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RESUMO

Esta pesquisa tem como principal objetivo analsamresultados da Provinha Brasil
aplicada aos alunos do 2° ano do Ensino Fundanaatalde publica do Estado da Bahia
dos municipios participantes do Programa AvalieaAlho ano de 2012. Apé6s a
divulgacdo dos resultados desta avaliacdo, ao fioaprimeiro semestre letivo, 0s
professores sdo orientados a realizar atividadeimtdevencdo pedagodgica em sala de
aula visando desenvolver as aprendizagens dascasiaapontadas pela avaliagao.
Compreender a avaliacdo externa e em larga esoala propulsora de subsidios a
pratica docente € um novo desafio para gestoresfespores da Educacao Basica. Para
auxiliar a tecedura teorica sobre avaliacdo edapnati os estudos de autores
contemporaneos como Luckesi, Perrenoud, Guerranndiae Desprebiteris foram
mencionados, a fim de fundamentar as analiseszadals. Para a construcdo da
arquitetura tedrica sobre a pratica docente nanertdh Matematica nos anos inicias do
Ensino Fundamental foram utilizadas as ideias dge®i Vygostsky, Vergnaud, Kami,
Valente, Bicudo e Lorenzato. De cunho bibliograicdocumental, este estudo realizou,
além da discusséo dos resultados quantitativosaanRa Brasil de Matematica 2012,
uma investigacado de cunho qualitativo, a fim dentifiear como os resultados podem
auxiliar os professores nas intervencbes em salautke por meio de um trabalho
pedagogico para o aprofundamento e a consolideggicampeténcias e habilidades que
os educandos demonstram ter nessa fase dos p®ckeseasino e de aprendizagem. De
acordo com os resultados desse estudo, a Provialséd 8plicada e analisada nos moldes
do Programa Avalie Alfa Bahia pode contribuir sfgrativamente para o aprimoramento
da pratica docente no Ensino da Matemética e, poseguinte, na aprendizagem dos
estudantes, uma vez que possibilita por parte déegsor a compreensao acerca das
competéncias e habilidades que devem ser consafidaglos estudantes nessa etapa de
escolarizacdo. Dessa forma, o0 presente estudoeapaeperspectivas de andlise e de
intervencao para auxiliar a agcdo docenteno traliadagogico na area da Matematica.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo da aprendizagem — ProwantBrasil — Ensino da

Matematica.



ABSTRACT

This research has as main objective to analyzesthédts of ProvinhaBrasilwas applied to
students of 2nd year of the elementary school dfid@etate’s public network of
municipalities participating in the program Avalfdfa, in the year 2012.After the
dissemination of the results of this evaluationthat end of the first academic semester,
teachers are instructed to develop pedagogicalverion activities in the classroom to
develop the learning of children identified by tealuation.Understanding the external
evaluation and on a large scale as a promoterlifidies on teaching practice is a new
challenge for managers and teachers of basic adockd assist in weaving educational
evaluation theorist, studies of contemporary aghas Luckesi, Perrenoud, Guerra,
Vianna and Desprebiteris were mentioned in ordesujostantiate the analyses carried
out.For the construction of the theoretical ardahiiee on the teaching practice in the
teaching of mathematics in elementary school isitivere used Piaget's ideas,
Vygostsky, Vergnaud, Kami, Valente, Bicudo and Ilna@&o.Of bibliographic and
documentary slant, this study took place, beyosdutision of the quantitative results of
the Brazil 2012, math Was a qualitative orienteseagch in order to identify how the
results may assist teachers in the classroom eméons through a pedagogical work for
the deepening and consolidation of skills and @édithat students demonstrate have at
that stage of the teaching and learning processesrding to the results of this study,
the applied and analysedProvinhaBrasil along tinesliof the program Avalie Alfa Bahia
can contribute significantly to the improvementloé teaching practice in the teaching of
mathematics and hence on students ' learning, #iratl®ws the teacher understanding
about the skills and abilities that must be comstéd by students in this stage of
schooling.Thus, the present study presents analysisintervention perspectives to aid
the teaching action in the pedagogical work inaresa of mathematics.

KEYWORDS: Evaluation of Learning — Provinha BrasilTeaching Mathematics.
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1 INTRODUCAO

A avaliacao dos sistemas de ensino tem sido pdatica Brasil desde a década de
1990, com o intuito de verificar a efetividade dsssistemas, a partir da aplicacdo de
instrumentos avaliativos em larga escala a grupaduhos de determinados niveis de ensino.
Estas avaliagcdes tém a finalidade de produzir tado$ do desempenho dos educandos nas
principais areas do conhecimento: Lingua Portugudséematica, Ciéncias Humanas e da
Natureza.

O Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica — SAR® Brasil, realiza suas
acoes avaliativas no 3° ano, 5° e 9° anos do ERsindamental, bem como no ultimo ano do
Ensino Médio, 3° ano. Essa experiéncia impulsiomuitos estados a implantarem seus
proprios sistemas de avaliacdo, a fim de conhecemm resultados de forma particular e
pormenorizada. Alguns estados, entdo, implantanatensas de avaliagdo desde os anos
1990, tais como Minas Gerais e Ceara em 1992, &dlo Bm 1996 e Bahia em 1999.

No final da década de 2000, as discussdes em tlarradfabetizacdo de criancas
levaram a um delineamento diferenciado das propataavaliacdo, a época, vigentes. Em
2011, o estado da Bahia langcou o Programa Todos Betola estabelecendo metas
educacionais a serem alcancadas até 2014. Paraf&mimplantou programas de
acompanhamento e apoio aos sistemas de ensino, ramticipais quanto estadual. Dos
compromissos firmados pelo Programa, um deles &ctoRom os Municipios que objetiva
garantir que todas as criancas estejam alfabetizatdaos oito anos de idade. Para isso, 0
Pacto conta com varias outras a¢fes que conjuntarfemalecem o compromisso firmado
entre estado e municipios.

Uma dessas acdes implantadas pelo Pacto € o sisiemavaliacdo da
alfabetizacdo, denominado Avalie Alfa, o qual =alima avaliacdo diagnostica ao inicio do

periodo letivo, utilizando a Provinha Brdsé outra somativao final do periodo letivo,

1O Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica — Saéh esasistemas educacionais brasileiros, tornaedsubsidio para a
formulacdo e reformulagdo e monitoramento das ipaditpublicas educacionais, das diversas esfezdsrdl, estadual e
municipal. O Saeb é composto por trés avaliacoBRESC — Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar, v&®Brasil”
que avalia censitariamente os alunos do 5° e 9°dan&nsino Fundamental das escolas publicas; ANEBraliacao
Nacional da Educacdo Basica, que avalia de formataah@lunos das redes privado e publica do 5°@&n6°do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio e ANA — Axdlia Nacional da Alfabetizacdo, que a partir de 2818lia
censitariamente os alunos do 3° ano do Ensino Fuemtal.

2A Provinha Brasil é uma avaliagdo de tipo diagnéstjae possibilita ao professor, mediante os resnstaferidos com o
aluno,reconduzir a sua pratica. Criada a partir Bomd®de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo, dustiélio
daEducacao em consonancia com os estados e masjdipie a sua primeira edicdo em 2008, a fim elér af desempenho
das criangas do 2° ano do Ensino Fundamental, gist@ Plano objetivava a alfabetizacdo das criaatgos oito anos de
idade. Em 2008 a edicdo da Provinha Brasil apresesg@m Lingua Portuguesa e em 2011 em Matematica.
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utilizando um instrumento especifico elaborado g&atro de Politicas Publicas e Avaliacdo
da Educacdo — CAEBdOs resultados de ambas as avaliagbes mostramngseténcias e
habilidades consolidadas ou ndo pelas crianca$ ao®do Ensino Fundamental, a primeira
ao inicio do periodo letivo e a segunda ao finapddodo letivo, tanta das escolas da rede
publica estadual quanto municipal do Estado daaBabhi

O Avalie Alfa faz parte do Sistema de Avaliacéodbai da Educacdo — SABD
gual desenvolve acdes de avaliacdo e de formagdtneada de professores. O intuito €
identificar as possiveis dificuldades que possam a&i ser trabalhadas tanto no
desenvolvimento de competéncias e habilidades ldo®ss como no trabalho de formacéo
docente e de aprimoramento da gestéo.

Com a implantacdo do Avalie Alfa, a Secretaria deidacdo da Bahia buscou
apoio junto a Secretaria de Educacdo do Ceara, ggiss possuia experiéncia exitosa
desenvolvendo o Programa Alfabetizacéo na IdadeGaPAIC. As secretarias de educacdo
de ambos os estados estabeleceram uma parceriseqwaracterizou como agdes de
transferéncia de tecnologia.

O grupo de pesquisa da Linha de Avaliacdo EducatiemMNAVE, do Programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo Brasileira, da Faeulda Educacdo, da Universidade
Federal do Ceard, que ja trabalhara na implantdgd®AIC, agregou-se, em 2011, ao
trabalho na Bahia. Sua contribui¢édo foi desenvcdw@es voltadas a fornecer apoio técnico a
implementacdo de uma rede de avaliacdo externa iagud Portuguesa para os alunos
matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental da peblica municipal e estadual. O
acordo de cooperacdo técnica também previu a itggidn do sistema eletrénico de
consolidagéo das avaliagbes da Bahia.

A parceria entre a UFC e o estado da Bahia foivaa@ em 2012 por meio de um
projeto de extenséo e agregou em sua equipe dehtoalprofessores pesquisadores da UFC,

bem como alunos de graduacéo e de pds-graduacéo.

SAvaliacdo somativa é aquela que é realizada ad @imaum programa ou curso a fim de julgar valorreob aluno.
(SCRIVEN, 1963pudVIANNA, 2000).

4 O Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Egfiwa- CAEd, da Universidade Federal de Juiz de, Rorama
instituicdo que operacionaliza (elabora e desemygivogramas estaduais e municipais destinadoali@me rendimento de
estudantes das escolas publicas.

5 O Sistema de Avaliagdo Baiano da Educacdo — SAB&fotebido para subsidiar o monitoramento da quigicda
educacao das redes publicas estadual e municip&alda, desde 2007. O SABE desenvolve dois progetassaliagdo: a
Avaliacé@o Externa do Ensino Médio — Avalie Ensinédib e a Avaliacdo Externa da Alfabetizacdo — /vAlfa.

50 Programa de Alfabetizacso na Idade Certa — PAI@&politica publica do estado do Ceara implantad@@®i@, com o
objetivo de possibilitar a alfabetizacdo das cr@angos anos iniciais do Ensino Fundamental. Paoa @sprograma atua em
cinco eixos: Avaliacdo Externa, Gestao MunicipaEdeicacdo, Alfabetizagédo, Educacao Infantil e Fgémalo leitor.



15

No primeiro ano de trabalho, 2011, realizou-sel&agfo da Provinha Brasil de
Leitura em 214 municipios que aderiram ao Pactom&smo tempo em que a Secretaria
desenvolvia as ac¢les relacionadas a avaliacéolulossatambém, iniciava um processo de
formacdo continuada de professores alfabetizad®resio de 2011 foi, entdo, considerado o
ano zero do Pacto.

Em 2012, com a adesdo de mais 110 municipios,&es alp Pacto se aviltaram
para atender o contingente de 324 municipios naerdides da avaliacdo dos alunos e da
formacao continuada de professores, incluindo tilaliscdo de material didatico especifico
para o 1° ano do Ensino Fundamental.

A proposta do Programa prevé que, no final de eadeletivo, haja a aplicacao
da avaliacdo somativa, operacionalizada pelo Ceatgrd’oliticas Publicas e Avaliacdo da
Educacdo — CAEd, em parceria com a Secretaria dea€do da Bahia. Os resultados dessa
avaliacdo mostram as competéncias e habilidadesokdadas ou ndo pelas criancas em
Leitura, no final do 2° ano do Ensino Fundamental.

Em 2012, houve uma inovacdo no Programa, pois diaplicacdo da provinha
Brasil de Leitura, foi aplicada, também, a provirBrasil de Matematica. Desse modo, o
diagnédstico dos estudantes da rede publica da Bgimbhou maior confiabilidade, uma vez
qgue as habilidades de Matematica também foram amzi Com isso, os resultados
consolidados de ambas as areas de ensino poasiniitaos professores conhecerem a
realidade de aprendizagem de seus alunos, alénnumgbo da alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa. Os resultados das duas avaliacOes, dantavaliacdo diagndstica como da
avaliacdo somativa, possibiltam uma visdo de coa praticas pedagodgicas estdo
repercutindo em determinado ano letivo.

No entanto, vale ressaltar que esta pesquisa eafacavaliacdo diagnostica, cujo
instrumento utilizado € a Provinha Brasil, a fimsgeverificar como ela pode fornecer ajuda
pedagodgica as a¢cbes docentes no decorrer do arwdet que for aplicada. A partir disso, a
problematica da pesquisa se apresenta na segutet@ogacdo: Como os resultados da
Provinha Brasil de Matematica contribuem para bditzo docente? A intencdo € discutir
como a acao do professor pode ser melhorada a parttompreensdo dos resultados da
avaliacdo, uma vez que se entende a Provinha Boasid um instrumento diagndéstico.

A analise estatistica e pedagdgica dos resultagosPrbvinha Brasil de
Matematica realizada ao longo deste trabalho taméu@o de mostrar como o professor pode
se utilizar dessas analises para auxiliar o séaltra pedagogico.

Foi nessa perspectiva que o objetivo principaledestudo se delineou.
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Os obijetivos especificos foram assim definidosdélScrever o perfil dos alunos e
das turmas participantes da Provinha Brasil de iMatiea do 2° ano do Ensino Fundamental
avaliados em 2012; (2) analisar a Matriz de Ref@eéte Matematica da Provinha Brasil; (3)
analisar estatistica e pedagogicamente os itenBrodinha Brasil de Matematica; e (4)
apontar estratégias para o professor analisasatados da Provinha Brasil de Matematica.

O estudo encontra-se organizado em seis capitDlpameiro capitulo, intitulado
A Avaliacdo Educacional no Brasil: um esboco geiralz a discussao teorica da avaliagdo em
educacao explorando o seu aspecto de larga eseatedornou mais presente nos anos 1990,
com a finalidade de implantar reformas educaciogaeresultassem em maior qualidade da
educacgédo publica do pais. Nele, é apresentado & Sdédnivel federal, iniciado nos anos
1990 e o SABE, de nivel estadual, iniciado no faed anos 1990.

O segundo capitulo, intituladd Construtivismo e a Avaliacdo Diagnostitesz
as especificidades da avaliacdo em larga escala dostrumento de diagndstico nos
processos de ensino e de aprendizagem. O capétdivide em dois subcapitulos: o primeiro
caracteriza a Provinha Brasil e 0 segundo enfasza avaliacdo como subsidio ao trabalho
docente, investindo na defesa da compreensdo dodtados para nortear as decisdes
pedagodgicas.

O terceiro capitulo evidencia o ensino da Matera&isua perspectiva histérico-
pedagdgica diante dos anos iniciais do Ensino Fuoadtal, mais especificamente no 2° ano.
Tendo como tituld Ensino da Matematica nos anos iniciais do Enstnadamental seus
subcapitulos, ressaltam os aspectos legais e Wlares, sobretudo no ambito brasileiro e no
estado da Bahia, promovendo reflex6es acerca tiagpdibcente no ensino da Matematica.

O quarto capitulo da enfoque aos procedimentos dokigicos utilizados na
presente pesquisa a fim de apresentar o caminkborpgdo para se chegar ao objetivo geral,
orientando o leitor sobre as analises escolhidagelda natureza da pesquisa apresentada.

O quinto capituloApresentacéo e Discussdo dos Resultadpeesenta e discute
os resultados encontrados por meio dos métodamniead de pesquisa utilizados a partir do
material bibliografico e documental que se consideiSao apresentadas as consideracdes
acerca dos resultados da avaliacdo em questaaeviali Brasil de Matematica do 2° ano
do Ensino Fundamental no estado da Bahia, comoavalacéo diagnostica. Além disso, sao
realizadas as analises da Matriz de Referéncizaaxterizacdo dos itens que compdem a
Provinha Brasil, enfatizando as hipoteses e osymissaminhos que o professor pode trilhar
no grande desafio de redirecionar sua pratica gz a partir da compreensédo dos

resultados da avaliacgéo.
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O sexto e Ultimo capitulo traz as considera¢fesidfimcerca dos achados da
pesquisa e de suas contribuicbes ao campo eduahci@ssaltando a abrangéncia e
importancia da pesquisa.

Por fim, espera-se que este trabalho possa cointphta uma reflexdo sobre a
necessidade de se compreender os resultados deg@s em larga escala, a fim de que
possam trazer subsidios ao trabalho docente.
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2 A AVALIACAO EDUCACIONAL NO BRASIL: UM ESBOCO GERAL

Este capitulo apresenta, em linhas gerais, a di&ousedrica da avaliacdo
educacional, explorando o seu aspecto de largdaegea se tornou mais presente nos anos
1990.

A avaliacéo escolar é o termémetro que permitéavalestado

em gue se encontram os elementos envolvidos nextonEla

tem um papel altamente significativo na educacaetot que
nos arriscamos a dizer que a avaliagdo é alma doegso
educacional. (...) O que queremos é sugerir meip®dos de
tornar a avaliacdo mais justa, mais digna e humana.
(SANT'ANNA, 1995, p. 7).

2.1 A Avaliagao Educacional em Larga Escala

As avaliacdes tradicionais escolares eram mais dermominadas em sua pratica
pelo termo exames. Desde os tempos do Império &épablica, o sistema educacional
brasileiro praticava os exames parcelados (VALENZ&L2, p. 14). Estes exames eram
temidos pelos alunos porque Ihes instituia a tetgponsabilidade por sua entrada ou ndo em
um curso para a Educacao Superior ou mesmo pasdificacdo de seriacdo. Por mais de
cem anos, no Brasil presenciou-se a pratica de exapune condicionavam a acédo docente ao
mero ato de preparar criancas e jovens aquelestimgo uma prética elitista, excludente e
seletiva, j& que a educacao, a época, era paragouc

A cada etapa da politica educacional brasileir&deleo desenvolvimento da
selecdo aos cursos superiores até a democratizhgdacesso a escola, a avaliacao
configurava-se ora como instrumento de controleletisidade e ora como mecanismo de
monitoramento. A partir da democratizacdo do acessensino e do estabelecimento das
politicas publicas educacionais, a avaliacdo tosewwm sistema de informacéo capaz de
subsidiar as implementacdes e manutencdo dessiéisgsoho pais. Cabia a ela um novo
papel que ndo se restringia ao do exame.

A partir do século XX, o acelerado crescimento ae@dndmico comecou a
provocar um descompasso entre as demandas do meraadnodelo de escola vigente. As
transformacdes do mundo moderno exigiram mudargapraticas de ensino, nos materiais
pedagdgicos, ou seja, em todo o contexto educdci®egundo Viana (2000), foi nesse
momento que a avaliagdo deixou de exercer somdntg;ao de exame e passou a funcionar
como um regulador dos curriculos e dos programasaetbnais dos paises de Primeiro

Mundo. A iniciativa da avaliacdo com esse propdsiiginou-se nos estudos de pensadores
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norte-americanos, além disso, o seu financiamesta mais bem viabilizado em um sistema
em gue se poderia planeja-la e executa-la com realiolez.

A avaliacdo educacional no Brasil iniciou-se lergate, foi a partir dos anos
1930 que as primeiras pesquisas e percepcoes aeeasaliacdo em educacdo organizavam-
se de modo a conter algum rigor. As novas persfectia Psicologia a avaliacdo educacional
enfatizaram a mensuracao de capacidades e castcterido ser humano por meio de testes,
0 que possibilitou a elaboracdo e a implementagdsas avaliacdes vinculadas a questdes
comportamentais e cognitivas do educando, que n@essa ser vistas como passiveis de
mensuragao (RIBEIRO, 2005).

Segundo Escudero (2003) as décadas de 1920 e p@dBamam uma maior
diversidade de elaboracao e teorizacdo sobre t@s fesicologicos, que tinham como centro a
medida na psicologia, a Psicometria. Na FrancagdlBinet (1857 — 1911) destacou-se pelo
uso de testes de capacidade cognitiva, 0 que lenvmios estudiosos a implementarem outros
modelos com base no seu, como o caso de Lourelignrto Brasil. Infelizmente, os testes
de Binet cumpriam implicitamente um papel elitistareconceituoso de diferenciar os alunos
com um futuro promissor daqueles que foram taxado® incapazes. No entanto suas ideias
vinculadas & mensuracdo desse traco cognitivo humedernizaram o que tinhamos de
testes a época.

Lourenco Filho divulgou, em 1921, os resultadossdas primeiras pesquisas
sobre seus testes aplicados na educacdo, em paaaletoncepcdes norte-americanas e
européias acerca dos testes de medida (AZEVEDG 498d MONARCHA, 2001, p. 11).

O que importava a Lourenco Filho ndo era a intaligé que se podia medir por uma idade

cronolégica ou mental, mas sim a maturidade negagsdra se atingir éxito nas atividades e

conhecimentos proprios de cada série. O contextoacqual Lourenco Filho se deparou com

a idealizacédo dos testes ABC foi 0 momento da dawaad do ensino tradicional, em que a

escola publica estava perdendo seu valor diangodadade e os alunos ficavam repetindo a
mesma série mais que duas vezes. Isso, além densgaisto aos cofres publicos, retardava a
idade que seria propicia aquela seriacdo, confrdotaom o tempo custeado pelo Estado na
escola.

Essa foi uma das primeiras acbes em que se obsernawacédo dos testes
voltados a subsidiar politicas que combatessenalfadetismo e o fracasso escolar presentes
nas escolas. Com a aplicacdo dos testes e a rexag@m das turmas, proposta a partir dos
resultados dos niveis de maturidade que os te®8€sevidenciavam, notou-se que as taxas

de reprovagdo diminuiram consideravelmente, mirdmip o0s gastos publicos com a
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educacgdo e garantindo a credibilidade da escolécpUpela sociedade paulista. Lourenco
Filho teve maior acesso a aplicacdo e reorganizdgddurmas no estado de Sdo Paulo, onde
era diretor-geral do ensino neste Estado, em 1RBOURENCO FILHO, 1954). Os testes
ABC néo progrediram mais do que em algumas esdel&io Paulo, Minas Gerais e Distrito
Federal.

Alguns autores como Viana (1995), Escudero (2003a&i (2002) consideram o
marco inicial da avaliagdo educacional apenas nos 4960, ano em que o Brasil iniciou
seus primeiros estudos em avaliacdo educacionasadbs pelos pesquisadores dos demais
paises que estavam consolidando seus sistemaaligao educacional.

A expanséo teorica da avaliacdo nos Estados Unifld8, na década de 1960,
segundo Escudero (2003), se deu diante do contestorico que ora emergia. A corrida
espacial motivada pela disputa entre a Unido So&ietJRSS, e os EUA na luta pela
supremacia na exploracdo da tecnologia espacibhircau com o lancamento do satélite
Sputnik, em 1957, pela URSS. Tal proeza russa dez gue os EUA refletissem sobre a
gualidade de seus sistemas de ensino e, na segu@iorcassem o papel das escolas diante
da sociedade norte-americana. No ano seguinteisonpate americano estabeleceu uma lei
gue avaliava os programas educacionais para pbestag contas diante dos financiamentos
e retornos a sociedade do setor educacional. Amedes, entdo, foram desenhadas a partir
de um contexto mais amplo do que o da sala de aulagja, 0 das politicas publicas e de
sistema.

Viana (2000) afirma que boomda avaliacdo iniciou-se com as questdes que
Ralph W. Tyler (1902-1994) sugeria acerca da agatiaa partir dos pressupostos e objetivos
do curriculo. A partir da pesquiséihe Eight-Year StudyTyler constatou diferentes
desempenhos a partir dos modelos de escola quersungs EUA nos anos 1920 e 1930.
Neste momento, Tyler prop6s um modelo de avaliag@m, pautado no confronto entre
objetivos planejados e atingidos. A sua funcéo rakngéra verificar a mudanca de
comportamento do aluno por meio de objetivos ptébetecidos, além disso, contemplava
uma analise da eficacia do programa educaciongliabos alunos se inseriam e, também, a
acao docente considerada responsavel pelas muddimgadas e necessarias.

No Brasil, a importacdo do modelo de avaliagcdoemramericano se limitou a
atribuir ao aluno a consequéncia do resultado de desempenho, por meio dos testes
padronizados. N&o se levava em consideracdo aseueels mudancas quanto ao tipo de
escola ou as ideias educacionais que estavam eannasgy EUA que partiam de teorias e

concepcdes psicoldgicas acerca do desenvolvimefantil, além das demais caracteristicas
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que circulavam a avaliacdo do rendimento, como euddculo e dos objetivos pretendidos e
atingidos.

Os EUA projetaram &ational Assesment of Educational ProgresSAEP, nos
anos 1960 e tternacional Assesment of Educational Progred8EP, outro plano também
internacional nos anos 1990, ambos influenciaraoriagdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Béasica do Brasil - SAEB. Segundo Vian@@RGas duas propostas eram apoiadas
no modelo de avaliacdo de Tyler, porém previam maigue medir apenas o rendimento do
aluno. A critica ao modelo de Tyler a partir desgaspostas levou a inclusdo do
estabelecimento de objetivos comportamentais efiaig®o de metodologias de analise
quantitativa. A critica apontava as falhas no motd@lseado em diferentes objetivos que eram
“medidos” da mesma maneira. A partir de entdo, osupesquisadores comecaram a se
debrucar sobre o0 panorama educacional norte-amereaua avaliacéo a fim de aprimorar as
proprias avaliacbes e seus mecanismos de coletiadies, bem como seus pressupostos e
objetivos.

A partir dos anos 1960, conforme Viana (1995) etiG2002), o Brasil vai
incidindo, a passos lentos, sob a perspectiva dbagéio dos sistemas educacionais a logica
metodolodgica e analitica em avaliacdo dos EUA, pais ja evidenciava evolugdo nesse
guadro. Segundo Gatti (2002), os anos 1960 e 1li@da pautavam-se fundamentalmente nas
avaliacdes de seletividade ao sistema secundatipezior de ensino, ndo despertando para o
problema evidenciado pelas taxas de reprovacdo assamo Ensino Fundamental que se
processava em todo pais e influenciava diretansgeet@sao escolar.

Dos anos 1970 para os anos 1980, o pais foi margedo contexto
desenvolvimentista que apresentava mecanismos wagtb tecnicista, o qual contribuiu
mais ainda para a supremacia dos testes. Nessel@eai abrangéncia ainda se da em torno
dos testes desenvolvidos para a selecdo a EduSag&oior, as contribuicdes dos estudiosos
sobre o processo avaliativo, segundo Gatti (2002)esabonada social e academicamente,
considerando o confronto de um lado do exame arid&sse processo pelos estudiosos e do
outro o grande impulso das massas desejosas audatie desse processo seletivo.

Alguns passos eram dados no decorrer dos anosdi&d@ das séries menores
do Ensino Fundamental, na avaliacdo do rendiment aunos a partir de testes que
contemplassem o curriculo, mas a mudanca de gestéizipal/estadual contribuia sempre a
dispersdo de equipes de estudo especializadas &llmcdo e no ndo uso dos resultados

aferidos nos testes.
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Numa outra vertente, a da avaliagdo de politicasamionais e avaliacdo de
programas, entre 1978 e 1982, encontramos algtudossque se propdem
avaliar a politica nacional de educacdo, enfocamdseletividade da
educacdo, utilizando-se desde dados demogréfigbsestudos de caso
(Fundacgéo Carlos Chagas, 1981, 4v.). Estes esalitesn um outro leque
de possibilidades em avaliacdo numa direcdo diferela avaliacdo de
desempenho por testes. (GATTI, 2009, p. 10).

Dessa forma, a avaliacédo e seus estudos almejavenperspectiva diferenciada
daquela que recorria somente aos exames ou testedf@riam o rendimento do aluno, seria
uma avaliacdo que contextualizasse os dados dendesbo pelos dados demogréficos e
condicOes escolares oferecidas pelos sistemassd®en

Apenas ao final dos anos 1980 e inicio dos ano® H@@orrem as primeiras
grandes idealizacbes de sistemas de avaliacéo aoli@lpreocupados com a melhoria da
gualidade dos sistemas de ensino. Segundo Viargb) ¥ Gatti (2002), entre os anos de
1981 a 1986, pela responsabilidade da Fundacédoe®=arde Pesquisa (Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Ceara) e ddaEao Carlos Chagas (Sao Paulo), o
Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no MeimlRdo Nordeste Brasileiro —
EDURURAL foi avaliado a partir da coleta de dadadre os aspectos institucionais —
responsabilidade da primeira fundacdo — e aspdctosndimento escolar — responsabilidade
da segunda fundacéo.

Foi a primeira grande experiéncia de coleta de siado22 e 42 séries do Ensino
Fundamentdlem trés grandes estados, Ceara, Piaui e Pernandhremgendo as areas de
Lingua Portuguesa e Matematica, em 603 escolas.rn8agundo Viana (1995), o projeto
avaliou diversas variaveis, dentre elas as condigi@eescola, o perfil dos professores, as
condi¢bes familiares, dentre outras.

No final da década de 1980, as discussfes de estsdem educacdo junto ao
Ministério da Educacéo acerca dos fracassos essotaps fatores socioecondmicos a eles
elencados ainda era incognita nos diversos estadsgeiros. A proposicdo de sistemas de
avaliacdo foi o foco nesse periodo. Segundo Ga@0Z), em 1987, foi proposta uma
avaliacdo do rendimento escolar em dez capitass1ha2?, 3?2, 52 e 72 séfjesom provas de
Portugués (redacdo), Matematica e Ciéncias, aeh escolas publicas. Esse primeiro
estudo piloto investigou os niveis das provas,g@acao, da receptividade das escolas, do

método de andlise e elaboracédo desses instrum@eaordo com o relativo sucesso, “[...]

" O Ensino Fundamental mencionado ainda era o deanits, no qual a crianca iniciava na 12 sériengiiava
na 82 série (7 a 14 anos de idade).
8 Refere-se as séries do Ensino Fundamental dewoite (07 aos 14 anos de idade), 2°, 3°, 4°, 6%R0&° no
Ensino Fundamental de nove anos.
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as discussdes sobre os resultados das provas fatdoss a eles associados e os debates
realizados em seminarios nacionais ou locais, elpae o0 estudo avaliativo para mais 20
capitais e, depois, mais 39 cidades [...]" (GATAQ02, p. 25).

Em paralelo, houve também uma avaliacdo para é@rig*do 2° Grau, hoje 3° ano
do Ensino Médio, participando todas as modalidadescolas publicas e privadas, a fim de
relacionar os fatores de rendimento escolar a@seftsocioeconémicos. Ainda em 1988,
Gatti (2002) considera como extensao a iniciativargor do Ministério da Educacédo — MEC
a avaliacdo das 22 e 42 séries do Ensino Funddrheela Secretaria de Educacéo do Parana,
para a qual foram elaboradas provas de Lingua dqR@sa, Matematica, Ciéncias e Estudos
Sociais a partir das questdes elaboradas por poyées

O Projeto Edurural deu margem a execucao de vpagaquisas, dentre elas a
comparacao entre os alunos beneficiados pelo prejes que nédo eram.

A partir dessa experiéncia, em 1988, o MEC institniSaep, Sistema de
Avaliacdo da Educacédo Primaria que, com as altesaga Constituicdo de
1988, passa a chamar-se Saeb, Sistema de Avatlaggducacgéo Basica. O
objetivo do MEC era oferecer subsidios para a ftagdo, reformulacdo e
monitoramento de politicas publicas, contribuindessa maneira, para a
melhoria da qualidade do ensino brasileiro. A piienavaliacdo ocorreu em
1990. (BRASIL, 2008a, p. 09).

A participacdo do Brasil nos anos 1990 no segundgrBma Internacional de
Avaliacdo de Proficiéncia Educacional, também iincith decisdo do MEC e dos estados em
contribuirem para um sistema de avaliacdo proprasileiro. Segundo Gatti (2009), em nivel
comparativo, esse programa envolvia 27 paisestedelats o Brasil, cujo foco era a avaliacado
de uma amostra de criancas de 13 anos de duasisdpisileiras, Sdo Paulo e Fortaleza,
acerca dos saberes que essas criancas apresent®smesultados dessa avaliagcéo
impulsionara a criacdo de um sistema de avaliagéoaeional brasileiro, visto que o Brasil
ocupou o penultimo lugar em comparacdo com 0s depadses.

Em 1992, o Sistema Nacional de Avaliacdo da EducBé&ica — SAEB origina-
se da iniciativa técnica do Instituto Nacional dguflos e Pesquisas Educacionais — NEP
também responsavel pelos primeiros projetos deagéal que o MEC apresentou nos anos
1980, aprimorando o0s processos avaliativos com Imese primeiras experiéncias em

avaliacdes em larga escala da referida década.

° Refere-se as séries do Ensino Fundamental dewoits (07 aos 14 anos de idade), hoje 3° e 5° @anos n
Ensino Fundamental de nove anos.

190 INEP foi criado em 1937 com o nome de Institdazional de Pedagogia, sendo o seu primeiro diretor
Lourenco Filho. O Decreto —Lei n° 580 revela sussé@m enquanto instituicdo (BARGUIL, 2006).
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A realizacdo desse levantamento, em 1990, em todogsstados, com
relativo sucesso, faz com que, no Ministério dadadéo, se admita que esta
experiéncia significa uma boa parte para a coigitude um sistema de
avaliagdo permanente e continuo da educagdo pubicesileira.
(PESTANA, 1992, p. 83).

De acordo com Pestana (1992), que naquele ano\aupaargo de gerente de
avaliacdo do INEP, o Sistema de Avaliacdo ajudacanhecer o produto da escola, que até
entdo professores e diretores ndo conheciam, aajonava suas acdes e politicas pouco
embasadas. “Isto nos leva a concluir pela auséeciaformacgéo sobre a qualidade do ensino
para aqueles que atuam e, principalmente, paralemqgee administram o sistema, que
passam a programar, agir ou elaborar politicasablasendo se sabe em qué.” (PESTANA,
1992, p.83). O conceito de qualidade comeca a kEiorar com o de eficiéncia e
produtividade, conceitos visados e justificado® fielanciamento das agéncias internacionais
aos paises subdesenvolvidos.

O objetivo ndo era diferente daquele exposto peleeigno norte-americano,
guando da necessidade de prestacdo de contasdagtEisobre o financiamento do recurso
publico para a eficiéncia do servico prestado,eneaso a educagdo. Naquele momento, o
SAEB daria visibilidade aos gestores sobre infoleacndo somente quantitativas, mas
gualitativas, em que o valor agregado aos aspegcialgativos se tornaria a base de decisdes
e acoes necessarias a melhoria do ensino.

A partir dos anos 1990, varias mudancas puderanotsarvadas na educacao,
dentre elas a institucionalizacdo dos sistemavakagdo que o Ministério da Educacéo, em
parceria com o INEP, estabeleceu. Podem-se desid8emtema de Avaliacdo da Educacao
Basica — SAEB, o Exame Nacional do Ensino Médid\EM, o Exame Nacional de Cursos
— ENC, mais conhecido como provao e, posteriormesbstituido pelo atual Exame
Nacional de Desempenho da Educacdo Superior — ENADExame de Certificacdo de
Jovens e Adultos — ENCCEJA e o Sistema Naciona\addiacdo da Educacdo Superior —
SINAES. Estes sistemas de avaliacdo configuram mao politica de avaliacdo diante do
sistema educacional brasileiro. Desde a Educac¢&icd&h EducacdoSuperior, em suas
modalidades e setores, publico e privado.

Estas avaliacbes em larga escala sdo mecanismestaoiores de politicas
publicas que demandam informacdes para se apeafemgoe, a0 mesmo tempo, prestarem
contas do financiamento publico que recebem. Ocipdh objetivo destes sistemas e
avaliacbes é a melhoria da qualidade dos servi¢idicps, neste caso, a educagdo. A

avaliacdo, enquanto mecanismo para tomada de decidd € uma discussao recente, L. J.
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Cronbach, pesquisador norte-americano, ja havidaoin suas ideias sobre a avaliagdo com
este fim nos anos 1960. Para Cronbach (E@&@IVIANNA, 2000), a avaliagdo deve induzir
a tomada de trés tipos de decisdes: determinatesdos de ensino e 0 material instrucional
em sua eficiéncia, identificar as necessidadesallosos e possibilitar que todos estejam
cientes dos seus progressos e deficiéncias, jalghciéncia do sistema e dos professores.
Portanto, as avaliagdes dirigidas pelos sistemswities estavam delineadas para
gerar estas informacfes das quais necessitam wgggepara 0 estabelecimento de acdes e
decisbes acerca do processo educativo. Apesaredal@ncia dos estudos mais modernos
sobre o uso e finalidade das avaliagbes dentrgoaimpamas de politicas publicas, o Brasil
ainda ndo se modernizou mediante tais estudos. ltsndados e informagfes sobre as
criancas de cada municipio e estado do pais, mas tazer com eles, que relacéo gerar para
uma acao eficiente na melhoria da qualidade daagdoc ainda séo aprendizagens que o pais

busca.

2.2 O Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica — SAEB

O Sistema de Avaliacdo da Educacgéo Basica foiatte éfetivado em 1988, com
a experiéncia inicial do Sistema de Avaliacdo dadadao Priméria, que foi renomeado, com
as mudancas na Constituicdo de 1988 que instititdugacdo Basica. A parceria com 0
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaisigdnisio Teixeira — INEP, deu-se em
1992, quando o Instituto se responsabilizou par todporte metodoldgico dessa avaliacéo.

A cada dois anos, um novo ciclo dessa avaliacdAteB acontece. Nos anos de
1995 e 2001 aconteceram mudancgas significativa® querfeicoou. De acordo com o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo — PDE (BRASIL, 2)08am 1995, a metodologia
estatistica de analise Teoria de Resposta ao IfERI fora incorporada ao SAEB na intencao
de fornecer maior possibilidade de comparacéo idtssae avaliagdo entre os anos.

De acordo com Andrade, Tavares e Valle (2000, p.d@)e a TRI sugere “[...] sdo
formas de representar a relacéo entre a probatslida um individuo dar certa resposta a um
item e seus tracos latentes, proficiénciasou luoibs na area de conhecimento avaliada.”
Isso gera a possibilidade de efetuar comparacfamdemesma questdo entre varias pessoas
de regides diferentes. Passo fundamental que o SA&dRianto avaliacdo em larga escala,
precisaria dar no tocante a comparacéo da qualeldul=acional entre os diferentes estados e
regides, além de proporcionar comparacdes enties&0s em que a mesma questao (item)

€ posta em avaliacdo e também de momentos anua@jseemquestdo € respondida.
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Ainda no ano de 1995, foram avaliadas as 42 eri@ss Ensino Fundamental e
a 32 série do Ensino Médfoamostral, permitindo resultados das redes de @nfederal,
regional e estadual.

Em 1997 foram estipuladas as Matrizes de Referémestinadas a cada série
avaliada. S&o documentos que descrevem as comipsténtabilidades que os alunos devem
ter consolidado naquela série. As Matrizes de Reféa permitiram “[...] uma maior precisao
técnica tanto na construcédo dos itens do testep camanalise dos resultados da avaliacéo”
(BRASIL, 2008a, p. 12). Estas Matrizes ndo englolbadas as competéncias e habilidades
relativas aquela série, mas as que sao basicaonm@dusdo daquela série. Para a sua
elaboracao, de acordo com o Plano de DesenvolvargmtEducacado (BRASIL, 2008a, p.
10):

Foi realizada uma consulta nacional sobre os cdote(praticados nas
escolas de Ensino Fundamental e Médio, incorporaadanalise de
professores, pesquisadores e especialistas sopredacdo cientifica em
cada area que seria objeto de avaliacdo escolilizando como referéncia
as secretarias de educacdo estaduais e das cgp#éadpresentaram ao Inep
os curriculos que estavam sendo praticados enmesuaks.

Neste mesmo ano, 1997, pode-se constatar a elabordgs Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, documento que abrawgeliversas séries dos ciclos da
educacao basica e suas areas de conhecimento.NDsoR€ideram o trabalho docente acerca
das diversas areas e especificidades que cabeacaddelas. A base do curriculo nacional,
e dos estaduais e municipais, passa a ser os R@N¢dmo a base legal para a elaboracao da
Matriz de Referéncia das avaliagcbes em larga esaata do governo federal quanto dos
estados e municipios. A partir de 2001, houve &vis reelaboracdo das Matrizes de
Referéncia do SAEB diante da ampla disseminaca®Gdé

No ano de 2005, de acordo com Portaria Ministerta®31, de 21 de marco de
2005 (BRASIL, 2005), o SAEB é reestruturado e passar composto por duas avaliacdes:
Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica — ANEB e iagadb Nacional do Rendimento
Escolar —~ANRESC, conhecida como Prova Brasil. Alipale entdo, as duas avaliacdes
ocorriam paralelamente, a amostral instituida ef@51ANEB, e a censitaria de 2005,
ANRESC.

Dessa forma, normatizado pela Portaria n°® 931 deavtke 2005, o SAEB passa a

ser composto por duas avaliagdes que se complementaANEB que abrange de forma

1 Estas séries se referem ao Ensino Fundamentaital@rms, hoje entendidos como 5° e 9° ano do &nsin
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.
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amostral os alunos da 42 e 82 série do Ensino memdal e 32 série do Ensino Médide
escolas publicas e privadas, tanto da zona urbame cural. E a ANRESC que abrange
censitariamente os alunos da 42 e 82 série do&Rsindamental e 32 série do Ensino Médio
publico, das redes municipais, estaduais e fedetaizona urbana e rural, em escolas que
possuam mais de 20 alunos matriculados. A ANRE&®éan denominada de Prova Brasil,
acontece a cada dois anos e contribui, desde 2@0& p célculo do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB.

A partir de 2007, com o Decreto n® 6.094, de 24lel de 2007, o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo (BRASIL, R0®7mplementado, pela Unido
Federal, em colaboragcdo com municipios e estadkemdo a participacdo das familias e da
comunidade no cumprimento do plano de metas daaeéacpublica. O Plano contempla
diretrizes que visam a melhoria da qualidade naagio basica, dentre elas, no artigo 2°,
inciso XIX vemos que devera ser divulgado nas ascelcomunidade dados relativos a area
da educacio com énfase ao indice de DesenvolvindenEducacio Béasica — IDEB (Brasil,
2007). Este no capitulo Il, artigo 3° do mesmo Becafirma que:

Art. 3° A gualidade da educacgdo basica sera aferidativabjente, com
base no IDEB, calculado e divulgado periodicameete INEP, a partir dos
dados sobre rendimento escolar, combinados corsemgenho dos alunos,
constantes do censo escolar e do Sistema de Adalass Educacao Basica -
SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educd&#@&ica - ANEB e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ProvesiBra

Paragrafo Unico. O IDEB ser& o indicador objetpara a verificacdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesa&@opromisso.
(BRASIL, 2007).

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educag@idhse em umaestratégia
de implementacdo das acdes do PDE que teve poy peseitos do Plano Nacional de
Educacéo, aprovado em Lei n° 10.172 de 9 de jameird001. O PDE fora lancado pelo
MEC em abril de 2007 concomitante ao Decreto quastdai o Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacgéo, este proposiigndeis aos estados e municipios
implementacfes a qualidade da educacao publicalaites as estratégias de financiamento e
acao do governo federal.

A partir do langamento do Plano de Desenvolvimelad=ducacdo (PDE),
em 2007, todas as transferéncias voluntérias et@ssia técnica do MEC
aos municipios, Estados e Distrito Federal estadculddas a adeséo ao
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacaabaracédo do Plano
de Acles Articuladas (PAR). Atualmente, todos osE26dos, o Distrito

12 Estas séries se referem ao Ensino Fundamentaital@rms, hoje entendidos como 5° e 9° ano do &nsin
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.
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Federal e os 5.563 municipios assinaram o TermAd#sdo ao Plano de
Metas do PDE. (SILVA, 2010, p. 434).

O Plano precede da vinculagéo de todos os estatiosieipios, pois considera o
repasse dos recursos e auxilios quando da exmstdodPlano de Acdes Articuladas (PAR),
acao complementar ao PDE. Dessa forma, as acOmsulestas pelo Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo se implementargrateente no pais pelo ajuste do
repasse financeiro considerado através do PAR. i€em se tornamconhecidasas condicdes
educacionais que se encontram todas as escolappguensequéncia terdo de se representar
através do IDEB e dos seus resultados avaliativos.

O Plano de Desenvolvimento da Educacgéo consideéinasvacdes pertinentes ao
papel da educacdo no sistema publico brasileirairBeslas ha que se destacar o papel do
indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica — IBEB Provinha Brasil.

O IDEB, proposto em 2007 com o Plano de Metas Comgmso Todos pela
Educacéo, instituiu metas calculadas acima do éndimgido naquele momento e a média
dos paises participantes da Organizagdopara Cadpem Desenvolvimento Econémico
(OCDE), nota 6,0. O IDEB tem por finalidade,

[...] identificar quais s@o as redes de ensino oipais e as escolas que
apresentam maiores fragilidades no desempenhoaeseotjue, por isso
mesmo, necessitam de maior atencédo e apoio fimaneaie gestdo [...] O
Ideb pretende ser o termémetro da qualidade deagdadéasica em todos os
estados, municipios e escolas no Brasil, combindo@oindicadores: fluxo
escolar (passagem dos alunos pelas séries senir,repatliado pelo
Programa Educacenso) e desempenho dos estudavdéad@ pela Prova
Brasil nas areas de Lingua Portuguesa e MatematBaASIL, 2008a, p.
4).

Nesse momento, pontua-se a preocupacao ndo sonen@dimento do aluno,
mas também na sua frequéncia e fluxo escolar. Belacom Silva (2010, p. 437), “Ha que
se considerar plausivel a combinacdo do indicadfiuxb com ode desempenho, tentando
combinar aspecto quantitativo com qualitativo, pussoricamente, a politica educacional
brasileira, ora enfatizou um, ora enfatizououtioeaso.”.

A partir de 2007, outras modificagdes no SAEB sddemciadas, a primeira ja
relatada, com a participacédo dos resultados daaMBoasil no célculo do IDEB, e a segunda
guanto a criacdo da Provinha Brasil, instituida b@am, em 2007, pelo Plano de
Desenvolvimento da Educacao — PDE. Oliveira e R¢26@7) supbem que a Provinha Brasil
foi instituida mediante os ultimos resultados dd&E8Ale 2001 e 2003 de Lingua Portuguesa
na 42 série do Ensino Fundamental que apresengaeacos avancos diante dos resultados de

rendimento dos alunos nessa prova. Os alunos skxié?do Ensino Fundamental em 2001 e
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2003 ainda se encontravam, a maioria, nos nivaigtoraritico, critico e intermediario. De
acordo com os niveis padronizados pelo SAEB, oaneittico significa que “ndo foram
alfabetizados adequadamente. Nao conseguiram mp@os itens da prova.”, o critico
“leem de forma truncada, apenas frases simplesinéeamediario “comecam a desenvolver
habilidades de leitura,porém aquém do esperado paka série.” (OLIVEIRA; ROCHA,
2007, pp. 4 - 5).

Com isso, fundamenta-se a importancia de se delsenywojetos e ideias acerca
das séries/anos iniciais que envolvam a alfabél@ai@se imprescindivel para o adequado
desenvolvimento do estudante nas demais sériesovinRa Brasil, designada para o 2° ano
do Ensino Fundamental iniciou sua trajetéria andiia em 2008, somente a dimensédo da
Leitura. A partir de 2011, ocorreu sua aplicacaoMatematica. A provinha é oferecida em
duas versodes: a que é aplicada no final do prinseingestre letivo e a que € aplicada no final
do segundo semestre. A primeira, segundo os dodombygais, serve como diagndéstico do
nivel de alfabetizacdo das criancas norteando tasvéamgdes pedagodgicas e a do final do
periodo letivo serve para a constatacdo da eféiveessas praticas ao longo desse processo.
(BRASIL, 2008a).

Instituida pela Portaria Normativa n° 10, de 2@bel de 2007 do MEC/INEP, a
Provinha Brasil apresenta os seguintes objetivos:

[..]

a) avaliar o nivel de alfabetiza¢do dos educandesanos iniciais do ensino
fundamental;

b) oferecer as redes de ensino um resultado dédgdalda alfabetizacéo,

prevenindo o diagnostico tardio das dificuldadegaplendizagem; e

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensinceducdo das

desigualdades, em consonancia com as metas egokiistabelecidas pelas
diretrizes da educacao nacional. (BRASIL, 20074)p.

A partir de 2004, o cuidado pela alfabetizacdo a®mou mais amplamente
disseminado, tendo em vista a importancia da cm#@o dessas competéncias de leitura e
escrita ja nas séries/anos iniciais. Considerassa preocupacao em alfabetizar e oportunizar
a crianca um ensino de melhor qualidade, o MEGani@ discussdo, em 2004, sobre a
ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nowda Em 2005, algumas regides ja se
adaptavam a esta ampliacao, que seria fundamertabp criancas entrarem aos seis anos no

ciclo de alfabetizacao.

¥Em virtude dessa discussdo a Lei n°11.274 de Gwerdiro de 2006, estabelece as diretrizes e luses
educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo dev&)(ranos para o ensino fundamental, com matricula
obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade,dgufato entrou em vigor a partir de sua publicaca
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A preocupacao com o analfabetismo se intensifiegarde o século XXI, ndo se
poderia admitir que, depois de cursar todo o EnSummlamental, o jovem ainda ndo soubesse
ler ou escrever. Isso era revelado nos Exames hasi@o Ensino Médio — ENEM, outra
avaliacdo que compde os sistemas de avaliacdo rgm éscala da educacdo brasileira. O
ENEM, criado em 1995, passou por muitas transfobemga sua fungcdo e metodologia de
aplicacdo. Hoje, o exame € ampliado como uma selegéa a Educacdo Superior, antes ele
era

[...] um exame individual, de carater voluntariéerecido anualmente aos
estudantes que estdo concluindo ou que ja contiur&nsino médio em
anos anteriores. Seu objetivo principal é postbiluma referéncia para
auto-avaliacdo, a partir das competéncias e habiisl que o estruturam.
(BRASIL, 2008a, p. 14).

