao?

I

1
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]
3? etapa 15 minutos
Agora que j& temos os principios e o

formato dos instrumentos  definidos

restaram apenas trés questoes:

o Quem ird elaborar, organizar e corrigir
os instrumentos?e

o Como 0s
apresentados?e

™Mo Como estes resultados poderdo ser

usados por professores e gestores?

resultados serdo

l

1

Slide 9

L

Saeb — Prova Brasil

o Objetiva realizar um diagnéstico do
sistema educacional brasileiro e de
alguns fatores que possam interferir no
desempenho do estudante,
fornecendo um indicativo sobre a
qualidade do ensino que é ofertado.

mm| 0 As informacoes subsidiam politicas na
drea educacional.

l

Il

Slide 11

o A partir de 1995 adotou-se a Teoria de
Resposta ao Item (TRIl), abrindo a
possibilidade de comparabilidade
enfre os resultados das avaliacdes ao
longo do tempo.

o O publico avaliado foram as etapas
finais dos ciclos de escolarizacdo: 4% e
8% séries do Ensino Fundamental e 3°

™= ano do Ensino Médio.

[ Ciéncias deixou de ser avaliada. ]

l

Il
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Slide 8

4° Etapa §

Cada grupo apresenta e explica L

porque pensou neste formato de
avaliacao.

Slide 10

oA primeira aplicacdo aconteceu em
1990 nas escolas publicas da rede
urbana. Os estudantes foram
avaliados em:
o Lingua Portuguesa
o Matemdtica
o Ciéncias
oAs 5% e 79 séries também foram avaliadas
j— em redacdo.
[ Este formato se manteve até 1993.

l

Il

Slide 12

oEm 1997 e 1999, os estudantes da 4% e
8% séries foram avaliados em:
o Lingua Portuguesa
o Matemdtica

o Ciéncias
o Os estudantes de 3° ano do EM em Lingua
Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias,

Histéria e Geografia.

-
[ Entre 1990 e 2003 as provas foram amostrais. J

l

Il
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e 2001 até 2011, o Saeb passou
avaliar apenas as dreas de Lingua
Portuguesa e Matemdtica.

o A partir de 2005 a Anresc (Prova
Brasil), passou a avaliar de forma
censitdria as escolas que atendessem
a critérios de quantidade minima de
estudantes na série avaliada.

o Na edicdo de 2013, houve a inclusdo,

= cm carater experimental, da
avaliacdo de Ciéncias.
I
Slide 15

Matrizes de Referéncia

As matrizes de referéncia ndo podem ser
confundidas com as matrizes curriculares,
pois ndo englobam todo o curriculo escolar.

Para elaborar as matrizes de referéncia é
feito um recorte com base no que pode ser
aferido por meio dos instrumentos utilizados.
As matrizes de referéncia estdo subdivididas
em tépicos ou temas e estes, em
descritores.

I

1

Slide 17

|
Matriz de referéncia

Para cada tema
sdo propostos
um conjunto de
descritores que
relacionam o
conteddo com
habilidades que
espera-se que
0 aluno
desenvolva.

[ coooe
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!

Curriculo X Avaliagdo em Larga Escala

A avaliacdo em larga escala deve
referenciar-se nos curriculos escolares,
entretanto, tal referéncia ndo é obrigatdria.
Em geral, a avadliacdo deve ser menos
abrangente que os curriculos.

As avaliacdes sdo organizadas a partir de
um lista de conteUdos e/ou competéncias
definidas e organizadas no que geralmente
se chama Matriz de Referéncia.

[

1

Slide 16

I
L
DESCRITORES
Cada descritor € uma associacdo entre
conteldos curriculares e operacdes mentais
desenvolvidas pelos alunos que traduzem certas
competéncias e habilidades.

Os descritores, portanto, especificam o
qgue cada habilidade implica e sdo utilizados
como base para a construcdo dos itens
(questdes) de testes das diferentes disciplinas.

A partir das respostas dadas a eles,
verifica-se  quais  habilidades os  alunos
efetivamente desenvolveram

1

Slide 18

|
j Tarefa [ 20 minutos

Vamos nos organizar em 1rios.

Cada tfrio ird:
o Escolher um descritor/conteldo de
matemdtica.

o Elaborar uma questdo para uma
prova ficticia sobre este conteldo e
avaliondo este descrito.
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APENDICE F - Slides do Terceiro Encontro de Formag&do com os Supervisores.

Slide 1 Slide 2
PROVA BRASIL: como utilizar os ICTXTRI %
resultados a favor da aprendizagem A Teoria Cldssica dos Testes (TCT) tem
escolar por objetivo a interpretacdo da resposta
final, ou seja, o que a soma dos itens diz
sobre o sujeito. J& a Teoria de Resposta ao
e ltem (TRI) tem o propdsito de medir a
DoutorondoemEns'\nc[ze.ciéngoesleA‘/\otgn?dﬂ?g hOb”'dOde dO SUje”O de OCOI’dO com as
) respostas dadas a cada item. Ou seja, a TCT
Prof. Dr. Jutta. Cornelia R. Justo o . X
Sk analisa o resultado final e a TRI analisa partes
e probabilidades que geram o resultado final
wy 00080 (Pasquali, 2003).
i PPGECIM @
Slide 3 Slide 4

Teoria de Resposta ao Item §
A TRI fornece modelos matemdticos para os
fracos latentes, indicando a probabilidade
de um individuo dar uma certa resposta a
um item.