Assim como o SAEB, o ENEM possibilitava uma analiss diversas variaveis
envolvidas no contexto educacional, ndo somengmadimento do aluno, informando sobre as
demandas necessarias para o aperfeicoamento ddageahesta etapa da educacéo basica.
Além de sinalizar que alguns problemas encontradpartir do desempenho do aluno se
davam em contrapartida aqueles desempenhos nas/aéas anteriores a este avaliados.

Deste modo, a preocupacdo com a alfabetizacdoatezas, em idade-série sem
distorcdo, fora motivo para implantacdo de diveqmmgramas e politicas publicas voltadas
para a melhoria da qualidade dessa etapa da edupabflca. Dentre eles, podemos citar o
Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na I@eted®, que em 2012 estabeleceu com
a Unido Federal e os governos estaduais um pacaifatestizacdo das criancas até os oito
anos de idade, idade que se encerra ou deveriar@mse o ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3°
ano do Ensino Fundamental).

A incidéncia desse Programa repercutiu na necefssida outra avaliagdo que
possibilitasse indicar a efetividade do prograroa;iculo, formacédo de professores e recursos
proporcionados a escola junto ao desempenho dm auatividades desempenhadas pelo
programa.

A Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA, ingfda pela Portaria n° 867, de
04 de julho de 2012, é a terceira e mais novaap&d do SAEB. Esta avaliacdo, em sua

primeira versdo ocorrida no final de 2013,foi agiia aos educandos do 3° ano do Ensino

14 A Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, institéiacto Nacional pela Alfabetizacdona Idade Cértaacto é
uma medida do MEC junto as secretarias estaduatsfal e municipais de educacédo que visa 0 COMEE0
firmado pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril d&72@e alfabetizar as criancas até, no maximojtosanos de
idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamentgarir do Pacto seréo realizados exames periédiaderir a
alfabetizacdo em lingua portuguesa e matematicég gerencial aos envolvidos por parte da Unidormécao
continuada aos professores alfabetizadores e miatdrdaticos.
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Fundamental das escolas municipais e estaduaeddariblica. A sua funcéo € contribuir na
melhoria da qualidade da alfabetizacdo das espdlagas rurais e urbanas. Os instrumentos
utilizados pela ANA vao além do teste de desempeioheducando.

A estrutura dessa avaliacdo envolve o uso de mettos variados, cujos
objetivos sao: aferir o nivel de alfabetizacdo ®aleento em Lingua
Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica das asamegularmente
matriculadas no 3° ano do ensino fundamental eradighes das instituicbes
de ensino as quais estao vinculadas. (BRASIL, 2013).

E importante ressaltar que a ANA utiliza-se de tjoeérios para coletar dados
sobre a gestdo escolar, estrutura fisica da edootaacdo pedagodgica e acompanhamento
dos professores, dentre outras variaveis que s@oestindiveis na visao totalitaria dos
resultados. Estes por sua vez serdo apresentadomspituicio de ensino, municipio e
unidade federativa, ndo contemplando o resultadigidual do aluno.

Dessa forma, a ANA abrange em seus aspectos ax@diah dimensao de
avaliacdo em larga escala de cunho somativo. $c(i@67apud VIANA, 2000), discorre
sobre os papéis que a avaliacdo pode desempentiarawaliacdo formativa e somativa, na
qual a primeira é desenvolvida ao longo de um piogrou curso, enquanto a segunda é
proposta ao término deste. Dessa forma, a ANA poeledenciar decisdes valorativas acerca
dos resultados que o Pacto pode trazer, tanto eeasdeés dos envolvidos, secretarias
estaduais e municipais, quanto no planejamentopéeimentacdo do proprio Programa por
meio da gestéo federal.

As contribuicdes do SAEB sédo imprescindiveis ncsamento dos estudos e
pesquisas voltados a avaliacdo educacional e amxtonda administracdo publica nesta
esfera. Véarios foram os autores e pensadores quebtoram para esse modelo de sistema
que se tem hoje. Gatti (2009) apresenta o SAEB aamaonodelo de avaliacdo de qualidade
pautado em fundamentos do norte-americano Stuffitabgue nos anos 1960, desenvolveu
um modelo de avaliacdo voltado ao sistema publm®.acordo com Vianna (2000), no
modelo CIPP — context@put (insumo), processo e produto — Stufflebeam abradgersos
momentos atribuindo para cada um deles um tipovdBagdo mencionada no modelo, no
planejamento das decisfes, na estruturacéo dadecna implementacao e reciclagem das
decisdes.

O SAEB compde-se de dois grandes eixos: 0 prim@ittado ao acesso ao
ensino basico no qual se verifica 0 atendimenteraathda (taxas de acesso e
taxas de escolarizacdo) e a eficiéncia (taxas ddupvidade, taxas de
transicdo e taxas de eficiéncia interna); o segwixio € relativo a quali-
dade, implicando no estudo de quatro dimensoetvesa
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1. ao produto — desempenho do aluno quanto a dpegein de conteddos
e desenvolvimento de habilidades e competéncias;

2. ao contexto — nivel sécio-econdmico dos aluhébijtos de estudo, perfil
e condi¢cbes de trabalho dos docentes e diretapesde escola, grau de
autonomia da escola, matriz organizacional da ascol

3. ao processo — planejamento do ensino e da eswojato pedagdgico,
utilizacdo do tempo escolar; estratégias de ensino;

4. aos insumos — infra-estrutura, espaco fisiastalacdes, equipamentos,
recursos e materiais didaticos. (GATTI, 2009, p. 12

O modelo considerado pela autora e pautado porflektedm (1971apud
VIANNA, 2000) ressalta tanto a tomada de decisdwesos resultados alcancados como visa
a prestacao de contas sobre a responsabilidadactoial. A presenca da avaliacdo enquanto
propulsora de decisdes e principios de mudancas#vee sua fungdo primordial diante de um
sistema como o SAEB.

Diante disso, as avaliacOes feitas pelo SAEB iastig) estados e municipios a
iniciarem seus préprios sistemas de avaliagdo a demestabelecerem resultados mais
especificos e individuais do seu estado para apdéscaracteristicas das demandas que iam
surgindo. Gatti (2009) ressalta alguns sistemaavdéacao que foram sendo estruturados a
partir das primeiras experiéncias do pais nos 4888 com a avaliacdo educacional, dentre
eles a Bahia, em 1999.

Dentre os estados que foram efetivando seus sistdenavaliagdo e que até hoje
persistem, sera enfatizado o Sistema de Avaliagd®athia, que iniciou em 1999, passou por
algumas modificacoes e, até hoje, realiza a adiggnto aos educandos do Ensino

Fundamental e Médio.

2.3 O Sistema de Avaliagdo Baiano da Educagéo — SABE

A partir de 1980, os estudos em avaliacao orium@ssdiscussdes internacionais
sobre qualidade na educacdo mobilizaram, além o ps estados da federagdo. Na década
seguinte, ao se articularem e implementarem seysips sistemas de avaliacdo, os estados
estipularam parcerias com fundacdes e outrasuitéiés de pesquisa para dar conta do que
preconizava a Constituicao.

Sabe-se que a Constituicdo do Brasil de 1988 poeceim Estado cujas
tarefas sejam descentralizadas para os podereduBistaMunicipais e da
Unido, numa relagéo colaborativa e ndo mais impasiEssa Constituigdo
reconhece o municipio como ente federativo. Poseguinte, municipios e
escolas passaram a incorporar novas responsab#idad exemplo da
elaboragao de seus proprios sistemas de ensinawatigcdo. MARQUES
et al., 2009, p. 3978).
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A partir da Lei n°® 9.394/1996 que institui as Dimds e Bases da Educacgao

Nacional, ficou mais explicita a organizacao dtesia de educacéo de forma a descentralizar

os poderes da Unido, Estados e Municipios. A padesta Lei, cada ente federativo tornou-se

responsavel por um nivel e modalidade de ensino.

Portanto,

Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:

| - as instituicbes de ensino mantidas pela Unido;

Il - as instituicbes de educacdo superior criadasastidas pela iniciativa
privada;

Il - os érgdos federais de educacao.

Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e ddritDid-ederal
compreendem:

| - as instituicdes de ensino mantidas, respecevae; pelo Poder Publico
estadual e pelo Distrito Federal;

Il - as instituicbes de educacdo superior mantige® Poder Publico
municipal;

lll - as instituicdes de ensino fundamental e médliadas e mantidas pela
iniciativa privada;

IV - os 6rgdos de educacéo estaduais e do Difitieral, respectivamente.
Paragrafo Unico. No Distrito Federal, as institeg@e educacdo infantil,
criadas e mantidas pela iniciativa privada, integsau sistema de ensino.
Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compieand

| - as instituicdes do ensino fundamental, médideeeducacgédo infantil
mantidas pelo Poder Publico municipal;

Il - as instituicdes de educagédo infantil criadasantidas pela iniciativa
privada;

Il — os 6rgaos municipais de educacao. (BRASI9&)9

cada ente federativo, uma vez abracandgue é de sua

responsabilidade, deve promover acfes no ambitgestdo e da avaliacdo em seus

respectivos sistemas de ensino. Aquele que se sdis@uorganizar programas e politicas

publicas deverd articular-se, também, em tornovdbagdo deste, conforme a abrangéncia do

Programa a que se dispde. Dessa forma, a Lei air@@ara o processo de municipalizacao.

A municipalizacdo aqui referida € a dos servicascadionais, visto que 0s municipios vao

implantando a descentralizagéo iniciada pela Unéisde o financiamento da educacao

bésica até a formacao de seus professores e sisteamicipais de avaliacao.

O novo sistema de transferéncias intergovernansedéarecursos tem como
finalidade propiciar a cada unidade federativaemditnento as necessidades
de seu sistema de ensino e ainda valorizar setespooes, encorajando-se a
municipalizacéo em todo o territério naciondlARQUES et al., 2009, p.
3978).

Ao final dos anos 1990, o estado da Bahia lan¢eausistema de avaliagdo em

consonancia com o Programa Educar para Vencergwidmpela Secretaria de Educacéo da
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Bahid® e financiado por 6rgdos internacionais. Desde russ 990, a Bahia vinha se
articulando no tocante a expansao do ensino. Csem $8u objetivo quantitativo de acesso
havia sido atingido. A preocupacdo que ora se @stoera, entdo, a de implementar uma
reforma qualitativa na educacdo. De acordo comabdi2009, p. 92), esse Programa contou
com o empréstimo do Banco Mundial, “[...] a fimmglemover o processo de municipalizacédo
das escolas fundamentais estaduais e dar priormadertalecimento da gestdo educacional
nos diversos niveis.”.

Dentre os subprogramas do Educar para Vencer,jet®de Avaliacdo Externa,
executando a avaliagdo do desempenho dos estudkntssolas publicas, proporcionou ao
estado da Bahia reconhecer-se de modo a gerir sutheemudancgas mediante os resultados
advindos das avaliacdes e projecOes definidasRrelgrama, de modo mais especifico. Com
base em Leitdo (2009), o programa atuou do finall8@9 até o ano de 2006, sendo
implementado em mais de 200 municipios. Os subanoggs do Educar para Vencer
atenderam uma quantidade significativa de munisipio

De acordo com Gatti (2009, p. 32), designou-se #mgéancia de Avaliacao
UFBA-ISP/Fundacédo de Apoio a Pesquisa e Extengsmndolvendo o projeto de avaliacdo
do Educar para Vencer, em duas agfes basicas:

1) a avaliacdo de desempenho, que é anual e infoewde escola sobre o
desempenho de seus alunos (agregado por prograemside, disciplina e

série) a partir de uma orientacdo curricular comoom 0 objetivo de a
escola discutir os dados e adaptar seu plano @émadsimento (PDE); 2)

a avaliacdo da aprendizagem procura informar alesccada professor
sobre o desempenho dos alunos ao longo do anwo,letplicando trés

testes por ano; a informacédo é apresentada pomaone conteddo para
gue o professor possa diagnosticar as deficiéngaseus alunos e definir
acles de recuperacao durante o curso. (BAHIA, 2004)

A grande diferenca desse sistema de avaliacacopfaAEB era o diagndstico dos
educandos com relacdo a aquilo que estavam apamdenque deveria ser revisto e
modificado para atenderas demais a¢gdes do ProgNémaseriam resultados apenas os dados
agregados por regidao, mas individualmente por asawlque demandaria um plano de
trabalho pedagogico mais especializado mediantenesessidades de aprendizagem
constatadas nos educandos avaliados, bem como kememacdo da formacdo dos
professores. De acordo cavtarques et al. (2009), uma avaliagdo que Nao s@£@ICOmMo

instrumento de controle ou monitoramento do Estddojanda espaco para uma articulagéo

®para desenvolver e implementar estas acdes conialsitidade, legitimidade e isencdo, a Secretaria da
Educacédo da Bahia estabeleceu uma parceria conivarkidade Federal da Bahia — UFBA. No convénio,
o Centro de Estudos Interdisciplinares para o S&fibtico — ISP assumiu o papel de responsaveldgcoom a
interveniéncia da Fundacdo de Apoio a Pesquisaeng&o — FAPEX. (BAHIA, 2004).



35

democrética entre as instancias avaliadas, presdopacfes que viabilizem o ensino,
decorrendo, assim, a melhoria da educagéo.

Dantas (2007), pesquisadora da implementacéao déaé&a da Aprendizagem na
Bahia de 2002 — 2003, por meio do Programa Eduaea Wencer, ressalta a importancia
dessa politica de Avaliagdo e também manifestairsyisietacdo frente as mudancas que
deveriam ocorrer desse sistema para um signifinzaor nas a¢gdes educacionais das escolas
e do estado da Bahia.

Sem ser uma ferramenta de controle, a politica dalig&gdo da
Aprendizagem se propOs a facilitar os processospldaejamento e
diagndstico da escola, fundamentada em uma refarésiadual. De alguma
maneira, essa experiéncia, na Bahia, implantou wenznte de avaliacdo
dissociada de processos de regulacdo. Infelizmangétapa relacionada ao
uso dos resultados se mostrou a mais fragilizadmocaconteceu com
outros modelos de avaliagdo (CASTRO; HEYNEMAN, 20@pud
DANTAS, 2007, p. 78).

A Avaliacao da Aprendizagem, uma das acdes do tBrdgeAvaliacdo Externa da
Bahia do Programa Educar para Vencer, aconteGavé®es ao ano, entre os anos de 2001 a
2004, tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matemd&d®articiparam alunos da 12 a 42
séries do Ensino Fundamental de oito anos. A impieatdo dessa avaliacdo na escola
incidia sobre o planejamento, a aplicacdo e coorelp® testes e a discussao dos resultados
aliados as acdes interventivas. Segundo Dantas7)2Qfs escolas pesquisadas que
implementaram essa avaliacéo, logo se familianmaram etapas normativas de aplicacéo e
correcdo da avaliacdo, mas no tocante ao posiceEmandas escolas diante das etapas
sugeridas e/ou abertas, que incidiam sobre a agégr da avaliacdo com o projeto
pedagogico e sobre a utlizagdo dos resultadosasleasaliacbes, as escolas ndo se
manifestaram.

O objetivo maior do Programa Educar para Vencer cerde transformar a
educacédo publica do estado da Bahia em uma edudacgoalidade que pudesse atender a
todos. Os seis subprogramas integrados a esseaRragram:

(1) a correcdo dos fluxos de estudantes atravégpndizagem intensiva,
acelerada; (2) a certificacdo de diretores eswlare outros
profissionaischave; (3) o fortalecimento da gestédo e autonoduaacional,
com a promoc¢ao de planos de desenvolvimento eseslaatégicos (Plano
de Desenvolvimento da Escola — PDE), financiados tpansferéncias
diretas de fundos e o treinamento de secretériasicipais na area de
gestdo; (4) o desenvolvimento de professores atrale® educacdo a
distancia; (5) a avaliacdo do desempenho dos egaglde escolas publicas;
(6) a promocdo do enriguecimento instrumental araprendizagem e
técnicas de estudo (PEI). (BAHIA, 2006a, p.36).
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A partir do estudo feito sobre a situacao educatida estado da Bahia, geraram-
se resultados de programas e ac¢des governamemgacogtribuiram significativamente para
a educacao publica no estado, dentre eles o Prageaimcar para Vencer como apresenta o
relatorio Bahia: por uma escola publica de qualidada Secretaria de Planejamento do
Governo do Estado da Bahia, realizado pela Unidads Federal da Bahia, em parceria com
o Centro de Estudos Interdisciplinares para o SEtdslico — ISP (BAHIA, 2006a). Os
resultados demonstrados nas avaliacoes do Pragefvaliacdo Externa do Programa eram
articulados a outras caracteristicas a fim de poi@uar as escolas maior autonomia em suas
acoes, desde a regulacéo do fluxo escolar atéreaédio dos professores.

O fortalecimento da autonomia escolar e a reforgidado papel do
governo estadual dentro do setor educacional pargpapel de fornecedor
de assisténcia técnica e administrativa a toda&s@sdas publicas (estaduais
e municipais) foram as bases para a elaboracdosenvdvimento do
programa. Uma grande énfase foi dada a regulanzigdluxo educacional.
O Educar para Vencer esteve estreitamente ligadRvgjeto de Educacéo da
Bahia (Projeto Bahia), que contou com recursosmderéstimo do Banco
Mundial. (BAHIA, 2006a, p.36)

Sendo este um programa de financiamento internalgiansua validade se daria
em um limite de tempo a partir dos resultados pwosit que emergissem. Até 2005,
encontram-se resultados relacionadas as acdesodoafa, estabelecendo bons indices de
atendimento a populacdo de 7 a 14 anos, em ma@7%e No entanto, no tocante a
permanéncia do acesso e na aprendizagem os ircks indicam maior planejamento do
governo em vistas a melhoria da qualidade da edogq®AHIA, 2006a).

A partir de 2007, a Secretaria da Educacdo do @stadBahia lancou o projeto
Avalie Ensino Médio, visando a avaliacdo pioneios tkés anos do Ensino Médio em um
estudo longitudinal. Este projeto faz parte doesmst de Avaliacdo Baiano Educacional —
SABE, também, lancado em 2007 pelo governo do estkd Bahia, com trés eixos: a
Avaliacdo Externa do Ensino Médio — Avalie Ensinédib, os Circulos de Avaliacice a
Autoavaliacao Institucional das Escolas — Avalieds. Os dois ultimos projetos foram
consolidados somente a partir de 2010 e 2011, ctgpmente (BAHIA, 2010). A
contribuicdo a partir dos resultados dessas ada@tageveria ser de uma cultura de
planejamento das politicas educacionais.

6“0 Projeto Circulos de Avaliacdo é a concretizad@dntencdes e de acbes articuladas para a neeltiari
qualidade da educacao, a partir do desenvolviméatama cultura avaliativa que, partindo da idexédde
cada escola, se consolide em uma rede de multiglagdes, envolvendo o sistema educacional comwmdm
Esse projeto fundamenta-se na assuncdo do conldecdialogar e do decidir como base para o foritalecto
dos processos de ensino e de aprendizagem daa®’5¢(BIPOLO, 2010, p.3).
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O SABE iniciou suas a¢des em 2008 com a avaliagé® @ Ensino Médio. De
acordo com a Secretaria da Educacdo do Estadohia Bde 2008 a 2010, acompanhou-se 0
desenvolvimento do rendimento de 232 escolas dad&méedio, por meio da aplicacdo de
testes e questionarios. Os testes foram elaboeagdagir da Matriz de Referéncia do ENEM,
contemplando as quatro areas do conhecimento, agems, Codigos e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias HumanaaseT&cnologias e Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias. As escolas estaduais de Bvigidio Regular e da Educacéao Profissional
Integrada ao Ensino Médio — EPI, participaram del292013, totalizando 1.090 escolas.

O Avalie Ensino Médio, que visa um estudo longitadli realiza também uma
pesquisa com professores, gestores e alunos. amestos aplicados sdo provas objetivas e
questionarios respondidos pelos alunos e quesiienéespondidos pelos professores e

gestores.

Os resultados do Avalie Ensino Médio sé@o divulggamsmeio de boletins
individuais para os alunos e relatérios técnicoapgédicos para cada escola,
Diretoria Regional de Educacéo e Orgdo Centrakssssultados subsidiam
a reflexdo pela rede publica estadual, quanto dmgntacao de politicas
publicas e a (re) definicdo de estratégias pedagdgh serem utilizadas
pelas instituicdes. (BAHIA, 20154

Os resultados advindos ndo somente da avaliagdestempenho dos estudantes,
mas também de fatores contextuais relacionadoguestionarios dos professores, gestores e
alunos, ddo margem a acbes que buscam, além dooamandesempenho de conteudos, a
implementacéo de infraestrutura, formacao de psofes e politicas de gestdo. Além disso, a
finalidade da avaliagdo, também mais bem propagaddahia pelos Circulos de Avaliacao,
visa o diagnostico das diversas situacfes escplarefim de aprimorar o trato sob a
perspectiva de uma educacao de qualidade.

Em 2011, o estado da Bahia assinou o Decreto i922le 28 de Abril de 2011
que institui o Programa Estadual “Pacto pela Eiwa@ ser implementado em cooperagéo
com o estado e municipios. O principal objetivoRbixto era o de garantir o ingresso das
criancas ao 4° ano do Ensino Fundamental sem ¢hstale idade e série e com pleno
dominio da leitura, escrita e calculo. Os munadpjue aderissem ao Pacto o fariam através
do Termo de Cooperacdo com prazo de quatro andsngo ser renovado (BAHIA, 2011a).

De acordo com este decreto, vé-se, no artigo 4°cghera ao Estado o auxilio e

acompanhamento dos municipios no tocante aos wmiatdiilaticos, formacéo de professores,

" Informacdo disponibilizada através da pagina &hita da Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia.
Disponivel em: <http://institucional.educacao.ba.goavalieensinomedio>. Acesso em: 26 nov. 2013.
8 Informacdo disponibilizada através da pagina &héta da Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia.
Disponivel em: <http://institucional.educacao.ba.goavalieensinomedio>. Acesso em: 26 nov. 2013.
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plataforma tecnologica, atividades de planejamentorientacdo, além da orientacdo da
implantagéo de um sistema de avaliacado de desempeamolvendo concluintes do 2° ano do
Ensino Fundamental das escolas estaduais e musif?HIA, 2011a).

Com isso, a partir de 2011, através do Pacto, gr&ma Todos pela Escola visou
a promocao de metas a serem atingidas até o a?2@lde com maiores indices de aprovagao
nos anos inicias e finais do Ensino Fundamenta anms do Ensino Médio. Dentre os 10
compromissos tracados neste programa, um deledese a alfabetizacdo das criancas até os
oito anos de idade.

1 - Alfabetizar todas as criangas até os oito atesdade e extinguir o

analfabetismo escolar

2 - Fortalecer a inclusdo educacional

3 - Ampliar o acesso a educacdo integral

4 - Combater a repeténcia e 0 abandono escolar

5 - Assegurar a alfabetizacdo e a escolaridadg@®sao puderam efetuar
os estudos na idade regular

6 - Valorizar os profissionais da educacéao e pranseua formacgao

7 - Fortalecer a gestdo democrética e participativeede de ensino

8 - Inovar e diversificar os curriculos, promovendo acesso ao

conhecimento cientifico, as artes e a cultura

9 - Estimular as inovacdes e 0 uso das tecnologi@so instrumentos

pedagdgicos e de gestao escolar

10 - Garantir o desenvolvimento dos jovens para imser¢ao cidada na
vida social e no mundo do trabalho (BAHIA, 20%3b

A partir deste Programa, o Sistema de Avaliacdegmr mais uma avaliagcao, a
Avaliacdo Externa da Alfabetizacdo — Avalie Alfaleqtem como objetivo avaliar o nivel de
alfabetizacdo das criancas do 2° ano do Ensinodfoeital, contribuindo no cumprimento
do compromisso firmado entre municipios e estadoa Bso, o Avalie Alfa conta com dois
processos: um ao inicio do periodo letivo e outrééamino do periodo letivo.

Ambos os momentos do Avalie Alfa sdo importantesprineiro se da na
perspectiva de diagndéstico inicial para contribo&s intervencdes didatico-pedagogicas
durante o percurso do educando, enquanto o seguondwento, que também da margens a
essa contribuicdo, reforca decisbes que sdo entecamdais abrangente e gerencial,
reformulando e avaliando ac¢des ou politicas quélinacn no percurso do periodo letivo
avaliado. A primeira avaliacdo se pode denominadidgndstica, na perspectiva formativa
(LUCKESI, 2011; PERRENOUD, 1999) e a segunda deasom pois de acordo com
Scriven (1967apud VIANA, 2000) a importancia da avaliacdo se faz e#o um modelo

avaliativo, mas nos papéis que esta pode desempedbmo nas funcbes da avaliacéo

¥ A Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia difipm através da pagina eletrdnica
<http://institucional.educacao.ba.gov.br/todospsdata> dados e informacdes acerca do Programa Taalas
Escola. Acessado em 26 de novembro de 2013.
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formativa e somativa, em que a primeira é deseialao longo de um programa, ou curso,
gerando subsidios a pratica na modificacdo de rdetadas acdes. Enquanto a segunda é
proposta ao término de um programa ou curso, enseuibserva as acdes geradas durante
todo o seu decurso, a fim de estabelecer uma deusarativa sobre o resultado desse
programa (VIANNA, 2000).

A presenca de um sistema de avaliagdo articuladona politica de acdes
interventivas aos resultados por ele gerados ererfa mudanca que se quer produzir sobre o
objeto avaliado. Cronbach (196%ud VIANNA, 1982) ressalta esse momento como a
tomada de decisdo sobre os resultados da avaliagé®,por sua vez interfere nos
procedimentos de medida que a avaliagéo ird adésaorganizacdo de um sistema avaliativo
que gera resultados para as intervencfes de cuthoca@onal, deve existir todo um
planejamento e organizacdo dos instrumentos e tigsse processo, para que se recebam
resultados passiveis de uso.

A implantacdo de um sistema avaliativo municipahresobre varias etapas, uma
delas, e talvez a mais importante, envolve a dideécnica, que demanda dos municipios a
constituicdo de pessoas qualificadas e habilitadasato das seguintes atividades, descritas
em Marques et al. (2009, p.3983):

i) elaboracdo dos instrumentos de avaliagéo, quelena elaboracdo e/ou
determinacdo de uma Matriz de Referéncia, a seldeddescritores que

avaliem as habilidades e competéncias dos estsjamta elaboracdo de
itens para cada um dos descritores; ii) realizagdoré-teste, através do qual
0s itens e instrumentos sdo validados; iii) apdcaglos instrumentos,

momento em que as provas chegam as escolas, sebtsagénte ao repasse
do protocolo de avaliagdo aos aplicadores e sugquada formacéo; e iv)

realizacdo da andlise das respostas dos alunogequer a utilizagdo de

métodos estatisticos que muitas vezes nao saonti@midados membros das
equipes municipais.

Além disso, ha de se mencionar a etapa que in@beesa divulgacdo dos
resultados e sobre como estes devem ser revelddogda informar a sociedade da situacéo
educacional daquele municipio, bem como dos gesigue promovem mudancas e acdes
significativas decorrentes disso. Segundo Marqued. 2009, p.3983) a divulgacao destes
resultados deve ser “[...] clara e precisa, pam tpados, sobretudo, professores e demais
profissionais da educacdo consigam ler e entensleresultados, para que possam, com
seguranca, investir em intervencdes pedagogicaguadas e promover aprendizagens

significativas aos seus alunos.”.
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Por vezes, a limitacdo do periodo de adesdo oligcgestdo aos programas de
politicas publicas altera os resultados destesr@noas nos sistemas nacionais e estaduais de
avaliacao.

Como pode ser visto, a avaliacdo, embora tenhaadoupm lugar de

destaque nas politicas publicas nos dltimos aredmta-se com uma série
de obstaculos. A falta de sustentacédo das politiodengo do tempo, com
mudancas, as vezes frequentes, de objetivos endedimentos, e a falta de
recursos comprometem a utilizacdo dos dados enesséistoricas e a
formacdo de uma massa critica capacitada, impedindonsolidagédo de
uma cultura de avaliagdo. (DANTAS, 2007, p. 48)

Por esse motivo, a presenca dos aspectos legaes@oprogramas e acdes que se
langcam nos governos € fundamental para que odadssla serem atingidos com o refor¢co
ou continuacdo de uma das ag¢fes das politicaxpslgbssam ser consolidados e virem a se
consolidar durante os tempos da vigéncia dessécpolNo SABE, o aspecto legal que o
embasa esta relacionado as politicas publicas @facto com os Municipios Todos pela
Escola, no qual por meio de Decreto Estadual orgoMancou uma politica que possui metas
durante os proximos quatro anos, sustentando #cpodivaliativa em um dos seus incisos
(BAHIA, 2011a).

Além disso, os Circulos de Avaliacdo proporcionados municipios da Babhia,
em 2010 com 104 municipios atendidos e em 2011 Zénmunicipios (BAHIA, 2010;
BAHIA, 2011b), ressaltam a valorizacdo da culturaaraliagdo pautada na sua importancia
para o planejamento da gestdo da aprendizagenescdia, as quais integram ndo somente
professores e alunos, mas gestores e comunidaalaresc

Uma cultura da avaliacdo compreende a internalizaigéinecessidade de
informacdes Uteis e criveis sobre o desempenhgigiasnas educacionais e
das escolas, que permitam a identificagdo de prasee limitacdes,

potencialidades e alternativas, definicdo de matieficientes e busca por
aprendizados e saberes que possam ser, a0 mespw tdjeto de reflexdo

e promocdo dos processos de planejamento e forfiulde politicas

publicas. Nesse sentido, a Secretaria da Educatdoireplementando no
Estado da Bahia, uma reflexdo sobre cultura aialiafpoiada no conhecer,
dialogar e decidir como eixos conceituais. Esse®seientrelacam-se,
contemplando a compreensédo da educagdo como edpacooperacao,

criatividade e criticidadgPIPOLO, 2010, p.3).

Dessa forma, a politica de criacdo dos circuloavddiacdo se deu na intencdo de
proporcionar as escolas o desenvolvimento de urtaralavaliativa que pudesse partir das
suas especificidades, tecendo uma rede multipleldedes entre a comunidade escolar e o
sistema como um todo. As pesquisas sobre os cirainda sdo escassas no meio académico,
mas, as que aqui foram apresentadas evidenciaopagta e dinamizacao destes. De acordo
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com Santos (2011, p.1), “A metodologia do projefec@os de Avaliacdo contempla uma
rede de formagcdo aos gestores e um acompanham@asenpal nas unidades escolares,
atentando especialmente para a elaboracao e acéwetol Plano de Intervencao”.

A formacao por parte dos técnicos da avaliacdo gguales que utilizardo de fato
os dados dessa avaliacdo € de fundamental impiaitdigto que muitas vezes a forma de
comunicacdo dos resultados ou, até mesmo, da ataede destes torna a sua utilizacdo
inviavel, prejudicando o processo de avaliacao estode seus resultados.

Primeiro, a realizacdo de um processo avaliativalrteente externo aos
municipios acaba promovendo um aparente distanniantvs professores,
supervisores e diretores de escolas. Segundongdia@emora em socializar
os resultados da avaliacdo com os atores diretareerblvidos no processo
de ensino e aprendizagem em sala de aula agrawda amais esse
distanciamento. Em ambos o0s casos, cria-se umagc&duque dificulta
sobremaneira a utilizacdodos resultados para premasmtervencdes
pedagodgicas, visando asuperacdo dos problemaslatisveela avaliacdo.
Tentando sanar as dificuldades manifestadas pétsmsis nacionais e
estaduais, como também em decorréncia das polfiidagas, legislacéo e
incentivo financeiro, os municipios vém, gradatieame, implementando
seus proprios sistemas de avaliacdo. (MARQUES; HRBE CIASCA,
2008, p. 436).

A importancia de se avaliar o sistema educacioaa fpmar decisdes e conferir
os resultados das diversas politicas implementtmasbjetivo de varios estados desde os
anos 1990. De maneira geral, os sistemas de aalregrional, estadual e municipal agregam
valor as acdes educacionais quando utilizados emsoodncia com o objetivo de uma
avaliacdo que se volte ndo somente para a presti@cdontas, mas para a aplicacdo de um
julgamento valorativo sobre os resultados.

Segundo Viana (2000), na percepcédo de Stufflebebscassdo se refere na falta
de instrumentos que sejam capazes de captar aexdidgae do fen6meno avaliado, além da
falta de informatizacdo dos processos e mao-deaatificada para que se possa avaliar de
forma eficaz e, a partir disso, fornecer informac@mra a tomada de decisdes bem
fundamentadas. Por isso, existem as relagfes deeramdo técnica entre as secretarias
municipais e estaduais e as universidades e cequmpesquisam sobre a avaliacao e sobre a
qual tém experiéncia comprovada.

Nessa perspectiva, cabe aos pesquisadores e edkgcaonvestigacdo desse
grande fendbmeno que se desenvolveu de forma répadd@dnoma a partir dos anos 1990: os
sistemas de avaliacdo. Estes sistemas precisagstadados e discutidos, a fim de qualificar

0s instrumentos utilizados, os processos de dek@memto dos mesmos, buscando a
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credibilidade desses sistemas nas tomadas de al¢argad de carater micro como macro no
contexto das politicas publicas educacionais.

Finalizando essa incurséo teorica, histérica elldga sistemas de avaliacdo, é
momento de se adentrar, de forma mais especifasaagdes do Programa Avalie Alfa, do
SABE, 0 que sera objeto de discussdo do proximdéutap Nele ha uma abordagem de
carater teorico e técnico a respeito do instrumemntiizado (Provinha Brasil), das
metodologias e do processo de comunicacdo dostadssl gerados pela avaliacdo

diagnéstica de Matematica.
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3 O CONSTRUTIVISMO E A AVALIACAO DIAGNOSTICA

Este capitulo pretende manifestar a avaliacdo d@&ndzagem enquanto

diagndstica em torno da concepcao filoséfico-pégich do construtivismo na educacéao.

A forma de avaliar revela o conceito que o doctemne acerca
do que seja ensinar e aprender. N&o somente atajodo que
o aprendiz tem de assimilar, mas também acercaodo Lomo
o professor pode ajuda-lo a fazé-lo. (GUERRA, 2@0¥19).

3.1A Avaliagdo Diagnéstica da Aprendizagem

A avaliacdo, por muito tempo, limitou-se ao simptescesso de atribuicdo de
conceitos ou notas a um teste ou exame respondidegducando. A sua fungéo restringia-se
a criacdo de hierarquias de exceléncia, como affPer@enoud (1999, p. 11) no seguinte
trecho: “Os alunos sdo comparados e depois cleadifs em virtude de uma norma de
exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pedtessor e pelos melhores alunos.”. A
funcéo tradicional da avaliagdo também esta emaapeertificar aquisicdes de um individuo
guando comparado a outro determinado “padréao” (FENRRJD, 1999). Durante muitos
anos, e ainda hoje, as escolas compreendem a sgaofiwomo uma pratica seletiva e
propedéutica, na qual o ensino centra-se naquetedaemonstram melhores possibilidades de
progredir rumo ao nivel universitario, enquanto demais é reservada a entrada precoce e
compulséria no mercado de trabalho.

A funcéo da avaliacdo, muitas vezes, depende d@durue a escola exerce como
formadora social. “Quando a formacao integral ialitlade principal do ensino e, portanto,
seu objetivo é o desenvolvimento de todas as aigudes da pessoa e ndo apenas as
cognitivas, muitos dos pressupostos da avaliacddamti (ZABALA, 1998, p.197).
Acrescentam-se ai outros conteudos além daqudlesosgdos ao preparo do caminho a
universidade.

Zabala (1998) pontua os contetdos conceituaiseghmentais e atitudinais como
fundamentais na formacéo integral do individuodsegla a finalidade principal do ensino.
Segundo o autor, os conteudos conceituais sdoemgerl que incluem as bases teoricas, 0s
conceitos e principios das areas do conhecimest@onteudos procedimentos incluem as
regras, técnicas, métodos, ou seja, aplicacdo deagao ordenada para um fim especifico, e
0s conteudos atitudinais englobam os valores, aseea@titudes. O conjunto destes conteudos
deve promover a formacédo do educando tanto nascayeidades motoras e cognitivas
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guanto as afetivas e sociais. Estes contetdos amvel aprendizagem baseada nas
competéncias, que se busca a autonomia inteledgatducandosfrente ao entendimento e a
tomada de decisbes para as situacdes diversaalidiade.

O termo “competéncias” aparece no processo de digegem do sistema
educacional brasileiro a partir dos anos 1990, doidnd importancia de se educar para a atual
necessidade tanto do mercado de trabalho quantsi@gdes que o mundo globalizado
apresenta ao individuo.

De acordo com Perrenoud (1999b), a nocdo de congiatéremete a situacdes
nas quais é preciso tomar decisdes e resolvergmalsl, dessa forma, o individuo utiliza-se
de saberes e conhecimentos para aquele fim egpecl as habilidades fazem parte das
competéncias, pois elas equivalem ao grau de cémpatque o sujeito desenvolve diante de
determinado objetivo. Observa-se que os conteldiomaalos em Zabala (1998) estédo
integrados e pertencem as competéncias que Pedré€h@@9b) apresenta. Ambos os autores
consideram que estes conhecimentos devem estavigosea aprendizagem, e a avaliagao
deve ter a funcdo de orienta-los e regula-los jaotprocesso de ensino.

A avaliacdo esta a servi¢co de dois processos fuewlans da educacéo escolar, o
ensino e a aprendizagem, ou seja, norteia a agigpgica. “Assim a avaliacdo deve [...]
permitir ajustar a ajuda pedagdgica as caractasstindividuais dos alunos por meio de
aproximacoes sucessivas [...]" (COLL, 2007, p. 148). A medida que a avaliagdo vai
sendo utilizada em suas fun¢des norteadoras padgiigar o trabalho do professor quanto a
regulacédo das aprendizagens do educando. Bar@00)2xpde a categorizacao da avaliacao
por objetivos estipulada por Benjamim Bloom, assamo Coll (2007) apresenta a avaliagao
por fungcdo, em suas trés categorias: diagnosticalinformativa e somativa. Quando se
utiliza essas funcdes na acao docente elas devartegear, e entdo podem auxiliar e incidir
sobre a acao pedagodgica.

A avaliacdo diagnostica ou inicial possibilita aofpssor conhecer informacdes
sobre a profundidade e a relagdo dos conteudasreertos novos que deve abordar junto ao
educando. A avaliacdo formativa possibilita regudaacdo pedagdgica a cada momento,
incidindo progressivamente sobre as aprendizagerdutio. E a avaliacdo somativa permite
a visdo da totalidade, os objetivos atingidos agdodo processo de ensino sédo afirmados
como atingidos ou ndo, permitindo a abordagem @esoontetdos em relacdo ao éxito dos
anteriores (COLL, 2007). As fun¢bes da avaliacamfodam contempladas de forma integral
durante o processo de educacao do sistema bmasHeir alguns momentos e sob algumas

perspectivas pedagodgicas, se remodelavam as céstchs das praticas docentes e, em
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decorréncia disso, a funcdo e o uso da avaliagadeddo que se pensava ser a aprendizagem
e 0 seu processo de ensino.

As diferentes tendéncias pedagogicas, de acordo ldbaneo (1990), estdo
associadas a um modelo social, econémico e politggnte em cada época. As duas grandes
tendéncias que hoje se discutem sao a tradiciomalpeogressista. A tradicional parte do
pressuposto de que a sociedade diferencia senddno$s ou grupos por papéis sociais que
exercem e, com isso, a escola tem a funcéo derpregses individuos de acordo com suas
aptidées individuais. O trato pedagdgico é estidmlpor uma mesma pratica para todos os
alunos, com adaptacéo a valores e normas da epeEao estipuladas pelas proprias normas
e valores da sociedade vigente. De acordo com e®m&ih990), essa perspectiva tradicional
justifica o sistema capitalista quando enfatizguaidade de oportunidades mesmo ciente da
carga impar cultural de cada individuo mediantesigdialdade de condicbes oferecida pelo
acumulo do capital.

Outra forte tendéncia é a progressista, sobre & igu@em outras correntes
pedagogicas. No seu contexto geral, essa perspgutbgressista reflete a necessidade de
articular o individuo com a sociedade de forma gjgepossa transforma-la a partir de uma
andlise critica da realidade social que faca. Skgunbaneo (1990), fazem parte dessa
perspectiva as ideias de Paulo Freire (1921-19Rié) vincula o conhecimento ndo ao simples
ato de conhecé-lo, mas ao de reconstrui-lo a pdairvivéncia de mundo do sujeito,
caracterizando a educacao ao movimento de lutgamiaacao da classe do oprimido.

Além das visGes educacionais pela “lente” social, processo de investigacéo
sobre a aprendizagem acerca dos estudos psicaogitioldgicos de desenvolvimento do
proprio individuo se apresentava, articulando-sielegas novas sobre a crianca e 0 seu
desenvolvimento enquanto individuo.

As ideias de Jean Piaget (1896 — 1980), Lev Vygo(dB896 — 1934) e Henri
Wallon (1879 — 1962) foram melhor difundidas e éatlas pelos educadores brasileiros,
tendo-se como fundamento legal os principios esb@ise regiam a educacao a partir dos anos
1990, com a Lei n°® 9.394/1996 (LDB). Os trés pesaflores tinham o interacionismo como
perspectiva comum. Seus estudos relacionavam{secagde que o conhecimento € concebido
pela interacdo sujeito-objeto, ou seja, o conhetimé concebido como resultado da acao
gue se passa entre o sujeito e o objeto, consuiefungdo do meio.

A teoria de Piaget trouxe varios apontamentos paasea da Educacdo, dentre
eles a aprendizagem por meio da assimilacdo e aEw@o do sujeito, ou seja, a

equilibracéo. Piaget (1999) compreendia que a d@agem ndo poderia se dar por métodos,
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técnicas e processos motivados pela transmiss@ordetdos sem verificar os estimulos e
necessidades dos sujeitos, como o era na educ#@edtradlicional. Para ele, a educacéo
deveria estar amplamente assentada naquilo quejettosjd conhece e no que tem
necessidade ou interesse de conhecer, pois dess@arja iria dispor de elementos mentais e
biolégicos positivos para possibilitar tal apremdjem. A natureza construtivista da teoria de
Piaget ressalta a autonomia do sujeito diante dbemmento, na escola ndo ha auséncia do
professor, simplesmente o seu papel ira modifieapara mediador e questionador, propulsor
do desenvolvimento significativo e integral do eathao, mediante a desequilibracdo do meio
gue tornard o sujeito — crianga — autbnomo na guiiteracao.

A partir de Vygotsky (1991), pode-se considerar qusprendizado das criangas
comeca muito antes delas frequentarem a escolartik gessa afirmacao, o autor desenvolve
um novo conceito: zona de desenvolvimento proximgak se relaciona ao novo que 0O
aprendizado escolar oferece ao desenvolvimentoialaca. Ha dois niveis nesse processo de
aprendizado, uma vez ndao podendo redimensionart@rsie aos niveis de desenvolvimento
da crianca atribuidos pela idade, torna-se fundtahelescobrir as relacdes reais entre o
processo de desenvolvimento e a capacidade dedigada (VYGOTSKY, 1991, p. 56).

O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de dede@mento real, isto &,
o nivel de desenvolvimento das fun¢des mentais fiEnga que se
estabeleceram como resultado de certos ciclos dendelvimento ja
completados. [...] a zona de desenvolvimento prakim.] € a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se owstleterminar através da
solucdo independente de problemas, e o nivel dmdalsimento potencial,
determinado atraves da solucé@o de problemas sdbraagdo de um adulto
ou em colaboragdo com companheiros mais capaz¥&@YSKY, 1991,
p. 57-58).

De acordo com Vygotsky (1991), o nivel de desenkwnto real relaciona-se a
aquilo que a crianca ja traz em sua maturidadedésenvolvimento mental que ela ja tem
consolidado. Ja a zona de desenvolvimento proxsmiad o desenvolvimento mental que a
crianga podera atingir, sdo aquelas fungbes qu#aaindo amadureceram e, para isso, a
intervencdo do meio possibilitara atingir esse leslgimento sob a orientacdo da figura do
professor na aprendizagem escolar.

Nessa perspectiva de intervencdo do meio no delsamento do individuo,
Wallon (1986 apud GALVAO, 2006) afirma que as trocas sociais da @é@arsio
fundamentais ao seu desenvolvimento, entendendordeocas sociais, 0 seu relacionamento
e socializacédo. De acordo com Galvao (2006), paatowa crianca desenvolve-se a partir de
uma preponderancia do biolégico como Piaget (1899¢vera em sua pesquisa, no entanto, o

meio, assim como revela Vygotsky (1991), sera ispralivel nesse desenvolvimento. Com
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ISSO, a escola se apresenta como um espaco padéde socializagdo e, ao mesmo tempo,
de orientacao para a criancga, ndo se esqueceratolier a sua fungéo social a partir de cada
concepcao pedagogica que fora ocorrendo ao lonpcstiaia.

Essas visOes trazidas por estes autores sobre envdésmento humano
influenciam diretamente a visdo de ensino e dendpragem do individuo, principalmente,
da criancga, visto que a mesma ndo € mais vista comadulto em miniatura e aprende por
imitacdo, como se acreditava.

O construtivismo que remete as ideias trazidascipatmente por Piaget, mas
contribuidas por outros como Vygotsky e Wallon,omeram no Brasil somente nos anos
1980 por meio da pesquisadora Emilia Ferreiro, igtiulou essa concepcéo filosofico-
psicolégica a partir das suas pesquisas de com@rca aprende a ler e a escrever. Para
tanto, a aluna e seguidora de Piaget, utilizou®esel método clinico piagetiano para
investigar como a crianga aprende a ler e a esgremestruindo, com base em seus estudos,
hipoteses sobre o pensamento da crianca acerca a@sstrucdo da escrita e da leitura. Por
isso, as teorias construtivistas estdo relacionagagonsideracdes e estudos de Piaget.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Os aportes legais no Brasil foram influenciadoglaihente por esta concepc¢ao de
ensino construtivista. Segundo Carraro e Andra@89y, é a partir da década de 1970 que a
perspectiva construtivista é utilizada em propogtegetos e reformas educacionais. O mais
significativo aporte legal que hoje se tem sdoar@metros Curriculares Nacionais — PCN de
cada area do ensino com bases na teoria consttatiGarraro e Andrade (2009) apontam
que muitas foram as criticas a essa nova visdazée €ducacdo. Isso se deu porque no Brasil
0 seu entendimento, enquanto teoria, foi a padimuch modelo organizado de ensino, ou
método de ensino especifico. A base construtivigta foi aprofundada em virtude do
desconhecimento daqueles que estdo no “chdo dalsadala’, e da falta de organizacéo
estrutural para tal.

Bidarra e Festas (2005) abordam o construtivismmaoceampo de diferentes
implicacdes e interpretacfes educativas. De aamdpas autoras,

[..] “a pedagogia construtivista” depara-se corguas problemas. [...]

podemos referir o fato de a mesma ndo comportacanmo uniforme de

orientacdes quanto as estratégias e praticas aratotampo educativo. [...]
Deste modo, sera dificil para um educador defindtotlos e estratégias
pedagogicas a seguir na sala de aula. Por outop #éguns dos principios
psicopedagogicos decorrentes do construtivismobs&tante discutiveis a
luz de outras orientacdes teoricas. (BIDARRA; FESTA005, p. 176).
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Nessa perspectiva, vé-se que 0s processos de endenaprendizagem a partir da
contribuicdo construtivista ndo dependem de métoddgcnicas comuns e uniformes a uma
Unica teoria, dependem da concepcao filosoficoepsiica que se tem sobre o
desenvolvimento humano, mais especificamente sabreriancas. E nessa perspectiva a
avaliacdo deve ser pensada de forma a atingiriadiget contribuir com praticas educacionais
gue incidam sobre a aprendizagem enquanto um gdesconstru¢cdo do conhecimento.

A acdo pedagogica envolve dois pdlos: o ensino apeendizagem,

representados, respectivamente, pelo professorioe gheno. Os tedricos
construtivistas ndo tém, em principio, como preacép cientifica pensar o
pélo "ensino" e sim, o polo "aprendizagem". De maodais preciso, nao
estdo voltados a questdo do "como ensinar’, ma&@oo o individuo

aprende". O "como ensinar" é tarefa a que devedediear os especialistas
em educacdo, aproveitando os avancos tedricos istadps por esses
pesquisadores. (ROSA, 1995, p, 48).

Dessa maneira, a pratica avaliativa deve concesgram aprimorar o processo de
ensino para que este possa refletir no procesapréadizagem do educando. De acordo com
Veiga (1996, p. 160), se “A aprendizagem € coneelidmo processo de assimilacao/
apreensédo de determinados conhecimentos, hab#tidaigdectuais e psicomotoras, atitudes e
valores, organizados e orientados sobre o proc#ssensino”. Por isso a avaliagdo deve
incidir sob a perspectiva diagnostica, com vistasvastigar o processo de aprendizagem,
amparando o trabalho docente.