Curva Caraeteristica de um ltem.

Os modelos utilizados na TRI
requerem dois pressupostos
relevantes:

< a curva caracteristica
do item

< aindependéncia local
ou dimensionalidade.

o L P

O que é um item?
» E uma quest&o do teste de larga escala.
)

« Avalia uma Unica habilidade, portanto € unidimensional. -

» 040029751 A figura abaixo mostra um parque onde Felipe caminha

D

o |

ALTERNATIVAS =
DE RESPOSTAS

Todos os dias. Felipe da duas voltas completas a0 longo desse parque.
_»Qual ¢ a distancia que Felipe caminha todos os dias nesse parque?
»A) 440 km
» B) 44 km
»D) 0.44 km

TREEN

Fonte: SARES, 2007.

Slide 5

Slide 6

Tipos de item (questses)

Itens de produgdo de resposta podem:
exigir resposta curta e especifica;
requerer uma dissertacdo;

trabalhos prdticos.

Itens de identificagdo de resposta.

sdo apresentadas alternativas e o
estudante deve marcar a alternativa
correta.

Perfil do Elaborador

—

Dominara area de conhecimento a ser
avaliada.

O elaborador deverd entender os processos
de desenvolvimento e aprendizagem que|
caracterizam os estudantes para os quais o
item seré& construido.

O que é necessario
paraelaborarum =
item?

Dominar a linguagem verbal utilizada pelos
estudantes para quem o teste serd
construido.

|Conhecer as técnicas para escrever itens. |

—
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Slide 7 Slide 8

*  Devem ser inéditos.
« D ar i

para avaliagao.

*  Devem ser adequados a etapa de ensino a que se destinam.

aos descrif das Matrizes di

Devem apresentar um (inico problema. eormirolaeYa m
Devem ser elaborados sem “pegadinhas”. onjunto de descritores

Devem apresentar gabarito.

Devem apresentar apenas um gabarito.
Devem identificar claramente o descritor a ser avaliado. Conteuido programaticona Operag&o mental
g:: & permitida a apresen{azéo de velspostavque'depe:\d; ded outroitem. area de conhecimento a necessaria para a
em apresentar o enunciado e as alternativas formulados de maneira positiva, i i
Nao é permitida a elaboragao de itens que megam a capacidade de memorizagao senayallada gpienclizagem
do estudante.
* Nioé itida a utilizagao de expressdes e temas — — —
+  Devem apresentar o enunciado e as alternativas redigidos de acordo com a norma Descritores originados do cruzamento entre conteidos
culta da Lingua Portuguesa. programaéticos e as habilidades e competéncias
*  Devem ser evitados termos como: “sempre”, “nunca”, “todo(a), “totalmente”, cognitivas que lhes sdo préprias.
: e P te”, “correto”.
*  Devem ser elaborados em linguagem clara e objetiva.
*  Devem apresentar pontuagao adequada.

Fonte: CAEd

Slide 9 Slide 10

1.1 | Devem ser inéditos. Rejsitar
ATIVIDADE 1 B cermaremsce | et
1.3 | Devem ser 4 etapa de ensino a que se destinam. Rejeitar
1.4 | Dovem ser elaboradas sem o emprega de “pegadinhas” Rejeitar
1.5 | Devem apresentar gabarito. Rejeitar
ESTUDO DA MATRIZ DE REFERENC'A 1.6 | Devem identificar claramente o descritor a ser avaliado, Rejeitar
1.7 E vedada a apresentagdo de resposta que dependa de outro item. Regeitar
18 | Devem s ° eas de mansira Rejeitar
1.9 | Evedada s slaboragao do fem cujo descritor 4 tenha sido abordado er Rejeitar
£ vedada a elaborago de itens que megam a capacidade de
A1 8 110 | emorizagao do estudante. Rejeitar
® FCIZer a Gnollse de OIgUnS ”ens‘ 111 | E vedada a ulilizagao de expressoes @ temas regionais. Rejeitar
Est: b | I = 1 1. 2 e et o Linegia Portucuean rediaidon de acorde Mediticar
® stapelecer arelacao enire os itens e 113 | Do e ovtgos terms come; “sempra”. “nunca’, ol -
f s e “somente”.
seus I’eSpeC’riVOS descr”’ores 1.14 | Devem apresentar um Gnico problema por item. Rejeitar
° 1.15 | Devem ser elaborados em inguagem clara & objetiva. Mediticar
1.16 | Devem apresentar pontuagac adequada. Modificar
1.17 | Devem apresentar apenas um gabarito. Medificar
1.18 | NBo devern apresentar ero conceitual. Rejeitar
Fonte: CAEd

Slide 11 Slide 12

3. QUANTO AOS SUPORTES 5. QUANTO AOS GABARITOS

Devem apresentar bibliografia completa os textos-base, graficos, figuras, i 5.1 | Devem atender & habilidade indicada pelo descritor. Rejeitar
31 i et Rejeitar
S e 7 : 9 52 Devem ser redigidos de forma a nao se tornarem atrativos em relagao Rejeitar
32 E vedada a utilizagdo de textos-base, gréficos, figuras, ilustracdes e Modificar ““ | aos distratores.
| tabelas que ndo estejam relacionados com o item.
= > 53 | Devem idos de forma dlara e objetiva. Modifi
33 Devem apresentar imagens de graficos, figuras e tabelas perfertamente Reeitar SELIepD, o 2@ objetva Ll
| nitidas e bem posicionad: 5.4 | Devem ter, aproximadamente, a mesma extensdo dos distratores. Modificar
= i G Devem ser redigidos, usando-se vocabulério adequado a etapa de
34 | Nao devem apresentar erro conceitual. Rejeitar 55 ensino avalinda, Modificar
Fonte: CAEG
Fonte: CAEG
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Slide 13 Slide 14

ATIVIDADE 2

Elaboracédo de Itens

EXEMPLOS DE ITENS
REJEITADOS

Elabore o seus primeiros itens.

Lembre se da unidimensionalidade e da
matriz de referéncia.

Slide 15 Slide 16

O grafico a seguir mostra o nimero de casos (11.034), mortes (85), a quantidade de paises afetadas 2 A"
(108 T o A (IAIeSe 0 POk ST Doros 6 I8 pel Jodo fez uma pesquisa para comprar uma camisa a que ele gostou, na loja A" custava RS 32,00, em
Gripe Suina - A/HIN1 outra loja a camisa igual a primeira estava em promogao com desconto de 9%. Quanto custava a
rasne i & camisa em promogao?
e fluaviaria. blogspor.com Q
== A) R$ 23,00
B)R$ 29,12
8 C) R$ 30,88
D) R$ 34,88
e

\ RESOLUGAO \

Que habilidade foi avaliada com esse item?
Resolver problema envolvido porcentagem.

.s O que sugerem a resposta correta e os distratores?
533353333333 3331 ;
F33§333233313118 : [A) Subtraiu o desconto do preco da camisa.
Analise o grfico  marque a opcso verdadeira: B) Multiplicou o prego da camisa por 0,09 e o resultado subtraiu de 32,00.
A) A medida que o nGmero de casos aumentam o nimero de mortes também aumentam (F). [C) Subtrai sem
B) A medida que o nimero de mortes aumenta a letalidade também aumenla (F). e
C) A medida que o nimero de casos crescem a letalidade aumenta (F D) Em vez de subtrair o desconto, somou.
D) Quando a letalidade diminui o nimero de mortes aumentam. Rejeitado: E)
ET Rejeitado: Critérios
RESOLUGAG Critérios 1.14,1.17,1.18e 2.6
1.14e33

Que habilidade foi avaliada com esse item
Capacidade de ler, interpretar & analisar as mlun—na@es do grafico.

Slide 17 Slide 18

A CONSTRUCAOQ DAS ALTERNATIVAS DE RESPOSTAS

Portal Devolutivas

- O gabarito avalia a capacidade do estudante em o d—— 2 = O &
~ Y B o e * nep g b c portal devaluvas a8 + A0 =

relacdo a determinada habilidade cognitiva; b e ) 7

-As respostas erradas — distratores — apontam AT oevoLumas peoactoicas

possiveis caminhos de raciocinio dos alunos;

2 20 portal Devolutivas
.

- Devem ser plausiveis;

- Nao devem induzir ao erro;

- Nem induzir ao acerto por excluséo.

http://devolutivas.inep.gov.br/login
s s c cmma®6alos  c-ecnn
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Estatisticas

Nivel do item na escala: 300
Pasigiio do tem na escala: 273

Coeficlentes estatisticos clissicos do item

INDICES

B DIFI DISCR ABAI ACIM BIS!
0.2 015 044 042 0.15
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APENDICE G - Slides do Quarto Encontro de Formag&o com os Supervisores.

Slide 1 Slide 2

Como comegar? é
PROVA BRASIL: como utilizar os resultados

a favor da aprendizagem escolar . Obtengao dos Resultados

brof. Edne L Becher ' Analise dos Resultados

Doutorando em Ensino de Ciéncias e Matematica

Siof. Dr- Juta. Comelia R. Justo ~ Planejamento das Agdes

! PPGECIM @9
S0 Leopl Rt 3 - Realizagdo das A¢des e Avaliagdo

Slide 3 Slide 4

Obtenc&o dos resultados § = Resultado INEP
T .
» P4gina do INEP/Mec sobre a prova Brasil. 0
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc =
Resultados Finais

» Pagina do INEP com os resultados de 2013. «
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/resultados-2013 = =
» Pagina do INEP que oferece recursos para andlise dos Oupansinta Adminatea: i =

resultados. GRS GRS

F—

http://devolutivas.inep.gov.br/login

Escoln Coago dn Bocots

» Pagina da Fundagdo Lemann com os resultados do Saeb.

ESC A ENS FLA BARAD 00 IO BUNGCD. arma

Rosunado
]
LG MM ENS TN GEERAL WA FONSECA e @
@
@
)

ESC MU EXS FLN LOTEMENTO TANCREDD NEVES. v

http:/mww.qedu.org.br/especiais/prova-brasil-2013

ﬁ

Slide 5 Slide 6

) O objetivo deste trabalho foi detalhar as habilidades
il Planejamento desenvolvidas e ndo desenvolvidas com o estudo de
, Estudar o Relatério de Desempenho cada gon;eudo e depois relacionar isso com a Matriz de
a. Identificar o NSE e se a participacao foi significativa Referéncia.
b. Verificar a adequagéo da formacéo docente
c. No gréfico do relatério identificar em que niveis estdo

concentrados a maioria dos alunos A partir deste mapeamento devera ficar evidente
d. Apartir da escala de proficiéncia identificar o que os alunos quais sdo as habilidades/contetdos que estédo

provavelmente s&o e o que nao séo capazes de fazer sendo trabalhados de forma adequada (conforme a
matriz da avaliacao) e quais aquelas
habilidades/contetdos que preciséo de estratégias de
interveng&o/melhoria.