A avaliacdo denominada diagnéstica inicia-se em aontexto pedagdogico
diferente do tradicional, no qual a figura do pssf& e do aluno resguarda uma relagcéo de
horizontalidade, de dialogo e ajuda mutua. A paatiwaliativa devera ser diferente da de
examinar, cumprindo com o destaque a autonomia diacamdo, sem recorrer ao
autoritarismo e controle por meio do medo da natdareprovacao.

Para distinguir essas duas condutas — examinavaiamana escola, basta
relembrar sucintamente que o ato de examinar setesiza, especialmente
(ainda que tenha outras caracteristicas) pelaifatagfio e seletividade do
educando, enquanto que o ato de avaliar se caragpeio seu diagnostico e
pela inclusdo. (LUKCESI, 2011, p.29).

E equivocado dizer que existe um modelo de avaliagpde nZo tem como
objetivo a seletividade ou a classificacao, esaeacteristicas dependeréo do seu uso. E o0 uso
da avaliacdo, atualmente, tem servido a sociedage a@psencialmente € seletiva e
classificatoria. Portanto, como proporcionar umatipa avaliativa que se caracterize pelo
diagnéstico do educando e que isso Ihe garantawséo em sala de aula?

A perspectiva construtivista muito tem a contribudsse sentido, pois resguarda

ao processo de ensino a demanda que emerge dovalgseento humano, mais
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precisamente o infantil. Quando falamos de criangapocesso de ensino pode assemelhar-se
ao “ensinar tudo”, uma vez que ela é apenas unamgai As contribuicbes de Piaget,
Vygotsky e Wallon defendem que a crianca comeca desenvolver antes mesmo da sua
vivéncia na escola, e por isso aprende atravesxgesiéncias que tem. Desse modo, entender
a pratica avaliativa a partir do conhecer o outsguarda seu carater diagnostico e viabiliza o
processo de ensino preocupado, de fato, com adipagem.

A avaliacdo em sua funcédo diagnostica desempenhpapel fundamental nos
processos de ensino e da aprendizagem. Tantogawmbkecer o nivel e contexto dos alunos
quanto para intervir de maneira mais eficaz nodesenvolvimento. A avaliacdo com fins de
diagnostico deve contribuir para a regulacdo daenaizagens em curso no sentido dos
dominios visados, conforme defende Perrenoud (3999a

A partir dos estudos de Ferreiro e Teberosky (1,98Rj)to se tem descoberto
sobre o processo avaliativo da lingua maternafuadee escrita, mas pouco se enfatiza sobre
o ensino da Matematica e sua forma de atuacdo @ass/anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em Valente (2012), tem-se o primeswit® brasileiro sobre o trajeto histérico
dos processos de avaliacdo realizados no ensindatimatica. Neste, sdo feitos alguns
apontamentos sobre a avaliacdo no ensino da Mateneatlentre eles as criticas sobre como
0 ensino dessa area se deu a mercé das pratieaarde e testes. A avaliagdo mesmo que na
perspectiva dos exames nao deve ser desmerecidgar@bida como uma forma de medir
que segue padrbes mais bem estabelecidos e ciamiénte tratados, o que ndo se pode &
padronizar uma forma Unica de avaliar a aprendimageavaliacao permite varias praticas de
descobrir aquilo que se pretende inclusive o {@A&RGUIL, 2000).

O ensino da Matemética tem reforcado a praticardine tradicional porque
emerge dos professores a sua concepcao que tradem® &ssa ciéncia. Acreditar na
Matematica como uma ciéncia formal, fechada, cter#is em si mesma, rigorosa em suas
demonstracdes, sem possibilidades para diferentegplietacdes, consiste em esperar do
aluno uma atitude passiva frente ao conhecimentldR{C 1996). A relagcdo que os
professores tém com a Mateméatica e a sua praticansi@o sao interligadas de modo a
caracterizar seus meétodos de avaliagcdo ou se nané&edo de examinar.

A forma como a Matemética é concebida nos prime@soss do Ensino
Fundamental, na sua forma tradicional, considerarro como fracasso diante de uma
aprendizagem e desmotiva o educando. A avaliacd@iodgue diagnostica (LUCKESI, 2011) e
formativa (PERRENOUD, 1999a) oferece subsidios pgpeatica da mudanca de concepcéo
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do erro, pois nesta perspectiva o erro € visto camocaminho de constru¢cdo capaz de

evidenciar o percurso de aprendizagem do educando.

Para o professor, a grande mudanca no enfoqueatiag@o é que os "erros"
deixam de ser instrumento de poder de presséo eslakinos, passando a
se constituir em subsidios de grande riqueza p#ratar a sua agdo em sala
de aula. Essa mudanca de enfoque, naturalmenterseim entendimento
sobre os papéis vividos por professores e alunasaéarde aula, o que deixa
muitos em situagdo pouco confortavel. (ROSA, 19954).

A avaliacédo diagnostica, numa perspectiva congistdi, centra-se ndo mais nos
resultados obtidos, mas nos processos de ensin@ @pcendizagem que consistem
caracterizados pela turma ou pelos alunos indilmderate (ZABALA, 1995). Uniformizar a
pratica, e também a maneira de avaliar, delega@egsor a capacidade de reconhecer seus
alunos ndo mais que uma idealizacao pré-estabeldeicluno perfeito que deve ser seguida
por todos. Essa pratica exclui os varios desenv@rtos e aprendizagens que ali estdo diante
dele.

A pesquisa de Piad8trealizada com os testes de inteligéncia para figeesa
linha de pensamento das criancas, a partir dasrespsstas erradas aos testes, influenciou
Howard Gardner a ir mais além, além da concepcaontdigéncia que se tinha. Ele
investigou as diferentes inteligéncias que os $esfd eram capazes de detectar porque
incidiam apenas sobre uma inteligéncia geral e conAi nocdo de que a inteligéncia era
apenas a capacidade geral de cada ser humano, iemomanenor extensao foi ao longo do
tempo sendo desmistificada, tanto por Piaget quamt&ardner.

Segundo Gardner (1995), a inteligéncia, na visaalidional, remete-se a
capacidade de responder operacionalmente a testéstaligéncia, ja em sua teoria, que
contempla a visdo construtivista, evidencia-se globalidade de inteligéncias que compdem
a biologia humana. Nessa perspectiva, “[...] umaligéncia implica na capacidade de
resolver problemas ou elaborar produtos que saortamtes num determinado ambiente ou
comunidade cultural.” (GARDNER, 1995, p. 21).

Diante da complexidade de situacbes e problemasntakgéncias, segundo
Gardner (1995) se completam e se inter-relacionanfatma a contribuir com o
desenvolvimento integral do ser. Cada uma deléfaatapacidades proprias do ser humano
de se relacionarem e evoluirem a partir do contertoque vivem. Para Gardner (1995), o

pjaget fora trabalhar com Alfred Binet (1857 — 19&1Théodore Simon (1872 — 1961), autor e co-autor,
respectivamente, dos testes que contabilizavam eficd@mte de Inteligéncia— QI. Neste trabalho, Biag
desenvolveu seu método clinico, de interrogacacridaca. A partir da percepcdo das respostas eriaas
criancas davam frequentemente em uma faixa eEigget preconizou a diferenca do pensamento ihfzarta o
adulto. (MUNARI, 2010).
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papel das inteligéncias multiplas na educacao desifgumas mudancgas necessérias, tanto na
sua estimulacdo, quanto na avaliagdo, pois ambaseat em detrimento dos diferentes
niveis de desenvolvimento que as inteligénciasrenar

Gardner (1995) define a inteligéncia l6gico-matecaaha mesma perspectiva de
Piaget. De acordo com Piaget (1999), a evolucapedeepcdo, da memdria e inteligéncia
pratica da crianca, em pensamento intuitivo, cudmia inteligéncia légica como forma das
operacdes concretas que satisfazem a deducéotabpEnitindo que o sujeito incorpore o
universo a si proprio.

Dessa forma, a inteligéncia l6gico-matemética eag@&irelaciona-se as acdes da
crianca sobre o mundo fisico, cada vez se artidolansistemas mais abstratos, gerenciando a
l6gica sobre a observacdo empirica. A énfase naligéhcia, enquanto operacao do
pensamento l6gico-matematico foi evidenciada posjueseu desenvolvimento psicologico a
crianca estabelece relagcbes com os objetos do séy sem perceber que se utiliza de
conceitos matematicos (KAMII, 1990). E Gardner @P&firma que a inteligéncia logico-
matematica € satisfeita nas relagcbes matematieasgjabelecemos com o meio, preservando
o raciocinio e a l6gica sobre este antes da acéao.

Diante disso, a avaliagdo enquanto diagnostica dessaltar na crianca tanto o
que os acertos quanto os erros desempenham enesewdlvimento. Corrigir a crianca e
nao entender o que ela pensa néo permite ao pyofestabelecer relacdes entre o que, de
fato, a crianca necessita para tal aprendizado ava fal desenvolvimento. Ha que se
contemplar o construtivismo ndo como um meétodo mene, no qual se ha um modelo
previsto de avaliacdo, mas como uma concepcao euatp pensar autonomamente sobre o
processo de ensino a partir do que o processordedipagem “responde” e vice-versa.

A importancia de se organizar os conteudos mateasatna vida escolar da
crianca, seja nas acdes proprias de cada idageiteeslo o desenvolvimento de cada uma
seja nas atividades de desenvolvimento do racm@&mda abstragdo para vivéncia no meio.
Para isso € necessario salientar na avaliacdo untdd mais do que apenas certificar ou

verificar, é fundamental diagnosticar.
3.2A Provinha Brasil
As avaliacbes em larga escala organizadas no Sisdleni\valiacdo da Educacéo

Brasileira — SAEB a partir dos anos 1990 conteraplaapenas os anos finais dos ciclos da

educacdo bdésica, 42 série/5° ano do Ensino Funt@Emeéd série/9° ano do Ensino
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Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. As séries/amnadais do Ensino Fundamental, ndo
participavam de avaliagOes externas, exceto algdesasistemas estaduais, como no caso do
Ceara e Pernambuco (MORAIS; LEAL; ALBUQUERQUE, 2p@fue antes de 2007 ja
iniciavam avaliacbes nesta etapa do Ensino Fundaiea fim de modificarem e
programarem politicas publicas relacionadas ao aterdn analfabetismo infantil.

De acordo com o Plano de Metas Compromisso TodasHgkicagao (BRASIL,
2008a), uma das metas estipuladas seria sobrecasidade de alfabetizar as criancas até no
maximo os oito anos de idade, incluindo ao ensenaale anos a responsabilidade de iniciar
o ciclo de alfabetizac&o desde o 1° ano do Ensimdd&mental, quando a crianca teria 6 anos
de idade. Essa meta fora estipulada em decorrénsiaesultados apresentados pelas ultimas
edicoes do SAEB, nas quais consideravam baixosmgeséos de habilidades béasicas nas
séries/anos mais complexos. (OLIVEIRA; ROCHA, 2007)

A fim de proporcionar aos estados e municipios iagrbstico inicial da situacédo
de alfabetizacdo dos alunos das escolas publidsinistério da Educacdo — MEC junto ao
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaisionisio Teixeira — INEP,
apresentaram, em 2008, uma avaliacao diagnostiasod? ano do Ensino Fundamental.

[...] a criacho do Provinha Brasil pode representana politica
importantissima para a qualificacdo do ensino ofdce as criancas
brasileiras. Tal como anunciado oficialmente pel&QANEP (2008a)
interpretamos que o diagnéstico precoce das aayehs dos pequenos
alfabetizandos ndo s6 cumpre uma inadiavel ne@alside monitoramento
das préticas de alfabetizacdo em nossas redesamibde ensino, como deve
colaborar para a definicdo de politicas de formagininuada e de praticas
de ensino inclusivas no interior da escola, atraeatendimento eficaz as
diversidades de ritmos e estilos dos alunos. (MGRAILEAL,
ALBUQUERQUE, 2009, p. 302)

A Provinha Brasil, diferente das avaliacdbes do SAEBontece em dois
momentos durante o ano letivo, no inicio e ao t@omiAs duas etapas da provinha
proporcionam ao professor e a escola diagnosticaetes do trabalho de intervencao,
préprio no 2° ano do Ensino Fundamental, e no cunegmto desse trabalho, ao término do
ano letivo. E perceptivel, dessa forma, as halitdae competéncias que foram agregadas a
aprendizagem da crianca.

Existem criticas acerca do “nivelamento” ou unifmtade das aprendizagens que
as avaliacOes externas em alfabetizacdo geranbdas(009), ao argumentar sobre o uso da
Provinha Brasil associando-a uma pedagogia baseadzxame resguarda a sua critica a
primeira edicdo dessa avaliagdo. Em uma de suawmagfies, a autora demonstra sua
insatisfacdo na classificacdo que a provinha pagtargAlém de apontar esta forma de
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avaliacdo como vinculada a mensuragao e ao cordmlkestado, tanto da escola quanto da
acao do professor. No entanto, se partirmos paratea, nessa avaliacdo o professor detém
de todo processo de aplicacdo e correcdo dos adss)t bem como dos instrumentos,

podendo desse modo a luz de sua percepc¢ao critidenistar os resultados que a provinha

revela aqueles que ele constata no dia a dia aaleaula.

Ademais, ndo ha alguma forma, além da avaliacddasya escala, de conhecer
em um determinado nivel pré-estipulado o que oatia ja sabe, ndo sabe ou esta em fase
de consolidacdo, de maneira organizada, com instritos bem elaborados e comunicacao
ampla dos resultados. Quando se pensa em avabatdarga escala ndo se deve limitar ao
pensar sobre o exame, sdo duas praticas diferpntespalmente no que se refere ao uso das
informacoes.

Apesar da aplicacdo da Provinha Brasil do AvaliégaAlo estado Bahia ser
realizada por equipes externas a escola e os ssuitados consolidados por uma equipe de
assessoria, no caso a UFC, os professores ténatetsdo aos dados e aos resultados gerados
por essa avaliacdo. Os mesmos sdo reunidos pelégegggestoras de suas escolas e
municipios que por sua vez sao formados, famikaios para a visdo pedagogica dos dados, a
partir da leitura e compreensao dos graficos, qu#as vezes parecem apenas ndmeros e
estatisticas, tanto para eles quanto para os psoyprofessores (RIBEIRO et. al., 2013).

Portanto, ao confrontar os resultados que os edosatiemonstram na Provinha
Brasil e aqueles que eles apresentam nas avaliapdé&sngo dos dias letivos, € possivel
conduzir o professor a um caminho que possa esélweacerca do préprio processo
avaliativo, tanto dele como do sistema. E, aléradadisefletir sobre a matriz de referéncia de
competéncias e habilidades de que trata uma a&aliagy nivel nacional a luz da matriz
curricular que deve ser realizada em sala de aula.

A critica as avaliagbes em larga escala no tocantainiformizacdo e
descontextualizacdo dos niveis se faz mediantesaaqque se faz dela. Em nivel federal a
implementacdo de politicas publicas que sirvam do to pais s6 o serd mediante seu
diagnéstico como um todo, no entanto quando faladeoacdes mobilizadas pelas unidades
federativas € preciso que estes resultados sejmosra partir da realidade de cada regido ou
Estado. No caso do Avalie Alfa, que considera aiRha Brasil de Matematica do 2° ano do
Ensino Fundamental como instrumento para avalias akinos, o Estado da Bahia faz todo
um esforco para ter seus dados consolidados esati@s para a consequente apropriacao
deles para o uso pedagogico, o que também incemii’as municipios e escolas o facam.
(RIBEIRO et. al., 2013).
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A Lei n® 9.394/96, de Diretrizes e Bases da Eduragi9° artigo, afirma que h&
incumbéncia da Unido em

[...] IV - estabelecer em colaboracdo com os Estagl®istrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a edicagfantil, o ensino
fundamental e 0 ensino médio, que norteardo ofcalos e seus conteldos
minimos, de modo a assegurar formacdo béasica comym(BRASIL,
1996).

A Lei estabeleceu o que deve ser minimamente trablalnas escolas brasileiras.
A base comum do curriculo, fornecida pelos Par@awe@urriculares Nacionais — PCN,
orienta os estados e municipios sobre as compagenei habilidades consideradas
fundamentais ao longo de cada ano/série dos ensin@gle por sua vez possibilita o
planejamento e a definicdo das matrizes de referé&he avaliagdo, as quais norteiam a
elaboracao de itens para as provas em larga efe@abito nacional. Desse modo, a Matriz
de Referéncia, documento que compreende uma referde competéncias e habilidades
fundamentais aquele ano/série, é utilizada na edgho de itens das avaliacdes em larga em
escala e compreende objetivos educacionais estémpd@ dado ano/série. A matriz de
referéncia deve ser considerada como um paramateogpandlise do trabalho realizado pela
escola, e ndo como um “curriculo padrao” que detpdar as competéncias e habilidades
minimas a serem exigidas naquele ano/série egdddA, 2010).

Em suma, um sistema nacional de avaliacdo em ksgala pode prover
informacdes estratégicas para aprofundar o debalbee sas politicas
educacionais de um pais e mostrar o que os alwtés aprendendo, ou 0
que deveriam ter aprendido, em relagdo aos corgegithabilidades basicas
estabelecidos no curriculo. Como os curriculos lgemste sdo muito
extensos, a elaboracdo de provas nacionais ind@ig @s aprendizagens a
serem consideradas fundamentais e asseguradas os tml alunos.
(CASTRO, 2009, p. 276).

A organizacdo dos sistemas de educacédo, atravélsDBa(n° 9.394/1996),
responsabiliza a Unido a estabelecer competéncidsetizes para a educacdo basica
(Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino ib)gdnto aos estados e municipios de
forma a nortear os curriculos e os conteudos miimadormacao do individuo. Dessa forma,
as competéncias e habilidades referentes ao ERsmiamental estéo dispostas nos PCN, de
forma a enfatizar a importancia do trabalho docehémte das “novas competéncias” da
sociedade moderna e da base comum na educacacepiblpais.

Evidenciar as competéncias fundamentais de cadadséi®o ndo significa
“enxugar” o curriculo da escola, visando a preg@atos alunos apenas para aquelas poucas
habilidades, a interpretacdo da LDB de que hajdedoios minimos sugere um curriculo

educacional basico a todos 0os municipios e estados, de propiciar uma formagdo comum,
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mas nao extingue a responsabilidade das instiigdéeensino em prover um curriculo que
expresse a mais do que o “minimo exigido”.

A forma como a escola vé a avaliacdo e “preparas sdunos na aquisicao de
competéncias minimas exigidas demonstra a cultueasg divulga sobre o ato de avaliar, e
ao mesmo tempo empobrece-o.

Nota-se que o problema é mais do que entendetwrade avaliacdo que se quer,
é realiza-la, pois essa acao denota esfor¢co e madknhabitos e atitudes em torno do projeto
pedagogico que se elege (PIPOLO, 2010). A Provdraail, conforme ressalta Dias (2012,
p. 2160) pode contribuir na “[...] constru¢do déura avaliativa que vise a aprendizagem do
estudante e do professor, bem como o desenvolvingenéscola.”.

A Provinha Brasil, sendo ela diagnostica e nao afmltada nos resultados
oficiais do pais, como no IDEB, recebe menos falga estados e municipios no seu
cumprimento. Nessa perspectiva é que esta semaitaainda a agdo docente, buscando, por
meio do professor, a sua implementacdo enquansidiala pratica pedagdgica.

[...] revela-se um instrumento de aplicacdo e cawesimples, viavel no
contexto real de nossas redes publicas de ensisoorkentacdes de
encaminhamentos vinculadas aos resultados vermicathmbém se
encontram sintonizadas com o que ha de mais reewanrecente producao
académica sobre o0 ensino de alfabetizacdo. (MORALEAL;
ALBUQUERQUE, 2009, p. 308).

Diferente das demais avaliagbes em larga escaRro@nha Brasil pode ser
aplicada pelo proprio professor da turma e/ou @essdernas/externas a escola, contanto que
sejam seguidos os protocolos de aplicacdo, a fingatantir a confiabilidade dos dados
obtidos com ela. Os instrumentos aplicados peldPdHlistribuidos pelo MEC séo: Caderno
do Aluno, Guia de Aplicacdo, Guia de Correcao erpretacdo de Resultados, e um caderno
de Reflexdes sobre a Pratica na edi¢cdo do inicfgedi@do letivo.

O Caderno do Aluno inicia-se por uma questdo exemgin que o professor
resolve com o0 aluno e as demais questdes sao thdpsrpelo aluno. As questdes sao de
multipla escolha que contém somente uma opc¢aotaoi® entanto, cada opcéo de escolha
gue nao seja o gabarito, evidencia um possivelrtamjue o educando possa ter seguido na
direcéo da resposta correta.

O Guia de Aplicagéo € o caderno do aplicador eéroribdas as questbes que o
aluno precisara ouvir do aplicador para responslét Guia de aplicacdo apresenta 0s
enunciados das questdes e os sinaliza com o sirdbalon megafone para a leitura daquele

texto. Além disso, cada item do Guia de Aplicagaesenta abaixo dele um comentario que
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apresentam as hipdteses sobre as diferentes mescalg@® respostas, o que foi dito
anteriormente sobre cada resposta indicar um pssEiminho que a crianga tenha seguido.

O Guia de Correcdo e Interpretacdo de Resultadossexga dados sobre a
Provinha Brasil, quem aplica, quem é avaliado, camaesultados podem ser corrigidos e
aferidos, o que norteia a elaboracdo da provinkcaneo ela podera ser usada a partir da
leitura dos seus resultados. Além disso, o Gumdgaprocedimentos necessarios a correcao
do teste, com os nivétsde cada aluno distribuidos por acertos, as habliigl contidas nestes
niveis e as hipéteses sobre o desenvolvimentdtia garconstatacéo do nivel.

O caderno de Reflexdes sobre a Pratica discut@ariémcia da Provinha Brasil e
do uso dos seus resultados por todos da comungiamdar, inclusive a socializagdo dos
resultados com as familias para que elas esteja@xinms a esse processo, além de
proporcionar ao professor reflexdes acerca dosriaateisponibilizados pelo MEC para os
ensinos e a formagéao continuada dos professores.

Nota-se que o material referente ao protocolo deagdo da Provinha Brasil
estima o envolvimento ndo somente dos professoras,também dos gestores. A Provinha
Brasil diferencia-se das demais avaliagcdes em ksgala por fornecer dados que poderéo ser
utilizados diretamente pelos gestores e professdaegscola, estimulando as discussoes
acerca das acdes da escola sobre o 2° ano do Enswdamental, foco desta avaliagdo. A
Provinha Brasil tem como uma de suas finalidadesttair-se como

[...Jum instrumento pedagdgico, sem fins clasdifidas. Ela foi concebida a
partir do pressuposto de que uma avaliagdo dairiasal da alfabetizagcéo
pode trazer para o professor e para o gestor ddagstormacdes que vao
contribuir para o aperfeicoamento e a reorientagiopraticas pedagdgicas.
Apresenta-se, dessa forma, como instrumento quepiciamA O
redimensionamento da préatica pedagogica do praféBRASIL, 2012d, p.
7).
A importancia dessa avaliagdo ndo estd somenteremsdtados que podera
revelar, mas no uso que desses resultados podergessado, discutido e analisado. A
proporcao que a escola interage em uma culturaam@apara conhecer e diagnosticar seus
educandos a fim de intervir no processo de ensiais facilmente proporcionara qualidade
ao processo educacional no qual esta inserida. Alémesgatar o papel da familia na

aguisicao desse processo.

2L 0 documento de Guia e Correcdo dos Resultados ®BRR012b, p. 11) afirma que “A Provinha Brasil se
vale, para a elaboracdo de sua escala e a selegdterts que compdem cada teste, da teoria dastaspm item,
com base no Modelo de Rasch.” De acordo com Caif283), os niveis sdo uma escala de proficiéncia
resultado da andlise dos itens pré-testados pato tta TRI, considerando o trato dos itens por nues
respostas dos educandos.
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3.3A Avaliagéo Diagnéstica como Subsidio a Préatica Dente

A avaliacdo ndo pode se refletir no centro da at@mente, muito menos na
justificativa ao ato de estudar do educando. “Hoje’ou estudar, porque amanha tem prova!”
ou “Estudem, porque semana que vem sera semamawdes @ serei rigoroso nas corregdes e
notas desse semestre!”, as duas frases pelo setiétoontetudo ja denunciam que a primeira
diz respeito ao aluno e a segunda ao professoQsastb a coercdo da pratica do exame. Nao
h&d uma figura que saia ganhando dessa guerra, aunto como professor perdem, pois
ambos estdo a mercé de uma cultura baseada no,emaswetividade (entenda-se, exclusao)
e na atribuicdo de melhor desempenho sob a vatéonzde algum “prémio”, desvalorizando
o caminho percorrido por aqueles que quase chegargatamar mais alto.

Avaliacdo, portanto, ndo pode ser confundida, cporovezes se faz, com o
momento exclusivo de atribuicdo de notas ou com embos em que

estamos analisando e julgando o mérito do trabajbe os alunos

desenvolveram. Vale dizer que a avaliacdo recaesaolimeros objetos, ndo
s6 sobre o rendimento escolar. (SAUL, 1994, p. 61).

Podem-se designar inGmeros objetivos que recaera advaliacdo, ndo somente
do rendimento escolar como Saul (1994) suscitavdliazdo em sua funcdo diagnostica
desempenha um papel fundamental nos processositho exda aprendizagem. Tanto para se
conhecer o nivel e o contexto dos alunos quant ipéervir de maneira mais eficaz no seu
desenvolvimento. A avaliacdo com fins de diagndstieve contribuir para a regulagédo das
aprendizagens em curso no sentido dos dominiogslossaconforme defende Perrenoud
(1999a).

Luckesi (2011) aponta que apesar de dificil é pebgassar do caminho do
examinar ao caminho do avaliar. “A configuracadddrisa do modo de agir com 0s exames
tornou-se resistente a mudancas, pois ela oferaceado confortavel de ser, garantindo ao
educador poder de controle sobre os educandosCKIRSI, 2011, p. 69). A superacao da
pratica do exame pelo professor dependera da #era® sobre 0s processos de ensino e de
aprendizagem, e da sua visdo sob a sua profissmnando antes de tudo um carater de
educador frente ao de “mestre” — detentor do salerteriormente, ja foi mencionadocada
perspectiva pedagodgica e o modo de avaliar reladmnao que se compreendia por
aprendizagem e por ensino.

Dessa forma, quando se pensa em avaliacdo diagm@&nsa-se na perspectiva
construtivista, porque esta dispde de uma visabtatinza e investigativa sobre o processo de

aprendizagem, dificil de ser subsidiada pelos d¢radais exames. Na qualidade de fornecer
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diagnostico, a avaliacdo se remete ao conhecindmtque e de quem se avalia, seja o
educando, professor, gestéo ou instituicdo. Diggaws® conhecer para, entdo, agir diante de
um determinado contexto apresentado e/ou inferf@mmo diagnodstica, ela serd um
momento dialético de ‘senso’ do estagio em quess& @ de sua distancia em relacdo a
perspectiva que esta colocada como ponto a seidiia frente.” (LUCKESI, 2011, p.83).

A hipoétese oferecida por Vygotsky (1991) sobre aazade desenvolvimento
proximal permite afirmar que o professor deve zdilise de mecanismos que permitam a ele
identificar em que nivel a crianca esta diante degoonceito ou conteudo. Identificar o que
ela ja sabe para se estabelecer metas ao seu algsaanto, além de conhecer como ela esta
desenvolvendo-as, reflete, na avaliacdo, seu canaiestigativo, diagnéstico e formativo.

Viana (1982) afirma que, na visdo de Tyler, um algjgtivos da avaliacéo seria 0
de assegurar a todos do processo educacionaljawsdificar a alunos, pais, professores e
gestores que havia naquele processo a eficiénctlesenvolvimento da aprendizagem. Nao
bastando somente a verificagdo de aprendizagenudo,anas a articulacdo desse resultado
com a pratica docente, gestora e familiar. A agabaenquanto pesquisa deve servir de
indicador da acédo docente, tanto no seu inicio caoongo do processo.

Todo educador deve se indagar: ‘Que saberes ecsadar desejo expressar
para 0os meus alunos?’, ‘Qual a relevancia do geeerpara a vida dos
meus alunos?’. Ao responder a essas questdesfesgwp esta formulando
0s seus objetivos pedagdgicos, construindo uma gemalores que guiara
a sua vivéncia escolar, pois sdodalgetivos— gerais e especificos — que
definem oscontetdosa metodologia— 0 caminho para se alcancar algo — ,
os recursos— humanos e materiais — utilizados avaliagdo que permite
saber até que ponto os objetivos inicias foramnglados. E mais: saber que
fatores influenciaram — positiva ou negativamentes—resultados finais
(BARGUIL, 2000, p. 83).

Portanto, além das tendéncias pedagodgicas que aater@a, a avaliacdo é
norteada a partir do trabalho docente quanto asepgles trazidas pelo professor
(BARGUIL, 2000), quanto a concepcéao de ensino esdbsres que se espera dos alunos.

Mas, como o professor podera planejar a sua acaAacssabe o que aquele aluno
ja sabe ou ja aprendeu ou ainda nao aprendeu? rAgizdis educacionais brasileiras
estabelece pelos PCN (1997) o que cada area dweahsve abordar durante os anos/séries.
No inicio de qualquer processo, o professor predeatificar e conhecer sua turma, quem
sédo, de onde vem, o que ja sabem, pois 0 ‘0o quespm’ aprender ja esta pontuado pelas
diretrizes da escola, municipio, estado ou nacao.

A avaliacdo como subsidio a pratica docente neeedsiinicio passar pela fase
do conscientizar-se. Conforme Zabala (1998), aiagéd inicial consiste em reconhecer o
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gue cada um dos educandos sabe, o que eles satmme fa que sdo, além de revelar o que
eles podem saber, fazer ou ser, por meio da apagein. Como pode um professor estipular
um plano de ensino sem conhecer a quem atendes@@r Tobjetivos quando n&do conhece o
gue seus alunos ja sabem ou precisam saber? Hamnderar que os motivos de o aluno
nao aprender determinado conteldo ndo é someniem® dele, por vezes é problema da
conduta didatica do professor sobre como agir, @elomgue todos sejam incluidos no

processo de aprendizagem.

O conscientizar-se na avaliagdo diagndstica relacse ao entender todo esse
contexto para planejar a acdo, prevendo resul@&dosestabelecendo metas. O desafio posto,
entdo, era desenvolver instrumentos de avaliacddasga escala que pudessem suprir a
demanda da funcédo diagnaostica.

As avaliacOes educacionais em larga escala ohjpetinBormar sobre populacdes
e subpopulacdes acerca do dominio de certas comsEtée habilidades nos anos/séries
avaliados, viabilizando informacfes que se tornebsislios as politicas educacionais, seja na
sua manutencao ou implantacdo (KLEIN; FONTANIVE93P A maioria dos sistemas de
avaliacdo em larga escala no Brasil estabeleceagiiak de rendimento escolar, questionarios
socioecondmicos dos educandos e questionariosrafesgores e gestores. E desde os anos
1990 o fazem no término do periodo letivo, a fimceetificarem-se de como o educando
“sai” daquela série/ano. A partir de 2008, com &¢éo da Provinha Brasil, em nivel
nacional, varios estados aderiram a pratica dewdis sO avaliarem seus alunos no término
do periodo letivo, mas no inicio, a fim de verife@a como eles estdo entrando e como
poderao sair.

As avaliagBes de entrada e de saida sdo muito naeperspectiva pedagodgica,
pois elas auxiliam a acdo docente, a partir da ceemgédo e uso dos resultados. Embora os
estudos sobre avaliacdes em larga escala, confdieimee Fontanive (1995), asseverem que
0 objetivo dessas praticas ndo é fornecer resdtaddividuais por aluno ou escola, a
experiéncia do Ceara, desenvolvida pelo grupo ddedide Avaliagdo Educacional — NAVE
da Universidade Federal do Ceard — UFC, vem makirgne é possivel adicionar mais um
objetivo as avaliacdes em larga escala conferindlas o carater diagnostico sem perder as
caracteristicas de uma avaliacdo em larga escala.

Desde 2007, o estado do Ceara vem experimentaagialiacdo diagndstica na
alfabetizacdo como subsidio as praticas tanto da @pcente como da acdo da gestdo

educacional. A implantacdo do Programa de Alfabefin na Idade Certa — PAIC, desde
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2007 no Ceara, configura-se numa experiéncia exitesonhecida nacionalmente pelo
expressivo avanco nos indicadores educacionais.

Aumenta de 83 para 141 o numero de municipios emdig@es desejaveis
na luta para a erradicacdo do analfabetismo e m@lda rede publica de
ensino. [..] De 2009 para 2010 o Ceara avancouemadicacdo do
analfabetismo. Passou a ter somente um municipsiteacao intermediaria
[...] 22,8% alcancaram o nivel de "suficiente" 7% de "desejavel”,
totalizando 99,5%. De acordo com o Sistema Permanga Avaliacdo
Béasica (Spaece-Alfa), a média global do Estado @0 2oi de 162,6 pontos
(em 2009 foi de 142,5). (CEARA, 20%t%

De acordo com Marques, Ribeiro e Ciasca (2008)e@aologia de avaliagdo do
PAIC apreende ideias e concepcoes de avaliacdadasunhos autores Cronbach (19¢48d
VIANNA, 2000), que defende a avaliacdo para sexviomada de decisdo, e Scriven (1967
apud VIANA, 2000), que considera a avaliacdo de carfdenativo, a fim de auxiliar no
trabalho docente. Com isso, o pioneirismo do PAdGvaliacdo diagnéstica da alfabetizacao
em larga escala, censitéria a todas as criancastddo do Ceard, resultou em um trabalho
diferenciado cujo foco era precisamente pedagd@édRVALHO, 2011; RIBEIRO, 2011).

No estado da Bahia, o0 SABE, que ja assumira o comipso de avaliar o Ensino
Médio, desde 2007, iniciou a sua avaliagdo no @danEnsino Fundamental em 2011. Como
dito na introducéo deste trabalho, para esta etapgeehouve a troca de experiéncias com o
estado do Ceara. A Secretaria de Educacdo da Bahiau com o apoio da equipe de
avaliacado da UFC que desempenhava atividades modgivaliagdo Externa do PAIC.

Vale ressaltar que nenhuma proposta de avaliat@peente realizada no
Brasil, chega ao nivel de detalhamento, rapidedindgacéo de resultados
e envolvimento e cooperacao dos atores, tal gRaio proporciona. Esse é
o grande diferencial do programa e, sem duvidagéeotem feito surgir um
ambiente de compromisso e responsabilidade ja deermibs diversos
momentos em que o eixo de avaliacdo esteve junt rdonicipios
cearenses. (MARQUES; RIBEIRO; CIASCA, 2008, p. 446)

Com isso, o Avalie Alfa Bahia se articulou com aipg da UFC para dispor de
formacdes e sistemas que pudessem auxilia-lostaeale interpretacdo dos dados resultantes
das avaliacOes diagnosticas, realizadas ao inécfgedodo letivo.

O instrumento da avaliacdo diagnéstica do Avaliéa Abi a Provinha Brasil.
Houve também a adaptacdo do sistemine pra a digitacdo dos dados utilizado no Ceara
para ser utilizado na Bahia. O diferencial da aeatios resultados desenvolvida pela equipe

da UFC se verifica no tratamento estatistico dossipor meio da Teoria Classica dos Testes

22 Informacéo disponibilizada através da pagina @hita da Secretaria de Educacdo do Ceara— SEDUC do
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa - PAIC. spdrivel em:
<http://lwww.paic.seduc.ce.gov.br/index.php/resudtdthapas-dos-resultados>. Acesso em: 12 fev. 2014.
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— TCT que, segundo Pasquali (2009), preocupa-seexgticar a soma dos acertos pelo
sujeito, compromete-se ndo somente com a respastmabtdo, mas com as caracteristicas
dos itens do teste que séo vistos a partir do xtmnéedo desempenho do aluno avaliado.

A TCT, utilizada pela equipe UFC, nas analisesedtet se propde a perceber o
comportamento do individuo durante o teste inteBegundo Viana (1973), ha que se
preocupar com a construcdo do teste e como o0 meséno objetivo que se deseja atingir por
meio da objetividade, clareza e fidedignidade destpes propostas.

Na Provinha Brasil cuja elaboracdo é de respondatié do INEP, por isso nédo
cabe deter-se muito a légica de elaboracdo da mesasao entendimento que o teste passa
por todo um processo rigoroso de pré-testagemtens € por este motivo é um instrumento
de expressiva confiabilidade. Composto por vintestfies com quatro opcdes de resposta,
cada questao/item avalia uma habilidade da Mag&iReferéncia de Avaliacdo da Provinha
Brasil.

A Matriz de Referéncia é composta pelos Eixos Tmwsitque se dividem em
Competéncias. Estas se dividem em habilidades,ndodser denominadas de Descritétes
Cada questdo avalia um unico descritor. Segundoddamo e Coelho (2011), para
construcdo da Matriz de Referéncia da ProvinhailBfag partiu-se de um levantamento de
diversas propostas curriculares adotadas por difeseredes de ensino e também foram
considerados os Parametros Curriculares NaciowmaisReferenciais Curriculares para a
Educacao Infantil [...].” (MANDARINO; COELHO, 2011p. 8). Os descritores que se
referem a Provinha Brasil de Matematica seréo sexddis ao longo dos capitulos.

Segundo INEP (2012), na elaboracdo e composicatedtes da Provinha Brasil
é utilizada a Teoria de Resposta ao Item — TRIit@s sdo pré-testados e agrupados nos
cadernos de acordo com as analises realizadastaometodologia. Desse modo, uma vez o
teste montado, é aplicado aos estudantes, sendanpate possivel as andlises dessa fase
serem feitas utilizando-se a TCT.

Dada a complexidade da TRI, descrita em Pasqua@l9)2 considera-se, pela
equipe da UFC, que a TCT é a melhor opcédo na ddagséb dos resultados da Provinha
Brasil, oferecendo relatorios e graficos que amrtese acertos e erros dos alunos e suas
médias diante dos descritores avaliados. Essadgegn é bem mais acessivel ao professor o
que facilita na compreensdo e na utilizagcdo de seudtados. Outra vantagem do uso da

TCT € a maior agilidade nos resultados, ao cootrdai TRl que exige uma analise mais

23 “Descritor € uma associacdo entre contetdos alaries e operacdes mentais desenvolvidas pelossalun
(INEP, 2012b, p. 9)
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complexa, demandando mais tempo e mais critériowemn da sistematizacdo e analise dos
testes.

As andlises com base na TCT sao utilizadas pelpogada UFC desde as
primeiras experiéncias no PAIC. Em 2007, ela fdizada no pré-testé dos primeiros itens
gue compuseram a primeira avaliacdo diagnostidaAdG.

As respostas dos alunos no pré-teste foram anasis#tdizando-se a Teoria
Classica de Testes (TCT). Foram calculados os dadie dificuldade
(porcentual de acerto), indice de discriminacatefeinca do porcentual de
acerto entre os grupos de alunos com melhor e @ésempenho) e
correlacéo bisserial entre o escore total do esiatem. O resultado dessa
analise foi utilizado para a realizacdo de pequeiiostes nos testes e no
roteiro de aplicacéo, o que culminou com a disgbrélgdo da verséo final
do protocolo de avaliacdo de 2007. (MARQUES; RIBE]JRCIASCA,
2008, p. 442).

A avaliacao diagnostica externa pode fomentar didssa pratica docente quando
aprimorada as suas formas de ler os resultadding deervencdes sobre eles.

Essas informacbes sdo muito importantes para egsof porque é com
base nelas que podera desenvolver os principaianiseeos com 0s quais
controlara, com autonomia, seu processo de trabaBabendo o que os
alunos j4 sabem”, ele ter& uma referéncia segura p&borar seu
planejamento pedagdgico e estabelecer metas a aéngidas, selecionar e
criar atividades pertinentes aos niveis de conletion das criancas e
estabelecer formas de trabalho adequadas para stulmaterogéneas.
(BRASIL, 2012d, p. 7).

Pode-se notar que a percepcdo docente acerca tdea léios resultados da
avaliacdo nao deve ser apenas de pontuar aguetesagu“melhores” ou “piores”, mas
entender como a sua turma esta e quais 0s passadegem ser tomados para que todos
sejam capazes de aprender. Além disso, o profgssiera utilizar-se das respostas das
criancas para verificar ao longo do tempo como eti80 se desenvolvendo. O adequado é
que a avaliacdo diagnostica externa deve ser cemgica como subsidio a prética
pedagdgica, bem como um norte para que o profgdaoeje as suas avaliagbes numa
perspectiva de auxiliar o educando a desenvolvessuss competéncias e superar as
dificuldades.

Portanto a avaliacdo ndo pode resumir-se a um quiotdegal que deve ser
cumprido pela escola para atribuicdo de notas/cmsceuma ‘prestacéo de contas’ aos pais e

% para que se tenha um pré-teste, de acordo cona \(i@Y3, p. 92-93) h& que se “[...] preparar untetes
experimental, antes de sua edicdo definitiva, écaid a uma amostra de individuos com caracteaisti
aproximadamente semelhantes as da populacdo arexamara identificacdo, através da andlise estatisle
possiveis deficiéncias dos itens e seu aprimoramsetfor o caso”.
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ao educando, mas como uma ferramenta de utilizdgde para a acdo docente em seu
planejamento, concepcao e reflexao.
Por fim, este capitulo objetivou apresentar arguasesobre o quao importante é

a avaliacao estar a servico da aprendizagem epgteejsso,ela deve estar fundamentada nas
recentes discussdes teodricas sobre o que é e cenmosessa o aprender. A funcgéo
diagnostica é imprescindivel para a regulacdo degsso de construcdo do conhecimento.
Segundo Perrenoud (2005), essa regulacdo embassadiferentes sujeitos e conhecimentos
que trazem, deve ser entendida pelo professor ddigque o ensino parta ndo somente de um

mesmo ponto, mas de tantos outros diferentes.
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4 O ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Este capitulo intenta esbocar alguns dos desafiendino da Matematica. Para
tanto, faz-se um incurso legal, historico e tegriedim de dar maior clareza ao papel do
professor de Mateméatica no desenvolvimento do edioca

Todos os mistérios e dificuldades do ato educa#/devem ao
seu carater surpreendente e dinamico. Toda a paix&o
desperta, também. (ROSA, 1995, p. 50).

4.1 A Perspectiva Historica do Ensino da Matematica n@&rasil

A historia do ensino da Matematica no Brasil tera sajetoria voltada para as
praticas pedagdgicas “importadas”, principalmedéeEuropa, ja que o Brasil fora colénia de
Portugal. A pesquisa de Boeri e Vione (2009) nésta demonstra a preocupacdo dos
préprios professores de Matematica em resgatar les&&ia, a fim de aperfeicoarem as
praticas de ensino relacionadas aos conceitos raates em sala de aula, buscando um
ensino mais contextualizado e significativo.

Alguns autores como Valente (2008), Soares, Dasdiocha (2004), Boeri e
Vione (2009) abordam em seus escritos percepcd@msaaclo entendimento das diversas
reformas que ocorreram no Brasil desde os anos i8agionando a falta de propriedade dos
professores e daqueles que os formavam para aeti@gacéo das inovacdes didaticas e
metodoldgicas intrinsecas a cada reforma, printipate no ensino da Matematica.

De acordo com Valente (2008), a utilizacdo de ctoEematematicos se deu,
primeiramente, através dos estudos da geometriagusma sua apreensdo voltava-se para
passos e construcdes importantes na “arte da uepasar de conter grandes pesquisadores
na area das ciéncias, a escola jesuitica enatteaimo estudo das Letras do que das ciéncias
praticas que “marginalizavam” a pratica educacioNakse contexto, statusda Matematica
era menos importante, sendo considerado um ensftticgpe técnico nao sustentando o seu
lugar na cultura geral da escola.

No entanto, as demarcagdes de terra e as preoespqgé Portugal passava a ter
se desvinculando da Espanha tornavam-na uma fogelsionadora para os estudos nas
ciéncias, mais precisamente na geometria pelasassuditares. As aulas para os jovens que

se candidatavam ao servico militar eram de Faatifies. Estas foram responsaveis pela
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divulgacdo e cuidado mais didatico e metodologimm @ pratica matematica. Alpoim, um

grande professor e elaborador de Guias para os éxam Artilheiros, ponderou como

essencial o ensino da aritmética, da geometria artildaria. Dessa forma, o ensino da
Matematica ainda era “recortado” por areas queusemais significativas para aquele estudo
direcionado a uma pratica especifica (VALENTE, 2008

Mais tarde, com a Independéncia do Brasil, o costde envio dos filhos das
familias mais ricas ao exterior foi enfraqueciddapecriacdes de Universidades em solo
brasileiro. Com isso, o0 mecanismo de selecdo ddidaios a estas vagas era a pratica do
exame que considerava, entre outros aspectosnaetfémm Dessa forma, o ensino secundario
oferecido pelo Colégio Pedro Il definiu-se em awas preparavam 0s jovens a ingressarem
nas Universidades, quando estes podiam prestar amegx abandonavam o Colégio
(VALENTE, 2008).

Enquanto a Matematica tinha uma utilidade praficacisamente para jovens de
menores condicfes econdmicas prestarem o servi@armseu status era menor. Porém,
quando foi definida como critério decisivo a en&raé jovens de mais recursos econémicos
nas Universidades, sestatus mudou rapidamente. O ensino da geometria passser a
instruido da forma oral e escrita, vinculando-squestdes do exame.

Nesta perspectiva, observa-se que a pratica dosesxgerou grandes mudancgas
no ensino secundério e no ensino da Mateméatiogyais foram se reformulando para atender
uma demanda da classe emergente do Brasil. Nesteemb@, € oportuno salientar que a
educacdo nao tinha um papel social de formar cafaééaincluir a todos nessa sociedade,
dessa forma 0 ensino se agregou a esse valor delugfo social e de educacdo enquanto
transmissao de conhecimentos. (SAVIANNI, 1983).

Nos anos 1930, o Brasil passou por mudancas sigtivMas, dentre elas a
Revolucdo de 30, que alterou aspectos politicosnéuicos e sociais. A educacao foi
impactada pelas pesquisas e estudos na area digisique agregava as suas descobertas a
area educacional, na qual os processos de endmagrendizagem, o papel do professor e do
educando passaram a ser repensados.

No tocante ao atendimento e atencdo ao ensino nwimpéblico, pode-se dizer
que sempre fora marginalizado, desde o ensindigsuf Constituicdo do Império de 1824
mencionava sobre o ensino primario, mas em nadbilizava a sua efetividade nas
provincias. Como se pode ver em Romanelli (1996)ensino primario sempre fora
abandonado e marginalizado, salvo os casos dasesieocunho elitista que se direcionavam

ao atendimento da classe social mais alta.
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Em 1934, a Constituicdo legitimava a gratuidadeegasse de orcamentos ao
ensino primario, no entanto apds o Golpe de Estada legitimacao foi novamente frustrada,
pois o intuito educacional publico enfatizava maisnsino técnico e profissional do que o
primario e o secundario.

Vé-se que a preocupacdo com a educacado, até @atdiava-se na oferta do
ensino secundario, destinado as elites, objetivangl@paracdo de seus filhos para os estudos
superiores. Com isso, 0 ensino ficou durante migibopo restrito a uma pequena classe e
preocupada com um publico mais especifico quemmasgalunos do ensino secundario.

A pertinéncia do movimento Escola Névale qualificar a educacdo publica e
promové-la ao alcance de todos, na realidade, o@pactuou das mudancas que deveriam
ser feitas para que essa tendéncia fosse efetivadilta de preparo docente e a precaria
estrutura da escola transcendiam as ideias nowes.i€30, 0 ensino tradicional continuou a
vigorar e a redefinir o curso do ensino da Materaatio Brasil.

O termo Matematica, enquanto disciplina, veio aasiemado pelos Decretos n°
19.890/1931 e 21.241/1932 - Reforma Francisco Canpee instituia esta “nova” disciplina
no modelo préprio de ensino secundario. Esta refamaca novas perspectivas acerca dos
processos de ensino e de aprendizagem, bem conjoa“fusdo dos diferentes ramos da
matematica, interligando-os em uma Unica discipin@estruturacdode todo o curriculo em
torno do conceito de funcdo e a introducdo de reodéecalculo diferencial e integral para
todos os alunos do secundario” (SOARES; DASSIE; RA®C2004, p. 8). As ideias de
Euclides Roxo (1890-1950), apesar de influenciarpasitivamente a juncdo destes
conteudos, ndo souberam reelaborar o ensino daargiamte da divisdo dos anos dos ciclos
do ensino secundério. A prética estava indefinisaseia distribuicdo. Conforme Soares,
Dassie e Rocha (2004), Roxo defendia a simultadeidea abordagem dos contetudos da
Matematica, porém, os professores argumentavam nguepratica as abordagens dos
conteudos deveriam vir de formas sucessivas, oseguentes e ndo simultaneas como Roxo
afirmava.

Em resposta as criticas da Reforma de Franciscop@anveio a Reforma de
Gustavo Capanema, em 1942, por meio do Decret®2A4/4942. A estrutura do ensino foi
novamente modificada. O primeiro ciclo compreendia sé curso, o ginasial, e o segundo
compreendia dois cursos paralelos, o classico ierdifico (SOARES; DASSIE; ROCHA,

% Movimento que estimulou no Brasil as ideias psigimias de desenvolvimento da crianca enquanto @spec
relacionado a educacéo, na forma de aprendizageminiio deu-se através do Manifesto dos Pioneaieos
Educacdo Nova em 1932. (Saviani, 2011).
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2004, p. 11). Além disso, a reforma deu margem gaesa proposta de Roxo recuasse, pois a

mesma previa que ndo haveria fusdo das areas,a&siminclusdo em mais de uma série.
No Brasil, as reformas Campos e Capanema nao deanaos eficazes em
resolver os problemas do ensino secundario em gemalos especificos do
ensino da matemética. O ensino tradicional recemigtas criticas e a
matematica tinha como objetivo o adestramento d@soa por meio de
regras, férmulas e célculos sem aplicacdes. Aléssodi o curriculo
apresentava a aritmética, a &lgebra, a geometdatrggonometria como
ramos estanques e isolados da matematica, conudoede um iniciado
apos o estudo completo do out(GOARES; DASSIE; ROCHA, 2004,
p. 12).