Relacionar as conclusdes do item d com a Matriz de
Referéncia

— Primeiro dividido por areas

— Depois relacionar com os descritores

Importante: Embora os niveis de proficiéncia sejam aplicados a prova o mesmo ]

» Usando este mapeamento propor estrategias de melhoria aluno pode ter niveis diferentes de proficiéncia em éareas diferentes da disciplina.
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. Outro olhar possivel...

> Outra maneira de olhar os resultados é a partir dos erros
cometidos pelos alunos, ou seja, identificar quais questdes e
quais foram os erros mais cometidos pelos alunos.

> Estes resultados sdo divulgados na base de dados do INEP,
todavia as provas néo estao disponiveis para download.

> Buscar avaliar se as questdes com erros frequentes sugerem
que os alunos estejam posicionados em algum nivel especifico
de proficiéncia.

> Esta estratégia é pontual.

Slide 9

Vale lembra que a Matriz de Referéncia nao
abrange todo o curriculo da escola, desta
forma ndo é adequado orientar o trabalho
exclusivamente por ela. O Curriculo da
escola deve conter a Matriz de Referéncia
mas deve ser maior do que ela.

TC

Slide11
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. Objetivo e desafio para o planejamento...

Pedag6gica

Avaliacéo

Slide 10

Grau de compl

T,

\ 4
\ 4
A\ 4
\ 4
A\ 4
4
\  /

A 4
v

aseando-se no
curriculo da escola
o professor pode
elaborar hierarquias
com base na escala
de proficiéncia. Isso
poderd servir de
base para orientar o
trabalho em sala de
aula.

Slide 12
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APENDICE H - Slides do Primeiro Encontro de Formag&o com os Professores do
Programa MatematiAcéao.

Slide 1 Slide 2

Saeb — Prova Brasil
Como utilizar os resultados da Prova Brasil

a favor da aprendizagem escolar * Objetiva realizar um diagnéstico do sistema
educacional brasileiro e de alguns fatores que
possam interferir no desempenho do estudante,
fornecendo um indicativo sobre a qualidade do

ensino que é ofertado pelas redes.
Prof. Ednei L. Becher

rando em Ensino as e Matemitica

¢ As informagdes subsidiam politicas na area
Prof. Dr. Jutta. Cornelia R. Justo educacional.

Orientadora

00000
g_m%,iuq PPGECIM

Slide 3 Slide 4
Sistema Nacional de Avaliagio % Objetivos das Avaliacdo em Larga Escala
da Educacdo Basica - Saeb

Contribuir para a Oferecer subsidios para

* Criado em 1990. melhoria da qualidade r:fgtr)rrnnsllljz:agzodis

» Coordenado pelo Instituto Nacional de das redes de ensino. sisten:;as
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) :

* Avalia a aprendizagem nas redes municipais,
estaduais e particulares Indicar praticas
~ Nos 5° e 9° anos do EF — Monitorar as politicas pedagogicas e
—Eno3°ano do EM publicada a portaria que cria o publicas voltadas para administrativas que

: e a Educagdo. contribuem para e

eficacia escolar.

Slide 5 Slide 6
0 diagrama, a sequir, condensa os elementos que compdem as Matrizes de Referéncia
E a avaliacdo da aprendizagem? Descritores —constituem
P Matriz de Referéncia uma suméria descrigio
L= ) das habilidades
. L e Areas de Conhecimento: esperadas ao final de
No sistema brasileiro os resultados das avaliagbes 2| ngua Portuguesae cada periodo escolar
o . R Matemética ; avaliado.
ndo foram pensados para subsidiar a avaliagdo da 2 fokiayans
aprendizagem. a Agrupamento de
Descritores
Avalia uma dnica
» ] (" Tépico ou Tema — representa uma habilidade
Mas é possivel fazer uso dos resultados para avaliar a subdivisdo de acordo com o contetido,
aprendizagem na escola tomando os descritores como éncias de drea ou habili Os
P - , temas sdo organizados a partir de blocos
referéncia. Contudo ndo é possivel usar os resultados para \_ de i

avaliar um aluno ou um professor em particular, antes de
mais nada, porque os testes ndo foram planejados para isso.
>
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Slide 7 Slide 8

Matriz de Referéncia de Avaliagdo X Descritores

Matriz Curricular Cada descritor é uma associagdo entre contetddos
curriculares e operagBes mentais desenvolvidas pelos

t Matriz Curricular alunos que traduzem certas competéncias e habilidades.

* Direciona o curriculo de uma instituicdo de ensino, leva em conta . i
as concepgdes de ensino e aprendizagem da area e apresenta: Os descritores, portanto, especificam o que cada

objetivos, contedidos, metodologias e processos de avaliaggo. habilidade implica e sdo utilizados como base para a
construgdo dos itens (questdes) de testes das diferentes

EW disciplinas.

e Também leva em conta as concepgBes de ensino e aprendizagem . e .
da drea, mas é composta apenas por um conjunto delimitado de A partir das respostas dadas a eles, verifica-se quais
conhecimentos  definidos em unidades denominadas de habilidades os alunos efetivamente desenvolveram.
Descritores que, no caso da Matematica, estdo agrupados por
blocos de conteudos.