Com o passar dos anos, acirrou-se a discussacaadascnovas ideias sobre a
perspectiva do ensino da Matematica, a0 mesmo tenpaue no Brasil o movimento
denominado Matemética Moderna adentrava as acaslendéscussdes intelectuais. Em seu
contexto,o culto a Matematica Moderna foi uma dgsrstas que 0s americanos deram aos
russos, depois do lancamento doSputnik pela Uni@eiéfica, em outubro de 1957.
(SCHOENFELD, 199hpudPINTO, 2005, p. 2).

Congressos Brasileiros de Ensino de Matematiclizadas no Brasil, na década
de 50 proporcionaram 0 conhecimento e discussdestoend da ‘modernidade’ da
matematica que se dava a época. Estes encontlesarefos anseios dos educadores em
relacdo a mudancas para o ensino de matematicadamoénte em relacdo a renovacéao
curricular da escola primaria e secundaria. (PINAW5, p. 3).

A proposta da Matemética Moderna era a de que memhdestas areas,
aritmética, a algebra, a geometria e a trigonomepddiam ser vistas separadamente, elas
relacionavam-se e podiam ser “manuseaveis”, passile formulacdo e reformulacdo. A
nova proposta caminhava para um novo modelo da@estambém de acesso ao ensino. A
correspondéncia entre democratizagdo do ensinonstraQao reflexiva do conhecimento
necessitava de uma formacéo docente diferenciattd®e pudessem ser considerados o0s
diferentes saberes docentes. (PIMENTA, 1996).

As discussoOes brasileiras sobre a pratica de eesinooncepcao de aprendizagem
gue se tinham nos anos 1950 vislumbravam tendéace®rmas advindas de movimentos e
contextos internacionais. Depois do ingresso dasgas de classe média as escolas, 0os anos
1950 foram marcados pelo acesso das pessoas de blaxa (VALENTE, 2012), o que
evidenciou severas mudancas na funcao social déaesde sua contribuicdo na formacéao do
cidadado que ao mesmo tempo participava de uma madeéo acelerada. As discussdes em

torno do acesso ao ensino ndo eram apenas queasifaabordavam questbes de natureza
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gualitativa quanto a aprendizagem gue desejavaetixjindividuos e de como ela poderia se
efetivar de fato diante os momentos econémicosaisoe politicos que o pais vivenciava.

O ensino da Matematica, no final dos anos 1950rfm@ecado com o Movimento
da Matematica Moderna. O crescimento do pais emogerecondmico, social e cultural,
demandava pensamentos e acfes “modernas” que eodeskcionar-se a nova fase das
grandes industrias e do capitalismo “pesado”. Asiaml educacionais que no Brasil
rapidamente evoluiam vinham dos paises de primeinodo que demandavam aos paises de
terceiro mundo, estratégias e ampliacdo das idgies possibilitassem seu crescimento
econbmico, tecnolégico e também hegeménico (de gaiprimeiro mundo). Muitas das
ideias que revestiram a educacéo brasileira estdgmdas aos EUA, pela “submissao”
econbmica brasileira, e a Franca, pela sua mamta f@s escolas brasileiras depois do
afastamento dos jesuitas.

[...] o sistema educacional francés passou a terdgrinfluéncia no Brasil,
principalmente a partir da expulsdo dos Jesuitde &echamento de suas
escolas, associado a isto temos a influéncia deapeento positivista de
Auguste Comte, o qual foi determinante para o feongue o curriculo
tomaria no final do século XIX, dando grande énfageestigio aos estudos
de Ciéncias e Matemética (SOARES; CARVALHO, 2012)p

De acordo com Burigo (1989), podemos entendereaadatentrais do movimento
da matematica moderna, as suas intencfes e cdiegrd@nte do que seria ‘moderno’ para
0s paises de primeiro mundo, que naquele momemioéta iriam repercutir e repercutiram
nos demais paises. As pesquisas aqui estudadasstesmo maior repercusséo no Brasil das
ideias do ensino da matemética advindas principgenela Franca e EUA, como ja
mencionado, ambas culturais trouxeram autores nddioe além das ideias que
‘aprimoravam’ a educacéao brasileira ao modelo dalilo nessas culturas.

A contribuicdo dos EUA, fora principalmente em tesmde crescimento
econdmico brasileiro, Burigo (1989) ressalta que manos 1950 os governos brasileiros
estavam abertos ao processo de industrializacdpato que trazia novas ideias de fazer
educacao e, principalmente, a educacdo publicarigumrmar os trabalhadores qualificados
a este novo quadro econdmico que se delineava.eDesdanos 1940, os EUA vinham
modificando a sua educacédo publica a fim de reggadsl demandas e necessidades sociais e
econdmicas de manejo eletrdonico das informacoésrecas de medicdo até o processo de
matematizacao da ciéncia (BURIGO, 1989, p. 65).

Nos anos 1950, a maior preocupacdo dos EUA eraiaefmy a sua “defesa

nacional” resultado das tensfes diplomaticas daméé com a Unido Soviética, que atinge
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cultural e economicamente o0s paises de terceiralojumesse caso, o Brasil. Dessa forma, ha
o intercambio de varios profissionais e professoi@®rasil para os cursos oferecidos nos
EUA, que culminavam na prética e discussdo em lasascolas um ensino secundario que
mantivesse uma Matematica com muitas experimergagdécnicas, capazes de produzir e
construir outras novas tecnologias (BURIGO, 1989).

A influéncia educacional da Franca no Brasil seedgvincipalmente pela
expulsédo dos jesuitas. Com isso, 0 exemplo maisdb@inorado na Europa estava na Franca,
que ja no século XIX esbocava cultura e crescimemotifico nos seus estudos. A ‘troca’
das culturas e experiéncias francesas e norte<@anas incidiram mais fortemente em Séao
Paulo diante da rapida industrializacdo e modegiizaque essa cidade apresentou com
relacdo as demais (BURIGO, 1989). Sao Paulo, cibeakgleira que recebeu muitas culturas
em sua regido, criou o Grupo de Estudos do EnseoMdtematica — GEEM, pela
Universidade de Sao Paulo.

Essas novas ideias e avancos foram atrelados @sligeEs e grupos que se
organizavam em varios paises na pesquisa do epsoe propria matematica, a fim de
renovarem suas propostas curriculares diante daardas nacionais e internacionais, tendo
0 pos-guerra como cenario de fundo (MIGUEL et 2004). E sob este contexto que as
pesquisas psicologicas também crescem, incidindetadiente nessa reconstrucdo de
curriculo, que vimos pelas ideias de Piaget.

No cenario internacional a Matematica Moderna foi movimento identificado
sob a lideranca de um matematico, Jean Dieudorume,também participava do grupo
Bourbaki (MIGUEL et al., 2004). O grupo Bourbakaeate origem francesa que vislumbrava
0 crescimento da mateméatica em alguns outros adoge@onforme Franca e Valente (2006,

p. 4).

Na Franca por volta de 1952, usando o pseudbéninNiatdas Bourbaki, um

grupo de matematicos difundia em livros e artigngdancas no ensino da
matematica numa concepc¢do estruturalista e abstoatauma abordagem
l6gico-dedutiva. Defendiam uma revolugéo internaMatematica a partir

do desenvolvimento e estudo da nocdo de estruRmea o grupo, a

Matematica é Unica e o0 método axiomatico € o me® germite que se
chegue a unidade da disciplina.

Com isso, os avancos definidos como modernos, amunge da Matematica,
deram-se em contrapartida tanto as necessidadeitadas no ensino, tendo a Matematica
representacdo do fracasso escolar, como a demandesdnvolvimento socioeconémico da
sociedade em crescimento (FRANCA; VALENTE, 2006).
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E nesse contexto, a demanda de expansao dos gaipeseiro mundo deu aos
paises de terceiro, ‘oportunidades’ de também dzemém nessas inovacdes e discussdes
sobre a educacao que se queria para a sociedatlyp Bl989) compreende que as discussdes
mais desenvolvidas no Brasil se deram a partir @oss 1950, quando professores se
engajaram em cursos de aprofundamento e formagiBWA e participaram desse processo
de expanséao do ensino de uma Mateméatica Moderna.

Cré-se que o movimento foi bem intencionado quaradperspectiva de mudanca
do ensino, incidindo numa mudanca curricular qoe,spa vez, repercutia em uma mudanca
de ideia de educacdo e mais especificamente degzode aprendizagem escolar. No Brasil,
pesquisadores e professores dos diferentes enphitmgrio, secundario e superior discutiam
as ideias matematicas que poderiam ser implemented@ducacédo brasileira, mas mais do
gue isso haveria de ter mudancas na concepcacsamw ende aprendizagem. Os Congressos
de Ensino da Matematica no Brasil, dos anos 193068, informavam os paises sobre a
necessidade de se “sair” do tradicionalismo e avoodensino de forma contextualizada e
reflexiva (BURIGO, 1989).

No entanto, essas ideias matematicas que adentravgrais dos anos 1950, ndo
“falavam a mesma lingua” que os professores dedeakula, visto que estes eram formados
para uma pratica uniforme. Isso acabaria por dargema novamente a uma pratica
pedagdgica descontextualizada com a sua realidageseus alunos. Vemos isso em Pinto
(2005) quando € destacado o uso do livro didatsdimbolo que foi ressaltado nesse
Movimento e que além da instrumentalizacdo, houfreuttiade por parte do professor no
entendimento do conteddo que o livro trazia. Dgemn mais abstrata e complexa, ambos,
professor e aluno ndo sabiam como, o0 que e o pagwprender a teoria de conjuntos, por
exemplo.

Das principais atribuicdes da Lei, n° 4.024/196dgmo-se destacar: a formacgao
de professores do nivel primario nos cursos norehaigrau ginasial ou colegial e do nivel
secundario nos cursos superiores de ensino; acoiatdbrigatéria nos quatro anos do ensino
primario e o financiamento publico também as escpldvadas. Segundo Burigo (1989),
outra discussao no tocante a esta Lei era o comedffitre as escolas publicas e privadas, visto
gue um grupo defendia o total estabelecimento deag@io pelo Estado e outro grupo admitia
uma escolha livre da sociedade diante da variedadscolas que poderiam existir, julgando
0 apoio do Estado na concessao de bolsas as famaig pobres.

Essa discrepancia apoiada pela Lei gerou diversgddd ensino e metodologias

gue variavam de escola para escola. Aquelas qaeaestmelhor aparelhadas para o ensino
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das criancas, baseada nas ideias de Piaget, enanvadas. Além disso, as escolas privadas
catblicas predominavam sobre as da Escola Novanhgaeanos 1930 ndo havia ganhado
muito prestigio.

De acordo com Militho e Miralha (2012), na década 1®70, em que foi
consolidada a criacdo do 1° grau, unindo o ensiitoapio e o ginasial, as mudancas no
ambito da oferta e da gratuidade firmaram o comgsoncom o ensino publico ressaltando
seu carater universal e obrigatorio, consolidaddCoastituicdo de 1988 e nas legislacdes
voltadas para as diretrizes da educacao.

Na Lei n® 5.692/1971, que foi publicada duranteedqulo militar, incidiam mais
fortemente ideias de “defesa nacional”, crescimestonémico e tecnologico da nacdo
através do investimento na ciéncia, que consequente seria na educacdo. A formacéo de
professores foi exigida, de forma preferencialmeata habilitacdo especifica no 2° grau,
para lecionar no 1° grau, que seriam da 12 a #ssérem curso de nivel superior ao nivel de
graduagdo para atuar no 1° e 2° graus de ensigm Alsso, 0 ensino de 1° grau seria
obrigatorio dos 7 aos 14 anos de idade. As disesssdbre o papel da educacao iam sofrendo
lentas mudancas, atribuindo ao Estado o papel tdevamtor e financiador destas praticas,
ndo sendo o Unico a oferecer ensino.

A Lei de 1971 contemplou aspectos que incidiranres@ls ideias internacionais
de desenvolvimento da crianca e sua aprendizagsto,que o0 seu Artigo 4° diz que

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus teraougatem comum obrigatdrio
em ambito nacional, e uma parte diversificada demder, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, as petadies locais aos planos
dos estabelecimentos e as diferencas individuass alonos. (BRASIL,
1971).

No entanto, as reformas realizadas no campo dae@loao final dos anos 1960
para os anos 1970 foram influenciadas pelo rapasemolvimento econdmico e social do
pais, culminando em uma educacéo voltada paracaizajdo de um ensino mais cientifico
envolvendo técnicas e métodos de ensino especificpartir de 1964 cresceram as escolas e
universidades privadas.

Os anos 1970 trouxeram ao Brasil o esvaziamengeddsvimento diante do seu
desapontamento nos demais paises. A critica desNkdine com a publicacdo do livio
fracasso da Matematica Modern@do dera sustentacdo aos discursos e argumensos do
matematicos brasileiros (PINTO, 2005). Além do aseproprias divergéncias internas de
pensar a Matemética e seu ensino nos grupos deigeseyaram ao enfraquecimento de uma

idealizacdo que era seguida (BURIGO, 1989).
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Apesar de seu enfraquecimento rapido, esse Movinfereceu ao pais grandes
crescimentos, como 0 contato com as ideias da iDidata Mateméatica Francesa, que
beneficiou varias pesquisas e implantacdes derseegso na matematica escolar brasileira.

Tendo como base a abordagem socioconstrutivistidasica da matematica,
em questdo, compreende a aprendizagem como umspoosecial e seus
principais pesquisadores franceses e responséskisdpsenvolvimento e
difusdo das teorias bases da Didéatica da MatemsdicaGaston Bachelard
[...], Guy Brousseau, Gérard Vergnaud, Yves ChaxalIMichele Artigue e

Régine Douady. (SOARES; CARVALHO, 2011, p. 2).

A Didatica da Matemética oferece um conjunto déesias de diversos autores
franceses que contribuiram desde o entendimentieamlogico dessa ciéncia até a sua
transposicao a pratica do ensino escolar. Dentteagigs mais impulsionadas no século XX,
tém-se algumas que se destacam, de acordo comsSo&arvalho (2011): os obstaculos
epistemologicos, por Gaston Bachelard; a teoriasdaacdes didaticas e o contrato didatico
por Guy Brousseau; a teoria dos campos conceip@isserard Vergnaud; a transposicao
didatica e por fim, a engenharia didatica. O cépiduseguir mostrara essas diferentes teorias
e suas ac¢0des diante do ensino da Matematica esusesquéncias ao ensino atual.

A repercussdo da Matematica Moderna no Brasil feilhor contemplada nas
discussfes e acompanhamento as praticas do enamoséries iniciais, que a época
denominava-se primario. As ideias advindas da Rgj@enfatizavam o desenvolvimento e
aprendizagem escolar primeiramente das criancasp cas ideias de Piaget que muito
influenciaram no Movimento. No entanto Piaget alataos precoces formalismos no ensino
elementar e secundario que os matematicos sugddade cedo a adequacgédo do educando a
entrada na Educagéo Superior (BURIGO, 1989).

Em muito as ideias de Piaget contribuiram paraegge Movimento evidenciasse
o cuidado com o ensino, uma vez que ele tambémdiafeos métodos ativos, que se
preocupavam com um planejamento de estratégiastedohegias capazes de enfatizar o
papel do educando enquanto sujeito.

Nos anos 1970 para os 1980, o pais foi marcads pgks e movimentos sociais
pos periodo militar. A educacéo voltou novamenta@oate pelos grandes pesquisadores e
académicos, mas ndo se organizava uma politicanaajue pudesse fortalecer a educagéo
publica. Segundo Saviani (2011), as ideias pedagégjue afloravam neste periodo eram
aguelas que davam vez e voz as camadas popularesprgconizavam uma educacao

autbnoma, centrada no povo e ao mesmo tempo eningeresses. As ideias de Paulo Freire
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sdao amplamente repercutidas nos anos 1980 quarfdta s educacdo popular e educacao
libertadora (SAVIANI, 2011).

Apesar de ter se desarticulado nos anos 1980, anMowo da Matematica
Moderna, que foi considerado como o desenvolvimdatblatematica voltada a uma didatica
capaz de preocupar-se com o aprendizado e desengnte do educando, trouxe muitas
contribuicbes as discussfes e curso da matem&gastolas. Burigo (1989) ressalta que
sendo esta uma ideia e manifestacao de outrospareaplicada ao Brasil ndo desempenhou
0 papel que devia, pois mais do que a reforma dmemla Matematica, o pais deveria pensar
numa reforma educacional como um todo. Além dissigclinio dessas ideias no exterior por
outros motivos suscitaram no Brasil uma desart@@dado movimento de justificativa
empobrecida e com muitas interrogacdes, tanto fada de documentos e relatos que
comprovem o adormecimento dessas ideias, quantarparjustificativa propria (BURIGO,
1989).

As ideias que incidiram sobre o Movimento da MatigrtadModerna tiveram por
base as ideias da Didatica da Matematica Frangesafoi inspirada nas novas pesquisas
sobre a Educacdo Matematica advindas do séculdviguel et al. (2004) afirma que Jonh
Dewey proporcionou uma mudanca de visdo da Matemd@do século XIX para o XX,
quando publicou o livrd’sicologia do Numerga compreendendo uma relagdo cooperativa
entre aluno e professor e, ainda, reagindo contfarmalismo dessa relagdo. Soares e
Carvalho (2011) evidenciam também o impulso prdpaedo por Félix Klein, em 1908,
quando da fundacédo da Comisséo Internacional dei¢d@® Matematica. Segundo Miguel et
al. (2004), esse matematico alemdo publicou uno lijpe marcaria outro momento da
Matematica, aMatematica elementar de um ponto de vista avancgde defendia uma
abordagem nas escolas numa perspectiva mais ggaldo que sistematica. Esta comissao
internacional proporcionou “[...] a consolidacédo athucacdo matematica comouma subarea
da matematica e da educacéo, de natureza intg@idisci[...]” (MIGUEL et al., 2004, p. 72).

A LDB n° 9.394/1996 é marcada pelas mudancas eimeas mais bem
contextualizadas nos anos 1990, momento que a @iucdeveria preocupar-se com 0
“aprender a aprender”, que segundo Saviani (201%3p), essa concepc¢ao “[...] liga-se a
necessidade de constante atualizacdo exigida plassidade de ampliar a esfera da
empregabilidade”. Tanto que neste mesmo perioden@os internacionais financiam mais
fortemente politicas e programas educacionaislbnas que possam elevar o nivel dos seus

individuos, comprometendo a qualidade na relacéoas@io e trabalho.
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Com isso, os PCN séo elaborados pelo Ministériediecacéo a fim de servirem
de referéncia ao curriculo de todas as escolapigmodo uma mesma ‘lingua’ no tocante a
educacado publica — do aprender a aprender (SAVIZNL1). Segundo Soares e Carvalho
(2011), os livros didaticos, a diversidade de pissg) 0os PCN e as diretrizes curriculares da
Matematica tal como séo estruturados sao influétciaducacédo da matematica francesa no
Brasil, que por sua vez se relacionam ao encamiehtznda politica educacional dos anos
1990.

Dentre as principais mudancas na LDB de 1996, pexternitar algumas que
influenciaram no ensino da Matematica nos anos&ériciais, a formacgao de professores em
curso de nivel superior; na educacdo infantil ageséniciais do ensino fundamental, a
graduacdo em Pedagogia; um nucleo comum para osutos nacionais, orientado pelos
PCN; além da previsdo do Plano Nacional de Educagé&mn diretrizes e metas para os dez
anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mumsdiare Educacdo para Todbds
(BRASIL, 1996, Artigo 87, § 1°). Além disso, con®mencionado em capitulo anterior, os
sistemas de avaliacdo educacional no Brasil séeimgntados a fim de garantir os resultados
financiados pelos programas internacionais quenvi@anelhoria da qualidade da educacéo

publica brasileira, que nos anos 1990 foram ampiterexpandidos.

4.2 O Ensino da Matematica e as Praticas Docentes no §ino Fundamental

O destaque do Ensino Fundamental na legislacadwtzaedo brasileira, veio por
meio da implantacdo do ensino primario, que erasaalécada de 1970 a primeira etapa da
educacao, contemplando apenas os quatro anossrdei@scolarizagdo. Em 1971, com a Lei
n® 5.692/1971, o ensino primario se fundiu aosrquahos do ginasial dando origem ao
ensino de 1° grau, com duracao de oito anos — dos 14 anos de idade (12 a 82 séries). Com
a LDB de 1996, o ensino de 1° grau passou a semad@mde Ensino Fundamental, e com a
Lein® 12.796, de 2013, a educac¢édo bésica, obrigadratuita dos quatro aos dezessete anos
de idade, foi organizada em educacao infantil (pman etapa de escolarizagédo); Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano) e Ensino Médio (1°,3°amo0s).

Essas mudancas legislativas trouxeram ndo apenaiganizacao financeira e

administrativa ao ensino, mas também pedagogicargewar. Bem como na formacao dos

% Elaborado na Conferéncia Mundial sobre Educacda pados, em 1990 na Tailandia, organizada pela
Organizacédo das Na¢des Unidas (UNESCO). As metasopdesenvolvimento da educacédo foram definidas em
guatro pilares, para os paises participantes: rnaigrea conhecer; aprender a fazer; aprender a go@r 0s
outros; aprender a ser. Disponivel em: <http:/agoe.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf>
Acessado em: 19 dez. 2013.
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professores, como consideramos ao longo das LD& eaddes docentes diante do contexto
social e econbmico que o pais apresentava.

Na LDB n° 9.394/1996 no capitulo Il, secao lll, digp 32, ja com a nova
redacao oriunda da lei supracitada, define paocanaacao basica do cidadéo:

| - o desenvolvimento da capacidade de aprendetpteomo meios béasicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo

Il - a compreensdo do ambiente natural e socialsigi@ma politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que serherda a sociedade;

lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagendo em vista a
aquisi¢cdo de conhecimentos e habilidades e a féonde atitudes e valores;
IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se asseida social (BRASIL,
1996).

Para que se cumpra um curriculo com essa abraag@&aiada na LDB é preciso
qgue haja integracdo entre as diversas areas deaamnto e sobre 0s processos de ensino e
da aprendizagem das criancas. Mais especificameaonte anos iniciais do Ensino
Fundamental, o pleno dominio da leitura, da eserdta calculo devera ser alcangado.

As competéncias mobilizam conhecimentos, mas namedezem a eles.
Manifestam-se na capacidade de um sujeito de mabitliversos recursos
cognitivos para agir com discernimento diante deasbes complexas,
imprevisiveis, mutaveis e sempre singulares (LE BRF, 1994;
PERRENOUD, 2000apudPERRENOUD, 2005, p. 69).

E para que a escola saiba mobilizar os conhecimetids alunos a fim de
manifestarem competéncias é necessario possiodit@adquirir recursos, entre saberes,
técnicas, meétodos e também exercitar essa moldibizagm situagcbes complexas
(PERRENOUD, 2005, p. 69). A escola publica brasildlem preparado seus alunos e
professores a serem autores e parceiros nessesgwocde aquisicdo de competéncias
necessarias a vivéncia na sociedade contemporanea?

De acordo com Saviani (2011, p. 437), a Pedagogm @ompeténcias se
relaciona a Pedagogia do Aprender a Aprender, poabjetivo destas “[...] € dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que lhe jtam ajustar-se as condi¢cdes de uma
sociedade em que suas proprias necessidades @gigébcia ndo serdo garantidas.” E “[...] a
pedagogia das competéncias nas escolas e nas ampregeu-se pelo intento de ajustar o
perfil dos individuos, como trabalhadores e contad#os, ao tipo de sociedade decorrente
da reorganizacao do processo produtivo.” (SAVIANIL1, p. 438).

Os anos 1990 suscitaram diversas mudancas no paeaucacional diante das
necessidades do sistema econémico, sua globalizagdpansado tecnoldgica. A descoberta

de novas metodologias e formas de educar o indivighe visem a integracéo deste no meio
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serdo de certo consideradas a partir das necessididsuas relagbes culturais, sociais e
econdmicas. Para isso, as praticas docentes nweasiMatematica devem preceder de uma
filosofia que se articule com o contexto e realeldd educando, a fim de que o0 mesmo possa
ser sujeito ativo deste meio.

As préticas no ensino da Matemética, baseadas @asid teorias da Didatica da
Matematica Francesa, estimularam ndo somente gior@aprimoramento dos curriculos no
gue se refere a conteddos, mas a metodologiascemgies dos processos de ensino e de
aprendizagem. Também, direcionaram o0 ensino danvdiea nas seéries iniciais de forma a
se articularem com as teorias psicolégicas do desemento infantil. Soares e Carvalho
(2011) apontam algumas dessas teorias que repamcutio ensino e das diretrizes que
embasaram a Matematica em nivel nacional. Destaeamqui, duas delas: a Teoria das
Situacbes Didaticas e o Contrato Didatico, de GuguBseau, e a Teoria dos Campos
Conceituais, de Gerard Vergnaud que incidiram @mneinte na criagcdo das diretrizes deste
ensino e na formacao da atividade docente diantdatiamatica.

Brousseau (2008pudBARROS et al., 2010) acreditava que a relacdo psofe
aluno e saber se davam em uma forma que incidiane gsta, 0 meio, 0S recursos e a propria
acdo didatica. A atividade de ‘passar’ um conte€idona lista de exercicios a partir de um
modelo de resposta dado foi o ponto de partida Parasseau, demonstrar que o fracasso na
Matematica ndo se ligava s6 aos alunos e aos selea@mentos, mas as metodologias
utilizadas pelo professor e suas concepcdes sotsiaoe aprendizagem e educando. Para
Brousseau (1988pudSOARES; CARVALHO, 2011. p.6),

Uma situacdo didatica € um conjunto de relagbesabelgcidas
explicitamente e ou implicitamente entre um alunoum grupo de alunos,
num certo meio, compreendendo eventualmente inetrtos e objetos, e
um sistema educativo (o professor) com a finaliddelpossibilitar um saber
constituido ou em vias de constituicdo.

A Teoria da Situacdo Didéatica € composta por quatromentos: acao,
formulacao, validacao e institucionalizacdo. SeguBdrros et al. (2010, p. 3),

O momento de agdo é o momento em que o aluno tenueasdes, 0s
saberes sdo colocados em acdo (pratica) para amdncio problema
proposto, no da formulacdo as estratégias usadasesglicadas, no
momento de validacéo cria-se um contexto para pravastratégia e na
institucionalizagéo o professor faz uma retomadtude que foi realizado e
sistematiza esse saber.

Essa fragmentacdo da Teoria da Situacdo Didaticenementos € apresentada

para que haja melhor entendimento de como estaofumcno entanto, quanto a pratica,
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percebe-se que estes momentos acontecem de faeratiira e em conjunto. (BARROS et
al., 2010).

As situacoes didaticas ndo sdo as Unicas que agekstem no contrato com o
saber. Além das intervencdes docentes, o aluneioakse com o saber de forma a,
autonomamente, utilizar-se do conhecimento que @enque precisa construir em uma
situagdo que nao se manifesta no contexto de ermingeja, na auséncia do professor. Seria
0 que Brousseau chama de situacéo a-didatica.

De acordo com D’Amore (2007, p. 5) “A teoria datuatdes matematicas
(situacbes a-didaticas) tem como objeto a defindd@® condigcbes nas quais um sujeito €
levado a ‘fazer’ matemética, autilizi-la ou a ingela, sem a influéncia de condi¢cbes
didaticas especificas determinadas e explicitagés grofessor.” O que se estima com essa
teoria é desenvolver no educando a partir de utmacsio didatica (ou a-didatica), a conducao
ao conhecimento mesmo que gerido pelos erros ealeecomento de que as solugdes serao
definidas pelos contextos em que se relacionanemumser viaveis ou nao.

A atividade do aluno tem que atender a duas olfFegRimcompativeis:
aquela determinada pelas condi¢cdes a-didaticas dgterminam uma

resposta original e a organizacdo de conhecimespecificos;

- aquela determinada pelas condi¢cGes didaticaségue objetivo de fazer

produzir a resposta esperada, independentementenaiialidade de

producéo. (D’AMORE, 2007, p. 11).

Para isso, € preciso que o professor tenha umarpatiferentemente daquela que
se reduz & transmiss&o passiva de conteidos am &loordar em um contrato didatféas
possibilidades e limites envolvidos, implicita oxpkcitamente nas acdes de ensino e de
aprendizagem entre professor e alunos, é antesyp@ese com o plano das agbes e dos
resultados que este possibilitara, ressaltandl@ed® com o saber que é pertinente tanto para
o professor ou para o aluno.

D’Amore (2007), em sua pesquisa sobre problemasdamns ausentes e atitudes
dos alunos diante desses problemas, constatou agtsidusulas” nos contratos didaticos
que observava. Em um caso com alunos de sérieaasnD’ Amore (2007) evidenciou
algumas “constantes de comportamento”, sugeriasachome de clausulas. O autor apontou
duas “clausulas” importantes no contrato didatico:

[...] clausula das expectativasa professora espera, com certeza, uma
resposta entdo tenho que fornecé-la, ndo importaséatido do texto;

?’Brousseau considera que o contrato didatico é] ({ma relacéo que determina, explicitamente enuges
parte, mas, sobretudo implicitamente, aquilo quagzarceiro, o professor e o aluno, tem a respditsaie de
gerir e pelo qual sera, de uma maneira ou outsppresavel perante o outro” (SOARES; CARVALHO, 204.1,
6).
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clausula da constanciea professoraempredeu problemas com um texto
escrito em palavras e com alguns nameros e, padugr o resultado,
sempreeu tive que operar sobre esses nimeros com opsragdempreoi
assim, certamente sera assambémesta vez (D’AMORE, 2007, p. 12).

Isso evidencia um comportamento previsivel do afugiate a atitudes e acdes da
professora, o que inibe e reduz o papel ativo deato, pois 0 mesmo nao podera fazer ao
seu modo, pensar livremente, tentar opgfes e sdup@tematicas. Terd que seguir passos
gue mesmo implicitos ao contrato se tornam expiaijuando convergem na frequéncia da
mesma acao evidenciada na pesquisa de D’ Amor& ) 208la maioria da turma.

A avaliagdo diagnostica, tal como sera analisadacaymitulo cinco, podera
proporcionar esta visdo que o professor ndo peroebedo sabe como té-la, que é de
evidenciar ‘vicios’ nas solu¢cdes dos alunos quesrig mudancas no contrato didatico
estabelecido em sala de aula. Se uma consideraaatidade de alunos responderem, por
exemplo, a mesma questdo de uma mesma maneirgapmsarcando uma mesma opgao que
nao seja o gabarito, isso podera ser uma pistaaespor a leva-lo a uma reflexdo, tanto
sobre os caminhos que conduziram os alunos a espmsta, como sobre a sua propria
pratica.

Sobre a Teoria dos campos conceituais, VergnaugR(@pud BARROS et al.,
2010, p. 6), conceitua como “[...] conjunto infoineaheterogéneo de problemas, situagoes,
conceitos, relacbes, estruturas,contetdos e omad® pensamento, conectados uns aos
outros e, provavelmente, entrelacados duranteaepso de aquisicdo”. Desse modo, na visédo
de Vergnaud, o conhecimento se organiza em camgpua®ituais e sao construidos e inter-
relacionados a partir das experiéncias do indiyidesua maturidade e das aprendizagens.

Os conhecimentos das criancas ndo estdo classificamn campos
(numéricos, geométricos, métricos, etc.), mas sit@rligados. Essa forma
articulada deve ser preservada no trabalho do gmofe pois as criancas
terdo melhores condicbes de apreender o significdde diferentes
contetidos se conseguirem perceber diferentes eslatges entre si. Desse
modo, embora o professor tenha os blocos de camtmmdo referéncia para
seu trabalho, ele deve apresenta-los aos alunts dek da forma mais
integrada possivel. (BRASIL, 1997, p. 48).

Desse modo, a acdo do professor frente ao ensindat@matica, nas séries
iniciais, mais especificamente no Ciclo da Alfab&téo (1° ao 3° anos), devera, pois dedicar-
se a trés conjuntos que implicam na geracdo doe@tonque para Vergnaud (19&pud
BARROS et al., 2010, p. 6), sdo o conjunto “S'Siteacbes que dao significado ao conceito,

0 conjunto “I” delnvariantes que sao o0s objetos, propriedades eesdague possibilitam a
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operacionalidade do conceito e, por fim, o conjuird de Representacdes simbdlicas, que
representam as situacdes e procedimentos paratidaos Invariantes — S | R.

Vergnaud (2009) evidencia a anélise do processinesd do produto. Para ele, €
necessario saber como a crianca chegou até o amertw erro, a fim de entender que
mecanismos ela utilizou, que campos conceituaigaetiesenvolveu. Ao investigar sobre os
campos conceituais que a crianca desenvolveu guor@ofessor pode variar as suas acoes a
partir das necessidades dos educandos. As situagd@soblemas que Vergnaud (2009)
identifica sdo exatamente aquilo que Piaget jaeheagsaltado: o processo de equilibracéo e
desequilibracdo no processo da construcdo do comdeio, tendo o professor como
mediador.

Os PCN trazem os blocos de contetudos que as csialm;d® ciclo devem ter
como base curricular no seu ensino, sdo eles: mdneeoperacdes, espaco e forma, grandezas
e medidas e tratamento da informacdo. O eixo Textéonda Informacgédo € percebido em
alguns documentos mais recentes do Ministério de&ghio, como nos cadernos de formacéo
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade CerBNAIC®, com a nomenclatura
Educacao Estatistica. Os PCN ja denominam quegifftegrardo este bloco estudos relativos
a nocdes de estatistica, de probabilidade e de inatdba.” (BRASIL, 1997, p. 40). No
caderno de n° 7 da Formacao do PNAIC em Matemdaec&ducacao Estatistica, os gréaficos
e tabelas séo propostos como ferramenta paraaettos dados que as criangcas, como
pesquisadores, coletam e classificam, utilizand@atabinatéria, raciocinio probabilistico,
enfim, da Estatistica em si. Dessa forma, é pdsgieeceber a constante em “fazer
matematica”.

A ‘segregacdo’ entre os blocos de conteudos n&ufisey que sejam vistos de
forma separadas e sem relacdo, eles deverdo pautaas relacbes matematicas que
contribuem para os conhecimentos, competénciastobab valores que sédo socialmente
relevantes. (BRASIL, 1997). Nos cadernos de formadéd PNAIC tanto de Lingua
Portuguesa quanto de Matematica é possivel pereebmcussdo em torno dos Direitos de
Aprendizagem. De acordo com Teles (2014, p. 39), définicho de Direitos de
Aprendizagem para o Ciclo de Alfabetizacdo se msem movimento mais amplo que inclui

véarias acdes no ambito das politicas publicas e¢dwaacdo do governo brasileiro.”

28 |nstituido pela Portaria Ministerial n° 867, ddetjulho de 2012, o PNAIC é um programa de poljtigalica

do governo federal que visa compactuar com os ripiog e estados auxilio na formacdo de professores,
distribuicao de material pedagdégico e avaliacaaptandizagem nos primeiros anos do Ensino Fundainéft

2° e 3°, que formam o ciclo de alfabetizacéo.
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Dessa forma, “[...] a definicAo dos direitos deeagizagem € respaldada na
histéria do movimento curricular brasileiro no gse refere a alfabetizacdo. Nao é uma
proposta de curriculo, mas um marco na busca deulagdo entre as praticas e as
necessidades colocadas pelo cotidiano da escdRAGH., 2012apud TELES, 2014, p. 40).
Quando retomamos a importancia da alfabetizacdemadica vemos que ha necessidade de
a crianca aprender sob a sua prépria necessidadesalee realidade. Os direitos de
aprendizagem fornecem embasamento para repensproxisnos PCN, visto que a sua
concepcao favorece a educacao escolar para a nausiacial que se deseja.

Muito do que os PCN trazem, como o trabalho conta#eludos, a relacao
professor — aluno e aluno — aluno, o “fazer mateaasao consequéncias dos pensamentos e
ideias evidenciados com o Movimento da Matematicalédina. Pensadores como Vergnaud,
Piaget, Brousseau, Vygotsky, serviram de baselibrilgdo deste documento. Dessa forma,
podemos perceber que a Matematica vem sendo iofada nacionalmente com a ideia do
‘conhecer’ e do ‘construir do educando’. Mas, pque isso de fato se revele nas acodes
docentes é preciso que a formacdo de professotefa emltada as necessidades de
entendimento do proprio professor, enquanto mediddgrocesso de aprendizagem, diante
da didatica que por ele deve ser realizada e edaaothdos recursos disponiveis a sua pratica.

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matene&ta relacionada ao
processo de formacdo do magistério, tanto em mlacformacao inicial
como a formacéo continuada. Decorrentes dos preislesa formacdo de
professores, as préaticas na sala de aula tomarbaseros livros didaticos,
que, infelizmente, sdo muitas vezes de qualidadeatigfatoria. A
implantacdo de propostas inovadoras, por sua wbare na falta de uma
formacao profissional qualificada, na existénciecdecepg¢des pedagogicas
inadequadas e, ainda, nas restricbes ligadas &dicea de trabalho
(BRASIL, 1997, p. 24).

A atividade docente deve estar permeada de salpgresuxiliem e conduzam a
acao do professor a fim de obter um processo decesgnificativo para o desenvolvimento
da aprendizagem. Pimenta (1996) relaciona a atleidbocente trés saberes necessarios, 0s
saberes da experiéncia — que se articulam a vav@uacprofessor, os saberes do conhecimento
— as relacdes que sdo estabelecidas com a infosngagigeram conhecimentos e os saberes
pedagogicos — que se relacionam a pratica do emsit@ aprendizagem como Processos.
Refletir sobre a prética e ter esta reflexdo comoudsao em pauta sdo pontos de partida para
o aperfeicoamento da pratica pedagogica do prafegso Barguil (2012), vé-se que na
formacédo do professor de Matemética nas sériesfamais do Ensino Fundamental esses
trés saberes docentes podem ser assim observadabares do conhecimento, o pedagogico

e o existencial.
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O do conheciment(conteudo e curriculo) se refere aos conceitosleiaos
em cada toépico que devem ser compreendidos pelaglaeses. O
pedagdgico(teorias da aprendizagem, metodologia, recursdatidos e
transposicdo didatica) permite estabelecer um idncoerente entre as
escolhas pedagdgicas (ensino) e o funcionamentaoetiée (aprendizagem),
gue se expressa na relacdo professor-conhecimstnitaate, nos materiais
didaticos e na dindmica da sala de aula. O existeforencas, percepgoes,
sentimentos e valores) se constitui na subjetiddimprofessor e contempla
a percepcao que ele tem da Educacdo, da sua pmfids estudante, do
conhecimento e da vida. (BARGUIL, 2012, p. 3).

Ao evidenciar o ensino da Matemética nos anos&sénéiais do Ensino
Fundamental percebe-se que a especificidade desesatlocentes é bastante influenciada
pela sua propria convivéncia com 0s conceitos tcpgddo mundo matematico. A formacéo
inicial do professor deve pautar-se por estes $a@seres basicos (PIMENTA, 1996;
BARGUIL, 2012). Porém, destaca-se o existenciais A significado ao processo do
conhecimento e a dimensao pedagodgica no desenwsitondlo que o professor admite como
a sua pratica docente, uma vez que se refere atisidgde. Desse modo, esta sempre em
transformacao e influencia o sentido e o significdnte da sua vida e do seu ser.

O saber epistemolégico matematico do professor detérminado pela sua
interpretacdo dessa ciéncia, seja ela classicaamema. A sua aceitacdo da Matematica,
enquanto ciéncia formal e baseada em axiomas, dgdigima pratica que transponha a
matematica a mera acdo de memorizacdo e assimia@glo que ndo pode mais ser
‘refeito’. Se a afirmacédo do professor diante déematica é a de que ela pode ser aplicada a
inUmeros contextos e reformulada a partir das septacfes da realidade, a pratica do
professor respondera a isto em que ele acredita.

Ao se conceber a matematica como pronta, acabadfeitp, com uma
estrutura formal que serve de modelo para as daméaisias, considera-se a
matematica como axiomatica, isto €, logicamenteuzidd a partir de um
conjunto de afirmacfes admitidas universalmenteoceendadeiras, mesmo
sem demonstracdo — os axiomas. (PAVANELLO, 204 )p.

Dessa forma, quando se pensa na pratica de eridiat@matica no Ensino
Fundamental, € fato que o professor devera desamvolconhecimento matematico nao sé
de seus alunos, mas o dele mesmo, a fim de tratmbwea autonomia intelectual que, por sua
vez, resultard na autonomia intelectual de seumosJuquando o mesmo dispuser do
mecanismo de transposic¢ao didatica.

[...] o conhecimento que o professor necessita paginar Mateméatica é
aquele que Ihe da autonomia intelectual para anghi®postas de ensino e
tomar suas préprias decisfes e que portanto, edesspm de ferramentas
conceituais e procedimentais bem construidas qu&titam um sistema de
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referéncia ao desempenho do seu trabalho. (CARDEN@ZCARATE
apudCURY 2005, p.30-31).

A necessidade de o professor transpor o conheameratematico estd na
importancia que o mesmo infere sobre a sua acaoaatw implicador no processo de

aprendizagem do educando. De acordo com Soarevall@a(2011, p. 8),

[...] quando se colocou da necessidade que o p@fe®s anos iniciais em
formacéo inicial ou continuada precisa constitur saber matematico com
rigor, ndo referia-se ao mesmo saber curriculatada nos cursos de
Bacharelado ou até mesmo da licenciatura em matandbas que este
saber tenham um tratamento diferenciado, com baseigores conceituais,
de maneira que possam dar conta da matematica teabathada com os
alunos dos anos iniciais, numa proximidade entmiculo escolar e o
curriculo académico, e que os demais saberes peoves da teia curricular
possam de fato estabelecer conexdes didatico-pgidagp rompendo-se
assim com mais um obstéaculo curricular.

Chevallard (1991ppud Soares e Carvalho (2011, p.8) afirma ser compasta p
trés partes distintas e interligadas a transposigiaica: “[...] o saber sabio, elaborado pelos
cientistas; o saber a ensinar, especificado adegzares relacionado a didatica e a pratica de
conducao de sala de aula; e o saber ensinadodajwegrelo aluno mediante as adaptacgdes e
as transposicoes feitas pelos cientistas e profEsso

Sendo, pois a Matematica uma ciéncia, de cunhoaloenao mesmo tempo uma
pratica da atividade humana, o professor, tambéganzara, ao seu modo, sua atividade
matematica, de modo a preocupar-se com ela comoatte humana, pois se relaciona a
aprendizagem e esta a psicologia da aprendizadg@@HLIEMANN et al., 1991). Ainda
segundo Schliemann et. al. (1991), a Matematicaamtq atividade humana esta em nossos
pensamentos e ac¢des, ao nos relacionarmos cone®Ee 0S objetivos do mundo estamos
estabelecendo relacbes matematicas, como comdasifedar, medir, somar, dividir, dentre
outros.

Desse modo, os PCN de Matematica destacam alguratisap para que o
professor possa “fazer matematica” — no intuitm@le apenas apresentar a Matematica como
uma ciéncia formal e fechada em si mesma, masmeecer outros caminhos e possibilita-los
na experiéncia de conviver e viver a Matematica,edas: a resolucdo de problemas — “um
problema matematico € uma situagdo que demanddizaggio de uma sequéncia deagdes ou
operacdes para obter um resultado. Ou seja, ad&wolngo esta disponivel de inicio, no
entanto é possivel construi-la.” (BRASIL, 19973B); a histdria da matematica — no tocante
a ser mais um recurso em que se podera entenitiias mateméaticas, como e porque foram

construidas; as tecnologias da informagdo — contal@uladora, o computador, que sao
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ferramentas que implicam no seu reconhecimentoigode da sua presenca na sociedade; e
0S jogos — “Por meio dos jogos as criangas ndoaspemenciam situacées que se repetem,
mas aprendem a lidar com simbolos e a pensar palogia (jogos simbolicos): os
significados das coisas passam a ser imaginadadgmt (BRASIL, 1997, p. 35).

Se 0 que move o trabalho docente em torno daslaties matematicas em sala de
aula for apenas a resolucdo de problemas, na quablca uma férmula ou um algoritmo,
essa atividade assim orientada ndo desencadesabreecessidade de se “fazer matematica” e
sim de apenas “reescrevé-la’. A situacao praticartk vem e para onde vai a situacao de
problemas, como Schliemann et. al. (1991) apostapelece comportamentos diferenciados
quando atribuimos a sua solugcdo apenas uma respmséda, sem um resultado pratico
diante disso. Em sua pesquisa Schliemann et. 8P1jlcomparou o desempenho de
marceneiros — que tinham aprendido a profissdanrdbmente e um grupo de alunos do
curso formal de marcenaria; considerando o mesnoblggna a ambos: o calculo da
quantidade de madeira necessaria para a consttagadveis.

Os resultados evidenciados na pesquisa foram quauoss ndo conseguiam
utilizar o conhecimento escolar para solucionarrablgma com o célculo do volume de
objetos e resolver este problema especifico dacggitupratica: célculo da madeira necessaria
na construgcdo de cinco camas. J4 0os marceneiliaanatin-se da sua prética, calculos foram
feitos utilizando estratégias mais econdémicas, camaso da multiplicacdo no lugar da
adicao, além disso, os profissionais tinham um méxie seis anos de frequéncia a escola
enquanto os estudantes tinham o minimo de seis anestratégias de calculos utilizadas
pelos dois grupos, embora diferentes, tinham infliggna resposta.

Dessa forma, parece que se a situacdo de proble&mase relacionar com a
pratica, dificilmente o estudante podera resolvesitaacdo com seus conhecimentos
escolares, visto que o esforco resultante do ugoérdmilas e calculos mais complexos geram
percalcos que nos problemas da prética poderiasidermelhor encaminhados se houvesse
esse estimulo nas préprias atividades escolar€sil((EMANN, et. al., 1991).

As atribuices da situacao problema enquanto feméade aprendizagem devem
instigar o aluno a possibilidades diversas, e rAneste a uma possibilidade padrdo com
calculo pré-definido, isso obstruird a dimensaoadéocinio que o educando precisa articular
a este ensino que, por sua vez, resultara em apa€inchdo s para a escola, mas para a sua
vida e a sua pratica social. Os PCN de Matematissaitam que o problema ndo deve servir
somente para empregar um conceito, procedimentéanica que foi “ensinada” ao aluno,

como tem se observado, mas o problema deve presaopaluno que ele seja capaz de
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elaborar um ou vérios procedimentos de resolugdmparar 0os seus resultados com os de
outros alunos e validar seus procedimentos (BRABIDY).

Na solucdo de problemas, segundo Vergnaud (200@ndp bem formulada e
orientada pelo professor podera auxiliar o educandoconstrucdo da conceitualizacdo
matematica. As situagdes problemas quando bem ipegias pelo professor incidem sobre a
desequilibracao da crianca, confrontar o que etal@e com o que precisa descobrir interfere
significativamente em seu conhecimento. Para tamsosituacdes problemas devem ser
formuladas sob a orientacdo de que ndo sejam extmente complexas, incapazes de
resolucdo pelo nivel daquelas criancas ou simmesat como os exercicios de fixacdo que
compdem os livros didaticos.

Portanto, na elaboracdo das situacdes problemasmdser observados certos
cuidados: a contextualizacdo do enunciado do prableenfatizando assuntos cotidianos
vivenciados pelas criangas, além de utilizar-serda linguagem clara e objetiva ao seu nivel,
nao desvencilhando da linguagem matematica, camotegue possam “ajuda-la” a resolver
0 problema, mas estimulando o seu raciocinio arghkrtproblema que Ihe é colocado. Além
disso, as situacfes problemas nos anos/sériegignpmssibilitam a crianca a pensar sobre os
dados conhecidos e desconhecidos, formulando eypegdes e acbes sobre eles, de modo a
iniciar o exercicio das habilidades algébricas.

Visto apenas nos anos/séries finais do Ensino Foenl, a Algebra ja deve
iniciar-se junto a Aritmética, buscando desenvolradacdes que ndo permitam fracassos

matematicos futuros das criancas.

[...] € importante salientar que ainda hoje notgse exemplo, a insisténcia
no trabalho com os conjuntos nas séries iniciajsredominio absoluto da
Algebra nas séries finais, a formalizagdo precoeeahceitos e a pouca
vinculagdo da Matemética as suas aplicagfes BatiBRASIL, 1997, p.
21).

Como traz a teoria das situacdes didaticas de Beaus a situacédo do problema
deve iniciar o processo de aprendizagem, estimalaimhdicbes a-didaticas capazes de

mobilizar habilidades e conhecimentos do educando.

Em resumo, ao estabelecer uma relacdo entre unaasdadc¢ao envolvendo
calculo e uma representacdo — seja ela formadairpagens mentais
diferentes ou mais ricas, seja mediante diagramsgiemas, descricdes
verbais mais evocativas, gestos, simulacdes -ciodiaio contextualizado
favorece a articulagdo das varidveis em jogo eribomtpara o sucesso do
processo de resolugdo do problema matematico édeofMOYSES, 1997,
p. 76).
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A construcdo dos conceitos matematicos pela criargsgtimulada pelo professor,
de modo que ele esteja comprometido ndo na tras&mes memorizagdo desses conceitos
para e pelas criancas, mas na construcado delerid tonstrutivista € bem explicitada por
Kamii (1990) quando ressalta o que Piaget tambéongéonizou: o professor deve priorizar
pelo ato de encorajar as criangas a pensar sobreirasros, interagir e relacionar com
autonomia, a fim de que haja a estruturacdo logiateméatica do seu pensamento e também
a construcdo do conhecimento fisico e social.

Para Piaget (1978pud KAMII, 1990), o conhecimento fisico relaciona-se ao
mundo concreto, sendo o conhecimento légico-matematrelagcdes mentais com o objeto
também atribuidas a ele e por ele. O conhecimeanti@lsrelaciona-se com a tomada de
atitude diante do conhecimento fisico e logico-mdiieco. Percebe-se que esses
conhecimentos estdo integrados de forma a se gerees externa — conhecimento fisico e
social — e internamente l0gico-mateméatico — aoviddo. Nestes, a acdo do professor sera
essencial na colaboracdo do desenvolvimento dapergo I6gico-matemético do individuo
auxiliando, principalmente, na sua autonomia. (KANI990).

A autonomia vista por Kamii (1990) interfere dimente na finalidade de
educacédo que é construida pela teoria constratistra ela, a autonomia estd na capacidade
da crianca se autogovernar, pensar por si mesm#caroente na vida em grupo. A pratica
tradicional exercita a pratica da heteronomia, ap@nta para o contrario da autonomia, sendo
aquela o ato de ser governado por outro. Kamii @L28irma que a atitude do professor
quando nao estipula o questionamento da crianciilmanpara uma pratica sem reflexao,
voltada para a obediéncia e a disciplina sem cag@&s, resultando numa agéo sistematizada
a repressao.

Quando pensamos que a educacdo deve respeitaa & @dta, por sua vez, se
apresenta em diversos e diferentes contextos queidesa 0 homem como fruto da natureza e
da sociedade que o compdem, a autonomia ocupa dugan fundamental (BARGUIL,
2000). E o de resguardar ao individuo a sua capaeide autogovernar-se e de entender-se
enguanto sujeito ativo e conhecedor da sua préptizreza humana, capaz de transformar o
seu meio em funcéo daquilo que ele entende coness&do e conveniente para a vida social
e coletiva. Freire (1996) ja afirmava que o atoedsinar exige que haja respeito sobre a
autonomia do ser do educando, a dialogicidade ecerquando seres diferentes crescem e
aprendem juntos, alimentando o respeito a libergad®is do que isso ao desenvolvimento

enguanto ser curioso, questionador e ativo.
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As notas ou conceitos estimados nas provas sugesernordinacdo do educando
ao professor, alimentando o controle e o autositani da acado docente sobre a discente. I1Sso
estimula a ndo participacdo dos alunos e o naaatnf por meio dos questionamentos das
razoes e leis matematicas que regem questbes qglezigoo ser melhor entendidas se o
educando tivesse autonomia de penséa-las e marass@&AMIIl, 1990).

A submisséo do educando ao acerto, principalmeate atividades matematicas,
alimentam a ideia de fracasso e castigo dianterao © papel do erro nas ideias trazidas
tanto por Vergnaud (2009) como por Brousseau (1¥9@)e que ele tem uma funcdo
formativa, pois ao analisa-lo € permitido “[...psa que dificuldades a crianca enfrentou, e
permite determinar os meios de remediar essa dua(VERGANUD, 2009, p. 18). Nesta
perspectiva, € preciso também saber avaliar. AaZa no ensino de matematica deve estar
focada na valorizacdo e ndo na depreciacdo dol&mne,como na argumentacdo dos alunos
em favor do seu desempenho em determinada atividatiga ela certa ou errada.

Encarados com naturalidade e racionalmente tragtadosrros passam a ter
importancia pedagdgica, assumindo um papel profaedee construtivo, e
servindo ndo para produzir no aluno um sentimeptdracasso, mas para
possibilitar-lhe um instrumento de compreensdo depréprio, uma
motivacdo para superar suas dificuldades e umadatjpositiva para o seu
futuro pessoal. (PAVANELLO, 2006, p. 37).

Muitas vezes, 0 erro atinge o educando para aléwasiigo pelo erro, leva-o a
uma situacdo de autopunicdo. De acordo com Luck2Bil), o educando aprende
mecanismos de autopunicdo pelos erros que comss® @contece ndo somente na escola,
mas, também, em sua vida social. A escola ndoréca éesponsével por esta situacdo, mas
ajuda para que ela exista, seja por meio da prdtis&xames, seja pela pratica do ensinar. A
Ciéncia produzida pela humanidade foi sendo coiustra partir de caminhos que apontaram
ao acerto e ao erro. Luckesi (2011) caracterizaegge “acerto e erro” podem expressar o
esforco de alguém em compreender ou agir sobre mdopwnesse caso ha o sucesso ou
insucesso da atividade. Portanto, a aprendizagemtex® positivamente nos dois casos,
sendo que no insatisfatorio o nivel de aprendizagemia ndo foi suficiente para chegar ao
sucesso (LUCKESI, 2011).

Quando o professor consegue identificar a caus&rom ele planeja a
intervencdo adequada para auxiliar o aluno a avali@aminho percorrido.
Se, por outro lado, todos os erros forem tratadmsnesma maneira,
assinalando-se os erros e explicando-se novampatierd ser Gtil para
alguns alunos, se a explicacdo for suficiente mem@arecer algum tipo
particular de davida, mas é bem provavel que outmdinuardo sem
compreender e sem condi¢cdes de reverter a sit(BESSIL, 1997, p. 41).
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As avaliagbes diagnosticas concedem ao erro uml gapeativo, como ja
mencionado anteriormente. Nelas, o “erro” podeveeificado por meio da assimilagdo ou
dos procedimentos do aluno mediante a resolucasetiagituacao.

Pensar no ensino da Matematica no 2° ano do ERsindamental € considerar o
que diz Cury (2005, p.28): “[...] o conhecimento temaatico envolve o0s conceitos e
algoritmos das operacdes, as conexdes entre oserdde procedimentos, os diferentes
conjuntos numéricos e a compreensao dos diferentas que os alunos fazem.”.

Estabelecer o ensino da Matematica com uma ideistreaivista € fortalecer as
concepcgdes legadas da didatica francesa de qusirateve ser voltado a construgdo dos
conceitos e estruturas matematicas pela criancega pae ela possa desenvolver-se

integralmente, o seu raciocinio l6gico-matematisoa estrutura de pensamento.

4.3 Os Desafios no Ensino da Matemaética e a Pratica Datte

Os PCN de Matematica, especificamente no que seerab ensino no primeiro
ciclo, definem ao papel do professor que

[...] é fundamental que antes de elaborar situagiEsaprendizagem,
investigue qual é o dominio que cada crianca temneso assunto que vai
explorar, em que situagbes e concep¢fes sdo amstaveis, quais as
possibilidades e as dificuldades de cada uma pdrangar este ou aquele
desafio (BRASIL, 1997, p. 45).

No entanto, podemos perguntar se 0S Nnossos profesdos anos iniciais do
Ensino Fundamental estdo preparados para isso. B hD9.394/1996 estabelece que a
formacgao desse professor deva ser feita em Educ@gderior num curso de graduacao de
Pedagogia e, como minimo aceitavel, o 2° grau rdahdade Normal com complemento das
disciplinas pedagdgicas. Além disso, o professeedeparticipar de formagdes continuadas
ao longo da sua trajetoria docente, a fim de ajgede a sua pratica.

A partir dos anos 1990, a preocupacado com a forondegprofessores se tornou
mais discutida, os movimentos de investimentos mea aeducacional por bancos
internacionais e pelo proprio pais na concepcdo udea economia globalizada,
proporcionaram um crescimento significativo nossoarde formacédo de professores, bem
como nas formacgdes continuadas.

De acordo com Chapani e Carvalho (2009) duas didesnsdo importantes na
compreensao da politica de formacgéo de profess@rpemeira é a dimenséo curricular que

engloba a LDB n° 9.394/1996 e as Diretrizes Culair@sNacionais para a Formacao de
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Professores da Educacdo Baésica e a segunda, asdonestrutural que se realiza na
concessdo de cursos de formacdo de professores pgaltd pais quanto pelos projetos
educacionais que envolviam financiamento intermadioUm exemplo, o “Programa Educar
para Vencer”, da Bahia em 1999, que recebeu uretprepucacional de ampla reforma e que
contou com o financiamento do Banco Mundial e deasainstituicdes. (CHAPANI;
CARVALHO, 2009).

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo li@sedtes etapas e
modalidades da educacdo basica observara princimdeadores desse
preparo para o exercicio profissional especifice, cpnsiderem:

| - a competéncia como concepc¢ao nuclear na ogaotdo curso;

Il - a coeréncia entre a formacado oferecida e &cpr&sperada do futuro
professor, tendo em vista: [...] b) a aprendizaggsmo processo de
construcdo de conhecimentos, [...] d) a avaliaginocparte integrante do
processo de formacédo, que possibilita o diagnoskictacunas e a afericédo
dos resultados alcancados, consideradas as comipstém serem
constituidas e a identificacdo das mudancas deunserceventualmente
necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensih® &prendizagem, uma vez
gue ensinar requer, tanto dispor de conhecimentowlaliza-los para a
acdo, como compreender o processo de construcacondbecimento.
(BRASIL, 2002, p.1).

Dos principios que devem nortear o curso de formalg®s professores para a
educacédo bésica, os acima citados sdo mencionadwsindispensaveis para que o professor
estabeleca uma relacédo de teoria e pratica emnjue ele aprendeu e o que ele precisa ensinar.
Quando se ressalta a coeréncia entre a formacéeciofie@ e a pratica esperada, apontam-se
dois pontos fundamentais para o ensino de quatmnéeddo: entender a aprendizagem como
processo de constru¢cdo do conhecimento e a av@lcagio parte integrante do processo de
formacéo, tanto do educando quanto do préprio psofe

Muitos desses principios se mantiveram no papsip \ue a ‘pressa’ de causar
resposta imediata aos 6rgdos internacionais provoogpais o surgimento de formacdes de
professores “apressadas”, sem importar-se comtalsete conceber a aprendizagem como
processo de construcdo do conhecimento. A preodapata apenas de certificar os
profissionais que estavam ‘preparados’ a lecionaramos iniciais do Ensino Fundamental.

Em face dos ditames desse 6rgdo financeiro intiermalc o Brasil tem
adotado um “modelo” de formacao de professorescqusiste muito mais
em conceder uma certificacdo do que conferir ume dpaalificacdo aos
leigos atuantes no sistema educacional e aos $utymfessores.
(BRZEZINSKI, 1999, p. 81).

Dessa forma, ha na formacdo de professores da guchasica, mais

precisamente dos anos iniciais do Ensino Fundaméattanas que precisam ser consideradas
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quando na concretizacdo de um trabalho docentgrijue pelos principios da aprendizagem
e da articulacdo entre a teoria e a pratica. LRO8G) aponta em sua pesquisa as dificuldades
constatadas em um grupo de professores pesquisadiscéncia da Matematica nas séries
iniciais do Ensino Fundamental.

As dificuldades enfrentadas envolvem: a formacagmbdessor, a falta de

conhecimento em relagcdo a alguns recursos, a fthtaconfianca e

conhecimento em introduzir conceitos matematicoavés de jogos e

brincadeiras, a dificuldade de contextualizar atgoanteddos e a situagéo
social dos alunos (LIMA, 2006, p. 54).

Nas pesquisas de Calson (2009), Fabricio (2006)re(2005) pode-se notar que
a percepcao do professor no trato com a idealizdg&®u ensino é distinto daquilo que ele
oferece na pratica. No ensino da Matematica, apdgsase entender que deve ser uma
construcdo de conceitos e conhecimentos, professgem em suas aulas de forma ainda
tradicional e igual aos seus professores anterioe@glando inseguranca e medo de serem
criativos nesse processo. A inseguranca dos payeesdas séries iniciais no trato com a area
da Matemética €é ressaltada principalmente pelaepmdo de Matemética que eles mesmos
tém acerca dessa ciéncia.

A concepcao que os professores apresentam da Matartsanbém se torna um
desafio ao ensino, visto que essa concepcéao é daragartir da sua experiéncia enquanto
aluno. Carvalho (1988pud CALSON, 2009) ressalta que os alunos do estagiaweso de
formacgao praticam aquilo que mais criticam nos spugessores, sendo estes sempre
exemplos da articulacdo teoria e pratica. Portdatose necessario aprimorar os cursos de
formacdo continuada na intencdo de na pratica dpripr curso possibilitar ao professor
relacbes que o auxiliem em sua realidade, partidds anseios, preocupacdes e
conhecimentos que seus participantes trazem cqnaidon de ressaltar a importancia e
evidencia-la na pratica a aprendizagem pelo proasgonstrucdo do conhecimento.

As concepcdes e reformulacbes ao longo do tempensoo da Matematica
geraram alguma insatisfacdo com os cursos de f@onaygcial de professores que néao
auxiliavam nesse processo de “modernidade”. Mesepwid do Movimento da Matematica
Moderna no Brasil e das mudangas que até hojecaper no ensino da Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental legadas datidDad&rancesa, a formacao de professores
ndo deu conta no trato dos conceitos matematices agu professores traziam da sua
experiéncia escolar. Os PCN de Matematica (199%fai que

O conhecimento da histéria dos conceitos matensficecisa fazer parte da
formacdo dos professores para que tenham elemgotoshes permitam
mostrar aos alunos a Matematica como ciéncia quetnafa de verdades
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eternas, infaliveis e imutaveis, mas como ciéngiardica, sempre aberta a
incorporacdo de novos conhecimentos. (BRASIL, 19930).

Estes conceitos matematicos perpassam pela histlari proprio ensino da
Matematica e se afirmam a partir dos professoressuhs experiéncias com esta area de
ensino que, por sua vez, incidem na sua praticarde¢PIMENTA, 1996; BARGUIL, 2012).
De acordo com Bulos (2010), em sua pesquisa adercarriculo do curso de Pedagogia na
Universidade Estadual de Feira de Santana — UE8iceu-se pela fala das alunas, futuras
professoras, que nas disciplinas de Matematicafor@amn envolvidas questdes de como se
constroi 0os conceitos matematicos com as crianga®nos iniciais do Ensino Fundamental,
esperou-se que a disciplina embasasse teoricamaepigtica que elas vivenciariam (as
alunas), mas infelizmente nao foi isso que acontece

Por isso, a importancia do curso de formacéo coatia. O Pré-Letramerfty
segundo Maia (2010), foi uma das acOes implemestpdaa o atendimento de formagéao
continuada as redes de ensino a partir dos ressltamhstatados com as primeiras avaliacdes.

O objetivo do Pro-letramento (BRASIL, 2008b) € efmr subsidios a pratica
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamentaitribaindo, por meio dos seus oito
fasciculos, com a constru¢cdo dos conceitos e dmdgem mateméatica pertinentes aos
processos de ensino e de aprendizagem nestesCamueicao (2013), em pesquisa realizada
na execucao deste curso com professores da redeipale S&o Gongalo dos Campos no
estado da Bahia, revela a influéncia dessa formjagédio a pratica dos professores, tanto nas
reflexdes auxiliadas pelo material de leitura goamas ideias e propostas metodoldgicas
sobre conteudos matematicos, até entéo, distaata®|es.

Assim como as experiéncias do professor interfeneon seu ensino, as
experiéncias trazidas pelos educandos aproximarassignificam os conteudos cientificos a
pratica da vida real. Na area da Matematica, camtbém nas demais, é de fundamental
importancia iniciar o processo de aprendizagemlaspelas experiéncias e observacdes que
0 educando traz do seu meio. Segundo Micotti (1,999)onhecimento se faz mediante o
resultado de uma experiéncia pessoal do individom @s informacdes e estas sao
consideradas dados que se encontram no mundooexdeeste individuo. Nesse sentido, €

gue se articulam as ideias de alfabetizacdo maitsapat fim de sensibilizar a formacao dos

% Programa de Formacdo Continuada de Professomacpelo MEC em parceria com a Rede Nacional de
Formacéo Continuada de Professores a partir dduR@soCD/FNDE n° 24 de 16 de agosto de 2010. Dispbn
em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=coontent&view=article&id=12341&Itemid=702> Acesso
em: 30 dez. 2013.
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professores ao ensino da Matematica contextualizégenciada, concreta e ndo reduzida a
uma linguagem simbdlica movida somente pelo alostrat

A alfabetizacdo matemética, portanto, é o procelsoorganizacdo das
vivéncias que a crianga traz de suas atividadesgud@lares, de forma a
leva-la a construir um corpo de conhecimentos daitos que potencialize
sua atuacao na vida cidada. Trata-se de um lor@$s0 que devera, mais
tarde, permitir ao sujeito utilizar as ideias mai&oas para compreender o
mundo no qual vive e instrumentalizi-lo para remohas situacdes

desafiadoras que vai encontrar em sua vida nadsmge (BRASIL, 2012b,

p. 7).

A alfabetizacdo matematica demanda que a criangsapger um contato mais do
que “técnico” com a linguagem matematica, estimeompreensdo e interpretacdo dessa
linguagem enquanto sistema de representacdo dagréplidade, ja afirmada por Kamii
(1990). A alfabetizacdo matematica ndo incide apesobre a leitura e escrita de cédigos
matematicos e sua linguagem formal cientifica, neapropria compreenséo dessa linguagem
no “fazer matemética”.

Compreendo a alfabetizacdo matematica, portantog éenbmeno que trata
da compreensdo, da interpretacdo e da comunicag&o cdnteudos
matematicos ensinados na escola, tidos como imip@ia a constru¢cao do
conhecimento matematico. Ser alfabetizado em maisanaentdo, é
compreender o que se |é e escrever 0o que se camdpreerespeito das
primeiras nogdes de logica, de aritmética e de getan(DANYLUK, 1998,
apudBUENO, 2009, p.21).

A linguagem matematica se afirma a partir dos sebddigos, sistema de
comunicacao e de representacao da realidade colastra longo da historia, por vezes ela é
ensinada na escola sem a contextualizagdo devidedagandos, 0 que remete a altos indices
de reprovacao e evasao escolar, conforme Schlieptaain(1991). A linguagem matematica
nao formal pode ser utilizada pelos estudantesdjuastes iniciam suas construcées sobre 0s
conceitos matematicos, por isso a alfabetizaca@nmmaica se faz importante, para que a
linguagem que o educando ja traz nos anos iniciaiescolarizacdo possa relacionar-se
aguela mais cientifica que precisara fazer alguntidge para a sua aprendizagem, na
aquisicao do conhecimento.

Pimenta (1996) também afirma que o conhecimento @80 mesmo que
informacéo, ele parte da relagdo que o sujeito padestabelece com a informagéo e o faz ter
algum sentido ou significado diante dele mesmo esaaedade. Com isso, ndo se pode
dispensar os conhecimentos que o educando trazgoprisem como as informacfes

pertinentes do mundo em que vive.
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Para isso, a aprendizagem deve preocupar-se cetagio que o educando faz
das informacdes, a sua andlise, 0 seu context dadiconstruir o conhecimento que é a meta
desse processo na perspectiva construtivista.valmgao diagnostica, enquanto instrumento
e recurso de conhecimento inicial do professor esabeducando com quem trabalha, se
configura como uma possibilidade de auxilio e wr#agdo nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Nesse contexto, a Provinha Brasil, enquanto adiaagnostica, apresenta aos
professores uma linguagem mais bem elaborada amdimtento pedagogico, fazendo-os
pensar sobre possiveis acdes que possam ser daaligm sala de aula a partir da leitura
destes resultados. Mesmo que o professor admitaldddes em avaliar, o instrumento da
provinha Brasil podera ajuda-lo na elaboracdo @éas proprios instrumentos e na percepcao
das competéncias e habilidades mais basicas quarga apresenta ao inicio do periodo
letivo.

Por fim, este capitulo procurou realizar uma reftexsobre o embasamento
tedrico presente nas atuais orientacoes legaida&ichs do ensino da Matematica, buscando
ressaltar o quao importante € que os professordmrte acesso a este conhecimento nos
cursos de formacéo inicial e continuada para meBaiverem conduzir suas agbes de

intervencdo pedagogica no desempenho cotidianoateatividades docentes.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta o caminho percorrido pe$ajysadora, observando o
enfoque e tipo da pesquisa, bem como os materma&t@dos utilizados.

[...] o mero conhecimento &, em si, algo abstrato. Rara t
valor concreto € necesséario que seja aplicado e, p
menos, comunicado. Somente desse modo ele se torna
objetivo e entra para oacervo das conquistas da
humanidade. (GALIANO, 1979, p. 8).

5.1 O Enfoque da Pesquisa

A curiosidade e a necessidade proprias da humanidiadonhecer-se e renovar-
se estimulam a atividade de investigacdo. Todohsarano investiga, questiona, analisa,
utiliza-se de procedimentos e estratégias no adcalecobjetivos. A presente pesquisa foi
motivada, justamente, pela inquietacdo da pesquigagin conhecer as possibilidades de
intervencao proporcionadas pelos resultados daagéial diagnostica aplicada aos educandos
avaliados pelo Avalie Alfa Bahia.

A investigacdo da avaliacdo diagnostica como sidhsisl praticas docentes no
ensino da Matematica, a partir da analise dosteeig da avaliacdo dos alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental do estado da Bahia, tem com fwoa analise qualitativa destes
resultados e uma proposta acerca do seu uso. Foralisados os relatérios estatisticos dos
resultados da avaliacdo de Matematica numa dimgosdagogica, além das questdes que
compdem o instrumento avaliativo, a fim de poss#ila definicAo das propostas de
intervencao.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muitticpiares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel delada que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o univeessignificados, motivos,
aspiracodes, crengas, valores e atitudes, o quespamde a um espago mais
profundo das relacdes, dos processos e dos fen8ngeieondo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. (MINA2Q@02, p. 21-22).

A preocupacao que envolve a presente pesquisaon@orhente com a andlise
dos resultados em si, mas com as possibilidadessdepedagogico desses resultados,
buscando dar a eles significados qualitativos eagégicos. A concepcdo da presente
pesquisa no enfoque qualitativo caracteriza-se possibilitar analises e significados que
intervém tanto no projeto de vida pessoal comoasalt proprio pesquisador e dos sujeitos
envolvidos (ANADON, 2005).
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Quanto a tipologia da pesquisa, ela é bibliogr&ickbocumental, uma vez que se
valeu de fontes bibliograficas para a definicdeskado da arte da avaliagdo educacional e do
ensino da matematica, bem como de documentos @s spiaonstituiram as principais fontes
de coleta de dados dessa pesquisa. Oliveira (p0®B) define a pesquisa bibliografica como
“[...] estudo direto em fontes cientificas, sem cigar recorrer diretamente aos fatos/
fenbmenos da realidade empirica”. Ja a pesquisant&rdal, para a autora, é “[...] a busca de
informacbes em documentos que ndo receberam nerhatamento cientifico, como
relatorios, reportagens de jornais, revistas, safiines, gravacoes, fotografias, entre outras
matérias de divulgacéo.”.

A exploragédo das fontes bibliogréficas atendeu lgjetivo de buscar, por meio
das leituras, a exploracdo dos temas da pesquBYEINO, 2007). As técnicas do
fichamento e da resenha foram bastante Uteis riassaa fim de organizar as principais
ideias do material lido e auxiliar a sistematizagéadexto final dos capitulos teéricos. Dessa
forma, a pesquisa bibliografica, aqui realizaday ftd mera repeticdo do que ja foi dito ou
escrito sobre os assuntos tratados, pois percamea trilha analitica acerca dos temas
estudados dando a eles novo enfoque e abordageamcahdo, assim, o que defendem
Lakatos e Marconi (2003, p. 183).

No caso especifico desta pesquisa, os documendtisaaios foram os relatorios
estatisticos gerados a partir da sistematizacdaladss da Provinha Brasil de Matematica
aplicada aos alunos do 2° ano do Ensino Fundamelot&stado da Bahia, no ano de 2012,
bem como a Matriz de Referéncia e o material awadigcaderno de avaliagcdo e guia de
aplicacdo) da Provinha Brasil. Para AppolinarioOQ0p. 67), documento é: “Qualquer
suporte que contenha informacéo registrada, formamda unidade, que possa servir para
consulta, estudo ou prova.”.

Para proceder a analise documental, obedecendig@oimerente a pesquisa

cientifica, foram seguidas as orientacdes dada€eltard (2008).

5.2 As Fontes Documentais e a Metodologia de Analise

Cellard (2008, p. 301) define que “é importanteegasar-se da qualidade da
informacgé&o transmitida”, ou seja, 0 pesquisadoedmnsiderar a procedéncia do documento
a ser analisado. Para isso, foi organizado o quadexguir para garantir a confiabilidade das

fontes documentais dessa pesquisa.
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DOCUMENTO

AUTOR

FONTE

ANO

Caderno do Aluno -
Provinha Brasil

Matematica

INEP

Ministério da

Educacédo

2012

Guia de aplicacao
Provinha Brasil

Matematica

INEP

Ministério da

Educacéo

2012

Matriz de Referéncia 1
Provinha Brasil

Matematica

INEP

Ministério da

Educacgéo

2012

Relatério estatistico
Resultado geral d
estado da Bahia — 2

ano

D0

NAVE - UFC

Acervo NAVE - UFC

2012

Relatorio estatistico
Andlise de itens — 2

ano

[=]

NAVE - UFC

Acervo NAVE - UFC

2012

Relatorio pedagogico -
Resultados da
avaliacdo dos alunos
do 2° ano do ensino
fundamental da rede
publica — Lingua
Portuguesa e

Matematica

NAVE - UFC

Acervo NAVE - UFC

2012

Relatorio estatistico —
Resultado por

municipio — 2° ano

NAVE - UFC

Acervo NAVE - UFC

2012

Fonte: Quadro elaborado pela autora (2014).
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O Caderno do Aluno — Provinha Brasil Matemética2@Lum volume de 24
paginas, impressas em frente e verso, que contéite2® de mdultipla escolha a serem
respondidos pelos alunos e mais uma questao-exeNgliigura a seguir foram compactadas

as quatro paginas iniciais do caderno para iluetra-

Figura 1 - Caderno do Aluno — Provinha Brasil Madéoa 2012 (Fragmento)
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Fonte: BRASIL, 2012c.
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O Guia de Aplicacdo € um volume de 28 paginas qu&m, nas paginas iniciais,

as orientagcfes sobre o processo de aplicacdo dmlPape nas paginas seguintes, as questdes

a serem aplicadas aos alunos. Cada questdo (itamprava vem acompanhada da

identificacdo da habilidade especifica avaliada ammentarios a respeito das possiveis

estratégias cognitivas adotadas pelas criangaptao@or uma ou outra alternativa. Na figura

a seguir foram compactadas quatro paginas do caderaplicacdo para ilustra-lo.

Figura 2— Guia de aplicacdo — Provinha Brasil Mdtira, 2012 (Fragmento)
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A Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de Matéraa2012 € um documento
gue apresenta 0 que se pretendeavaliar com o ¢tessgja, 0s conhecimentos que se espera
gue os alunos tenham adquiridoapds o inicio doggsm de alfabetizacdo matematica. Esse
documento esta organizado em quatroeixos que sapriosipais blocos de conteudos
trabalhados na escola: Numerose Operacfes, Gean@tandezas e Medidas e Tratamento
da Informacdo. A cada eixo estdo vinculados conm&aios organizados em competéncias,
identificadas pela letra “C” que, por sua vez, ggpnizam em descritores, identificados pela
letra “D”.

Figura 3 — Matriz de Referéncia Provinha Brasil &faética 2012

Matriz de Referéncla de Avallagdo da Provinha Brasil de Matematica

 vEXo NUMEROS E OPERAGGES

D1.1 — Associar a coniagem de colegdes do objetos & ropreseniacio numérica
i i g i santi :
C1 — Mobilizar ideias, conceitos e das suas respectivas quantidades

ostruturas relacionadas & construgdo 0.2 — Associar & denominagao do nimero & sua respectiva representacan
do significadc dos nimeros o suas  Sinbolica

represaniagies. 0.3 — Comparar ou ordenar quantidades pela contagem para identificar
igealdade ou desigualdade numénca.
01 .4 — Comparar ou ordanar Nimarns naturais.
D21 — Hesclver problemas qua demandam as acbes de juntar, separar,
£2 _ Rosolver problamas por meio da Bcrescantar e retirar quantidades.

adigio ou subtragso. D2 .2 — Resolver problemas gue demandam as agies do comparar e complatar
guantidades.

C3 — Resolver problemas por meio da  03.1 — Resolver problemas que envolvam as ideias da multiplicag&o.
aplicacio das ideias que praparam
para a multipicacac e a divisdo. 3.2 — Resolver problamas que envolvam as ideias da divisao.

21— Idanti e >
O Rotoiiacar e fagrasaigbes D41 — ldentificar figuras goométricas planas

da figuras geaometricas. D42 — Reconhecer as represeniactes de figuras geoméalricas espaciais.

3" EIXO GRANDEZAS E MEDIDAS

DE&.1 — Comparar e ordenar comprimantos.
C& — Identificar, comparar, relacionar D52 — ldenfificar e relacionar cadulas & moedas.

& ordenar grandezas. D53 — ldenfificar, comparar, relacionar e ordenar tempo em diferantes sistomas
de medida.

T TRATAMENTO DA INFORMAGAD

C6 - Ler e interpreiar dados em D6.1 - identificar informagdes apresentadas em tabelas.
graficos, tabelas e texdos. D62 — Identificar informagdes apresentadas em graficos de colunas.

Fonte: BRASIL, 2012b, p.10.
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O relatério estatistico — Resultado Geral do Estd@oBahia — 2 anoé um
documento de trés paginas com o seguinte formato:
Figura 4 — Relatorio geral do Estado da Bahiaan2°Matematica, 2012

[ S ——— it | ot . e o £ o i e

|£_fm-~-—-—-~=-- ” :_'.::.:| S A ik e ot i ot

Fonte: Acervo NAVE — UFC, 2012.
A FIGURA 04 apresenta as trés paginas deste redlatbmpactadas em uma so.

Os graficos e tabelas constantes nesta figura seeftwor descritos ao longo da analise no
Capitulo 6.
Como se pode observar, o relatério traz dois blasotabelas e 11 gréficos. As

tabelas e graficd$sao:

Quadro 1 —Informacdes dos alunos avaliados

Quadro 2 — Informacdes das turmas avaliadas

Grafico 1 — Distribuigdo do numero de itens coseto

Grafico 2.a — Percentual médio de acerto

Grafico 2.b — Percentual médio de acerto, por géner

Gréfico 4.a — Percentual médio de acerto nos desesi

Grafico 4.b — Percentual médio de acerto nos desesi por género

Gréfico 5.a — Percentual de alunos por nivel daiRha Brasil

Gréfico 5.b — Percentual de alunos por nivel daiRha Brasil, por género

%Cada gréafico sera explorado a medida que se femessario, além de serem ordenados de acordo com a
sua utilizacdo, sendo a classificacao destes dd@com a pertinéncia do assunto em questao traatio
pesquisadora no decorrer dos capitulos.
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Gréfico 5 — Percentual médio de acerto por murocipi

Gréfico 6 — Numero de municipios por nivel médidPdavinha Brasil
Grafico 7 — Numero de municipios por média de deserno

Grafico 8 — Percentual de alunos por nivel da PievBrasil

Gréfico 9 — Percentual de alunos por nivel da PievBrasil

Gréfico 10 — Percentual de alunos por nivel daiRhavBrasil

O relatorio estatistico — Analise de

documento de 21 paginas que traz informacgfes ssbpEoporcdes de respostas, indices de

itens MateoztlP® ano, 2012 é um

dificuldade e discriminacado, distribuicdo do numele® acertos por opcdo de resposta e

percentual de acerto por nimero de quesitos cerreto

A FIGURA 05 apresenta trés paginas deste relat@mopactadas em uma sé. Os

graficos e tabelas constantes nesta figura serdbomdescritos ao longo da analise no

Capitulo 6.

Figura 5 — Relatorio de anélise de itens — ProvBitasil Matematica, 2012 (Fragmento)
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O Relatoério Pedagogico — Resultados da avaliacd@ldmos do 2° ano do Ensino
Fundamental da rede publica — Lingua Portuguesaterivética, 2012 € um documento que
apresenta uma discussdo qualitativa dos resultddoavaliacdo diagnostica dos alunos
avaliados, no Estado da Bahia, em Lingua Portugaddatematica considerando o banco de
dados, obtido por meio do Sistema Alfa Bahia, copredenséo de orientar as reflexdes de
cada um dos municipios participantes. A partir denreensdo dos resultados gerais do
Estado, os gestores municipais podem, por analogm,a ajuda desse documento, entender
seus proprios resultados e partirem para o deliaeamde um conjunto de acdes que
objetivem minimizar os entraves no processo dengjiragem das criangas avaliadas.

Figura 6 — Relatério pedagodgico — Resultados dhagéa dos alunos do 2° ano do Ensino
Fundamental da rede publica — Lingua Portuguesatenvética, 2012 (Fragmento)
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O relatorio estatistico — Relatério por Municipi® @10, 2012 é o documento

contendo graficos e tabelas apresentados no Hel@@ral do Estado da Bahia, 2012, no

entanto, especifica-os a partir do Municipio awidiaA FIGURA 07 apresenta trés paginas

deste relatorio compactadas em uma so.

Figura 7 — Relatorio por Municipio — 2° ano, 20ERagmento)
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Fonte: Acervo NAVE— UFC 2012.

A partir da figura acima, nota-se que alguns go&fisdo mais especificos para a

leitura dos resultados pelo municipio. A presengdistas especificam em porcentagem os

niveis de desempenho de cada escola. Portanta) fzemte deste relatorio:

Quadro 1 —Informacdes dos alunos avaliados

Quadro 2 — Informacdes das turmas avaliadas

Gréfico 1 — Distribuicdo do numero de itens coseto

Gréfico 2 — Percentual de alunos por nivel da PievBrasil

Grafico 3 — Percentual de alunos por nivel da PieBrasil, por género
Gréfico 4 — Percentual médio de acerto

Grafico 5 — Percentual médio de acerto, por género

Gréfico 6 — Percentual médio de acerto nos desesito

Grafico 7 — Percentual médio de acerto nos desesit@or género
Grafico 8 — Numero de escolas por nivel médio d@aiRha Brasil
Grafico 9 — Numero de escolas por média de desdmpen

Grafico 10 — Percentual médio de acerto por escola

Grafico 11 — Percentual de alunos por escola e gaddos niveis da Provinha Brasil

Lista 1 — Lista resultado por escola e por grupie @alunos)
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Lista 2 — Lista resultado por escola e por grupgdenos 10 alunos)
Esses relatérios foram a base para se realizals@de conteddo definida como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das cooagles, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrid@docontetdo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou mfE permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigi@eproducao/ recepcao
(variaveis inferidas) das mensagens. (BARDIN, 1@pud TRIVINOS,
1987, p. 160).

Adotando esse percurso de andlise, foram desedasitiés fases, a saber: “(a)
pré-andlise; (b) exploracdo do material; e (c)atr@ntos dos dados, inferéncia e
interpretacdo” (BARDIN, 1973@pudGIL, 2008, p. 152).

A pré-analise incidiu sobre a organizacdo dos dectos, a fim de selecionar
aqueles que melhor responderiam as hipéteses divobjeda pesquisa. Depois de
organizados, foram selecionados o0s quatro tiposeldorios e 0s outros documentos ja
citados no Quadro 01.

Nesta etapa, buscou-se a contextualizacdo dos @émtosny bem como dos dados
neles contidos. Cellard (2008) assevera que nasarddcumental € imprescindivel que que
se avalie o contexto historico no qual foi prodoziddocumento, o universo socio-politico do
autor e daqueles a quem foi destinado. Desse nfoidopportante considerar que em 2012
foi o primeiro ano de aplicacdo da Provinha Britematica nas escolas brasileiras. Além
disso, a Bahia estava em seu segundo ano de \agdocPrograma Avalie Alfa, o qual
também enfocava a aplicacdo da Provinha Brasiltaittcomo instrumento de diagndstico,
seguido da sistematizagcdo e comunicacéo dos ressltBsta fase era realizada por meio do
projeto de extensao firmado entre a Secretariadiedtdo da Bahia e a Fundacédo Cearense
de Pesquisa e Cultura — FCPC, instituicdo de apoidniversidade Federal do Ceara,
conforme explicitado anteriormente.

A partir dos dados contidos no Relatorio geral dtafio da Bahia (FIGURA 4)
foi possivel identificar algumas informagbes dosnak e turmas avaliados, tais como:
namero de alunos e de turmas, género e idade,tedsticas e localizacdo das turmas,
namero de municipios, escolas, turno de funcionémes formacdo dos professores, a
organizacdo pedagdgica dessas turmas, e por fistrdbdicdo das turmas pelo nimero de
alunos. Ao todo foram 88.283 criangas do 2° an&mkino Fundamental do estado da Bahia
participantes da avaliacdo de Matematica.

Foram observados também os tipos de informacOesidasnnos graficos

disponiveis tanto no Relatério Pedagdgico quantoRetatério de Resultado por Estado
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referente aos acertos dos alunos nas questdesoda. ffm paralelo a pré-analise dos
relatorios, houve também a leitura dos outros decuos selecionados: a Matriz de
Referéncia, a fim de entender as questes do CadkrnAluno, bem como o Guia de
Aplicacéo do teste.

Além disso, a leitura e a andlise quantitativadbidos apresentados nos relatérios
possibilitaram maior contextualizacdo e confirmadas significados diante da perspectiva
qualitativa.

A exploracdo do material, fase seguinte da anafiep momento em que
envolveu tarefas de escolha das unidades de andiigs grandes unidades foram
seguramente destacadas: Unidade 1 — Caracteridagastrumento de avaliacdo e da matriz
de referéncia; Unidade 2 — Perfil do universo addie Unidade 3 — Resultados gerais da
avaliacdo e desempenho dos alunos avaliados nos da Provinha Brasil. Essas trés
unidades constituiram-se o patamar inicial paracsgemplar o objetivo geral da pesquisa.
De acordo com Trivifilos (1987, p. 161), nesta et§pd especificamente, o material de
documentos que constitui @prpus é submetido a um estudo aprofundado, orientado, em
principio, pelas hipoteses e referenciais tedéricos.

A Unidade 1 detalha o protocolo instrumento deiagéb, a Provinha Brasil de
Matematica, e a traz uma visdo pedagogica da Mad¢riReferéncia. Da Unidade 2 decorre
uma discussdo quantitativa sobre o perfil do usivemvaliado. Da Unidade 3 resulta a
dimensdo qualitativa do estudo. Ha a triangulagd® dbhdos quantitativos extraidos dos
relatorios de resultados (indicadores gerais ecéfspes do desempenho dos alunos na prova,
bem como dados percentuais agregados por municiie) relatérios de itens e a analise
pedagdgica das questbes da prova alicercada ndoesi Matriz de Referéncia e na
fundamentacéo tedrica sobre o0 ensino e a apremaiizedg Matematica.

A priori, algumas categorias de analise foram definidasagta unidade, porém a
medida que as analises foram avancando, outragoc@® emergiram naturalmente dos
dados, as quais serdo apresentadas ao longo dmpréapitulo.

A categorizacdo é uma estratégia de classifica@® uhidades de analise
considerando determinado critério. O objetivo deéegarizar é facilitar a analise das
informacg0des, tendo sempre presente 0s elementoprgqueiro nortearam as unidades de
andlise (MORAES, 1999).

A abordagem qualitativa apoia-se, [...], em umaegatzacdo dos
elementos. [...] antes de reduzir a uma simpleguéecia todos aqueles
reunidos sob uma mesma rubrica como se fossem abguies, o
pesquisador detém-se em suas peculiaridades, ra®casu que ai se
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expressam, do mesmo modo que nas relagbes entredasies de sentido
assim construidas [...] (LAVILLE; DIONNE, 1999, 224-225).

Na Unidade 1, as categorias pré-definidas foram:
a) O protocolo de avaliagdo da Provinha Brasil de Mateca
b) Visdo pedagdgica da Matriz de Referéncia
Na Unidade 2, a categoria pré-definida foi
a) Caracteristicas do universo avaliado pela Providraail Matematica 2012
Na Unidade 3, as categorias pré-definidas foram:
a) Indicadores gerais da Provinha Brasil Matematica
b) Indicadores especificos da Provinha Brasil Materaati
c) Visao geral do desempenho dos alunos na Provirdsil Bfatematica, por municipio
d) Itens com dificuldade baixa e boa discriminagéo
e) Itens com dificuldade moderada e boa discriminacao
f) Itens com dificuldade alta e boa discriminagéo

Os indicadores oriundos dos dados estatisticososponto de partida para as
analises qualitativas. Algumas informacdes foralacgenadas, @riori, por conterem muitas
possibilidades de exploracgéao, justificando as catag acima elencadas.

O indice de acertos nos itens do teste, por exemmpbstra a percentagem dos
estudantes que responde corretamente as quest@ao@aior o indice de acerto, mais facil
€ o item. As teorias de analise de item considetans de dificuldade moderada aqueles
localizados na faixa de 0,40 a 0,70 (numa escald a€.,00). Desse modo, quanto maior o
percentual de acerto, menor é a dificuldade do @efce-versa.

O indice de discriminagdo expressa em que medida itam separa “0s que
sabem mais dos que sabem menos”. A discriminacaangg questdo € medida pela
capacidade do item ampliar as diferencas entrstos@ntes que obtiveram muitos acertos no
total da prova e os que obtiveram baixo indicea#tas totais. Para o calculo desse indice,
leva-se em consideragdo o grupo superior, formadlms 25% que obtiveram mais acertos
gerais e o grupo inferior, constituido pelos 25% eoenores acertos totais.

Ambos os indices séo importantes na analise dos, ite acordo com a literatura
da &rea, por este motivo foram escolhidos para ooagpcategorias.

A partir da analise realizada por meio desses dadksorre toda a discusséo
pedagogica pretendendo mostrar como a adequadaremmsfo dos itens pode auxiliar o

trabalho do professor no ensino da Matematica.
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Ao explicar sobre a andlise de conteudo, Minay®22(. 74) apresenta uma
funcdo que legitima esta fase da pesquisa, quy.é]alescoberta do que esta por tras dos
conteudos manifestos, indo além das aparénciaselesja sendo comunicado.”

E fundamental realizar essa interpretacéio dos daidts que por si sé eles dizem
muita coisa, mas a habilidade do pesquisador emvas® terreno em busca de outros
sentidos e costurar as partes soltas fornece weredifial nas andlises. E foi neste intuito que
foi adotada essa trilha analitica.

No entanto, o interesse deste trabalho ndo € oederglizar os resultados,
tampouco sugerir planos fabricados de intervengas, €, sobretudo, provocar no professor o
interesse, ou melhor falando, o desejo de ver emdtados das avaliagoes possibilidades de
melhor compreender o caminho da aprendizagem denMditca de seus alunos e, a partir dai,
mobilizar-se, abrindo-se para os desafios que mEsa@mptam a ele e aos estudantes na grande
seara do saber.

Por fim, este capitulo teve como objetivo descrevéipologia da pesquisa e as
opcOes metodologicas de coleta e de analise dassdadulha e linha, agora, a beira do

tecido.
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6 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os dados daigsesquma dimensao
descritiva e interpretativa. A primeira secaoardd Unidade de analise 1 que apresenta a
caracterizagdo do Protocolo de Avaliagdo da PreviBrmasil de Matematica e faz uma
discusséo pedagdgica da Matriz de Referéncia. Anslzgsecdo aborda a Unidade de andlise
2, que caracteriza o universo avaliado e, por dinerceira secao que apresenta a Unidade de
analise 3, realizando a triangulacdo dos dadogacte no estudo. As subsecbes estédo
organizadas com base nas categorias pré-estalzalegit cada unidade de analise, conforme

exposto no capitulo anterior.

6.1 Unidade de Analise 1 — Caracterizacdo do Instrumentde Avaliacdo e da Matriz de

Referéncia

A primeira unidade de andlise contempla a contéixgio dos instrumentos
necessarios ao processo avaliativo da Provinhal BeaMatematica, bem como o documento

que norteia a elaboracéo da Provinha, a MatrizederBncia.

a) O protocolo de avaliacdo da Provinha Brasil de Matéeca

O INEP, objetivando uma acéo de avaliacdo diagredgior meio da Provinha
Brasil e considerando a aplicacdo e consolidac8aakultados pelo professor da turma a ser
avaliada, oferece uikit com alguns documentos necessarios ao cumprimesse ebjetivo.
Séo eles:

Caderno do Aluno — Matematica Teste 1 — 2012

O caderno do aluno é o instrumento de avaliacamaleno devera responder. O
caderno contém uma questdo-exemplo que € respopelidsa criancas coletivamente com a
orientacdo do aplicador para tirar as possiveiddddvdos alunos quanto a marcacédo da
resposta. Configura-se como um momento de exeraitanarcacdo das opcbes das 20
questbes que deverédo ser respondidas no testeoiaha de Matematica, todas as questdes
sao lidas pelo aplicador. Os comandos néo apareoeraderno do aluno, apenas sao visiveis
0 suporte da questéo (figura, tabela, gréafico) etas opc¢des de resposta, que sdo em numero
de quatro acompanhadas por um quadradinho ao &adadh opc¢éo, dentro do qual a crianca

deve marcar o “X".
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Guia de Aplicacado — Matemética Teste 1 — 2012

O guia do aplicador é o documento que auxilia neagio do teste. De acordo
com o modelo padrao de aplicacdo, € o professon@pica o teste na turma e, por isso, 0
guia traz orientacbes bem detalhadas sobre contegen Porém, diante da possibilidade de
a Provinha ser aplicada por agentes externos #aesate seus dados serem sistematizados e
consolidados nos moldes de uma avaliacdo de |agsae 0 guia atende apenas em parte a
esta situacdo, exigindo-se documentos complementaguee padronizem melhor os
procedimentos e estabelecam as regras da aplidadéoma mais rigida. O guia também traz
0s comentarios de cada item quanto ao descritorequévale e as hipéteses referentes a
marcagao dos alunos em cada opc¢ao de resposta.

Guia de Correcao e Interpretacédo de Resultadostenhdica Teste 1 — 2012

O Guia de corregao, também pensado no professametwaplicador, corretor e
intérprete dos resultados, apresenta consideradsde a importancia da avaliacdo e sua
aplicacdo como instrumento diagndéstico para a ootaddio na pratica do professor, até a
forma como o professor deve ler e proceder diaogeresultados que ele obtera na correcao
das provas. Na versédo de 2012, o guia traz um emmgedo historico e pedagdgico sobre a
criagdo da Provinha Brasil de Matematica para an2°do Ensino Fundamental. Apresenta,
também, a matriz de referéncia, os niveis de desemapatribuidos a partir do nimero de
acertos e a ficha de correcdo do teste, na quadfegsor identifica o aluno pelo seu nimero
na frequéncia da turma, marca cada questao equigae acerto e contabiliza o total de cada
aluno, seja em escore bruto ou porcentagem deacert

ReflexBes sobre a Pratica — Matematica Teste 112 20

O Guia de reflexdes sobre a pratica do professcinipor caracterizar a Provinha
Brasil a partir da sua diferenca com as demaisiagé@s em larga escala, considerando a
participacdo central do professor na aplicacaoiterdedos resultados, compreende alguns
encaminhamentos acerca de como esses resultadesh desr comunicados, seja pelo
professor, coordenador pedagdgico ou diretor. Ngsie faz-se mencdo a importancia de
envolver as familias e a comunidade escolar, taatdivulgacdo dos resultados quanto na
participacdo ativa da vivéncia na escola. Com iss@uia traz recomendacdes sobre a
utilizacdo dos materiais didaticos, como o livrdético, dicionarios e literatura infantil, além
das formacgdes continuadas que o MEC oferece adsspoves, como a rede nacional de
formacé&o e o pro-letramento.

Nota-se que o material desenvolvido patataa Provinha Brasil de Matematica

de 2012 compreende todo o processo de aplicac@iecéo e leitura dos resultados ao
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professor. Porém, como anteriormente assinalad@ndqu esse processo se torna
responsabilidade de outrem, como uma equipe desasse externa, a exemplo do trabalho
desenvolvido pela UFC, na Bahia, exigem-se masec@inplementares.

Nesse caso, empreende-se algumas modificacOeslamemacdes no processo
avaliativo desenvolvido pelo INEP, para que se g@dssnar essa avaliacdo integrante do
Programa Avalie Alfa que intenta, além de auxifiaracdo docente, refletir sobre as politicas
publicas e acdes pedagdgicas implementadas adddaducacional, municipal e estadual.

Para isso, a equipe da UFC elaborou outros docus\ejdt experimentados em
situagbes similares anteriores, como ocorreu en8 2@ PAIC, e em 2011 e 2012, no
Programa Palavra de Criadtano Piaui. Tal procedimento ndo descaracterizaefil p
diagndstico da provinha (MARQUES; RIBEIRO; CIASC2(08). E para uma consolidacao
confiavel dos resultados € necessario que existédnias rigorosos de aplicacdo, transcricao
e tratamento dos dados para que se garanta agigalile e confiabilidade dos dados
observados (VIANA, 1973). A seguir os documentasizatios e suas especificacbes de
forma geral. Estdo divididos em (1) Documentos pasplicacdo, (2) Relatorios estatisticos
de resultados e (3) Documentos para discussao @ggidaglos resultados.

(1) Documentos para a aplicacéo

Orientacdes gerais documento que apresenta a avaliacdo diagnakiiséstema
Avalie Alfa. No ano de 2012, a avaliagdo foi a Fmbea Brasil, tanto de Lingua Portuguesa
quanto de Matematica. Sdo apresentadas as infoesag®rca do processo avaliativo, 0s
instrumentos utilizados, quem é avaliado, quencapi avaliagdo e como 0s resultados séo
divulgados.