 Para elaborar as matrizes de referéncia é feito um recorte com base
no que pode ser aferido por meio dos instrumentos utilizados.

P
L)

Slide 9 Slide 10

No diagrama a seguir, demonstramos como as Matrizes de Referéncia dao origem aos itens que
H A H compdem os testes.
Matriz de referéncia
o Item
Descritor
Matriz Terna/T0|r:>|co‘
Para cada tema i &l

sdo propostos
um conjunto de
descritores que
relacionam o
contetdo com

Agrupa as

habilidades que e e o ieye cada uma Avalla apenas uma rica
avaliagio em com o conteddo, Matriz. habilidade.
espera-se que um teste de competéncias de
o aluno proficiéncia 4rea e habilidades.
desenvolva. Atividade: Analise as matrizes de referéncia da Prova Brasil e avalie
se os descritores abrangem todos os contetidos previstos no
curriculo da tua escola e, caso algum contetdo n&o seja avaliado
pelo teste indique-o.
Slide 11 Slide 12

Exemplo 02 %

{{. observe o fgurasvei. Ela mosta o quartodo Nin,vsto de cima ) Os distratores ddo informagbes para a
— — andlise dos niveis de proficiéncia, na

MESA . .
roRTh medida em que procuram focalizar erros

comuns na etapa de escolarizacdo e indicam
0 possivel raciocinio desenvolvido pelo
estudante.

JENELA

ENUNCIADO

|

COMANDO »Nesse quarto, que mével fica mais distante da janela?

|+ A) O amrio. GABARITO
77 B)Obau. <

»C) A estante. .;m
>D)Amesa.«—

Fonte: CAEd
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Slide 13 Slide 14

i i 5 Como proceder?
Tipos de item (questées) Como proceder %

* Itens de produgéo de resposta podem:
% exigir resposta curta e especifica;

* requerer uma dissertagdo;

<% trabalhos praticos.

- Obtencao dos Resultados
' Analise dos Resultados

. [ = Planejamento das A¢bes
* Itens de identificagdo de resposta. ! s ¢

% sdo apresentadas alternativas e o estudante

N - Realizagao das A¢oes e Avaliagao
deve marcar a alternativa correta.

Slide 15 Slide 16

Obtencio dos resultados § Resultado INEP

* Pagina do INEP/Mec sobre a prova Brasil.
http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc

* Pagina do INEP com os resultados de 2013.

http://portal.inep.gov.br/web/saeb/resuItados—2013« sm ] _

* Pagina do INEP que oferece recursos para analise
dos resultados.

http://devolutivas.inep.gov.br/login

* Pégina da Fundagdo Lemann com os resultados do
Saeb.

http://www.qgedu.org.br/especiais/prova-brasil-2013

Slide 17 Slide 18

f§ %

Objetivo e desafio para o pIanejamento..“./

VALE LEMBRA QUE A MATRIZ DE REFERENCIA
NAO ABRANGE TODO O CURRICULO DA ESCOLA,
A DESTA FORMA NAO E ADEQUADO ORIENTAR O
Pedagsgica TRABALHO EXCLUSIVAMENTE POR ELA. O
CURRICULO DA ESCOLA DEVE CONTER A MATRIZ
DE REFERENCIA MAS DEVE SER BEM MAIS
AMPLO DO QUE ELA.
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Slide 19 Slide 20

Atividade 1 — Caracterizar a Escola
1. Proficiencia Media. ATIVIDADE 2

2. Padrao de Desempenho (de acordo com a proficiencia alcancada pela
escola, em qual Padrao de Desempenho a escola esta alocada).

3. Numero de alunos avaliados. Analise o resultado de uma escola com a escala
4. Participacao (percentual de alunos que responderam aos testes do SEAPE de proficiéncia de Matematica e identifique
em cada edicao do programa). " it | A t , .

5. Distribuicao dos alunos em cada Padrao de Desempenho GREL coNncel SEb LU con_s rullram, g3
(colocar o percentual e o numero absoluto de alunos). eles estdo desenvolvendo e quais ainda faltam
6. Padrao de Desempenho em que se encontra o maior ser alcangados. Aponte sugestdes para atingir os

percentual de alunos. . . .
.. o conceitos ainda em desenvolvimento.
7. Possiveis causas/razoes para que a maioria dos alunos se

encontre no referido Padrao de Desempenho.

Slide 21 Slide 22

00060

. % Referéncias
Planejamento 3 -

ALVES, Maria Teresa Gonzaga; FRANCO, Creso. A pesquisa em eficicia escolar no Brasi. In: Brooke, Nigel; Soares, José Francisco. Pesquisa em eficicia
escolar: origem e trajet6rias. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2008, P. 482-500.

Algumas provocagdes para planejar as estratégias de SR 3 CUNHA s Al A Proesorss s eca et era a ianga: B Horonts o o T 2018
intervengdo com relagdo a proficiéncia e a distribuicao e e e .« o oA e
dos alunos pelos Padrdes de Desempenho: SRASL Instono. Nacosl 4o Esucor e Pesqiss Educadonss Ao Toaks, Povinbe sk, Saeb. Diponiel em: <
http://portal.inep.gov.br/web/saeb> Acesso em: 10 de junho de 201!
e De acordo as reflexdes feitas no diagnosticol quais B el e omm < e e e s o el de proficncs e mutrats« e i L EULECE
estratégia s podem ser tomadas para melhorar o HACAVATO A MENGAL L5, 8550 . LA e 1o s i i ndemertal esnd s do s o
desempenho da escola? PARANA. Secetars Etodulde Educagdo. e Prova rsi, Dlsponive m: < wieducadors diadio.go.r>Acesso e g de 015

PASQUAL, L. Pscometria: teoria dos testes na psicologia e na educagdo. Petr6polis, RJ: Vozes, 2003

* E para melhorar a distribuicdo dos alunos pelos
Padrdes de Desempenho?