Orientacdes para a aplicaga@ocumento que deve ser utilizado para a formacao

dos aplicadores. Este documento orienta quantaagé@ dos aplicadores, o preenchimento
das informacdes dos cadernos de avaliacdo, a aegdo dos alunos para aplicacdo, a
estrutura da atividade avaliativa e o preenchimela® fichas de controle do trabalho de
aplicacéo.

Tirando duvidas— documento que se apresenta na estrutura de npesge

respostas mais frequentes com relacao a aplicacavatiacao.

%10 Programa Palavra de Crianca é uma iniciativa died& das Nacdes Unidas para alnfancia (UNICEF)
desenvolvida com o intuito de garantir as criangabreito a educacao, expresso no artigo 54 dotuEstada
Crianca e do Adolescente (ECA — Lei n° 8.069/19@0rograma foi implantado, em uma fase preliminas,
municipios de Teresina (PI) e Sobral (CE) em p&@emm as respectivas Secretarias Municipais dedgdio e

as familias das criancas envolvidas. (RIBEIRO; M@&NO; MARQUES; AGUIAR, 2013). A sua avaliacéo,
também assessorada pela equipe UFC, oferece umodiagp da alfabetizacdo das criancas ao términd°do
ano do Ensino Fundamental.
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Fichas de controle do trabalho realizado na tusreatas fichas sdo em nimero de

guatro: Ficha de cadastro de alunos, Ficha dealerda turma, Ficha de registro do gabarito
e o Formulario de registro dos alunos que naoqjaatiam da avaliacao.

A importancia desses documentos se faz no tocaotgahizacdo das instrucdes
relativas a aplicacdo do teste, que contribui pafaledignidade dos resultados. Conforme
Viana (1973), mesmo que o teste tenha sido codstradb critérios rigorosos, ndo ha
validade se sua aplicacao néo for também rigorasaegiosa, em aspectos que evidenciem a
mesma condicao de participacdo na avaliacédo a tixlesvolvidos nesse processo.

(2) Relatorios estatisticos de resultados

Relatério geral de resultadesdocumento que traz o panorama geral da avaliacdo

no Estado. Caracteriza o universo avaliado e tramlicadores gerais e especificos da
avaliacao, bem como dados agregados no total dogipios participantes.

Relatérios de resultados por municipiaestes relatérios tém intencionalmente a

mesma estrutura do relatorio geral do Estado. Uszacempreendida a estrutura e a analise
dos dados do Estado, pode-se fazer, por analoglaeituma dos dados dos municipios.
Apresentam as mesmas informacgdes, porém, em raveudicipio. Os dados agregados, por

sua vez, apresentam-se no total das escolas asliad

Relatérios de resultados por escola, turma e atuestes relatorios sdo entregues
por escolas, pois evidenciam os resultados indarsdpor aluno, os acertos e opgdes de
resposta que cada aluno marcou sobre as questodes.

E importante ressaltar que os resultados da PravBiasil sdo coletados pelas
fichas de controle do trabalho realizado pela tuendegitados em sistema waeh concedido
pela Secretaria de Educacdo do Ceard, o qual skgwencomo uma adaptagdo do
SISPAIC”. A grande vantagem é que o sistema disponibilizalarlos em tempo rapido e
habil, possibilitando sua consolidacao, pela eqdgp&FC, em forma de relatérios por aluno,
turma, escola, municipio e estado para as intebe=ngecessarias antes do término do ano
letivo.

(3) Documentos para a discussao pedagogica ddsackss.

Roteiro de discussdo pedagégicadocumento elaborado pela equipe da UFC

contendo perguntas reflexivas sobre os dados cuastaos relatérios de resultados.

%2 Sistema viaweb para digitacdo dos dados obtidos nas avaliacées pensolidacdo de relatérios de
desempenho, de municipios, escolas, turmas e alh@SPAIC — Sistema PAIC foi criado em 2009 pelo
consultor de avaliacdo externa do PAIC e membrediape técnica de avaliagcdo UFC, professor Claddio
Albuquerque Marques (FREIRE, 2012).
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Relatério pedagdgice neste relatorio € possivel constatar os resadtach nivel

estadual dos niveis dos alunos e acertos nos essrgue compdem a provinha, bem como
uma analise e questdes reflexivas acerca do ti@balh esses dados.

Vale lembrar que nessa pesquisa ndo foram utilgzamomo fontes documentais,
todos os documentos listados. Porém, tornou-sess@ta a mencao a eles a fim de esclarecer
o diferencial da aplicacao da Provinha Brasil ezala no Estado da Bahia.

Todos estes documentos, tanto os oferecidos pdét®,Iuanto pela equipe da
UFC, constituem o Protocolo de Avaliacdo do 2° dadensino Fundamental da Bahia, que
exprime a inovacao nas avaliagbes em larga esoadaun carater diagnoéstico, fortalecendo a
cultura avaliativa. Os sistemas de avaliacdo defuaeionar como propulsores de reflexdes e
implementacfes no sistema educacional visandocpsasifetivas aos saberes e aprendizados

que sao fundamentais as criancas na sociedadgRliaalLO, 2010).

b) Visdo pedagdégica da Matriz de Referéncia

A reflexdo sobre os resultados da avaliacdo seataroompleta se ndo séo
entendidos os passos iniciais de planejamento @iedie desse processo avaliativo. No Guia
de Correcdo da Provinha Brasil 2012, a Matriz déefRacia, elemento primordial no
direcionamento de todo processo avaliativo, é aptada como o instrumento que determina
0 que se pretende avaliar por meio do teste.

Quando se entende que a Matriz de Referéncia ésinumento que possibilita
guiar a elaboracdo do instrumento de avaliacdmeun@“curriculo minimo” ao exercicio da
escola, a sua interpretagao fica bem mais claena/{1973) pontua que muitos testes podem
ser indteis ou submeter-se apenas a resposta maenerilo educando em virtude do mau
planejamento ou falta de despreparo do avaliadoa p tarefa. Por isso, a Matriz de
Referéncia deve contemplar competéncias e habdgladynificativas, tanto em termos de
capacidades humanas quanto no aspecto de defjoi é fundamental para aquele ano/série,
a fim de aprimorar a tarefa do avaliador e a veest® do teste naquilo que ele apresenta.

No caso da Provinha Brasil de Matematica, a MateReferéncia estabelece as
competéncias e habilidades consideradas nos PQiNméate detectadas pela presenca
dosblocos de conteudos que sdo apresentados: Nsim@peracdes, Geometria, Grandezas e
Medidas e Tratamento da Informacéo, os quais, rtadylado os Eixos.

Os eixos se dividem em competéncias e estas, @ovey em descritores. Na
Matriz de Matematica, a numeracao dos descritobeslere uma sequéncia vinculada ao

namero relacionado as competéncias, gerando ungadaht tipo D3.2, por exemplo, para
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indicar o descritor 2 da competéncia 3. Para aodisfo nos relatérios de resultados, essa

configuracdo se tornou dificil por tomar mais espa@s legendas. Por esse motivo, 0s

descritores da Matriz de Matematica foram renuntrain uma sequéncia do 1 ao 15 para

melhor se apresentarem nos relatorios. Ressaligesé esta numeragcao que sera adotada no
decorrer da discusséo desse trabalho. A seguaraddtitriz com ambas as configuragdes.

Quadro 2 — Matriz de Referéncia com os descrit@esmeados e operacionalizacao dos

descritores
DESCRITORES
. Numerag3o A
EIXOS | COMPETENCIAS | Numeragdo | .onstante . OPERACIONALIZACAO
original na (descrigdo de algumas formas de avaliar as habilidades)
nos
Matriz relatérios | Descri¢do
e Contar agrupamentos de até9 objetos
dispostos:
Associar a - de forma organizada;
contagem de - de forma desorganizada;
colegdes de - agrupadosde 2 em 2, de 3 em 3,de 4 em 4.
D1.1 DO1 objetos a e Contar agrupamentos de até 20 objetos
: representa¢do dispostos:
numeérica das - de forma organizada;
suas respectivas - de forma desorganizada;
quantidades. -agrupados de 2 em 2, de 3em 3,de4 em 4.
Observagdo: a representagdo da quantidade
(nimero) pode estar no enunciado ou nas alternativas.
. *  Escolher entre as alternativas, aquela que
Associar a . x , . R
denominacio do possui a representagdo do nimero lido pelo aplicador.
nGmero a sua Observagdes:
C1 - Mmobilizar D1.2 D02 respectiva - apenas numeros de 10 a 99 em algarismos indo-
ideias, conceitos representacio arabicos; ) B ) .
bk e estruturas simblica - o aplicador ndo deve ler as alternativas sé o
’8 relacionadas a enunciado.
é construgdo do Comparar ou
i significado dos ordenar
Y uantidades pela
8 numeros e s~uas 2onta om afa e Comparar quantidades de:
a representacoes. D1.3 D03 ) BEM P - objetos organizados;
identificar .
o} . - objetos apresentados desordenadamente.
5 igualdade ou
S desigualdade
D numeérica.
Z, e Escolher entre as alternativas apresentadas,
9 aquela que:
= - completa uma sequéncia de quantidades
ol crescentes;
— Comparar ou - .
ordenar - completa uma sequéncia de quantidades
D1.4 D04 , decrescentes;
numeros "
. - corresponde a uma ordenagdo crescente de
naturais. .
quantidades.
*  Resolver problemas simples de comparagdo
numérica.
Observagdo: nimeros até 20 ou dezenas até 90.
. Adigdo (sem reagrupamento), com apoio da
Resolver imagem com parcelas até 10.
problemas que . Subtragdo (sem reagrupamento), com apoio
C2 - Resolver demandam as da imagem com minuendo até 20.
problemas por D2.1 DO5 acOes de juntar, o Adicdo (sem reagrupamento), sem apoio da
meio da adi¢3o : separar, imagem com parcelas até 10.
ou subtragdo. acrescentar e . Subtragdo (sem reagrupamento), sem apoio
retirar da imagem com minuendo até 20.
quantidades. Observagdo: adi¢des limitadas a duas parcelas e
problemas envolvendo apenas uma operagdo por item.
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problemas que
demandam as
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em diferentes
sistemas de
medida.

o . Operagdes sem reagrupamentos, numeros
D2.2 D06 agBes de - peras grup
limitados até 20.
comparar e
completar
quantidades.
¢ Situagles que envolvam adigdo de parcelas
iguais.
¢ SituagOes que envolvam objetos organizados
Resolver . .
em disposigdo retangular.
problemas que Situacs vendo a ideia de dob
* Situagdes envolvendo a ideia de dobro.
D3.1 D07 envolvam as N ¢
C3 - Resol ideias de Observagdes:
esolver multiplicacio - Multiplicagdo de numeros de 2 a 10, por 2, 5 ou 10.
proble.mas por ’ - Os dados devem ser apoiados nas imagens.
melcida - As imagens n3o devem induzir a resolugdo por
a;.ollc.agao das contagem.
ideias que e Repartir uma colegdo de objetos em partes
prelr:.arlz.am Eara a iguais.
mu 'p, |.ca~<;ao ea e Quantas vezes uma quantidade cabe em
divisdo. Resolver
problemas que outra.
. ¢ Situagdes envolvendo a ideia de metade.
D3.2 D08 envolvam as N ¢
- - Observagdes:
ideias de divisdo. X .
- Os dados devem ser apoiados nas imagens.
- Divisdes inversas das multiplicagdes de nimeros de 2 a
10, por 2, 5 ou 10.
¢ Associar as seguintes figuras planas a seus
respectivos nomes: triangulos, quadrados, retangulos,
circulos, em um conjunto de figuras planas.
Identificar ¢ Relacionar representagdes planas de objetos
< figuras tridimensionais a figuras geométricas planas.
= D4.1 D09 - N gurasg P
= geométricas Observagdes:
g Cc4 - planas. - No texto-base pode ser utilizada qualquer figura plana
] Reconhecer as (exemplo: trapézio, pentdgono, etc).
G} representagdes - Evitar usar quadrados, retangulos e losangos num
] .
o de figuras mesmo item.
x geomeétricas. e Associar objetos do mundo fisico a
';'IJ Reconhecer as representagdes de alguns soélidos geométricos simples:
~N representagdes cubo, paralelepipedo, esfera, cilindro, cone, piramide
D4.2 D10 de figuras (exemplo: caixa com paralelepipedo, casquinha de
geomeétricas sorvete com cone).
espaciais. Observagdo: evitar usar cubose paralelepipedos num
mesmo item.
e Situagdes envolvendo desenhos de objetos
Comparar e ou personagens para estabelecer comparativamente: o
D5.1 D11 ordenar maior, o menor, o igual, o mais alto, o mais baixo, o
comprimentos. mais comprido, o mais curto, o mais grosso, o mais fino,
0 mais estrito, o mais largo.
¢ Identificar cédulas e moedas do sistema
. monetdrio brasileiro.
g e Identificar trocas e diferentes formas para
a Identificar e representar o mesmo valor.
w relacionar ¢ Dada uma cédula ou moeda, reconhecer
= D5.2 D12 . . ’
o cédulas e agrupamentos de outras cédulas ou moedas, de valores
n C5 - Identificar, moedas. iguais, correspondentes ao mesmo valor.
ﬁ comparar, ¢ Dado um valor qualquer representado por
"5 relacionar e cédulas ou moedas, identificar outra forma de obter o
<Zt ordenar mesmo valor.
oc grandezas. e Situagdes envolvendo sequéncia de eventos,
L? intervalos de tempo, diferentes medidas de tempo
(@) " (hora, dia, semana, més, ano) e diferentes instrumentos
= Identificar, ) . . L
= de medida de tempo (reldgios, analdgicos e digitais,
L comparar, L.
ol X calendario).
%) relacionar e . ~ .
e Apresentar situacGes de rotina escolar e de
D5.3 D13 ordenar tempo

vida comparando com os periodos do dia, do més e do
ano.

e Ordenar sequéncia de eventos cotidianos
apresentados por meio de ilustracdo.

e Reconhecer horas cheias ou com fragdo de 30
minutos em reldgios digital e analdgico.
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e Relacionar horérios apresentados em relégios
digital e analdgico.

* Identificar instrumentos de medida de
tempo.

* ldentificar informagdo em listas ou tabelas de

colunas.

<

(=] \dentificar uma entrada, com mais do que duas categorias.

,9 informacdes * ldentificar informagdo que exija dois niveis de
Z o D6.1 D14 localizagdo, como tabelas de dupla entrada.

Y.z C6 - Lere apresentadas em N asd

=S . tabelas Observagdo: dar preferéncia a tabelas que tenham com
IS <§( interpretar ' o texto-base figuras, evitando a leitura da tabela pelo
;ct o ,qad°5 em aplicador.

= Q| gréficos, tabelas Identificar

oI z e textos. informacdes e Reconhecer no gréfico qual a maior/menor
x frequéncia.

o D6.2 D15 apresentadas em 4 . ) . N
o gréficos de * Dada uma frequéncia, localizar a informagdo
< correspondente no grafico e vice-versa.

Fonte: INEP (2012) e alteracdes da autora.

Os PCN recomendam que os curriculos de Matematidandino Fundamental
contemplem, “[...] dos nimeros e das operacdescénmpo da Aritmética e da Algebra), o
estudo do espaco e das formas (no campo da Geametw estudo das grandezas das
medidas (que permite interligacbes entre os cangmsAritmética, da Algebra e da
Geometria).” (BRASIL, 1997, p. 38). Além disso, BEN (BRASIL, 1997) afirmam que a
I6gica e a proporcionalidade apesar de ndo estakedenciadas em um bloco especifico
devem ser consideradas ao longo de todos os castediobrdados, visto que 0s seus
principios se integram a competéncias desenvolvidaklatematica desde as seéries iniciais
do ensino.

O primeiro bloco dos PCN de Matematica (BRASIL, 298 o de Numeros e
Operacdes que se remete as seguintes competé(iiaproporcionar a construcdo do
namero, seu significado e representacgdes; (2) ves@roblemas de adicdo e subtracdo e
estes, por sua vez, ddo margem as ideias que esnsaitmultiplicacdo e a divisdo. A
competéncia um, do 1° Eixo de Numeros e Operacadddalriz de Referéncia, requer da
criangca pensamentos e acfes que perpassem pebteanee ela construiu de nimero, em
sua funcéo e representacdo indo-arabico. Assobjaetivios a representacdo numerica por
meio da contagem e o0 “nome” dos numeros a sua &giap sdo habilidades trabalhadas
com a crianga desde a Educacao Infantil. Desde wd€do Infantil, o professor pode
trabalhar conceitos com a crianca que abrangenca@pos matematicos, “[...] o espacial,
das formas, que apoiara o estudo da geometriam@&nmo, das quantidades, que apoiara o
estudo da aritmética; e o das medidas, que deséia@en funcdo de integrar a geometria
com a aritmética” (LORENZATO, 2006, p. 24). E pgideel que as criangas trazem

experiéncias e observacfes sobre esses trés cagqumgontemplam nocbes praticas do
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cotidiano, como grande/pequeno, aberto/fechado, s/manos, igual/diferente, em
cima/embaixo, primeiro/ultimo, dentre outros, o qeeercute nas relagbes que a crianca
vincula ao manipular objetos por meio da sua af@breflexiva (KAMII, 1990).

Dessa forma, o sentido numeérico ja comeca a deseamse desde a Educacéo
Infantil, em que a crianca j& reconhece a necedsida se “comunicar matematicamente” e
utilizar-se de esquemas capazes de solucionac8édsaue sdo motivadas a vivenciar, como
na relacdo entre os objetos. Os principios de engin afirmados em Kamii (1990) e
reiterados por Barguil (2011), revelam que os exgenbtidianos da crianca sao interessantes
nesse processo e devem ser sistematizados pela. ¢80 se sabe sobre o atendimento das
criancas que participaram da Provinha Brasil deeMatica em 2012 no estado da Bahia
quanto ao acesso da Educacdo Infantil, mas conwdmntar que esta € uma etapa
indispensavel na construcao dos primeiros conceiiematicos da crianca. Esta informacéo
poderia compor o questionario contextual sobraiaagas avaliadas nas proximas versdes da
aplicacdo da provinha, possibilitando analises ¢ementares.

Contar objetos e associa-los a uma representag@@riwa constitui um fato
rotineiro na vida da crianca. Ela conta ou relagignantos carros passam na rua, quantas
bilas precisara para jogar com o colega, quantasbbas serdo suficientes para ela e seus
amigos, enfim, situacdes que ao serem melhor guestas e pontuadas pelo professor em
sala de aula poderdao desenvolver significativamerensamento que ja tem sido iniciado.
Também, a associacdo de um numero a sua represergiagholica € uma situacao tanto
comum, visto que as representacdes numeéricas fazete da vida da crianca, seja um
namero de telefone, o nUmero de uma casa (idaadim), datas, idades, dentre outros.

A nocdo de numero afirmada em Vergnaud (2009) ceemglte o estudo de
conjuntos e suas relacdes, uma vez que o numerterdamma relacdo de correspondéncia
entre o conjunto e seus objetos. No caso do sistlienmaimeracédo decimal, utiliza-se a base
dez como medida para considerar as diferentes ®(daeidade, dezena, centena, etc.) que 0s
nameros possam apresentar no exercicio da conta@endois primeiros descritores da
Matriz, DO1 e D02 sdo considerados mais elementpoes abordam o conceito de numero
por meio da assimilacdo do sistema de numeracamaleoela crianca, quando esta necessita
associar numericamente um conjunto de objetosepridndo a contagem na base dez e
associar a denominacdo do numero a sua represersgaglolica, respeitando seu valor
posicional no sistema decimal.

Os descritores seguintes, D03 e D04, os quais aengdem a habilidade de

comparar ou ordenar quantidades pela contagemigemtificar igualdade ou desigualdade
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numeérica, e comparar ou ordenar nimeros natuespgctivamente, exigem um raciocinio
mais complexo do que simplesmente ‘dar o resultddotontagem. Além da habilidade de
contar quantidades, a crianca devera comparardenédas de acordo com a sua igualdade
ou diferenca, em que 0s objetos poderdo ser apaewsn de forma organizada ou
desorganizada, de acordo com a operacionalizacgdalzlidades apresentadas pelo INEP
(2012). Assim, a crianga coloca em evidéncia alidable de relacionar objetos e pensar
sobre eles enquanto conjuntos. Na contagem em gda elemento corresponde a um
numero, pode-se relacionar de forma equivalente comjunto que disponha de quatro
elementos ao numero cardinal 4, na relacdo de ocdelia conjunto € apenas um possivel de
todos os outros que podem ser colocados em com@dpoia com ele (VERGNAUD, 2009).

A comparacdo ou ordenacdo de numeros naturais érelagdo que prevé
também as relacbes de equivaléncia e ordem, naterasribuem maior complexidade por
ndo se apoiarem em conjuntos ou objetos ‘manipislaveas na representacdo do numero.
Na operacionalizacdo desta questdo, o INEP (204@n& que devem ser considerados
nameros até 20, visto ser a capacidade de objetnguiaveis mais cotidiana dos alunos.

Na competéncia 2, os descritores D05 e D06, resphablemas que demandam
as acOes de juntar, separar, acrescentar e rqtiartidades, e resolver problemas que
demandam as acdes de comparar e completar quasjdaspectivamente, j& envolvem
maior pensamento estratégico da crianca. Os PCNMdematica (BRASIL, 1997)
identificam o recurso a resolucéao de problemas comaaminho a se “fazer matematica”,
indicando que esta ndo se baseia em ‘exercicifiga#io’ que sao colocados pelo professor
apos um contetdo abordado, em que os calculose#®s para uma memorizacdo mais
rapida da formula, mas o problema mateméatico deter @inculado a um contexto para o
gual o educando precisa desenvolver estratégiazesme orienta-lo a solucéo. Vergnaud
(1990) em sua teoria dos campos conceituais, dpastante observada nos PCN, observa que
as situacbes auxiliam nos esquemas mentais maiglears, invariantes que, por sua vez,
dao significado ao conceito matemético e por meis tepresentacfes ou das formas
linguisticas que a crianga possui sao significaatesonceito, representacdes simbolicas dos
invariantes.

Dessa forma, Vergnaud (1990) assevera que panaag¢éo de um conceito s&o
necessérias varias situagfes, que sobre elas nmdidariantes e representagfes. Por esta
razao 0s campos conceituais séo constituidos degwos que sao progressivos e longos, pois

a cada etapa do desenvolvimento da crianca osiant&s vao se tornando mais complexos.
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Vergnaud (2009) contribui com a teoria dos campogeituais, que nestes descritores, D05 e
D06, irdo operar sobre 0s campos conceituais aditiv

Nos problemas do tipo aditivo, que exigem solugesadicdo e subtracdo, os
nameros operam sobre a relacdo “estado-transfoovestddo”, sendo suas medidas os
diferentes tipos de nimeros. Os naturais que repi@® medidas naturais ou positivas, sao
0s estados e o0s relativos que representam medidagiv@s ou negativas sao as
transformacdes. Vergnaud (2009) pontua seis categde relacdes aditivas, das quais duas
destas implicam nas ideias expressas nos dessri®® e DO06: a categoria um que € a
composicado de duas medidas, dando a ideia de jantaparar e a categoria dois que é a
transformacao da medida para resultar em uma outra.

Os descritores D07 e D08, que envolvem resolucgoral@emas que envolvam
as ideias de multiplicacdo e divisédo, respectivdemepertencentes a competéncia trés de
resolver problemas por meio da aplicacdo das idpiaspreparam para a multiplicacao e a
divisdo, estimam habilidades mais complexas, airpadquelas relacbes aditivas ja
apresentadas a crianca em nivel anterior. Ha lpldades de se pensar a multiplicacéo
diante das relacdes aditivas, quando o trabalho w@terial concreto permite a crianca
perceber a multiplicagdo como uma adicao reitena@aual o multiplicando é uma medida e
o multiplicador o operador (VERGNAUD, 2009). No amip, essa visdo particular nao
contribui para outras situacdes relacionadas aipticiicdo que as criancas venham a
encontrar (BRASIL, 1997). Pensada na relacdo tméie®, a nocdo de multiplicacdo
apresentada por Vergnaud (2009) exibe duas gratakeses de problemas: (1) o isomorfismo
de medidas, em que numa relagdo quaternaria daasdpdes sdo medidas de certo tipo e as
duas outras sdo medidas de outro tipo e (2) o pvoder medidas, em que numa relacao
ternarid* trés quantidades se relacionam, sendo uma o prathst duas outras ao mesmo
tempo. Em cada classe de problemas ha subclassequais sdo empregadas multiplicacéo,
divisdo ou regra de trés.

A partir da operacionalizacao para estes descsit@@7 e D08, pode-se constatar
habilidades que se utilizem da multiplicacdo pedecdo reiterada, a multiplicacdo pela

associacao retangular e a multiplicacdo, enquatgia ide dobro, no D07 e de divisdo sem

% Na relagdo quaternaria dispdem-se dois conjuntoseteréncia e a correspondéncia entre eles, onde o
elemento a de um conjunto A esta para o elememto imesmo conjunto A assim como o elemento ¢ de um
conjunto B esta para o elemento d do mesmo conpintmde a, b, ¢ e d podem ser objetos de mesmeenat

ou naturezas distintas (Vergnaud, 2009).

% Na relacdo ternaria ttm-se dois modelos, quangienteiro composto de dois elementos (relacdo kip&e
relaciona para formar um terceiro, e 0 segundo toogigando ha elemente> relacdo-elemente» elemento,
seria 0 “estado-transformacao-estado” (Vergnaud920
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resto, divisdo no produto de medidas e a divisaquamo ideia de metade no DO08. A
operacionalizacao destes descritores nos levasapardivisdo enquanto operacéo inversa da
multiplicacéo, quando na verdade ndo o é, podgedar dificuldades no tocante conceitual —
em que a divisdo ndo é sempre exata e de regrast@mes. A divisdo ndo € o inverso da
multiplicacdo, pois a mesma implica subtragéo, iplidacéo e a busca dos algarismos do
quociente (VERGNAUD, 2009). Por isso, a Matriz Referéncia ndo pode ser utilizada
como “norte” para 0s processos de ensino e ap@&yeliz em sala de aula, pois ela ndo
contempla aspectos fundamentais e mais conceguaigevem existir no ensino.

A quarta competéncia, da Matriz de Referéncia,edernhecer as representacdes
de figuras geométricas ressalta nos descritores ®0910 a identificacdo de figuras
geométricas planas e o reconhecimento das repagdestde figuras geométricas espaciais,
respectivamente. O reconhecimento das figuras geicas pela crianca ja € mobilizado
desde antes da sua entrada na escola, quando a resmsontato e se relaciona com o seu
ambiente e objetos que estdo a sua disposicaorigsas iniciam suas no¢des geométricas
pela Geometria Topologica — percepcdes acerca (etoolobservado; passam para a
Geometria Projetiva — a percepcdo de que as foer@disnensdes do objeto dependera do
ponto de vista de quem o0s observa; e consolidamaséeometria Euclidiana/Métrica — a
percepcdo de que o objeto é constituido de obgts proprio observador, ambos moveis
(LORENZATTO, 2006, p. 44-45) ao longo do tempo. @2eforma, o ensino das formas
geométricas deve ser mediante a vivéncia da cridoca no mundo, iniciando pelos seus
niveis mais elementares, como o nivel 0 — Recontestbd/Visualizacdo e nivel 1 — Andlise,
apresentado na teoria de Van Heile (18p8d Villiers, 2010). Eles consideram primeiro as
nocdes geométricas a partir da comparagcdo e noaterecidas figuras geométricas por sua
aparéncia global e ndo suas partes ou propriedadeseguinte pela analise das figuras pelos
seus componentes, o reconhecimento de suas pragec 0 uso dessas propriedades na
resolucao de problemas.

Os descritores D09 e D10 avaliam a habilidade deceer as figuras planas a
seus respectivos nomes e relacionar representplgies de objetos tridimensionais a figuras
geométricas planas, e de associar objetos do nfigido a representacdes de alguns solidos
geométricos simples (INEP, 2012). Ambos os desestpermitem avaliar as habilidades da
criancga referente aos niveis acima apresentadagumia de Van Hiele (1978pud Villiers,
2010), na qual o reconhecimento e a analise mamaiura das figuras, até o reconhecimento
de suas propriedades mais observaveis sdo pasgévemsnsolidacdo ou ndo neste nivel de

escolaridade (2° ano do Ensino Fundamental).
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Os conceitos geomeétricos constituem parte impatatd curriculo de
Mateméatica no Ensino Fundamental, porque, por nukbtes, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento quediraite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, odon@m que vive
(BRASIL, 1997, p. 39).

As maiores dificuldades destas habilidades podeegitrar-se no fato de o
professor ndo considerar as noc¢cbes geométricas pgueeiro a crianca desenvolve
(LORENZATO, 2006) e em ndo tratar as propriedadesngttricas dos corpos pelas
atividades com objetos cotidianos e corpos geooodtrnanipulaveis pela crianga. As nogdes
espaciais que as criancas desenvolvem a partied&gcdo do mundo pela imagem visual
dos objetos que com elas se relacionam e podemioméa-se devem ser consideradas no
ensino da Matematica. Sua percep¢do do espacouguenta quando a crianga pode pegar
esses objetos e deslocar-se entre eles, d4 aiddéaade que ambos participam do mesmo
espaco e a ele séo perceptiveis. (PIAGET, B8 LORENZATO, 2006, p.43).

No terceiro eixo da Matriz, Grandezas e Medidagfoegelacionadas as
competéncias de identificar, comparar, relacionardenar grandezas. Segundo os PCN de
Matemética, este bloco de conteudos, Grandezasdéddse mostra claramente ao aluno a
utilizacdo do conhecimento matematico na vida gaaiBRASIL, 1997, p. 40). A pratica de
medicdo confere aos numeros importancia sem igum$ a partir dessa necessidade os
nameros indicam representacdes suscetiveis debeslaproporcdes, operacdes e outras
consideragOes importantes ressaltadas por Verdgi2809). Os descritores, D11, D12 e D13
atribuem respectivamente habilidades que permitwomparar e ordenar comprimentos;
identificar e relacionar cédulas e moedas; e itleatj comparar, relacionar e ordenar tempo
em diferentes sistemas de medida.

As grandezas sdo as caracteristicas de um objemmunto que podem ser
contadas ou medidas, sendo através da contagem opgglicdo ocorre. A medida, por sua
vez, se da de duas formas: de forma direta pavalssq utiliza um instrumento que manifesta
essa medida, dai tem-se a padronizacdo das mexidas 0 sistema métrico decimal (o
metro, o litro e o quilograma, por exemplo) e auselga forma que é a forma indireta, em que
a nocdo de medida € composta, neste caso, sasidegusonhecimentos sobre &rea, volume,
dentre outras (VERGNAUD, 2009).

Nestes descritores D11, D12 e D13 séo utilizadaditedes semelhantes para
grandezas distintas, como o caso dos comprimeodéokias e moedas e do tempo. Ambos
necessitam de um sistema que 0 megcam, por issedensistema métrico decimal, o sistema

monetario brasileiro e o sistema de medida de tedpanedidas destas grandezas se dao de
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forma direta nestes primeiros anos, a partir deumgentos como a fita métrica, as cédulas e
moedas, o reldgio.
Para que a crianca compare e ordene comprimentds, €)a devera observar

desenhos de objetos, estabelecendo relacdes “de aqou@’, “0 mais alto”, “o menor que”, “0
mais baixo”, dentre outras, o que demanda maiorlifaidade da crianga com esses
conceitos do que com o préprio sistema métricous sestrumentos. J& na identificacdo e
relacdo de cédulas e moedas, D12, sdo considenagissdo que percepcdes visuais. E
necessario que a crianca opere sobre as trocadferentes formas de representar o mesmo
valor, sendo necessérias as ideias aditivas setaédnabilidade, pois a decomposicdo do que é
medido interage com a contagem de ordem de gramdiiErentes e reagrupamento da
mesma para que possa ser medido o valor pedidpredraseando-se na troca. Um exemplo
seria a troca de R$ 2,00 em cédula que poderizosada por R$ 1,00 de moeda e mais duas
moedas de R$ 0,50. Para isso, a crianca necestatader o sistema monetario brasileiro e a
sua possibilidade de trocas ‘internas’. Por iss® gs cédulas ndo devem ser apresentadas
fora do contexto da criangca, em que haja menorpu&agao por ela desses valores, como as
cédulas de R$100,00, R$ 50,00 e, até, R$20,00.

No D13, habilidade é de identificar, comparar, aelaar e ordenar tempo em
diferentes sistemas de medida, a crianca necéssitanhecimento sobre esse sistema e seus
instrumentos. Para as criangas do 2° ano do Ersummlamental, o mais conhecido
instrumento de reconhecer a medicdo de tempo ddégigedigital, visto que o reldgio
analdgico necessita de algumas observacdes nageantdos minutos. Além disso, o sistema
de medida de tempo também ¢é passivel de trocasdguastabelecidos diferentes
instrumentos a sua medi¢cdo, como o caso dos reldgitipo digital e de ponteiros.

No relogio de tipo digital as horas vém do ladouesdo e os minutos do lado
direito da tela, ambos separados por dois pontrgjrgente, a dificuldade esta em a crianca
perceber que a partir das 12:00 alguns relogiogadigapresentam formato de 24 horas e
passam a mostrar, por exemplo, 13:00 para 1 hotarde, 14:00 para duas horas da tarde e
assim por diante. Ja nos relogios de ponteirosgugse conhecer que 0 ponteiro maior
determina as horas e 0 menor os minutos, e, aléso,djuando estes se combinam em um
par, se pode ler as horas e minutos. No entantqué&e decompor a hora em minutos e a
cada conjunto de minutos correspondé-lo a um algarida mesma contagem das horas, por
isso se torna mais complexo, além da decomposig@adque se corresponder os minutos

marcados pelo conjunto de minutos na leitura déssteumento. Por isso, qualquer das
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habilidades contidas neste descritor, podera teamanais complexa quando incidir sobre o
instrumento de medida reldgio de ponteiros.

No quarto e ultimo eixo da Matriz, Tratamento deboimacao, a competéncia de
ler e interpretar dados em graficos, tabelas @sexpresenta dois descritores, D14 e D15, que
respectivamente contemplam a habilidade de ideatifnformacdes apresentadas em tabelas
e identificar informacfes apresentadas em grafieosolunas. Integrardo este bloco estudos
relativos a nocoes de estatistica, probabilidade eombinatoria (BRASIL, 1997, p. 40). No
entanto, ndo sera esta a fundamentacdo da opatwagdo das questbes de tratamento de
informacéo para o 2° ano do Ensino Fundamentalp vigle a mesma apresenta a
identificacdo de informagdo em lista ou tabela deauentrada ou dupla entrada, o
reconhecimento de uma frequéncia no grafico eilagdo da frequéncia quando apresentada
a informacao, e vice-versa (INEP, 2012).

O uso de tabelas e graficos pode ser utilizado pebtdessor nas diferentes
representacoes de solucbes de problemas do tigpgoadu multiplicativo, em que incida
informacdes pertinentes a utilizacdo dos mesmodabalas e graficos sdo duas das formas
de esquematizar resolucbes ou parte delas, expoasicbu informacdes pertinentes ao
entendimento da crianga e a0 mesmo tempo sendosqueraa auxiliar para ele. A real
finalidade das tabelas e gréaficos é estimular oscal a fazerem perguntas, a estabelecerem
relacdes, a construirem justificativas e a deseevein o espirito de investigacdo (BRASIL,
1997, p. 49), tal como pontua Vergnaud (2009), doastima que as questdes intermediarias
poderéo ser elaboradas pelos alunos quando osgooés Ihes derem condi¢des de participar
das atividades ativamente, tanto na resolucdo dblgmas quanto na elaboragdo dos
mesmos.

De acordo com Perrenoud (2005), se as competémcibdizam conhecimentos,

e ndo se resumem a estes, entdo a Matriz devéasumges do educando que possam dirigir
conhecimentos que a mesmo consolidou, ou ndo, mtEntento da avaliacdo. Mas, para iSso
€ preciso certificar-se de que o instrumento ddiap@n, o teste, estd bem elaborado. As
competéncias e habilidades expressas na Matrigfei€ncia estdo inclusas numa perspectiva
mais ampla estabelecidas nos objetivos educacionais

Os objetivos educacionais guiam o construtor dese®a selecéo das areas a
examinar, na énfase a ser dada a cada uma dejaarglo apresentados de
modo especifico, sugerem também, os tipos de @&eusstruir. Um ponto a
ressaltar é que, em um teste, nem todos os olges&@o considerados; no
entanto, como deve existir um relacionamento l6gntre 0 desempenho
esperado do examinando e o0 processo educacionahstamentos de
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medida devem avaliar o que é educacionalmentefisinio. (VIANA,
1973, p. 20).

Por fim, fica claro que é muito importante o enterehto da Matriz de
Referéncia, sobretudo, em relacdo a suas finakdadao aporte tedrico que a sustenta.
Somente com este conhecimento é possivel analisdgrma mais consistente, os itens das
avaliacbes que se vinculam as habilidades constame Matriz, o que sera objeto de

discusséo nas proximas secoes.

6.2 Unidade de Analise 2 — Perfil do Universo Avaliado

A segunda unidade de analise, que traz a caraé&dzdo universo avaliado,
auxilia na compreensao tanto do perfil dos alunesliados como das turmas e dos

professores.

a) Caracteristicas do universo avaliado pela ProviBraail Matematica 2012

Nesta categoria, pretendeu-se analisar 0 univeessugeitos avaliados. Estes
dados constam no bloco de tabelas contido no Rel&@&ral do Estado. Nele, apresentam-se
as seguintes informagfes: 88.283 alunos parti@gatd avaliacdo de Matematica de 2012,
1.302 estudantes identificados com necessidadexciasp— NEE. Do total de avaliados,
41.329 eram meninos e 46.944, meninas, distribuithss seguintes faixas etarias: 222
alunosmenores de 6 anos, 1.935 alunos com 6 a®@854alunos com 7 anos, 26.024 alunos
com idade de 8 anos, 6.043 alunos com 9 anos, 2B®s na faixa etaria de 10 anos e
2.649 alunos com idade maior que 11 anos.

Quadro 3 — Informacao dos alunos avaliados em Matean

INFORMACOES DOS ALUNOS AVALIADOS

NUMERO DE ALUNOS GENERO IDADE DOS ALUNOS (EM ANOS)
Ano | Alunos Alunos Alunos Meninos | Meninas | menos 6 7 8 9 10 11 0u
participantes | com NEE de 6 superior
2 88283 88283 1302 41329 46944 222 1935 48985 | 26024 6043 2392 2649

Fonte:Relatério geral do Estado da Bahia — 2° aateMatica, 2012.
A partir dos dados divulgados pelo MEC/INEP/DEEDicrelacdo ao Censo da
Educacdo Basica de 20120 nimero de matriculas no 2° ano do Ensino Fued&hna

Bahia foi na ordem de 246.714. Esse numero in@beesescolas da rede municipal, estadual,

% 0s dados do Censo da Educacdo Béasica de 2012 éisponibilizados pelo INEP através do link Sinopse
Estatistica da Educacdo Basica (atualizado em (2®08). Disponivel em <http://portal.inep.gov.bsica-
censo-escolar-sinopse-sinopse> Acesso em: 29 023. 2



123

publica e privada. Dessa forma, pode-se constatar djante do namero do total de
matriculas, no ano de 2012, a Provinha Brasil ilicada a uma contingente equivalente a
35,78% dessas matriculas.

O quantitativo de meninos e meninas apresenta @gqaepa variacdo, para mais,
em favor do género feminino.

Com relacdo a variacdo de idades apresentadas amrcQ03, pode-se constatar
que h& algumas taxas significativas referentestargéo idade-séri®que podem possibilitar
alguns desempenhos abaixo da média geral, comeisaradiante. De acordo com os dados
divulgados pelo MEC/INEP/DTDIE no Plano de Metasid® pela Educacédo de 26%2de
acordo com a meta 1 — que estima criancas e jaledsa 17 na escola e a 2 — que estima a
crianca alfabetizada plenamente até os oito andslatk, a taxa de distor¢do idade-série
evidenciadas no estado da Bahia é da ordem de%8®Omparando-se a Regido Nordeste e
ao Brasil que possuem taxas de 23,50% e de 16@3¥¢ectivamente, a taxa da Bahia esta
acima da média em relacdo a ambos. De acordo delano Estadual de Educacdo da Bahia
(Lei n° 10.330/2006), a distorcao idade-série redpopelos altos indices de reprovacéo e
abandono escolar. Esta distor¢ao prejudica o des@mjpdos educandos, principalmente, em
habilidades fundamentais da area de Matematicaldndgia Portuguesa, pois € como se a
crianca fosse acumulando “fracassos” que vao skurmanmdo e dificultando o avanco da
aprendizagem.

O grafico abaixo evidencia as porcentagens dagsdadcontradas nos estudantes
avaliados do 2° ano do Ensino Fundamental dos mpimscparticipantes da Provinha Brasil
de Matematica. De acordo com Curcio (1990dRIBEIRO et al., 2013), os graficos podem
ser lidos como um texto, a fim de melhorar o enterdto. Nesse sentido, resolveu-se

transformar os nameros reais dispostos no QuadewrOgrafico.

% A distorcéo idade-série representa o desequiléamioe a idade do aluno e a idade recomendadaapsése
que ele esta matriculado/cursando.

37 Os dados do Plano de Metas Todos pela Educac@6idkestéo disponiveis através das metas estigulada
dos dados populacionais, escolaridade, fluxo ééefita, qualidade, indices, recursos e perfil daggror pais,
regidgo e unidade da federagdo dos anos de 1991 al2. 20Disponivel em:
<http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-asiimumeros-do-brasil/dados-por-estado/bahia/> sgce
em: 29 dez. 2013.
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Grafico 1 — Porcentagem da idade dos alunos awaliad

Idade dos alunos (em anos)
M |dade dos alunos (em anos)
55,5%
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Estes dados mostram que 85% dos educandos avallad@% ano do Ensino
Fundamental se encontram entre os sete e oitodenamade. Ao considerar que a distor¢cao
idade-série acontece quando o aluno apresentadossou mais daquela idade ideal ao ano
gue cursa, vemos que no 2° ano do Ensino Fundanaeatianca em idade ideal deveria ter
entre seis e oito anos, o que o grafico, de fatistra. J& a porcentagem de 12,5%, resultado
da soma dos diversos percentuais pulverizados érasadades evidencia a distor¢céo idade-
série com a qual os gestores e professores devpra@aipar.

No tocante as turmas, foram caracterizadas asiBspe@es referentes ao nimero
de municipios, escolas, turmas e anexos no estaldoal das escolas se urbana ou rural; o
turno das turmas, manha ou tarde; a formacéo @dsgsores de Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Educacdo Superior ou Nao Informado; a omgadio pedagodgica dessas turmas, se
seriada, ciclo, multisseriada ou de aceleracaooe,fim, a distribuicdo das turmas pelo
nameros de alunos, até 5 alunos, de 6 a 10 aldadsl a 15 alunos, de 16 a 20 alunos, de 21
a 25 alunos, de 26 a 30 alunos, de 31 a 35 alumassede 35 alunos.

Quadro 4 — Informacdes das turmas avaliadas emnhdaitea

INFORMACOES DAS TURMAS AVALIADAS

Especificagao Local das escolas Turno Formagao dos professores
Municipios| Escolas | Turmas | Anexos Urbana Rural Manha | Tarde EF EM ES NI
263 5604 7456 619 2669 4787 4899 2557 726 3647 3054 0
Organizacao pedagogica Distribuicao das turmas pelo nimero de alunos
Seriada Ciclo Multisseriada | Aceleragao até 5 6-10 11-15 16-20 | 21-25 | 26-30 | 31-35 | mais de 35
3970 859 2625 2 2584 1188 1125 1335 904 267 33 20

Fonte:Relatério geral do Estado da Bahia — 2° aateiatica, 2012.
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De acordo com os dados do Estados - IBGE nimero total de municipios
considerados na Bahia € de 417. Partindo dos daddfica-se que a Provinha Brasil de
Matematica foi aplicada em 63% destes, consideraadam alcance significativo de mais da
metade dos municipios, na primeira vez de aplicad@ssa Provinha no estado. Esta
propor¢édo pode ser um bom indicativo para increareatadesdo na aplicacdo dos anos
subsequentes.

A partir do Decreto n° 6.212 de 14 de fevereird @87, foram criadas no estado
da Bahia as Diretorias Regionais de Educacdo eade&l Escolares da Rede Estadual de
Ensino Publico — DIREC, que visam a descentralzatz® acdes educacionais submetidas a
Secretaria Estadual de Educacao da Bahia. De acormdmsite institucional da Secretaria da
Educacédo da Bahiy existem atualmente trinta e duas DIREC. Dentrsuas competéncias
esta o desenvolvimento das ac¢des de programaginpanhamento, controle e avaliagdo das
atividades educacionais, articulando-se com as idesecretarias e 0Orgdos estaduais e
municipais. Dessa forma, as DIREC se inserem taatorganizacdo e desenvolvimento da
aplicacdo da Provinha Brasil quanto na comunicag&oseus resultados, auxiliando também
na definicdo de acdes de melhoria técnico-pedags®giara os problemas diagnosticados pela
provinha.

Ao consultar os Relatorios de Resultado da ProvBrasil de Matematica do 2°
ano por Municipio, pode-se constatar que os mupgifferam divididos a partir das DIREC
as quais pertenciam, considerando que todas aar8@mgaram da provinha. Verificou-se que
foi uma participacao significativa para cada DIR#@&nte do total de participantes.

Ao se analisarem os valores do Quadro 03 e 04DIREC, conforme consulta
aos Relatorios de Resultado da Provinha Brasil deeiatica do 2° ano por Municipio, pode-
se apresentar 0s quantitativos da porcentagem uwh®salavaliados em cada DIREC, das

escolas e turmas e das escolas e sua localidadeouwrbana.

¥ Dados disponiveis em <http://www.ibge.gov.br/essad/perfil.php?sigla=ba> Acesso em: 29 dez. 2013.
%9 Através do site institucional da Secretaria Esthdde Educacdo da Bahia, disponivel em:
<http://institucional.educacao.ba.gov.br/direc> gsteem: 29 dez. 2013.
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Grafico 2 — Porcentagem de alunos avaliados poEDIR

Porcentagem de Alunos avaliados por DIREC

M Total de Alunos
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07-Itabuna
08-Eunapolis
09-Teixeira de Freitas
10-Paulo Afonso
11-Ribeira do Pombal
12-Serrinha
13-Jequié
14-Itapetinga
15-Juazeiro
16-Jacobina
17-Piritiba
18-Itaberaba
19-Brumado
20-Vitéria da Conquista
21-Irecé
22-Ibotirama
23-Macaubas
24-Caetité
25-Barreiras
26-Bom Jesus da Lapa
27-Seabra
28-Senhor do Bonfim
29-Amargosa
30-Guanambi
31-Santo Amaro
32-Cruz das Almas

04 -Santo Antonio de Jesus

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Observa-se que as maiores proporc¢oes de alunagpaartes foram nas seguintes
DIREC: 1B — Salvador, incluindo a Regido Metropoidé de Salvador; 12 — Serrinha; 15 —
Juazeiro e 20 — Vitoria da Conquista. Nestas DIREQ)mero de alunos participantes foi em

média de 5.467 alunos.

No grafico a seqguir, sdo apresentadas as porcestaggivalentes as localidades

das escolas avaliadas, urbana e rural, respectintamas cores vermelho e verde.
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Grafico 3 — Porcentagem das turmas do 2° ano dieEPIREC avaliadas por
Localidade
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).
Neste grafico, pode-se perceber que algumas DIREE&sacam ao apresentarem

uma diferenca significativa entre as localidaddmna e rural. Ao se verificar a incidéncia de
uma maioria de escolas na localidade rural, podyger uma relagdo desta informagao com
a quantidade de turmas avaliadas que se organiedagpgicamente na forma multisseriada

(Quadro 04). Demonstrando estes quantitativos eweptagem teremos:

Grafico 4 — Porcentagem das turmas avaliadas palid@de e organizacdo pedagogica

Turmas avaliadas: localidade e organizagao
pedagogica.

mUrbana ®Rural ®Seriada ®Ciclo ™ Multisseriada ™ Aceleragao

64%

53%

36% 35%

12%

Urbana Rural Seriada Ciclo Multisseriada Aceleragao

0,03%

Fonte: Elaborado pela autora (2014).
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Nota-se que a proporcdo de turmas que se localzapnona rural € maior do que
aquelas localizadas na zona urbana.Com relacdgahminacdo pedagogica, se sobressaem
duas, a seriada e a multisseriada. De acordo ddpBan® 9.394/1996)

Art. 23. A educacédo béasica podera organizar-se ériassanuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periadosstudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e &as auitérios, ou por

forma diversa de organizacdo, sempre que O interdss processo de
aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996).

Dessa forma, as turmas de organizagdo multissepadem ser explicadas pelo
movimento de envolver as regides com baixa densigagulacional, no caso aqueles que se
localizam na zona rural, no sistema educacionahdeo.

Na Bahia, existe o Programa Escola Ativa ja codsdlb como politica
educacional do estado desde 1998. Segundo a AR&Efeeencial do programa Escola Ativa,
desenvolvido pela Universidade Federal da BahiaFBAJ (2010), o programa ja estava
sendo implementado na substituicdo do Projeto EdacBasica para o Nordeste (SECAD/
MEC). Dessa forma, o programa Escola Ativa na @metsm de formar os professores das
séries inicias para atuar em salas de aula muldgss, visa combater a reprovacdo e o
abandono em escolas rurais (BAHIA, 2006a). Alémsalisconsidera esta forma de
organizacdo pedagogica um aliado ao trabalho degwor na educacéo do campo.

Apesar de que para o contexto do Estado da Baleatestégias de organizagéo
pedagdgica no formato da multisseriacdo sédo carslde positivas, percebe-se, pelo gréfico,
anterior que existem muitas salas seriadas nassutlenlocalidade rural. Quando comparados
0s quantitativos do Quadro 04, as turmas multisdas contabilizam pouco mais da metade
do quantitativo de turmas na localidade rural, e gos possibilita afirmar que as turmas
rurais organizam-se a partir da necessidade e gigslidas demandas educacionais e
populacionais.

Um dado interessante no Quadro 04 quanto a disiéibwas turmas pelo nimero
de alunos, esta melhor representado no graficguarse qual mostra os percentuais relativos
ao numero de turmas que apresentam cada uma t#sudiées, lidas na linha horizontal, do
ndmero de alunos, pelo numero total de turmasqiaatites da avaliagdo.
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Grafico 5 — Porcentagem da distribuicdo de turneds pamero de alunos

Distribuicao de turmas pelo numero
de alunos
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

E possivel notar que boa porcentagem das turmage3abresentam até 5 alunos,
evidenciando uma das caracteristicas das turmassseaniadas. Com relacdo ao numero
maximo de alunos em sala de aula, ndo é clara aldegislacdo que evidencie isto, a LDB
(n°® 9.394/1996), em seu artigo 25, afirma que oardnmadequado de alunos e professor
deverd ser responsabilidade das autoridades l@taixyrando parametros quando pertinentes
as caracteristicas regionais e locais. Ainda sabistacdo de numero de alunos e professor, a
Unesco (1998, p. 23) recomenda que “0 numero deslam sala de aula deve ser reduzido
em guantidade tal que permita ao professor ocupaessoalmente de cada um” visando um
acompanhamento integral e ao mesmo tempo indivattuplocesso de aprendizagem de cada
aluno.

De acordo com o Parecer CNE/CEB n° 8/2010, aproeatdd de maio de 2010 e
publicado no Diério Oficial da Unido em 30 de jult®2010, deve existir

[...] a definicAo de uma relagdo adequada entr@&mero de alunos por
turma e por professor, que permita uma aprendizateigualidade. Nessa
proposta, as seguintes relacdes aluno/professor tpoma foram
consideradas: (a) Creche: 13 criangas, (b) PrékEs2d alunos, (c) Ensino
Fundamental, anos iniciais: 24 alunos, (d) Ensimoedémental, anos finais:
30 alunos e (e) Ensino Médio: 30 alunos. (BRAS1@ p. 19).

De acordo com o grafico acima, vé-se que conforemmenda o Parecer
CNE/CEB n° 08/2010, h4 61% de turmas distribuidasee06 a 25 alunos no 2° ano do
Ensino Fundamental. A porcentagem que excede aidade de 25 alunos por turma é de
4,3%, o que possibilita o0 melhor acompanhament@m®empo e também individual, conforme

as orientacoes legais.
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No tocante a formacao de professores, quando s& s@uantitativo apresentado
no Quadro 04 e se expressa em forma de porcentagagrafico a seguir, percebe-se que a
maioria dos professores ainda ndo possui cursaueagdo Superior.

Gréfico 6 — Formacéao dos professores das turmdiadas

Formacao dos professores das
turmas avaliadas

49%
41%

10%

Ensino Fundamental Ensino Médio Educacao Superior

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Vale ressaltar, que desde os anos 1990, a paléi¢darmacao inicial e continuada
do professor da educacéo basica vem se restaueaestabelecendo-se como uma acao que
contribui significativamente para a melhoria daligiaale da educagdo publica brasileira. Na
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de Fevereiro de*2afiie institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da EdiB#&sjéa, com formacdo em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacédo pjarse considera esta a formacao basica aos
professores que exercerao tal funcéo nas etapasl@idades da Educacéo Basica, Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Desse modo, a formacgéo continuada devera acompastaividades docentes a
fim de compensar as fragilidades da formacao inieieao mesmo tempo mobilizar os
conhecimentos garantidos nesta primeira formaca@atelidas complexas e diversas situacdes
do cotidiano escolar (BRASIL, 2008a). Conforme @&NPde Matematica (1997), alguns
problemas referentes ao ensino da Matematica selidate da formacdo do professore da
auséncia da capacidade de se implantar propostaadioras, 0 que permite apenas uma
aprendizagem baseada no uso do livro didaticoequsala de aula se torna excessivo.

A desejavel Educagdo Superior no curso de Pedagagsga docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental se da ndo someritecaeater legislativo, mas pelo proprio
suporte tedrico que o curso possibilita ao profes3acurso de Pedagogia pode garantir que a

formacao inicial do professor seja trabalhada didet

“0 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesplaras/pdf/resl_2.pdf> Acesso em: 29 dez. 2013.
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[...] um repertério de informagfes e habilidadesgosto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e préticos, cuja consolmae#ia proporcionada no
exercicio da profissdo, fundamentando-se em pibgip de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democedifiov, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiestética. (BRASIL, 2006, p.
1).

Por este motivo, é fundamental que a Secretaredist da Bahia programe em
suas ac¢des educacionais 0 acompanhamento as fesnamdtinuadas dos professores a fim
de que os mesmos possam garantir qualidade na&aalacente a partir da relacéo teorico-
pratica desta formacdo que recebem. A propor¢cdurafessores com Ensino Médio, talvez
com habilitagdo no Magistério das séries inici@isnaior do que aquela que se considera a
ideal na formacdo do professor polivalente, qué sercurso superior de licenciatura em
Pedagogia, por isso a evidéncia de que a formamy#nuada deve existir a fim de minimizar
as fragilidades existentes nessa formagéo inicial.

Dessa forma, a comunicagao dos resultados da Reofrasil, como atividade do
projeto de extensdo da equipe UFC, visa contribaiia esse suporte a formacdo continuada
dos professores no tocante a avaliacdo diagnastckitura de resultados das avaliacbes em
larga escala, seja a prépria Provinha Brasil otasujue os professores tenham de patrticipar.
De acordo com Ribeiro et al. (2013), para que sbaeum uso pedagdgico efetivo das
avaliacdes em larga escala € preciso que 0s pooésss gestores, mais do que 0 mero acesso
a estes resultados, possam entendé-los e intelpsetdara que suas acdes sejam embasadas
nisso.

Portanto, 0 topico que segue visa garantir uma anekompreensdo e
interpretacdo tanto dos resultados obtidos conoarira Brasil quanto os instrumentos que a
mesma proporciona, a fim de entender todo o procagaliativo constitutivo dessa primeira

etapa do Avalie Alfa.

6.3 Unidade de Analise 3 — Resultados Gerais da Avaliag e Desempenho dos Alunos

Avaliados nos Itens da Provinha Brasil

Os resultados de uma avaliagdo necessitam seiadsti@ interpretados na otica
pedagodgica para que realmente atendam ao seu poop@Eipuo. Desse modo, nessa sec¢ao,
alguns dados importantes foram classificados em d¢egegorias de analise, a saber: (a)

Indicadores gerais da Provinha Brasil Matematibg;lfidicadores especificos da Provinha



132

Brasil Mateméatica e (c) Visdo geral do desempenbs dlunos na Provinha Brasil

Matematica, por municipio.

a) Indicadores gerais da Provinha Brasil Matematica
O percentual médio de acerto no teste € um imgertadicador que sinaliza, de
modo geral, o desempenho médio dos alunos avalraaiteste.
Gréfico 7 — Percentual médio de acerto

(irifico 2.a — Percentual médio de acerto

20 ano T2%
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2N\aematica, 2012.

A informacgdo contida no gréfico mostra que as gaando 2° ano do Ensino
Fundamental do estado da Bahia, participantes deat@céo, acertaram, em meédia, 72% do
teste. Em um teste de 20 questdes, esse percegpuoadenta aproximadamente 14 questdes.
Trata-se de um indice geral que n&o contribui muet@ o trabalho pedagdgico pontual, pois
mostra 0 panorama geral de acerto no teste, poném iénportante indicador para a gestao
educacional, embora mereca cuidados na interpetpgés € apenas a média, o que indica
gue ha, também, alunos acertando poucas questdesteo

Este grafico é também apresentado no Relatorid dereesultados, dividido por
género. Verifica-se que o percentual médio de acwrtteste ndo mostra grandes diferencas
guando comparados meninos e meninas.

Gréfico 8 — Percentual médio de acerto, por género
Grifico 2.b — Percentual médio de acerto, por género
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2MN\a@matica, 2012.
As barras horizontais na cor azul e rosa represemada um dos géneros,
masculino e feminino, respectivamente. Observatge ag meninas, em meédia, acertaram
73% do teste de Matemaética, enquanto o percentéadiontde acerto dos meninos foi na

ordem de 71%. Essa leve diferenca para mais em é&@someninas foi também verificada no
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teste de Leitura, o que pode suscitar algumasxfeftesobre o trabalho pedagdgico realizado
em sala de aula, uma vez que os PCN alertam,

[...] como importante instituicdo formadora de di@las, a escola ndo pode
estabelecer qualquer tipo de diferenca em relacdcapacidade de
aprendizagem entre alunos de diferentes sexos.n8ime de Matematica
cabe fornecer o0s mesmos instrumentos de aprendizage de
desenvolvimento de aptiddes a todos, valorizandoig@aldade de
oportunidades sociais para homens e mulheres. (BRAS97, p. 27).

O gréfico a seguir mostra o detalhamento do grafddo apresentando a
distribuicdo do numero de itens corretos no teste pimero de alunos.

Grafico 9 — Distribuicdo do numero de itens coeto

Grifico | — Distribuigdo do mimero de itens cometos
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 20\atematica, 2012.

Verifica-se a quantidade de criancas no eixo \ariec a quantidade de itens
acertados no eixo horizontal. A relacdo entre as dxos, a partir das alturas das colunas,
permite observar onde se concentram as maioresneres quantidades de itens acertados
pelos alunos. Verifica-se que a maioria das craragertou de 13 a 19 questbes, intervalo
este que contém a meédia de acerto expressa noogeddierior. Observa-se que um numero
significativo de criangas acertou poucas questi@sesentadas pelas colunas mais baixas.
Ressalta-se que, aproximadamente, 3.000 crianeatsuaan o teste inteiro (20 questdes).

Apesar de este grafico mostrar mais detalhes doguterior, ainda ndo fornece
muitos elementos para a intervencao pedagogica giee ndo se sabe, especificamente, as
competéncias e habilidades que elas ja consolidaegresentadas pelos itens que acertaram,
ou as que faltam consolidar, representadas pelos gue erraram.

A interpretagdo dos resultados orientada pelo @aiaProvinha Brasil define
niveis de desempenho que séo estabelecidos pas fd&acertos no teste, ndo considerando a
quais descritores esses acertos estdo vinculadbsnt€rpretacdo da uma visdo um tanto

limitada do que, de fato, o aluno ja sabe ou néeeszber.
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O gréfico a seguir traz a porcentagem de crianebs gistribuicdo de acerto nas
guestdes, classificando-as nos niveis de desempesihbelecidos no Guia de Correcdo e
Interpretacédo de Resultados (BRASIL, 2012b).

Gréfico 10 — Percentual de alunos por nivel daiRhavBrasil
Grifico 5.2 — Percentual de alunos por nivel da Provinha Brasil
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2MN\aematica, 2012.

Neste gréfico, o eixo vertical mostra a porcentagentriancas que realizaram a
prova, enquanto o eixo horizontal apresenta aillisggdo em niveis de desempenho na
Provinha Brasil. A relacéo entre estes dois eixamjfie evidenciar que a menor porcentagem
de criancas, 2%, se encontra no nivel 1, enquamaiaria se encontra nos niveis 3 e 4, 27%
e 44%, respectivamente. Uma quantidade equivatentdunos encontra-se nos niveis 2 e 5,
14% e 13%, respectivamente.

Estes niveis tém relacdo com o numero de questitadas, sendo que suas
faixas de intervalo foram definidas de acordo congue diz o Guia de Correcdo e
Interpretacédo de Resultados.

Para constituir os niveis, foi feita uma analisalifiauldade das habilidades
medidas no teste. Em seguida, as habilidades fodistribuidas
gradativamente e associadas aos processos cogniivoonhecimentos,
desde os mais bésicos até os mais complexos. Egaduio namero de
questdes de mudltipla escolha respondidas corretamiaram definidos e
descritos cinco niveis de alfabetizacdo mateméticajue os alunos podem
estar situados. (BRASIL, 2012b, p. 13).

A tabela que traz as faixas de acertos por cadal timbém consta no Guia
supracitado e esta, assim, definida: nivel 1 -O4tacertos; nivel 2 — de 05 a 10 acertos; nivel
3 —de 11 a 14 acertos; nivel 4 — de 15 a 18 acertdvel 5 — de 19 a 20 acertos (BRASIL,
2012b, p.14).

A distribuicdo de itens corretos, do gréfico 09, mtacdo a porcentagem dos
niveis, no grafico 10, permite confirmar que a mgorcentagem se encontra onde as

criancas acertaram de 15 a 18 itens, ou sejavebdhi
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A explicacdo acerca da constituicdo dos niveis ekempenho ndo esta muito
clara no Guia de Correcéo e Interpretacéo de Remdt Em Munhoz (2012), encontram-se
alguns esclarecimentos de como a distribuicdo e@eimpelas quantidades de itens acertados
(habilidades consolidadas) foi pensada.

A partir da experiéncia piloto realizada em algumagsitais do pais e em escolas
selecionadas pelos diferentes niveis de desempdsmhéries iniciais avaliadas na Prova
Brasil, foi aplicado um pré-teste dos itens da Py Brasil, cuja analise se deu por meio da
TCT e TRI. Na TRI incluiram-se os trés parametdes:dificuldade, de discriminagcéo e de
acerto casual. Os itens validos na analise dossrfimeam aqueles que nado tinham indices de
discriminagdo nem muito alto e nem muito baixo,lizasndo-se assim um modelo
unidimensional, o modelo de Rasch (ANDRADE, 2@@ud MUNHOZ, 2012, p. 56-68).
Dessa forma, a analise sobre os niveis de desemp@nésentados a partir dos resultados na
Provinha Brasil foi realizada mediante a aplicad@oseguinte procedimento: “[...] foram
fixados os parametros de discriminacao e de acaswal, sendo variavel apenas o parametro
de dificuldade, de forma a classificar os itensaderdo com o valor crescente desse
parametro.” (MUNHOZ, 2012, p. 54).

A partir da experiéncia apresentada em Munhoz (R@L@lassificacdo dos niveis
se deu de forma a considerar os eixos da MatrRaleréncia e as possiveis habilidades que
as criangas estariam consolidando ou teriam calastdi mediante o acerto de determinada
quantidade de itens. Cada nivel apreende o niteli@an ou seja, no nivel 3 pressupde-se que
a crianca tenha consolidado os niveis 1 e 2. Esihsa apresentada no Guia de Correcao e
Interpretacdo de Resultados (BRASIL, 2012b, p. A¥r@ssalta caracteristicas gerais capazes
de se adaptar a cada item construido para um mfuinento com as caracteristicas de
comportamento “padronizadas” nesse pré-teste.

Este grafico também é apresentado no Relatérid dereesultados dividido por
género, o que fornece uma visao em termos de figatemle meninos e meninas em cada um

dos niveis da Provinha Brasil de Matemaética.
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Grafico 11 — Percentual de alunos por nivel daiRhavBrasil, por género
Grifico 3.b — Percentual de alunos por nivel da Provinha Brasil, por género
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 20N\aematica, 2012.

Observando os resultados, nota-se que meninos saseestdo similarmente
distribuidos em termos percentuais nos niveis deiftra Brasil, havendo uma leve diferenca
no nivel 2, em que as meninas aparecem em menporgém e nos niveis 4 e 5, em que
aparecem com uma pequena vantagem em relacdo amsomelsso explica a pequena
diferenca, em termos percentuais, encontrada ric@

O grafico a seguir apresenta o percentual médacddo nos descritores — gréafico
12, o que auxilia no entendimento dos niveis derdpsnho estabelecidos (BRASIL, 2012b)
e traz elementos que ajudam a interpretacdo petag@gque lhe confere posicdo destacada

na categoria (b) Indicadores especificos da PrevBriasil Matematica.

b) Indicadores especificos da Provinha Brasil Materaati
O percentual médio de acerto nos descritores é mporiante indicador que
sinaliza, de modo inerente, o0 desempenho médialdass avaliados no teste.

Grafico 12 — Percentual médio de acerto nos desesit

Grifico 4_a — Percentual médio de acerto nos descritores
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 20N\a@matica, 2012.
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No eixo vertical do gréafico, observa-se a porcemtagde acerto para cada
descritor e no eixo horizontal os descritores adals na provinha. A altura das colunas
representam 0s maiores e menores percentuais desaper descritor. Verifica-se que os
acertos acima de 80% relacionam-se com descritoaées simples, como o D01 — Associar a
contagem de colecdes de objetos a representaca&rinardas suas respectivas quantidades;
D09 — Identificar figuras geométricas planas; DReconhecer as representacdes de figuras
geomeétricas espaciais; D11 — Comparar e ordenapromentos e D12 — Identificar e
relacionar cédulas e moedas. Lorenzatto (2006)nafique as percepcbes geomeétricas Sao
apresentadas a crianca desde a Educacgdo Infaertil,como as relacdes entre grandezas e
medidas ja sdo expostas antes da vida escolanasas.

Percebe-se, pela analise do gréafico, que os deexiD07 — Resolver problemas
que envolvam as ideias de multiplicacdo e D13 stifiear comparar, relacionar e ordenar
tempo em diferentes sistemas de medida foram agekobtiveram menores percentuais de
acerto. Quando se consideram as habilidades gas #shs avaliam e a forma como sao
apresentados a crianca, verifica-se que a idemaulkgplicacéo, presente no item, vem relativa
ao conhecimento do termo “dobro”, o que nao avakafato, a ideia de “adicdo reiterada”
que primeiro é vista nas escolas com a utilizagdométerial concreto, de acordo com
Vergnaud (2009). Dessa forma, a dificuldade do iséentorna mais complexa, o que permite
considerar que um pouco mais da metade das criaAgagnha como habilidade consolidada
a operacao multiplicativa de dobro.

Ja a questéao 20, vinculada ao descritor 13, prapt@esituacédo problema sobre a
medida de tempo do reldgio analdgico para o reldgjial. Com base em Vergnaud (2009),
essa habilidade é complexa para as criancas dowo2¥cEnsino Fundamental, visto que para
aprender sobre essa leitura ha que se consolig@aagiies multiplicativas sobre os sistemas
de medida de tempo. Desse modo, justifica-se auttithde encontrada pela maioria das
criancas avaliadas na Provinha Brasil em respagsteritem.

O gréfico dos descritores é um texto que, de fatscita ao professor uma leitura
integrada com outros documentos. A partir da am@éscritiva dos percentuais de acerto nos
descritores, é possivel que o professor possaree@Matriz de Referéncia para identificar a
partir do conjunto dos descritores, os blocos deetmo em que obtiveram maior ou menor
dificuldade, assim como é muito Util e necesséemirer aos proprios itens, vinculados a
cada descritor e, na sequéncia, lancar mao dassemamais detalhadas sobre o
comportamento dos itens em termos de proporcoesspestas, informacdes estas contidas

no Relatério de analise de itens.



138

Este gréfico 12 também é apresentado no Relatérial ge resultados dividido
por género, masculino e feminino.
Gréfico 13 — Percentual médio de acerto nos desesit por género

Grifico 4.b — Percentual médio de acerto nos descritores. por género
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2N\awematica, 2012.

As colunas na cor azul e rosa mostram que na raalos descritores, as meninas
obtiveram maiores acertos, com excecdo do desdriddidentificar, comparar, relacionar e
ordenar tempo em diferentes sistemas de medida).

O préximo bloco de discusséo traz informagBes drgdas na categoria (c)

Visao geral do desempenho dos alunos na Provirdml Bfatematica, por municipio.

c) Visdo geral do desempenho dos alunos na ProBnasil Matematica, por
municipio.

A partir do gréfico 07, sobre o percentual médi@aderto, € possivel ao estado da
Bahia verificar que as criancas avaliadas acertaeammédia, 72% do teste. No entanto, para
se fazer uma analise mais detalhada, € necessdender como as criancas avaliadas em
cada municipio se apresentaram em termos de acerteste.

O gréfico 14 - Percentual médio de acerto por nipioic apresenta o
comportamento dos municipios diante dos acertggaanha e sua caracterizacdo em niveis

de desempenho.
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Grafico 14 — Percentual médio de acerto por muiaicip

Grdfico 5 — Perceniual médio de acerio por municipio
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2N\atematica, 2012.
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Neste grafico, cada municipio esta representadaipar linha horizontal na cor
verde. Como sdo muitos municipios, as linhas sesaptam juntas. Vale atentar para a ponta
de cada linha que se situa em uma determinadadaixiesempenho representadas por cores
e identificadas pelo nivel. Observa-se que a npEde dos municipios encontra-se no nivel 3
(cor amarela), isso significa que as criancas adai, em média, obtiveram acertos na faixa
de 45% a 75% no teste.

Esse grafico € muito util para a gestédo, tantombit® da Secretaria de Educacéo
do Estado, como em nivel de DIREC, pois da um @anargeral dos municipios em relacao
aos acertos médios dos alunos no teste, permitimdi@companhamento mais préximo de
cada municipio. Ressalte-se que no relatério iddali dos municipios, este grafico traz
informacgdes sobre as escolas, possibilitando u@r @ontual sobre cada instituicdo que teve
seus alunos avaliados. Torna-se, portanto, umartarde ferramenta de acompanhamento da
gestao municipal.

O gréfico a seguir mostra, em numeros absolutosnfasmacdes expostas no
gréfico anterior. Observa-se que em 179 municipmgstado da Bahia, os alunos avaliados

estdo, em média, no nivel 3 de desempenho.
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Grafico 15 — Numero de municipios por nivel médidPdovinha Brasil

Grifico 6 — Nimero de municipios por nivel médio da Provinha Brasil
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2N\aematica, 2012.

Tal resultado, na dimensao pedagdgica, represemiango caminho pela frente,
visto que no nivel 3 as criancas ainda estdo em fas® intermediaria do processo de
consolidacéo das habilidades basicas da alfab@tzaatematica.

O grafico a seguir apresenta um detalhamento dwgr®4 (Percentual médio de
acerto por municipio), dando uma melhor visdo sasrdaixas de desempenho em que se
encontram os alunos avaliados em cada municipreseptado pelas colunas verticais.

Gréfico 16 — Percentual de alunos por nivel daiRhavBrasil, por municipio

Cirdfico § — Percentual de alunos por nivel da Provinha Brasil
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2M\atematica, 2012.

Neste gréfico € possivel perceber que os municipais proximos da direita do
gréfico sdo aqueles cujos alunos avaliados obtiveraiores pontuacdes de acerto no teste,
representados pelas cores verde e azul (nivel, 4espectivamente). Pelo Relatério geral de
resultados do Estado € possivel identificar, poront® codigo do INEP, cada um dos
municipios, permitindo uma intervencdo da gestama pguxiliar no entendimento dos

resultados e tracar planos de melhorias.
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Ao explorar as informacgdes contidas nos graficoRelatorio geral de resultados,
foi importante observar que algumas delas estd® maiximas da gestdo e outras da
dimensao pedagodgica. Como o foco desta pesquishré ss subsidios que o entendimento
dos resultados da avaliacdo pode fornecer ao tratddcente, no campo da Matematica,
serdo destacadas nas proximas secOes as informagémislas das fontes documentais que
possibilitam andlises de cunho pedagdgico.

O ponto de partida é o resultado que envolve oxitte®s avaliados na Provinha
Brasil de Matematica, discutido no grafico 12.

Observando o comportamento dos acertos nos diésretgscritores, € possivel
fazer analises mais detalhadas, como as que sseafam no grafico a seguir.

Grafico 17— Percentual de acertos por nivel e destcia Provinha Brasil

Grifico 9 — Percentual de alunos por nivel da Provinha Brasil
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 20\atematica, 2012.

As linhas coloridas do grafico representam os sidei desempenho da Provinha
Brasil (nivel 1 — vermelho, nivel 2 — laranja, ni8e- verde claro, nivel 4 — azul e nivel 5 —
verde escuro).Para seguir o mesmo padrdao de catemdas nos demais graficos
anteriormente apresentados, cada nivel de desemplenRrovinha Brasil foi recolorido. O

nivel 1 representado pela cor e linha vermelhdyel 2 representado pela cor e linha laranja,
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o nivel 3 representado pela cor e linha amaretéya 4 representado pela cor e linha verde e
o nivel 5 representado pela cor e linha azul.

Figura 8 — Grafico do percentual de acertos paelrédescritor na Provinha Brasil
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 2Nawematica, 2012 (adaptado).

Ha duas informagfes importantes a serem observesés grafico: os picos para
cima e para baixo que representam um acréscime@a@stimo no percentual de acerto por
descritor, em cada nivel de desempenho.

No primeiro bloco de conteddo, NUmeros e operagdmsgue estao contidos 0s
descritores 1 ao 8, é interessante observar gesaritbr 3 (Comparar ou ordenar quantidades
pela contagem para identificarigualdade ou desiqui numérica) apresenta um
comportamento atipico em relagcdo aos niveis 4 guando comparado aos niveis 2 e 3.
Enquanto que para estes ultimos houve um pico deo# para os niveis 4 e 5, o pico foi
invertido, representando um decréscimo no percediiacerto. O que € intrigante nesta
analise é que o descritor 3 ndo deveria apressetdificil para os alunos dos melhores
niveis. O mesmo comportamento, ainda mais acentuacontece com o descritor 13
(Identificar, comparar, relacionar e ordenar terapodiferentes sistemasde medida), contido

no bloco de Grandezas e medidas. Tais situacoasilaw questionamento sobre os itens.
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O item que avalia o D03 é a questdo 02, na quabaga deve marcar a opgao
gue mostra a maior quantidade de passarinhos sdilmgou seja, uma questao considerada
facil para alunos que ja dominam bem outras hatabd mais complexas. Este intrigante viés
pode ser explicado por problemas na aplicacao.

Outra possivel explicacdo para esse fendmeno amghbes os itens, tanto do D13
quanto do D03 apresentam como gabarito a primeigdamde resposta, a opgao (A). Estudos
sobre as tendéncias de marcacfes dos grupos coorasgrercentuais de acerto nos testes
tém mostrado que a crianca frequentemente “chwtgirimeira opcéo. Se esta, entéo, for o
gabarito da questéo, ela acertara o item ao apassibilitando esse viés nas analises.

Ainda no bloco de conteidos Numeros e operacdsgrvdse que o descritor 7
(Resolver problemas que envolvam as ideias da phoétcdo)apresentou dificuldade para os
alunos de todos os niveis, mostrando maior coexémas analises. O item avaliado nesse
descritor é a questdo 17, que estabelece uma oalacdobro com as bonecas de Marta para
se conhecer a quantidade das de Gabi. Considepgragdo de multiplicagdo como uma
adicao reiterada do numero de bonecas. O fatocti@raca desconhecer o termo dobro ou se
confundir ao tentar representa-lo possibilita unfeudade adicional. Na analise sobre os
acertos desse item, percebe-se que ele possuuldidiie média e forte discriminagéo.
Somente aquelas criancas que realmente detém eaom@nto sobre o termo dobro e sobre a
estrutura multiplicativa, acertam a resposta.

Dentre as opcdes de resposta, evidenciam-se véaiwsnhos pelos quais é
possivel agrega-los aos niveis de desempenhocdaie: a simples contagem das bonecas,
para aqueles que ndo compreendem o comando (opgacséma de 2 + 2, ou 0 numero de
bonecas desenhadas + 1 boneca da outra meninadita€la no comando (opc¢éo B), ou o
entendimento equivocado do termo dobro pode super aperacdo a mais daquela prevista,
de 3 + 3 + 3 (opcéo D).

Sabe-se que o entendimento do sistema de numedac@imal permite que a
crianca tenha maior avango nas operagdes aditivagtplicativas, tanto pelas caracteristicas
gue 0s numeros passam a ter, quanto a sua valalegéie de um sistema numerico. Para se
chegar ao entendimento da base decimal, a criamgas@ ter consolidado as “regras” de
mudanca de ordem. Atividades para mudancgas de ©dkegistemas numeéricos numa base
menor, como na de dois, trés ou quatro, facilitamssamilacdo dessas “regras”, que poderao
ser bem aplicadas em qualquer das operacdes, dafaaditivas ou multiplicativas.Vergnaud

(2009) considera que as operacoes aditivas sao lmeans compartilhadas ao conceito de
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namero associado a medida do que as operagOeglinativas que demandam operagdes
mais complexas.

No entanto, vale ressaltar que os itens que avafianhabilidades de adicao,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo incidiram neataliacdo envolvendo apenas numeros
menores que 20, compreendendo que a crianca opesdanilmente sobre valores menores.
O item 15 referente ao descritor DO6 (Resolver lerobs que demandam as acdes de
comparar e completar quantidades) se apresentarme fde situacdo problema em que a
crianca necessita compreender que a quantidadesagaltbs (cinco) ja feita por Jodo devera
ser operada de forma a resultar em doze desenbasml@es expostos na situagao, 5 e 12 sao
nameros simples e de valores pequenos, a operagémntplemento, por exemplo, exigira da
crianca ndo somente a juncdo destes, mas a suacsubipara que a situacdo tenha um
resultado compativel ao esperado. Dessa formaa asuplexidade ndo esta no calculo, mas
na operacdo que a crian¢a devera efetuar com bhasefarmacdées ditas pelo aplicador.

As criancas que pertencem aos niveis 4 e 5 nacaypesam dificuldades nos
descritores D04 — Comparar ou ordenar numeros aigfup05 — Resolver problemas que
demandam a acédo de juntar e D06 — Resolver problgom@demandam a acdo de completar
guantidades, habilidades estas que permeiam agarésticas do sistema numérico decimal.
Desse modo, torna-se ainda mais incompreensiviétaldade que as criancas desses niveis
demonstraram na resolucao do item referente aoitbe<s}; ja que Vergnaud (2009) assegura
gue as dificuldades do conceito de niumero se canbicom as dificuldades que a crianca
pode apresentar no sistema de numeracao e suas@ger

Sobre o descritor 8, que avalia a habilidade dedidivcerta quantidade de
elementos em partes iguais, é importante resgpleste ndo suscita a operagédo da divisao
pelo seu célculo (regras operatérias), mas pela glee esta operacao traz. Vergnaud (2009)
afirma que uma das maiores dificuldades da cri@maentender a divisdo € pelas suas
especificidades de calculo, em que as suas regaatdrias ndo indicam o inverso daquelas
utilizadas na multiplicacdo e o seu conceito nda eslacionado a multiplicacdo, pois a
divisdo ndo € sempre uma operacao exata como asdeperacoes. Por isso, entende-se esta
habilidade com um conteddo mais complexo para anca quando comparada a
multiplicacdo, por exemplo. No entanto, ndo foiirasque se revelaram os resultados para
estes descritores: 0s percentuais de acerto dessrive 3 sdo maiores nas questdes que

envolvem a divisdo (D08) do que nas que abordaralépiicacdo (DO7).
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Uma possivel explicacdo para esta situacdo € geemm “metade”, utilizado no
item referente ao descritor 8, € mais comum doogigemo “dobro”, que apareceu no item do
descritor 7, problema este ja evidenciado em psaqealizada por Freire (2012).

Por fim, quando se observa a relacdo entre asoqopéracdes contempladas no
teste, verifica-se que as estruturas aditivas eiphoativas sao, por vezes, dificultadas pelo
contexto em que sao propostas e ndo, somenteypa@omplexidade em si. As questdes 13 e
a 16, dos descritores D05 e D08, respectivamentsfram situacdes claras para a crianca
aplicar tais operacdes: a soma de duas quantidadépis e a metade de seis peixinhos.

Os descritores D09 — Identificar figuras geomésripkanas, D10 — Reconhecer as
representacdes de figuras geométricas espacialsl e-[Comparar e ordenar comprimentos
sdo descritores que apresentam bons percentuaisacddos em todos o0s niveis,
compreendendo habilidades muito faceis e ja catemidis, mesmo para aquelas criancas do
nivel 1.

Referentes ao descritor 09 — Identificar figurasngétricas planas, as questbes
06, e 08 apresentam situacdes mais faceis de ¢ésopela crianca. Na questao 06, a crianca
necessita associar o desenho da figura planaa figumonstrada no comando da questdo. Na
questao 08, a crianca deve apenas reconhecer dsrfigeiras apresentadas a ela, aquela que
representa um quadrado, e reconhecé-lo pela suaariesma nas opc¢des de resposta.

O descritor 10 é avaliado na questdo 03, na qualaaca deve relacionar as
orelhas do gato (exibida no comando) a figura gpeesenta estas orelhas. Esta questdo se
apresenta como facil para as criancas que ja eetd® ano do Ensino Fundamental, ja que as
nocdes geométricas sdo contempladas na Educagailljistamente com a relacdo que as
figuras geométricas espaciais mantém diante dassempacdes fisicas que se encontram no
cotidiano.

A questdo 05, que avalia a habilidade do descbtbt — Comparar e ordenar
comprimentos, solicita a crianca que indique quaBesaro que se encontra no galho mais
alto. A figura disposta no comando do caderno @aca, com relacdo a ordem dos passaros
dispostos no galho e dos mesmos dispostos nas opigbeesposta, pode permitir que a
crianca relacione como resposta aquele que é @ @nccondicdo exata a figura — a opcao
(B) (onde a ordem, posicao e lateralidade sé&o asnaena figura). Desse modo, torna-se um
item facil.

Realizando essas analises, é possivel perceberagjuelacbes geométricas

trazidas pela Provinha além de se tornarem faegisgsentam contextos pertinentes a
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vivéncia e experiéncia da crian¢ga no mundo realr&umo, as questdes dispostas no bloco
da Geometria foram bem expressivas em termos d®agelas criangas avaliadas.

Os descritores D11 — Comparar e ordenar comprireem@2 — Identificar e
relacionar cédulas e moedas e D13 — Identificampawar, relacionar e ordenar tempo em
diferentes sistemas de medida se apresentam nodEixéarandezas e Medidas. As questdes
dos descritores 11 e 12 foram bem acertadas, paincente, pelas criangas que se encontram
nos niveis mais altos. Por outro lado, o D13 amtesem decréscimo significativo de acertos,
0 que faz considerar-se a complexidade com quebdidaale foi avaliada e a sua néao
consolidacgéo, visto que de fato a medida de teropeldgio analégico € mais complexa para
a crianga do que a leitura no relogio digital.

O Eixo de Grandezas e Medidas se apresentou orehabiiidade mais simples
(D11), ora com habilidade mediada (D12 e D13). @ gos permite considerar que as
criangas ainda tém alguma dificuldade no tocante sastemas de medida, sendo eles o
monetario e o de tempo.

Os descritores D14 — Identificar informacdes apreskas em tabelas e D15 —
Identificar informacdes apresentadas em graficoxcalanas, do Eixo de Tratamento da
Informacgao, demonstraram que estas habilidades smegm avaliadas em complexidades
distintas asseveram ainda algumas dificuldades cdasicas. O D14, avaliado em trés
guestdes, demonstrou dificuldade baixa e modemdayirtude das tabelas apresentadas nas
guestdes, pois aquelas de dupla entrada e quivatitaais elevado foram mais dificeis.

Especificamente no bloco do Tratamento da Informam@iservam-se algumas
dificuldades da crianca quanto a informacdo redaeria comparacdo dos numeros que
aparecem na tabela, além de exigir sua leiturahdddlidade da leitura em gréfico de coluna,
a busca de informacéo especifica ainda sugeraildifides na maioria das criangcas que se
encontram nos niveis 1 e 2, quando comparadosiaais 8, 4 e 5.

No eixo dos Numeros e Operacdes, as habilidadesntpise demonstraram
dificuldades foram aquelas que envolviam a com@ara;ordenacdo de niumeros naturais e
as resolucbes com ideias de complemento, de niceigdlo e de divisdo, ja destacadas
anteriormente. Vé-se que estas habilidades demaomstificuldades mais complexas quando
as operacdes sdo ensinadas para as criancas cloumoscéperacionais de medidas, em que
sempre a crianca procurard por dois fatores e wmatd” que os opere. A avaliagdo destas
habilidades na provinha demonstra a importanciaedeontextualizar e buscar sentido no
namero através das medidas que ele caracterizigaimdo um pensamento mais autbnomo e

consciente da crianca pela resolugéo de problemas.
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Ao se revelaram as competéncias e as habilidadesrancas de determinado
ano/série tenham consolidado ou ndo por meio dadtados da avaliacdo, provoca-se a
reflexdo sobre o quanto estas mesmas competénbialsilelades foram trabalhadas ou nao
Nno ano/série anterior em que a crianca esteveeftarrazao, a avaliacao diagnostica permite
ndo somente aos professores um olhar mais seassiteacdo de aprendizagem da crianga no
momento atual, mas uma reflexdo sobre a sequéntegrada que deve ser dada aos
conteudos de forma a possibilitar as criancas a@vao desenvolvimento e aprimoramento
das competéncias e habilidades tdo necessariasesss escolar e pessoal.

Para que haja a interpretacdo dos resultados mpetdessores é necessariaa
exploracdo e analise do instrumento de avaliag@gndstica utilizado, visto que a Matriz de
Referéncia aponta nos descritores varias formas oderacionaliza-lo, portanto o
conhecimento do professor sobre a forma que cadstap foi avaliada podera auxiliar as
suas ag¢oOes diante daquele descritor.

Um teste é sempre construido com uma determinaddidéide, ndo havendo,
portanto, um Unico instrumento que seja capaz d#irde modo globalizado as diferentes
dimensdes do homem. Assim, ao construir um testecéssario que se identifique o objetivo
do instrumento e em que situagao concreta seizZadld (VIANNA, 1990, p. 101).

O instrumento da Provinha Brasil, como ja mencionadnta com dois grandes
instrumentos fundamentais, o Caderno do Aluno e uta Gle Aplicagdo. Os itens se
apresentam em dois tipos de comando, segundo o deuiplicacdo e Interpretacdo de
Resultados de Matematica (BRASIL, 2012b): (1) tifjo — totalmente lidas pelo
professor/aplicador: questdes cujos comandos enaligas precisam ser totalmente lidos
pelo aplicador e (2) tipo 2 — parcialmente lidak geofessor/aplicador: questdes nas quais o
aplicador lerd apenas os comandos ou um delesuéstdps analisadas a seguir sao todas do
tipo 2.

Nesta configuracdo, os enunciados ndo estdo pessentCaderno do Aluno,
constando, apenas, a identificacdo da questédo,portsudo comando (as figuras) e as
alternativas de resposta — distratores e gabarito.

De acordo com Freire (2012), ha relacbes da Limgpureuguesa na resolucao dos
itens de Matematica. A evidéncia da pesquisadoratrenaque ha influéncia da Lingua
Portuguesa quando os educandos necessitam leheszas itens de Matematica ou quando
desconhecem termos especificos, fato este quetpote o item mais dificil a despeito da

habilidade avaliada.



148

Sabe-se que cada item deve avaliar uma Unica deddj mas ha uma
especificidade dos testes de mudltipla escolha, dontdo diagndstica, que deve ser
ressaltada: a capacidade de os distratores seeaf@esn no teste como sinais de possiveis
caminhos ou pensamentos que a crianca realizou nesg@onder a situacdo-problema
proposta.

E nessa perspectiva que as analises a seguir sddwladas. As fontes
documentais utilizadas nessa sec¢éao foram: o Guisptieacdo, a Matriz de Referéncia e os
Relatorios de analise de itens (Figura 06). Dedltamos, € necessario esclarecer alguns de
seus componentes.

Como se pode observar, ha no cabecalho da foldantficacdo do item pelo seu
codigo (PB MAT 01) e pela localizac&o da questateste (QUESTAO 1).

Logo abaixo, hd um conjunto de quatro tabelas oolote(a) o numero de
respostas aquele item, ou seja, a quantidade alg;as que o responderam; (b) o gabarito; (c)
as proporc¢des de respostas e (d) os indices Bstatis

Na tabela das proporcdes de respostas, é preaisebpe que existem algumas
caracteristicas sobre elas a serem explicitadasaltésnativas, na tabela, figuram como
nameros (1, 2, 3 e 4). Cada um dos numeros comdspas alternativas A, B C e D que
aparecem no teste. Esta alteracdo foi realizada ggeander as necessidades do sistema de
consolidagdo dos dados. Os numeros 8 e 9 cormspoA situacdo em que o estudante
marcou mais de uma alternativa ou nenhuma altemapara o item proposto,
respectivamente.

Em seguida, o relatério apresenta as mesmas infesaconstantes nas tabelas,
dispostas em graficos. Por fim, traz a imagemeho.it

A cada questdo analisada, serdo enfocados tambéndioss de dificuldade e
discriminacdo de cada item,extraidos por meio da.T@nsiderandoos aspectos descritos
em Viana (1973) e corroborados por Marques eR@Dg), as analises buscaram identificar os
itens, com as caracteristicas abaixo, classificadesategorias de analise da Unidade 3:

d) Itens com dificuldade baixa e boa discriminacao

e) Itens com dificuldade moderada e boa discriminacao

f) Itens com dificuldade alta e boa discriminacéo

Quando a discriminacdo se localiza em: 40% e acondem é considerado
“bom”; quando entre 30% a 39% o item é considerdaon, mas sujeito a reelaboracéo”,

guando entre 20% a 29% o item é considerado méargisajeito a reelaboracdo e por fim,
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guando em 19% e abaixo, o item é considerado defiie deve ser rejeitado (EBEL, 1965
apudVIANNA, 1973, p. 193).

Quanto ao indice de dificuldade, foram estipulastaslas a partir do que Vianna
(1973, p. 192) recomenda: “é aconselhavel queieuttibde dos itens seja moderada, com um
indice médio de 50%, a fim de que os escores $gbdsm ao longo de toda a escala de
valores possiveis [...]". Desse modo, foram deéisigara o indice de dificuldade as seguintes
situacdes: em 25% e abaixo — item dificil, de 25%6% — itemmediano e em 75% e acima—
item facil.

Ao organizar os itens a partir dos indices de difiade e discriminacéo, podemos
notar as seguintes categorias: (1) ltens com dlfacle baixa e boa discriminagéo, (2) Itens
com dificuldade moderada e sujeitos ao aprimoraméd@) Itens com dificuldade baixa e
marginais, sujeitos a reelaboracéo, (4) Itens coituttiade moderada e boa discriminagao
(5) Itens com dificuldade moderada e sujeitos aorepamento e (6) Itens com dificuldade
moderada e marginais, sujeitos a reelaboracgao.

Destas categorias foram escolhidas trés que skararvemelhor articuladas com a
triangulacéo dos dados quantitativos extraidosrélasorios, séo elas: Itens com dificuldade
baixa e boa discriminagao; Itens com dificuldadelenada e boa discriminagéo;e Itens com
dificuldade alta e boa discriminacdo. A Ultima garga apesar de ndo qualificar-se nos
indices de dificuldade e discriminacdo (VIANNA, By7compreende duas questbes que se
comportam de maneira singular quando visto ostaod por niveis e descritores como um
todo, o que revelam algumas interpretacfes e gigdds acerca desse comportamento.

A andlise dos itens entre a categorizacdo feitss éndices de dificuldade e
discriminagdo, estéo descritos abaixo no Quadro 5.

Quadro 5— Sintese das questdes e descritoresipdioss de dificuldade e discriminagao

BOM BOM com MARGINAL sujeito a
iNDICES aprimoramento reelaboracao
Questao | Descritor | Questdo | Descritor | Questao Descritor
a 43 D12 12 D01 32 D10
é < 72 DO1 62 D09 52 D11
a § 132 D05 - - 82 D09
= 142 D14 - - - -
g 92 D14 202 D13 22 D03
W 102 D04 - - - -
<O
[a 112 D15 - - - -
30 122 D02 i i i i
= 152 D06 - - - -
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162 D08 - - - -
172 D07 - - - -
182 D14 - - i ]
192 D08 - - - -

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

A partir da analise dos itens podemos verificar glgumas categorias nao
auxiliam no trabalho docente, seja por discrimipanco ou ndo esta elaborada de forma a
gerar informacdes seguras sobre dada habilidade dBcritores D03 e D13, que oferecem
discriminacéo fora do intervalo sugerido em Via(b@73), € possivel perceber nas analises
gue estes itens revelam algumas contribuicbes pgoas que serdo desenvolvidas nos
demais Indicadores desta Unidade de Analise.

E preciso lembrar que “ainda que haja altos inditesliscriminacéo e indices
meédios de dificuldade sejam atributos tecnicameetejaveis, o importante na analise de
itens, ndo é considerar apenas os elementos estatisnas verificar, sobretudo, a relevancia
dos objetivos medidos.” (VIANNA, 1973, p. 198). Badorma, a analise pedagdgica de cada
item ofereceu uma visdo mais qualitativa acerceod® 0s descritores foram avaliados.

A seguir serdo apresentadas algumas gquestdes tesesen Provinha Brasil de
Matematica aplicada aos alunos do estado da Bedabzando-se uma andlise integrada da

dimensao estatistica e pedagdgica.
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d) Itens com dificuldade baixa e boa discriminacao

Nesta categoria incluem-se os itens que tiverameédrik dificuldade entre 85% e
78% e de discriminacéo entre 55% e 40%.
FEura 9 — Questédo 04 da provinha Brasil de Mateaée 2012/1
" Questao 04

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

ﬂm Faca um “X” no quadradinho em que mostra a cédula de maior valor.

\ AT T

A TRALDOBS

= b4
e

(D)1

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada ao r heci to de diferentes

cédulas monetarias com valores diferentes. Os alunos que assinalaram a alternativa (A) nao atribuiram
significado ao enunciado do item, provavelmente escolhendo a primeira opcao, tendo entendido
como solicitado o menor valor monetario das cédulas. Os alunos que assinalaram a alternativa (B) ou
(C) possivelmente nao reconheceram cédulas monetarias ou nao entenderam a proposi¢ao do item,
ou ainda, inalaram estas r

P de forma aleatdria por nao atribuirem significado ao enunciado
do item. Os alunos que assinalaram a alternativa (D) demonstram a habilidade de reconhecer cédulas
monetarias de valores diferentes.

Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Materaga2012.
Quadro 6 — Proporcdes de resposta da Questdo 04
FHUFGHGE}ES DE RESPOSTA
1 2 3 4 8 9
25% | 6,5% | 2,0% |B2,19% | 6,9%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

Quadro 7 — indices da Questao 04

INDICES
Dificuldade| Discriminagao Abaixo Acima
85.4% 42.8% 56,2% 99,0%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
O item acima avalia o descritor 12, que é iderifie relacionar cédulas e

moedas. A questdo é operacionalizada de formaediferdaquelas oferecidas pelo INEP
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(2012) do Quadro 02, pois ndo determina nenhunta tde valor ou agrupamentos para
formar outro, apenas verifica a valoracdo das eddepostas nas opcdes de resposta,
estimando que a crianga encontre dentre elas ae walor.

Para responder o item acima, a crianca deve conle@stema monetario
brasileiro e as cédulas que o compdem. Caso a;aria@o conheca o0 sistema monetério, 0s
nameros que as cédulas trazem podem ser compamsi@®s outros se a crianga conhecer o
sistema de numeracao decimal, visto que a repeggEnhumeérica esta bastante evidente nas
figuras. Dessa forma, a crianca confere aos valpessentados relacédo entre eles, diferente
da troca, apenas de comparacéao valorativa.

As proporc¢des de respostas apontam alguma atermgaoapmarcacao de duas
alternativas, como na opcédo 8 de 6,9%, ou seja,numero significativo de criancas
marcaram mais de uma opcao. Analisando os itensasekperiéncia que tem acerca da
elaboracao de itens e também nos embasamentosieaji1973), ressalta-se que o gabarito
do item, a opcao 4, apresenta a figura da cédutawsu ‘efeito’ grafico que as demais nédo
trazem: uma fita acinzentada entre o valor 20 dhbocauperior direito da nota e a figura do
rosto. Este efeito tanto poderia atrair a respostao afastar as criancas dessa alternativa, por
esta razdo, recomenda-se um cuidado na escollraseatacao grafica das opgdes deresposta
para ndo causarem desvios nos resultados. A segpgéa valida mais marcada foi a opcéo
2, que mostra a cédula de 10 reais. A nota ded$ pede ndo ser tdo comum no universo de
algumas criancas, fato que pode explicar a marcagaopcédo 2. Apesar das opcoes de
resposta terem se dispersado, mais fortemente @&ii®ee o gabarito, a maioria das criancas

identificou o valor que cada cédula trazia.
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Figura 10 — Questdo 07 da provinha Brasil de Matemée 2012/1
| Questio 07

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instruges em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

{nm Veja os adesivos que Marta colou em seu caderno.

«V)Faga um “X” no quadradinho do niimero de adesivos que Marta colou em seu caderno.
(&) I 10
(B) (1 4
©0O 9
D) O 12

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada & capacidade de associar a
contagem de colegGes de objefos a representagdo numérica das suas respectivas quantidades, com
o apoio de imagem em grupos de quantidades iguais. O aluno deve contar as figuras e escolher a
alternativa (D). Caso ele tenha assinalado as alternativas (A) ou (B), sugerem que o aluno apresenta
dificuldades de contagem. Os alunos que assinalaram a alternativa (C), possivelmente forneceram
esta resposta, deixando de contar um dos quatro grupos ou por dificuldades de contagem.