TORRECILLA, Francisca J. Murillo. Um panorama da pesquisa In: Brooke, Nigel José Francisco. Pesquisa
em eficécia escolar: origem e trajetGrias. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2008, P. 466-480.

* Como incorporar os resultados do SEAPE ao Projeto
Politico Pedagdgico da escola?
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APENDICE | - Slides do Segundo Encontro de Formac&o com os Professores do
Programa MatematiAcéao.

Slide 1

Slide 2

Como utilizar os
resultados da Prova
Brasil a favor da
aprendizagem
escolar

Prof. Ednei L. Becher

Doutorando em Ensino de Ciéncias e Matemética

Prof. Dr. Jutta. ComneliaR. Justo
Orientadora

Curriculo

Conceitos,

atitudes. Matriz de Referéncia

Areas de Conhecmento: ¢
Lingua Portuguesa e }

Matemdtica

Topico Tema

Agrupamento de
Descritores.

Avalia uma tnica
habilidade

Slide 3

Slide 4

Curriculo Escolar
Curriculo Formal

« Direciona o curriculo de uma instituicGo
de ensino, e apresenta: objetivos,
conteudos, metodologias e processos
de avaliagdo.

i

ESCALA DE PROFICIENCIA %

Os resultados da avaliagdo de Matemética s&o organizados em
uma escala de proficiéncia numérica que varia de 0 a 500.

42EF < 82EF <32 EM

. a . '|'.' oty
el A=l S T — [
H
«E um conjunfo  delimitado  de o
conhecimentos definidos em unidades '
denominadas  de  Descrifores.  E
organizada a partir de um recorte com
base no que pode ser aferido por meio
dos instrumentos utilizados.
Fonte: SEDUC Parand
Slide 5 Slide 6
. 7 e
Devolutivas Pedagogicas o (S iy e oy —

Oferece acesso aos dados do Saeb com a distribuicdo dos alunos por
niveis de proficiéncia nas dreas de Matemdtica e Portugués em cada
série avaliada.

devolutivas.inep.gov.br

O diferencial do site € o acesso a questdes aplicadas em edicoes
anteriores com o posicionamento delas em relagdo a escala Saeb.

Para acesso é necessdrio cadastro.

= o o
M IEF ocvoLunvas pevacoaicas

Caro professor, caro gestor escolar,seja bemaindo ao portal Devoltivas Pedagdgcas

das Avaliagiies de Larga Escala, 4o Inep. frbes
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Slide 8

W ost Ao wtormaghs Pacge  Sewn  legdate  Caren u
- S
Ll I IESE™ ocvoLunvas peoactsicas mas o
8 @
* Conhega o Devolutivas Navegue conosco
prficénia d

—
IR oevoLumvas PEDaGoGICAS a

. .
w3
. .
Slide 9 Slide 10
p— e e
- — - o
IS oevoLumvas ekataicns i IRF® oevoLumvas peoacosicas Q mas
Ensino Funda 013
& ens co
[—
*
1 (5 Usar o de porcentager na res 00

monetdrio brasileiro e

ores d

554 (3 Determinar o pe e uma figura poligonal desenhadaemmaha @) @ ©

Slide 11

Slide 12

561 (300

-
=r DEVOLUTIVAS PEDAGOGICAS LT

04, Ecomi Bech

B Sk A O WD 5 G R E

Usar o conceito de parcentagem na resolugdo de um problems 00
envalvendo valores do sistema monetério brasileira em contextp o F ¥
extramatematico

wa
A

Kt

rmis asmats,

Atividade 1 — Caracterizar a Escola

1. Proficiéncia Média (pontos).

2. Padr&o de Desempenho (de acordo com a proficiéncia alcangada
pela escola, qual o Padrdo(nivel) de Desempenho a escola).

3. Numero de alunos avaliados e percentual de participagdo.

5. Distribuicdo dos alunos em cada Padrdo de Desempenho (insuficiente:
até 150 pontos; basico: de 150 até 199 pontos; adequado: de 200 até 249
pontos; avancado: acima de 250 pontos).

6. Padrdo de Desempenho em que se encontra o maior percentual de
alunos.

7. Possiveis causas/razdes para que a maioria dos alunos se encontre no
referido Padréo de Desempenho.
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Slide 14
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ATIVIDADE 2

Analise o resultado de uma escola com a escala de
proficiéncia de Matemdtica e identifique quais
conceitos os alunos j& construiram, quais eles estdo
desenvolvendo e quais ainda faltam ser alcangados.

Aponte sugestdes para atingir os conceitos ainda em
desenvolvimento.

Referéncias

ALVES, Maria Teres Gonzaga: FRANCO, Creso. A pesauisa em eficécia escolar no Brasl, I Brooks, Nigel: Sares, José

Francico. P < irbros. 2006, 7. 462,50,
BROOKE, N CUNHA Maria A de A, Professores Belo Horizorte: a2
BROOKE, N SOARES, José . & 2 UG, 2008,

BRASLL Insiivio Naclonol de Estudos o Pesquisas Educacionds Aniio Teixeia. Provisha Brasl. Diponivel em: <

BRASL. Insfilufo Nacional do Estudos o Pesauisos Educacionais Aniio Teixeio, Provinha Brasl Saeb. Disponivel em: <

FONTANIVE. Nirno. Avaliago em larga escala paces curiculares: os escalas de profciéncla em maemdica  leura no
‘educacso Loine - Amarican. Kio de Joneit:

Brosl In: BOMENY. Helend (Ora). AVGSGCa0 & Gelerminacao de pacos na
Fundag3o Gelbio Vargas. 1997 5. 31-46

NACARATO AM; MENGALL B. L 5. & PASSOS, . L B. A matemdica nos anos nicais do ensino fundamenlal: Tecendo flo do
ensinar & do aprender. 1+ 4. el Forzonte: Auténtca Ednera, 2005

PASQUALLL o Perépois, R: Vores, 200,

TORRECILLA Fa " a Jar. i Brooke. Nigel:
1058 Francisco. Pesqiso em efceia sicolar oigem o 1oje1oias. 8o Horzonte: Eciora UFWAG, 2006, P. 465450
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APENDICE J - Modelo do termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

utilizado.
ey Universidade Luterana do Brasil
ULBRA Programa de Pds-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica

ACEITE DE PARTICIPACAO EM PESQUISA

Eu portador (a) do

RG declaro que aceito participar da pesquisa

“‘Reflexos da formagé&o continuada sobre Sistemas de Avaliag&do nos resultados dos
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental em Matematica” coordenada pela
pesquisadora, Dra. Jutta Cornelia Reuwsaat Justo e pelo doutorando, Ednei Luis
Becher do Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da
Universidade Luterana do Brasil — Canoas/RS.

A pesquisa tem por finalidade investigar o impacto nas praticas e concepc¢oes,
sobre 0 ensino de Matematica, de professores e supervisores escolares
participantes de um projeto de educacdo continuada que vise capacita-los para
compreenderem os sistemas de avaliagdo em larga escala.

As pesquisas adotardo como instrumentos de coleta de dados: entrevistas,
guestionarios semiestruturados, diarios de campo, audiogravacodes, videogravacoes,
protocolos de reunido e observacgoes.

Declaro que minha participacdo n&o implica no recebimento de nenhum valor
monetario e nem gera expectativa de recebimento futuro. Autorizo o uso académico
ou editorial dos materiais produzidos por mim durante as atividades de formagéao,
minhas opinides manifestadas e registradas durante as atividades desenvolvidas
desde que, o0 meu anonimato seja preservado.

Como garantia:

i) fica a mim assegurado a disponibilidade para esclarecimentos sobre a
metodologia aplicada nas pesquisas, bem como, garantido a total liberdade de me
recusar a participar ou retirar meu consentimento, desde que as pesquisas nao se

encontrem concluidas, sem penalidade e sem prejuizo.
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i) qgue o uso dos dados fornecidos, imagens e audios sdo reservados aos
pesquisadores responsaveis, sendo preservado 0 respeito a0 meu anonimato em
termos de denominagdo completa.

i) com a finalidade de analise, divulgacdo académica ou editorial serdo
utilizados apenas registros escritos (questionarios, textos, ...) e as transcricdes dos
encontros e entrevistas.

iv) ndo haverd divulgagdo de imagem ou audio registrado durante as
formagdes ou em eventuais entrevistas sendo estes registros utilizados
exclusivamente pelos pesquisadores para a documentacdo dos encontros e
posterior transcrigao.

v) como havera gravacdes em audio e video, terei o direito de revisar as
transcricdes e excluir parcial ou totalmente a participacao se assim o desejar.

A qualquer momento tenho liberdade para entrar em contato com o0s
pesquisadores para esclarecimentos ou para dirimir davidas através dos seguintes
meios de contato: Ednei L. Becher — edneibecher@gmait>oox — (51) 81xx-33xx ou
Jutta Cornélia R. Justo - jcrjusto@ gmaHsoox — (51) 82xx-09xX.

Declaro que informacdes sobre as pesquisas podem ser divulgadas e
publicadas desde que cumprido o disposto nos itens ii, iii e iv.

Vocé recebera uma cépia deste termo, que ficara em seu poder e, desde ja
agradecemos por sua colaboracéao.

Atenciosamente,

Canoas, de de 20

Participante

Pesquisador
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APENDICE K - Questionério aplicado no primeiro encontro com 0s supervisores.

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA ACADEMICA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
ULBRA MATEMATICA

7
°

VEg,
sy

7,

(2

Questionario de Pesquisa

Este questionario de pesquisa faz parte da investigacao “Reflexos da formacéo
continuada sobre Sistemas de Avaliacdo nos resultados dos estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental em Matematica” desenvolvida no ambito do projeto Matematicagao.

Vocé ndo precisa se identificar e caso ndo queira participar basta vocé devolver o
questionario.

Sexo: () Masculino () Feminino

Graduacéo:

Pos-graduacéo:

Atualmente vocé trabalha como: (marque todas que se aplicarem)

) professor(a) do Ensino Fundamental — Séries Iniciais
) professor(a) do Ensino Fundamental — Séries Finais

) professor do Ensino Médio

) Supervisor (a)

) Diretor(a)

) Gestor(a)

AN AN AN AN AN

Ha quantos anos trabalha como professor(a)?

() menos de 2 anos () de 3 anos até 5 anos

( ) de6 até 10 anos () de 11 anos até 20 anos
() mais do que 20 anos

Em que instituicdo vocé fez o seu curso de graduagéo?

Quando vocé concluiu seu curso de graduagao?
() antes de 1990

() entre 1991 e 1999

() entre 2000 e 2010

() depois de 2010

Durante o seu curso de graduacao vocé estudou sobre pesquisas qualitativas? Em poucas
linhas, o} que vocé sabe sobre este tipo de

pesquisa?

Vocé considera que pesquisas quantitativas e qualitativas tém a mesma finalidade mas
possuem abordagens diferentes?
( )Sim ( ) Nao
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Durante sua graduacao, vocé lembra de ter estudado algo sobre os sistemas de avaliagcdo
(Saeb, Saers, ...) e a forma como séo realizados?
( )Sim ( ) Nao

Em que instituicdo vocé fez o seu curso de pds-graduagcao?

Qual seu tipo de vinculo empregaticio?
() Contrato
() concursado estatutario

Na sua opinido, qual a melhor abordagem de pesquisa?
() Qualitativa () Quantitativa ( ) As duas tém a mesma
eficacia

Sobre os sistemas de avaliagdo implementados pelo Inep, vocé acredita que eles
contribuem para a melhoria da escola?
( )Sim () Nao

Vocé costuma participar da aplicacdo das provas aplicadas pelo Inep?
() Sim. Como?
() Nao

Qual a principal forma através da qual vocé toma conhecimento dos resultados das
avaliacdes?

() N&o tomo conhecimento

() Pela equipe de gestao (diretores, supervisores,...)

() Pelamidia

() Eu pesquiso na internet quando fico sabendo da divulgacao dos resultados

() Outra forma. Qual?

Vocé sabe como utilizar os resultados para aprimorar a sua pratica e melhorar a
aprendizagem dos alunos?

() Nao

() Sim. Como?

Para vocé os sistemas de avaliacdo sdo uma forma intervencionista de controle do estado
sobre a pratica do professor?
() Sim ( ) Né&o

Vocé acredita que uma capacitacdo sobre sistema de avaliacdo em larga escala pode ajudar
a melhorar a sua pratica?

() Néo

( ) Sim. Como?

O que vocé gostaria de aprender/saber sobre sistemas de avaliagdo?

Muito Obrigado!! Agradecemos a sua participagdo.
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APENDICE L - Questionario aplicado no segundo encontro com 0s supervisores.

UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL
PRO-REITORIA ACADEMICA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
ULBRA MATEMATICA

7

VEg,
s
© ey

7

(2

Questionario de Pesquisa
Este questionario de pesquisa faz parte da investigacido “Reflexos da formacgéo
continuada sobre Sistemas de Avaliagcdo nos resultados dos estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental em Matematica” desenvolvida no ambito do projeto Matematicagao.
Vocé ndo precisa se identificar e caso ndo queira participar basta devolver o
guestionario em branco.

Agradecemos a sua participac¢do.

Sexo: () Masculino () Feminino

Graduacéao:

Pos-graduacéo:

Atualmente vocé trabalha como: (marque todas que se aplicarem)
) professor(a) do Ensino Fundamental — Séries Iniciais
) professor(a) do Ensino Fundamental — Séries Finais
) professor do Ensino Médio

) Supervisor (a)

) Diretor (a)

) Gestor(a)

AN AN AN AN AN

Quanto vocé concluiu seu curso de graduacgao?
() antes de 1990 () entre 1991 e 1999
() entre 2000 e 2010 () depois de 2010

Durante sua graduacao, vocé lembra de ter estudado algo sobre os sistemas de avaliacdo
(Saeb, Saers, ...) e a forma como séo realizados?
() Sim ( ) Né&o

No questionario respondido no primeiro encontro, muitos participantes responderam que as
pesquisas qualitativas sdo melhores que as quantitativas. Vocé concorda com esta
afirmagao? Por que?

Sobre os sistemas de avaliagdo implementados pelo Inep, vocé acredita que eles
contribuem para a melhoria da escola?
( )Sim ( ) Nao

Vocé acredita que uma capacitacdo sobre sistema de avaliacdo em larga escala pode ajudar
a melhorar a sua pratica enquanto supervisor (a) /gestor (a)?

( ) Néo

( ) Sim. Como?
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Em uma pergunta, no primeiro questionario, a maioria dos participantes respondeu que 0s
sistemas de avaliagdo sdo uma forma de intervencéo dos governos nas escolas e na pratica
do professor. Vocé concorda? Se sim, como esta intervengdo acontece?

Tomando sua vivéncia profissional como referéncia, vocé acredita que as avaliagbes em
larga escala, como a Prova Brasil, sdo importantes e/ou contribuem para a melhoria da
escola? Por que?

Qual(is) a(s) sua(s) principal(is) critica(s) a Prova Brasil?

As avaliacbes em larga escala estdo longe de serem um consenso entre professores,
todavia elas fazem parte do cotidiano escolar e acabam exercendo influéncia sobre a
escola. A partir da sua experiéncia profissional, onde e como as avaliacdes em larga escala
influenciam? (Margue todas que se aplicarem)

() Curriculo. Como?

) Formas de avaliar os alunos. Como?

) Objetivos da escola. Como?

) Opinido da sociedade sobre a escola. Como?

(
(
() Objetivos do professor. Como?
(
(

) Outro aspecto: Como?

Muito Obrigado pela sua colaboracio!!