Fonte: Guia de aplicacdo — Provinha Brasil Materaa2012.
Quadro 8 — Proporc¢des de resposta da Questéao 07
PROPORCOES DE RESPOSTA
1 2 3 4 8 9
4.4% | 4,0% | 1.5% |83.3% | 6.8%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

Quadro 9 — indices da Questéo 07

INDICES
Dificuldade| Discriminagéo Abaixo Acima
86,6% 40,7% h8,6% 99,4%

Fonte: Relatdrio de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

O item apresentado avalia a habilidade de assac@ntagem de colecbes de
objetos a representacdo numérica das suas reggeqgtiantidades, DO1. Esse descritor € 0
mais simples do Eixo de Numeros e Operacfes. Aagent pode ser confundida com a
recitacdo do sistema de numeracdo, quando a cripocanemaria’ canta 0s numeros sem

fazer alguma correspondéncia. A contagem, propngnelita, acontece quando ha
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movimento ou gestos da crian¢a que facam percelgea qnesma esté correspondendo algo a
um numero (VERGNAUD, 2009).

A contagem do numero de adesivos que Marta coleopseu caderno suscita a
correspondéncia de cada elemento (adesivo) a ymnese:tacdo numerica. Para isso, além
de conta-los, a crianga necessita conhecer a egpagsio indo-arabico dos numeros, o que
nao demonstra ser esta a dificuldade da maioriacdascas que marcaram alguma opgao
nessa questao, pois todas estavam representadasipedral.

A disposicdo dos adesivos suscita duas ideiasn@gem de todos os adesivos,
um a um, visto cada um como um elemento de um otnjiwwdo (caderno da Marta), e a
segunda ideia, da contagem dos grupos que cadadeds/os formam. A cada uma destas
ideias, a crianca ira obter resultados diferenda@e a primeira ideia for escolhida, ela tera
como contagem o numeral 12, o gabarito, mas sgunda ideia for operada ela tera como
resultado o numeral 4, de quatro conjuntos formaBas a crianca ‘chegar’ ao gabarito ela
deveria relacionar os adesivos aos conjuntos, em uvelcido que remete a ideias
multiplicativas, em que se questiona: “se em unpgrenho trés adesivos, entdo em quatro
grupos eu terei quantos adesivos?” No entanto, r@@3a/em a ser a questdo no comando,
portanto a crianca pararia na contagem dos quaipng de adesivos.

Por isso, pode-se observar que, além do gabaudtg opcdo marcada foi a opcéo
um, de numeral 10 e a opcdo dois de numeral 4.aNsgjunda, evidencia-se a hipotese
formulada no escrito acima, mas a opcao dez susuitas hipoteses. Além de esta ser a
opcéao (A), a crianca pode ter feito essa escolhgupanao aplicou a técnica de contagem e so
conhece a sequéncia numérica até dez, ou sejapumarenaior nimero que ela sabe. A
crianga pode ter comecado a contar e ter parachaimero que sabe, por exemplo, 0 cinco e
achar que ali tem muitos adesivos, portanto estimeis alto que compreende, o dez. Por
isso, as opcoes A e B ou seja 1 e 2 ndo evidenaj@nas que a crianca tem dificuldade de
contagem, mas as perspectivas diferentes com oelacéontagem de objetos dispostos
aleatoriamente e objetos dispostos em pequenosgrup

Outra observacao a ser feita € com relacdo a oddsnopcdes de resposta, Viana
(1973) afirma que as opcoes de resposta em umaiques multipla escolha devem estar
organizadas, neste caso, em ordem crescente oesdegste dos numeros que representa,
seriam elas (A) 4; (B) 9; (C) 10; (D) 12 ou (A) 1B&) 10, (C) 9 e (D) 4, pois “[...] a
colocacao desordenada das alternativas cria unwalddde que independe da natureza do
problema apresentado” (VIANA, 1973, p. 78). Sendsatonselhavel que o gabarito venha

em primeira opcao, seria adequado utilizar-se ilagma sequéncia.
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De acordo com os dados, a maioria das criancas ré#raa ter entendido a
contagem de todos os elementos um a um, e naawossgagregados pela imagem.
Figura 11— Questédo 13 da provinha Brasil de Matemée 2012/1

JQuestio 13

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instruges em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

ﬂm Juliana tem 7 lapis. Clara tem 5 lapis.

ﬂ‘“ Faga um “X” no quadradinho que indica quantos lapis elas tém juntas.

A) O 2
B)[15
©7

(D) 12
Comentario sobre o item: Oifem avalia a habilidade relacionada a capacidade de resolver problemas
que demandem agdes de juntar quantidades menores. O aluno deve resolver a adi¢do proposta num
enunciado de contexto escolar, sem apoio da imagem, escolhendo dentre as alternativas fornecidas,
aquela que represente a soma das parcelas (D). No caso do aluno ter assinalado a alternativa (A),
sugere que ele tenha realizado a subtragao dos dados do problema. As demais alternativas incorretas
(B) e (C), sugerem que ele tenha assinalado as alternativas referentes aos dados apresentados no
enunciado do problema ou por apresentar dificuldades na habilidade avaliada.

Fonte: Guia de aplicacdo — Provinha Brasil Materaa2012. )

Quadro 10 — Proporc¢des de resposta da Questéo 13
PHUPGHG&ES DE RESPOSTA

1 2 3 4 8 9

3.1% | 4,9% | 6,8% | 74,7% | 10,5%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
Quadro 11 — indices da Questio 13

INDICES
Dificuldade| Discriminagdo Abaxo Acima
77.7% 55,1% 43,2% 98,3%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

Este é o Unico item da provinha que apresentaaagaio comando escrito, visto
que nao haja suporte conveniente a represent&io @bsta forma. O item € apresentado no
caderno do aluno com as seguintes frases uma athaisotra: “Juliana tem 7 lapis. Clara tem
5 I4pis. Quantos lapis elas tém juntas?” A ordena@g® frases no caderno do aluno j& indica
uma operacao onde as parcelas sejam 0s numer&se/aerelacdo “tém juntas” implica na

operacao aditiva a ser realizada, de compor dudslase
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Nesta questdo, o descritor avaliado é o D5, ddvexsproblemas que demandam
as acoes de juntar, separar, acrescentar e cpimatidades. Neste item, exige-se a habilidade
de juntar quantidades, neste caso duas quantidqadesio representadas pelo objeto lapis. Na
composicdo de duas medidas elementares para earcomta composta, as criancas poderéo
operar com a adi¢do, com a representacdo dosd@ptontagem dos mesmos ou a contagem
da representacédo dos lapis de Clara a partir do galJuliana, ou seja, 8, 9, 10...

Desta forma, o item é respondido corretamente ppuwela crianca que
compreende a ideia de numero e as relacbes de angdeloperam sobre ele, neste caso o
problema do tipo aditivo. O erro nesse item impticger que a crianga nao consolidou esta
habilidade, seja por dificuldades no conceito dmew® ou em utilizar-se da regra implicita
de resolucéo dos problemas por uma operacao estitii@cao esta descrita na pesquisa de
D’Amore (2007, p.12), sobre comportamentos conetague o contrato didatico revela no
educando.

A forma como o item dispbe o seu comando no cadéonaluno faz lembra-lo
das regras do “arme e efetue” dispostos ou naoarcieios de fixacdo das operacdes
fundamentais. Neste caso, podemos nos questiobeg agossibilidade ou ndo de a crianca
exercer outro pensamento para resolucéo. Talvex mrakimidade da relacdo envolvida no
problema com aquela da vida pratica, na qual pabersquanto ele tem precisa juntar
elementos ou objetos.

Quanto as opcbes de resposta vemos que, apesamd®rga das criangas ter
assinalado o gabarito, as demais opc¢des chamam emcaat pelas porcentagens,
principalmente, quando da opcdo 8 em que as ceang@caram mais de uma opcao,
provavelmente aquelas que representam os dois asrapresentados no item, opcdes (2) e
(3).

Quanto a marcacdo da opcao (1), a hipotese é de quenca tenha visto o
namero 7 acima do 5 e implicitamente estabelecidegea da subtracdo, de que sO se pode
retirar 5 de 7 e ndo 7 de 5, ou até mesmo pelaaformais rapida de ela estabelecer um
resultado, quando conta 5 ‘ 6 ‘ 7, sdo duas unglddeuma quantidade a outra, o que implica
em um ‘raciocinio rapido’ sem atencéao e interp@ago comando.

Apesar das hipéteses aqui levantadas, a maioriacdascas identificou e
relacionou 0s numeros a operacao que os cabia gueqderida pelo item.
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Figura 12 — Questdo 14 da provinha Brasil de Matemée 2012/1
M Questio 14

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugbes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@m Veja a tabela de precos do que sera vendido na festa da escola.

TABELA DE PRECOS

L2 ) R$ 4,00

RS 1,00
zZ RS 3,00
2
Q RS$ 2,00

ﬂm Faga um “X” no quadradinho que mostra qual é o prego do sorvete.

(A) L1 1real
(B) [ 2 reais
(C) LI 3 reais

(D) L] 4 reais

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a capacidade de identificar
informagées relacionadas a Matematica apresentadas em diferentes suportes textuais. Mesmo que
os dados estejam em uma tabela, o item apresenta a necessidade de identificar objetos e valores em

laci do e sua indentificagdao com o

reais. O aluno deve escolher a alternativa que r o objeto solici
prego (B). Os alunos que opfarem pelas demais alternativas (A), (C) e (D) sugere que fizeram de forma

aleatéria ou porque apresentam dificuldades na habilidade avaliada.

Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Materaa012.

Quadro 12 — Proporc¢des de resposta da Questao 14
PROPORCOES DE RESPOSTA

1 2 3 4 8 9

3,9% [79.0% | 3.6% | 4.7% | 8.8%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
Quadro 13 — indices da Questdo 14

INDICES
Dificuldade| Discriminacéo Abarxo Acima
82,2% 42 4% 95,5% a7 ,9%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
Este item avalia a habilidade de identificar infagBes apresentada em tabelas,
D14. A sua apresentacao revela algum interesseialaca pelas ilustracbes de guloseimas
gue compdem a tabela, no entanto algumas figuras egipoca e o refrigerante, linhas 3 e 4

da tabela pode nao ser tdo bem identificadas.
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A situacdo apresentada no item solicita que a gaigfentifique a informagao na
tabela e faca a ‘transformacéo’ dela em outra edgrive, nesse caso, o valor do nimero no
sistema monetario, que o simbolo € R$ 2,00 é o mesm 2 reais.

Sobre as opcoes de resposta, pode-se elaboraraadupdteses, o que no proprio
comentario ndo evidenciou ao professor possiveiinteos da crianga. De acordo com o
comando do item, a primeira hipdtese que se temdé gque a crianca tenha marcado a
alternativa que representa o preco do sorvete agpgipria escola, ‘na vida real’. Dessa
forma, a opcéo (1) apresenta o preco mais razoavsbrvete que as criangas tém acesso, ou
ndo, € uma hipétese. Na opc¢éo (3) a crianca pod®méundido a figura do refrigerante com
a de ummilk-shake E na opcéo (4), a crianga pode ter relacionguiingeira opcao da tabela
e ao mesmo tempo ao maior valor. A maioria dasicais identificou a informacao pedida na

tabela, de acordo com os dados apresentados.
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e) Itens com dificuldade moderada e boa discrindioac
Nesta categoria incluem-se os itens que tiverancdrak dificuldade entre70% e
47% e de discriminacéo entre 71% e 56%.
Figura 13 — Questao 09 da provinha Brasil de Matiemde 2012/1
| Questao 09

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugdes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

{n‘m Tabela de esportes preferidos pelos alunos.
Esportes preferidos Numero de Alunos

23
35

59

@
.§= 2 64
% e ¥

@"ﬂ Faga um “X” no quadradinho do esporte preferido.

sk X

(B) [
AR
©) O (D) [

Comentario sobre o Item: O item avalia a habilidade relacionada a identificagao de informagao
apresentada em uma tabela. Os alunos que assinalaram a alternativa (A) possivelmente interpretaram
o enunciado do item como identificar o esporte menos preferido. Os alunos que assinalaram as
alternativas (B) ou (C) forneceram estas respostas aleatoriamente por nao atribuirem significado
ao enunciado do item ou por nao apresentaram habilidade de identificar informacao em uma tabela.
Os alunos que assinalaram a alternativa (D) demonstram a habilidade de identificar informacodes
apresentadas em tabelas com duas colunas, associando numero com esportes.

Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Materaa012.
Quadro 14 — Proporc¢des de resposta da Questao 09
PROPORCOES DE RESPOSTA
1 2 3 4 8 9
10,9% | 6,1% | 6,5% |65,3% | 11,3%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
Quadro 15 — indices da Questdo 09

INDICES
Dificuldade| Discriminagio Abaixo Acima
67.9% 60,005 34,009 94,0%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
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Este item avalia a competéncia de ler e interpidaios em graficos, tabelas e
textos. O descritor D14, deste item, de identifisdormacdes apresentadas em tabelas,
também avalia a questao 14, considerada um iteilrefde boa discriminacdo. No entanto, o
item 09 exige da crianca maior familiaridade comnasneros e seus valores no sistema
numérico decimal, visto que esses ultrapassamestmmsiderados mais ‘faceis’ no inicio do
2° ano do Ensino Fundamental, como o 59 e o0 64.

Apesar de o item resguardar boa discriminacao (60%}ue se ressaltar alguns
pontos importantes. O nivel de dificuldade do ifgmde ter se revelado também pela forma
como o item se apresenta, a sua contextualizagaméacao a varias caracteristicas da vida
cotidiana das criancas que interferem na sua naadeifpensar no item’ como uma situagéo a
parte. O esporte preferido das criancas pode ausgite elas escolham aquele que mais
gostam, principalmente para aquelas que néo idemtifa tabela como portadora de texto e
de informacdes pertinentes a solucionar uma situa&éleitura de tabelas pela crianca é
aprendida tanto pela sua leitura quanto pela satéicarde exercita-la como representacao de
situacbes em que incidam a sua producao, sejaac8és cotidianas sejam representacdes
operatorias aditivas ou multiplicativas (VERGNAUZDO09; BRASIL, 1997).

Pode-se emergir algumas hipoteses a partir da g@#radas criangas quanto a
compreensao de que seria 0 seu esporte preferddosdguintes opcdes de respostas (1) andar
de bicicleta, (2) nadar na piscina, (3) correrj@gnr bola, cada uma das respostas indica uma
acao, e ndo precisamente um esporte, 0 que atepaarcagdo nesta compreensdo. Além
disso, vemos que o gabarito relaciona-se ao esprterido da maioria das criancas fora da
situagao colocada pelo item.

Outra compreensdo que podemos ter € quanto a rigitira da tabela pela
crianca, quando ela compreendeu a situacéo fiaticidtem e ndo relacionou a sua vida
cotidiana. Desse modo, podemos observar outraselsg®) como o fato da opcao (1) ter sido
bastante marcada tendo 10,9% de criancas que lassmaevidenciando possivel hipétese de
gue as criancas entenderam o comando do item,tanterainda ndo consolidaram a leitura
na tabela (linha e coluna).

A opcdao (2) e (3) ndo surgem hipdteses signifieata@ ndo ser que evidenciemos
a leitura da tabela pela comparacao de uma linfmeacanterior, por exemplo, as criangas que
marcaram a opg¢éo (2) podem ter comparado a sedum@dacom a primeira e ambos 0s
numeros 23 e 35 apresentam nimeros maiores quangmarados a cada ordem, 3 maior que
2 e 5 maior que 3. As criancas que marcaram a off)apodem ter utilizado o mesmo

critério quando compararam as linhas trés e qué@rauamero da linha 3, “59”, apresenta
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unidade maior que o da linha 4, “64”, caso a caaogmpare e leia a partir do numero da
direita.
Pensando assim, a criangca ao comparar a ultima taim a quarta, e seguindo a
leitura dos numeros da direita para a esquerda @41menor que o 59, pois 4 é menor que 9;
ja as criangas que compararam e leram da esquarda mlireita, compararam 64 maior que
59 pois 6 dezenas é mais do que 5 dezenas, o gpedai considerar a habilidade de
identificar os valores posicionais que 0s nUmeoogam.
Figura 14 — Questao 10 da provinha Brasil de Matiemde 2012/1
M Questao 10

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@m Faga um “X” no quadradinho da garrafa que completa a sequéncia.

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a capacidade de ordenar e
completar sequéncias de nimeros naturais crescentes e maiores que 10, apresentada em contexto
do cotidiano. No caso do aluno ter assinalado a alternativa (A), sugere que ele ndo desenvoiveu a

capacidade de ordenacao de numeros naturais ou por nao reconhecer os numeros naturais. O aluno
deve completar a sequéncia, escolhendo uma das alternativas fornecidas, que represente o nimero
escondido (B ), o que demonstra a habilidade sugerida pelo item. As demais alternativas incorretas
(C) e (D), sugerem que ele apresenta dificuldade na habilidade avaliada, ndo identificando o sucessor

de nimeros maiores que 10.

Fonte: Guia de aplicacdo — Provinha Brasil Materaa2012.

Quadro 16 — Proporc¢des de resposta da Questao 10
PROPORCOES DE RESPOSTA

1 2 3 4 8 9

9,0% [64,2% | 6,5% | 7.4% [13,0%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
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Quadro 17 — indices da Questdo 10

INDICES
Dificuldade| Discriminagio Abaixo Acima
66,8% 66,1% 28,9% 95,0%

Fonte: Relatério de andlise de itens — ProvinhaiBkatematica, 2012.

Este item avalia a habilidade do descritor DO4ca®mparar ou ordenar nimeros
naturais, relacionando a competéncia de constrdgidsignificados dos numeros e suas
representacdes. A sua operacionalizacdo visa danatitea de completar uma sequéncia de
quantidades crescentes (INEP, 2012). Pela propalgedoespostas vé-se que houve uma
incidéncia relativamente alta daquelas criangcaswprearam mais de uma opcéo (13,0%).

As demais opc¢Oes de resposta emitem algumas hggotgge seriam mais bem
explicitadas se julgadas a partir de um panorania explicativo sobre as habilidades que a
crianga pode desenvolver até entender a relac@odeéen dos nimeros e sua representagao
numeérica.

A sequéncia numérica recitada pela crianca pod&léaencontrar o numero 27,
ou utilizando a ‘regra’ de somar +1 para ‘achadaodireita ou — 1 para ‘achar’ o da esquerda.
Quando Vergnaud (2009) ressalta o uso da réguaagadna base 5), ou da tabela (na base
dez) como dispositivos que dao sentido as operagdiésas (+1, -1, -n, +10, -10), ressalta
gue além de explicar as criancas que na tabelagxmnplo, “a operacédo +1 corresponde a
um deslocamento de uma casela a direita quanddesitcamento € possivel sem que se saia
da tabela, a operacéo -1, a um deslocamento deaset a esquerda.” (VERGNAUD, 2009,
p. 178). E preciso, além disso, explicar as crianmgse esse deslocamento ndo é possivel pela
mudanca de linha que também faz a mudanca de drelHIn-10). Isso da maior orientacéo
guanto a disposicdo dos numeros no sistema dedease a mudanca que opera sobre eles.
Dessa forma, mesmo que as criangas saibam ‘aclaatecessor e 0 ‘sucessor’ por meio do +
e — 1, ela necessita conhecer a estrutura do nimadvase dez para ndo haver confusées.

Como a opcéao de resposta (3), que nos permite pgasaa crianca procurou o
antecessor, e operou — 1 em ambos os numerosré28)tando em um 1 e um 7. Ou ainda
pode-se imaginar que a crianga, por recitacdo, ed@mésncia até o numero 20 achou o
‘dezessete’ que terminava em sete e era o numerdatfava. Assim como na marcagédo da
opcéo (1) a crianca pode ter isolado o numeroeVvipbr ndo conhecer e operar apenas sobre
as unidades, observando que entre o seis e ot h

A opcéo de resposta e gabarito (2) sinaliza queaaga considera a relacao de

ordem na sequéncia numérica e conhece mais do gimep ou utilizou-se da operacao +1
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operando sobre a unidade e repetindo o nimeroqieres, a dezena. Ja a opcao de resposta
(4) revela uma remota possibilidade da criancagur’ e 8, dois nUmeros que sdo sequéncia
a partir da figura. A opcéo (4) € uma respostat@eaque nao revela tanto quanto se
utilizdssemos uma opcao de resposta com o algaBsmo

Apesar da opcao de resposta (4) ndao dizer muitce soldesenvolvimento da
crianca nesta habilidade, este item, de fato, @@mmbom para avaliar esta habilidade. Desse
modo, pode-se supor que a maioria das criancapgi @om seguranca sobre a sequéncia

numerica, seja ha busca do sucessor ou antecespeleorecitacao.

Figura 15 — Questado 11 da provinha Brasil de Matiemde 2012/1

| Questio 11

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrucbes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no méximo, duas vezes.

(ﬂ\ﬂ Quatro amigos foram pescar. Veja o grafico que mostra o nimero de peixes que cada

um dos amigos pescou.

NUMERO DE
PEIXES

BN oW B

.
g © 6 @

)
ﬂ“ Faca um “X” no quadradinho que indica quem pegou 3 peixes.

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a capacidade de identificar
informagdes apresentadas em graficos de colunas. O aluno deve reconhecer, entre as opgdes
fornecidas, aquela que apresenta a frequéncia solicitada no enunciado, relacionando com a coluna
do gréfico associada a figura da alternativa (C). Se o aluno inalar uma das d is alternativas, é

um indicativo de que ele possui dificuldades na habilidade avaliada.

Fonte: Guia de aplicacdo — Provinha Brasil Materaa2012.
Quadro 18 — Proporc¢des de resposta da Questao 11
PROPORCOES DE RESPOSTA
1 2 3 4 8 9
4.6% |14,1% |67,1% | 3.0% |11,3%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
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Quadro 19 — indices da Questdo 11

INDICES
Dificuldade| Discriminagdo Abaxo Acima
69,9% 57,2% 35,7% 93,0%

Fonte: Relatorio de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

No item 11, a habilidade de identificar informac@psesentadas em graficos de
colunas, do descritor D15, revela algumas est@tégue as criangas usam na leitura deste
tipo de texto e o0 que elas procuram de imediatodpaom ele se deparam.

Semelhante a leitura de tabelas, a leitura decgpiifé apresentada a criancas a
partir da sua relacdo com esse tipo de texto edamua sua elaboracdo mediante a relevancia
e significado deste para o entendimento de umeadelexplorada pelo professor. Os PCN de
Matematica afirmam que o uso das tabelas e grafmut® serve para facilitar a leitura e
interpretacdo de informacdes quanto na construgdofodmas pessoais de registrar
informacdes ou dados coletados (BRASIL, 1997, p. A7construcdo de graficos incide
sobre as ideias multiplicativas, pois relacionapode relacionar de varias maneiras objetos
de naturezas diferentes ou semelhantes, auxiliaaddeia de funcéo e mais adiante de curva,
ponto por ponto na tabela cartesiana (VERGNAUD 9200

Neste item, a crianca pode ler varias informac@&esgadias formas. No entanto, o
comando pede apenas uma delas, “quem pegou 3 'peDiaste disso a crianca devera
relacionar o eixo “amigos” com o eixo “numero déxpe” e depois disso 0 objeto menino na
opcao (3) com a quantidade 3. Analisando as questoeriores de leitura de tabelas que
compreende a mesma competéncia, observa-se qusedstaa um pouco mais complexa por
especificar a informacdo a ser exigida da criamgauma posi¢cao estratégica, visto que se
fosse uma observacéo global rapidamente a criaydgrip verificar quem pegou mais peixes
ou quem pegou menos pelo tamanho das barras.

Outra estratégia de resolucao desse item seri@arcarcontar de barra em barra
guantos quadradinhos formam, visto que um quadnadiguivale a 1 tanto no eixo niumero
de peixes, quanto o que a prépria unidade reveladpanalisada pela barra.

Analisando as opc¢des de resposta, estas ndo podsgiade outra forma, a ndo
ser 0s quatro meninos que se encontram no eixaamigopcao (1) pode ter sido uma opc¢ao
aleatéria ou menos indicada pela crianca que nbBe kat grafico e a marcou por este se
apresentar em 1° lugar na ‘fila’ do eixo amigos.aJépcéo (2) pode revelar-se quando a
crianca ndo atenta ao comando e escolhe aquelelgw®nsidera o maior, visto que itens

anteriores mencionaram “mais alto”, “mais”, “maiwvalor’, sempre ideias de maiores
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quantidades. A opcédo (3) além de apresentar o ig@bapresenta também a opcao que
corresponde a contagem até 3 quando a crianca oogiteo amigos. Neste caso podemos
evidenciar que a estratégia de resposta pode rinsatire a leitura do grafico, seja na
contagem dos quadrados por barra, seja a idegéficalo menino pelo eixo niumero de
peixes, quanto pela simples contagem da linhaianfaté 3. A opcéo (4) a que revela menor
marcacéao (3,0%) pode ser imaginada como o invexsdaila da opcao (2) ou porque a figura
do menino pela sua expresséao facial supde querdia tse dado bem’.

No geral, as criancas responderam bem a avaliagsia dabilidade.

Figura 16 — Questdo 12 da provinha Brasil de Matemée 2012/1

] Questio 12

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugdes em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@\ﬂ Alice tem trinta e dois anos.

ﬂm Faca um “X” no quadradinho que mostra aidade de alice.

(A 23
| 32
(€)1 203

(D)[] 302

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a capacidade de associar a
denominacao a sua respectiva representacao numeérica. O aluno deve escolher dentre as alternativas
fornecidas, aquela que representa o numero lido no enunciado, assinalando a alternativa (B). O fato
de o aluno ter assinalado a alternativa (A), sugere que ele nao conhece os numeros que apresentem
p

P

possivelmente lendo o niimero de forma invertida. A alternativa (C) sugere que ele

e
se apega na oralidade considerando o nimero em centenas juntando os algarismos invertidamente,
para formar o nimero solicitado, revelando que o aluno apresenta dificuldade na compreensao do valor
posicional dos algarismos do sistema numérico decimal (SND). O aluno que assinala a alternativa (D)

também se apega na oralidade, entretanto, ele se fixa no tltimo algarismo lido (dois) acrescentando o
primeiro (3), porém sem habilidade de reconhecer o numero solicitado.

Fonte: Guia de aplicacdo — Provinha Brasil Materaa2012.

Quadro 20 — Proporc¢des de resposta da Questédo 12
PROPORCOES DE RESPOSTA

1 2 3 4 8 9

6,8% |65,8% | 5,3% |10.5% | 11,7%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
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Quadro 21 — indices da Questio 12

INDICES
Dificuldade| Discriminagéo Abaixo Acima
68.4% 56,3% a7 A% 94,0%

Fonte: Relatorio de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

A habilidade de associar a denominacéo do nUmsuva aespectiva representacao
simbdlica, D02, € avaliada neste item. O nUmer@uoh@mado no comando é trinta e dois. Este
namero decompde-se em trés dezenas e duas unidagies,na sua representacao escrita se
estabelece um trés a esquerda e um dois a digtdloda-se que para responder este item é
necessario que a crianca tenha conhecimento daosigip do numero no sistema de base
dez. O numero, como conceito, apresenta variosnsést de escrita, dentre eles o sistema da
base dez, pontuado como padrédo na nossa cultuRGMNBUD, 2009). O ensino do numero
a partir de sua representacao escrita leva a eriargpnhecer as diversas propriedades que
este apresenta, além das relacfes aditivas e healtiyas que contribuem significativamente
no desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Esta questdo pode ndo ser acertada por muitoseatguato, entender o nimero
a partir de sua composicado no sistema de numedg@mal € ter entendido o conceito de
namero e suas relacdes possiveis para esta idadgnaud (2009) ressalta que o trabalho
sobre a numeracdo em bases pequenas auxilia cigivdimente as trocas e ordenacdes do
sistema decimal, bem como estas se correspondemelagdes aditivas. No sistema de
educacéao francés, Vergnaud (2009) afirma que

[...] a formacdo de agrupamentos de segunda drtem@&em ndo acarreta
qualquer dificuldade em base dois, trés e quateo€Empossivel em base
dez para a maior parte das criancas do ciclo pa&p& e do primeiro ano
da escola elementar. (VERGNAUD, 2009, p. 173).

De acordo com o autor, o ciclo preparatério antecegrimeiro ano da escola
elementar e atende criancas de aproximadamentersess Vergnaud (2009) afirma que a
aprendizagem do sistema de numeracédo decimalpaskeriaelhor entendida e interpretada
pelas criancas dentro das relacdes aditivas e piicdtiivas quando suas propriedades
colocam em evidéncia a dificuldade de compor owgor o nimero em suas ordens. As
técnicas de decomposicdo sao usualmente utilizadas operacdes de multiplicacdo
(BRASIL, 1997).

As porcentagens das opc¢des de resposta demonstiarang primeiro plano a
maioria das criancas ja reconhece a representacéibaede trinta e dois, pois assinalam a
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opcao (2). Mas, uma porcentagem significativa assina (4). Essa situacdo remete as
discussdes sobre transcodificacdo numérica.

[..] a compreensdo do numeral requer que ele tsafhuzido para uma
representagdo abstrata interna, ao passo que sdacfio exige que sua
representacdo semantica interna seja traduzidauparformato de output
adequado. H4, entdo, uma arquitetura cognitiva ¢@® componentes
principais: dois sistemas periféricos — um pararagreensado de numerais e
outro para sua producdo — e um nivel central pgeesentacdo semantica
dos numeros (FREITAS et al., 2010, p.113).

O autor esclarece que a transcodificacdo acontearedq ha a transformacéo de
um codigo numérico para outro. Por exemplo, angieam voz alta do nimero 32, realizada
pelo aplicador, constitui a transcodificacdo do aefonno codigo ardbico, para o verbal. O
movimento que a crianga faz para escrever o nagigzdo, ou no caso desse item, marcar a
opcao em gque o numero 32 esta escrito, tambémneendiea transcodificacédo, desta vez, de
um coédigo verbal — nome do numero — para um nuraegfico.

Existem alguns modelos de transcodificacdo propopto estudiosos da area.
Dentre eles, o modelo Semantico-lexical, de PoweDa¢ Martello (1990), é o mais
conhecido. Os autores defendem que a represensegdéntica do numero é baseada no
codigo de entrada verbal. Segundo eles,

[...] uma compreensdo do processo ocorre quanddntenmo verbalmente
percebido é transformado em uma representacdo semapor exemplo,
quando as criangas escrevem onumero 754, a refgedersemantica do
numero é construida como: C7 C100 + C5 C10 + CémAdisso, na
representacdo semantica o numero ardbico € tramedor por dois
operadores. O operador de concatenacdo concatenapeyandos, se
necessario, e acrescenta zeros: C7 C100 a 7 eimddnénte, 700. A
substituicdo do operador é usada quando ha unghiocetie soma de digitos
dos numeros: C700 + C5 10 + C4? 700 + 54? 754 E(FRS, 2010, p.
114).
Importante é para o professor do ciclo de alfabefi@ conhecer esses processos e
a interface linguagem e matematica. Diversas ted@AREY,1998; SPELKE; TSIVKIN,
2001; DEHAENE et al., 199%pud FREITAS, 2010) tém mostrado que a linguagem
desempenha papel fundamentalna articulacdo dassaéveepresentacbes nado-verbais para
criacao do conceito de numero, por exemplo.
A opcdao (4) presente no item € um bom indicadoa jrazitar reflexfes sobre a
pratica do professor.
Ja as opcoes de resposta (1) e (3) obtiveram pmercentual de marcacao, porém

€ necessario também reflexdes sobre elas. A odda@dr exemplo, permite inferir que a
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crianga pode conhecer os nimeros, mas ndo a sigd@asianto ao sistema decimal. Além

disso, dois é o ultimo numero que ela escuta daaodme o primeiro que encontra na opgao.
Figura 17 — Questado 15 da provinha Brasil de Matiemde 2012/1

| Questio 15

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugbes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

(&\“ Joao adora desenhar animais. Veja os cinco bichinhos que ele ja desenhou.

o~ Oy

7;}@-}‘1

gz
2 FEA

o

LL

ﬂm Faga um “X” no quadradinho da quantidade de desenhos que Jodo ainda precisa
fazer para completar doze desenhos.

(©) [112

(D) 17

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a resolugao de um probl

que d da a agdo de I e completar quantidades. Os alunos que assinalaram a alternativa

o

(A) nao compreenderam o enunciado do item, forr essa resp por terem entendidos que

a quantidade que falta é a que esta desenhada no texto. Os alunos que assinalaram a alternativa

(B) provaveimente desenvolveram a habilidade de comparar e pletar g idades. Os all
que optaram pela alternativa (C) possivelmente di queagq idade total era a solicitada.
Os alunos que optaram pela alternativa (D) nao entenderam o enunciado, achando que o comando

determinava a soma.

Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Matertaa012.
Quadro 22 — Proporc¢des de resposta da Questao 15

PROPO HGEES DE RESPOSTA

1 2 3 4 8 9
9,9% | 59,4% |12,4% | 4,8% |13,5%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkatematica, 2012.
Quadro 23 — indices da Questdo 15

INDICES
Dificuldade| Discriminagdo Abaixo Acima
61.8% BB, 9% 24, 4% 03.3%

Fonte: Relatorio de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

O item 15 avalia a habilidade de resolver problemas demandam as acdes de
comparar e completar quantidades, do descritor Di@Sta competéncia incidem ideias de
problemas do tipo aditivo, pois sdo problemas qugeen solucdo de adi¢cOes e subtracoes
(VERGNAUD, 2009).
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Completar significa um procedimento de “complemémjoe sobre a visao de
Vergnaud (2009, p. 210) “[...] consiste em bussam fazer a subtracdo, o que é preciso
acrescentar (ou retirar) ao estado inicial parg&hao estado final’. Este procedimento s6 &
possivel quando em numeros pequenos, podendoadigad® sem um calculo relacional, s6
com um calculo mental (VERGNAUD, 2009).

De acordo com o item 15, as quantidades sobreaas gucrianga deve operar sédo
5 e 12, e sua relacdo se estabelece em complgtanéidade de 5 para que resulte em 12.
Portanto, seu estado inicial 5 necessita de umaftnanacéo positiva que o leve ao estado
final 12. E dessa forma que a crianga opera quaaddiliza do complemento. Caso ela ndo
consiga encontrar o complemento imediatamente, selautiliza de hipdteses, como a
transformacéao + 5, o que da 10, entdo ela opera sobB o que da 12 o resultado. Portanto,
sua resposta sera 7, opcao (2).

Outro procedimento que implica sobre o calculo cielal, que envolve
operagOes acerca de relacdes, € o da diferengada@aacrianca busca pelos estados final e
inicial, o valor da transformacédo (VERGNAUD, 20@9,210). Neste, a acdo de completar ja
se torna menos requerida, pois o célculo se tormia nomplexo. Neste, a crianca devera
pensar na seguinte relacdo “[...] se b faz passarghra c, entdo b € igual a diferenca entre c
e a.” (VERGNAUD, 2009, p. 210). Dessa forma, t@da b = c — a, onde b = 12 — 5, que
implica em b = 7. No entanto, quando a criancagsprta essa subtracdo numa representacéo
algébrica, na qual as ordens ficam dispostas ula sooutra, ha a possibilidade de a crianca
encontrar outro valor, diferente do valor que @depencontrar ‘contanto nos dedos'.

A marcacgao da opcéo (1) e (3) pode acontecer sarga pensar que a opgao (1)
€ 0 numero que representa a quantidade de desqonbosla vé em sua questédo e (3), a
representacdo escrita do namero que é dito ponailtio comando pelo aplicador, “doze
desenhos”, demonstrando que a crianca ndo entendgeracao que deveria realizar para

resolver o problema.
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Figura 18 — Questdo 16 da provinha Brasil de Matiemée 2012/1

| Questio 16

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instruges em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@‘\} O aquario tem seis peixes.

(Q‘ﬂ Faga um “X” no quadradinho do nimero que corresponde a metade desses peixes.

(A) 12
(B) 6
)O3

(D) (12

Comentario sobre o item: Oitem avalia a habilidade relacionada a resolucao de problema envolvam
as ideias da divisao para obter metade. Os alunos gue assinalaram a alternativa (A) possivelmente
associaram a palavra “metade” ao “dobro” de uma quantidade. Os alunos que assinalaram a
alternativa (B) podem ter considerado que a quantidade de peixes do aqudrio era a metade solicitada.
Os alunos que optaram pela alternativa (C) demonstram a habilidade de determinar a metade de
uma quantidade. Os alunos que optaram pela alternativa (D) possivelmente associaram a palavra

“metade” com o ndmero 2.
Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Matertaa012.
Quadro 24 — Proporcdes de resposta da Questao 16
PHDPDHQ&ES DE RESPOSTA
1 2 3 d & 9
5,8% |15,6% |62,0% | 3.7% |12,9%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkatematica, 2012.
Quadro 25 — indices da Questdo 16

INDICES
Dificuldade| Discriminagio Abaixo Acima
64,5% 65,4% 29,2% 94,6%

Fonte: Relatério de analise de itens — Provinha@iBkatematica, 2012.
A habilidade do descritor 08 é resolver problemase gnvolvam as ideias da
divisdo. Ela se relaciona a competéncia 3, de ves@roblemas por meio da aplicacdo das
ideias que preparam para a multiplicacdo e a dividdesse item, a operacionalizacao

envolveu uma situacéo envolvendo a ideia de mgthidd>, 2012).
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A metade é vista nos PCN de Matematica (BRASIL,7190 50) como um tipo
de regra utilizado em seriagbes de numeros, tam goais 1, mais 2 ou dobro. A metade &
uma fracdo bastante utilizada na linguagem cotidi&ta representa a necessidade de dividir
um conjunto, objeto ou elementos em duas partessigQuando a compreensao da crianca
permite associar ‘metade’ a relagdo de divisdoau em duas partes iguais, ela podera
encontrar a solugéo para o problema proposto noltsem nenhuma dificuldade.

O desenho constante na questdo da suporte a cpargg@oder tracar uma linha
vertical ao meio separando os peixinhos em duasguais, por exemplo.

No entanto, se a criangca ndo sabe o que signifiteanoo ‘metade’ ela podera
marcar qualquer um dos demais distratores. A maecaa opcdo (1), por exemplo, pode
estar relacionada ao fato de a crianca confunolreaacéo: em vez de operar a divisao entre o
seis e o dois, opera a multiplicacdo. A opcéo €pyesenta a quantidade de peixinhos que
estdo no aquario, ou seja, a crian¢a ndo relaciorteumo metade a operacdo que precisava
atender ao comando, apenas realizou a contagenobjie®s. A opcao (4) pode ter sido
marcada por aquelas criancas que relacionaranresegpiacdo escrita do termo metade, ou as
que dividiram o aquario ao meio e viram que formmardois grupos de peixinhos, nao
relacionando a metade a operacao de divisdo doetmdduas partes iguais e a contagem final
de quantos peixinhospermaneceram em cada parte.

Tais conjecturas sao importantes para o trabalhgrdfessor no tratamento

didatico dessa habilidade.
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Figura 19 — Questdo 17 da provinha Brasil de Matiemée 2012/1
" Questdo 17

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugbes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@)\) Marta tem 3 bonecas. Gabi tem o dobro da quantidade de bonecas que Marta tem.

«Y) Faga um “x” no quadradinho que indica quantas bonecas Gabi tem.
(A)3
(B) 14
Ccoe

09

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a resolugdo de um problema
que envolva a ideia de multiplicagao pelo dobro. Os alunos que assinalaram a alternativa (A) nao

o,

compreenderam o enunciado do item, forr
na ilustragdo.Os alunos que assinalaram a alternativa (B) possivelmente interpretaram a expressao
“dobro dessa quantidade de bonecas” como significando duas bonecas mais duas bonecas. Os

como resp o niimero de bc que ap

alunos que assinalaram a alternativa (C) demonstram a habilidade de determinar o dobro de uma
quantidade anunciada (lida pelo professor) com apoio de ii Os ali que inalaram a

g

alternativa (D) possivelmente associaram a expressio “dobro dessa quantidade de bonecas” como

sendo a multiplicagao da tidade de b por ela ma (3 x 3 =9, ou seja 3 duas vezes).

q

Fonte: Guia de aplicagédo — Provinha Brasil Matecaa012.
Quadro 26 — Proporcdes de resposta da Questao 17
FHUPDHG{SES DE RESPOSTA
1 2 3 4 8 9
22,0% | 8,7% |45,5% | 7.5% |16,3%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiB¥atematica, 2012.
Quadro 27 — indices da Questio 17

INDICES
Dificuldade| Discriminagdo Abaixo Acima
47,3% 71,2% 14,2% 85,4%

Fonte: Relatorio de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
O item 17 avaliou a habilidade de resolver probkeinze envolvem as ideias de

multiplicacdo, do descritor DO7. Em Vergnaud (2008-se que a multiplicacdo, enquanto
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uma adigao reiterada, simplifica o papel do muttgsido e multiplicador para a crianga. No
entanto, ndo serdo sempre estes 0s papéis esidbelegor eles nos problemas
multiplicativos.

O item 17 apresenta a multiplicacdo a partir dapreensao do termo dobro, a
partir da qual a quantidade de bonecas que Galséesno resultado da operagéo “x 2” sobre
a quantidade de bonecas que Marta tem. O deseshoodacas no caderno do aluno da um
bom suporte a resolucdo do problema. Sobre a sotlgsta situacdo a crianca podera operar
sobre duas estratégias possiveis: a primeira érsomamero 3 duas vezes para formar o
dobro do nimero de bonecas de Marta, 3 + 3 = 6seganda opcao, seria relacionar as 3
bonecas de Gabi x 2 (vezes dois), quando 3 bomepessentam a multiplicagdo do operador
multiplicador x 1 (vezes um) e a quantidade deseodia ‘x’ implica no operador x 2 (vezes
dois)*.

As opcoes de resposta (3) e (4) representam unraanedsia da crianga, ou seja,

a operacao da multiplicacdo enquanto adicédo rdaera diferenca estd na operacionalizagéo
que a crianga utilizou. Na primeira opcao, ela padder evidenciado as duas estratégias que
foram exemplificadas acima, demonstrando ter alidae consolidada. Ja na opcéo (4), a
crianca pode ter somado trés (bonecas que ela #ésamho do item) a mais duas vezes o trés
(representa a quantidade de boneca a comparae), 3ot 3 + 3 = 9, em que a primeira
parcela é aquela que a crianca contou no deseabmetras duas 3 + 3 representam a ideia
de dobro que ela mentalizou a partir do comando.

A opcao de resposta (1) pode revelar a falta depoeensdo ou concentracdo na
escuta do comando lido pelo aplicador, essa respe$ere-se a simples contagem das
bonecas apresentadas no desenho do suporte dodmharitem. J4 a opcdo (2) pode ser
interpretada como a quantidade apresentada noldes&is uma boneca de Gabi.

O “comentario sobre o item” apresentado no Guiaagkcacdo traz como
hipoteses a explicacdo da marcacdo das outrasaditers de resposta apenas a dificuldade da
crianca entender o que os termos dobro ou trigjoifesam. A priori esta pode ser uma
analise superficial quando se entende as ideiasiptiadtivas como relacdes, além da

‘continha de multiplicar’.

“! Solucdo representada pela multiplicacdo enquanmoarfismo de medidas nas relacdes quaternarias por
Vergnaud (2009), quando os elementos de mesma an@did deles desconhecido ‘x’) podem ser operadias pe
fator multiplicativo unitario e reconhecido (nestso x2).



174

Figura 20 — Questdo 18 da provinha Brasil de Matiemée 2012/1

| Questio 18

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugdes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.
{3»\1 Veja a tabela que mostra os pontos que as crianc¢as fizeram nas olimpiadas da escola.

RESULTADO DAS OLIMPIADAS

70

&

¢ @'O el

VOLEI FUTEBOL NATA;:.ﬁO
@ 5 2 3
T 3 5 2
A 1 3 4
ﬁ\;,; 2 1 5

(B)

S
N

(C) O (D) I

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a identificacado de informagao
apresentada em uma tabela. Os alunos que assinalaram a alternativa (A) possivelmente interpretaram
o comando do item, tomando como resposta o vélei por ser primeiro 5 na tabela. Os alunos que
assinalaram a alternativa (B) possivelmente interpretaram o comando do ifem como identificar
o menor numero de pontos na natagao. Os alunos que assinalaram a alternativa (C) forneceram
esta resposta aleatoriamente por nao atribuirem significado ao enunciado do item. Os alunos que
assinalaram a alternativa (D) demonstram a habilidade de identificar informagdes apresentadas em

tabelas com duas colunas.

Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Matertaa012.
Quadro 28 — Proporcdes de resposta da Questao 18

PROPO HG5ES DE RESPOSTA [

1 2 3 4 8 9
201% | 9,68% | 7.4% |45,5% |17,3%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkatematica, 2012.
Quadro 29 — indices da Questdo 18

INDICES
Dificuldade| Discriminacgao Abaixo Acima
47,49 62,2% 21,2% 83,5%

Fonte:

Relatoério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
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A habilidade do descritor D14, de identificar infacoes apresentadas em tabelas
foi avaliada pelo item 18 com uma diferenca as demaestdes que ja avaliaram esta
habilidade (itens 09 e 14). A tabela apresentadguporte do comando do item apresenta trés
colunas e quatro linhas. A relacdo entre elas aptesuma nova informacgéo a cada linha e
coluna vizinha.

Se nas demais questbes a leitura das tabelas foomsiderada com altos
percentuais de acerto, a complexidade de entragda tabela conduziu a uma porcentagem
bem mais reduzida (47,4%). A tabela apresenta utael® das olimpiadas na relacdo dos
pontos que cada uma das criangas (dispostas has)iganhou nas modalidades esportivas
(dispostas nas colunas). A quantidade de ponttizadth varia entre os numeros 1 a 5, o que
compreende menor dificuldade no entendimento dcendiitie pontos.

O comando exclusivamente lido pelo aplicador, aesew caderno do aluno,
incide sobre a marcagdo da crianga que “fez 5 ponto natacdo”. Uma das primeiras
estratégias da crianca que compreendeu o comaridceseontrar onde aparece o numero 5
na tabela, depois disso, ela poderia relacionameeno 5 ao esporte natacédo. Relacionando a
esquerda a crianga no inicio da linha, encontrangsposta na opcao (4).

O percentual de 20,1% na opcgao de resposta (1) pedeonsiderada pela
primeira lembranga da crianca, “5 pontos”, semcieté-la a informagédo das colunas. A
opcao de resposta (2) pode ter sido marcada petagcriancas que localizaram o nimero 5
em uma posicdo destacada no centro da tabela, dgammio uma busca aleatoria pelo
namero 5. A opcao trés nao apresenta em sua liahalstla nenhuma opcdo com “5”, e
quando comparada as demais, seus valores tambémes@wes. A marcacdo desta opcao
pode ter apresentado um diferencial a crianca quatel comparou as figuras das outras
opcOes. Na primeira coluna da tabela, nota-se qupe@o 3 € a Unica que mostrauma crianga
na posicao contraria a todas as outras imagens.

O item 18 apresenta uma situacdo mais complexaggtealescritor, 0 que leva o
professor a pensar sobre diversas formas de teaba&éta habilidade com os alunos,

oferecendo-os cada vez, mais desafios.
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Figura 21 — Questdo 19 da provinha Brasil de Matiemée 2012/1

) Questio 19

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE as instrugbes em que aparece o
megafone. Repita a leitura, no méaximo, duas vezes.

{m‘ Joao ganhou uma caixa de bombons e ja comeu a metade. Veja como ficou sua caixa.

‘ﬂm Faca um “X” no quadradinho do numero total de bombons que havia na caixa.

(A) O
® Ll 6

) 110

(D) ] 12

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a resolugao de problema envolvam
as ideias de metade na divisdo. Os alunos que optaram pela alternativa (A) possivelmente associaram
a palavra “metade” com o ndmere 2. Os alunos que optaram pela alternativa (B) possivelmente nao
atribuiram significado ao enunciado do item ou associaram a resposta com a propria quantidade
de bombons da caixa. Os alunos que assinalaram a alternativa (C) forneceram a resposta de forma
aleatéria ou porque ndo atribuiram significado ao enunciado do item. Os alunos que optaram pela

alternativa (D) demonstram a habilidade de reconhecer a metade de uma quantidade, associando a
quantidade de bombons gue havia na caixa como sendo o dobro da quantidade presente.

2

Fonte: Guia de aplicagédo — Provinha Brasil Matecaa012.
Quadro 30 — Proporc¢des de resposta da Questao 19
PROPORCOES DE RESPOSTA
1 2 3 4 8 9
4.4% 122,09 | 7.7% |49,8% |16,1%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkatematica, 2012.
Quadro 31 — indices da Questdo 19

INDICES
Dificuldade| Discriminagdo Abaixo Acima
51.9% 68,8% 18,0% 86,8%

Fonte: Relatério de analise de itens — Provinha@iBkatematica, 2012.
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O item 19 avalia a habilidade de resolver problemas envolvem as ideias de
divisdo (D08). Mesmo que seja semelhante ao itemal@peracionalizacdo do item 19 se
torna mais complexa.

O item apresenta a crianca a ideia de transformacéaotes e o depois, visto que
o desenho do suporte do comando mostra apenaad éistal da relagdo. E no comando que
é explicitada a transformacéo da relacéo: a crigleg@ra encontrar o estado inicial. Neste
caso, a transformacéao incide sobre a inversdoaeotneu a metade” que implica na divisdo
do total de bombons em duas partes iguais. Seaacerientender que a caixa demonstra o
estado final, ela ird operar sobre o inverso daagd® sobre a metade, que seria a divisdo em
duas partes iguais, neste caso, sera a soma dpaltesiguais, ou seja, o dobro.

As opcoes de resposta podem revelar alguns camiehestratégias que as
criancas tenham operacionalizado a relacdo que reemgeram a partir do comando. A
opcao de resposta (1), que obteve menor porcentdgemarcacdo, mostra que a crianca
pode ter entendido o termo metade com a compreelesgoe é algo dividido em 2, dai optar
por esta op¢cao. A opcao de resposta (2) indicanatmiade de bombons que existem na caixa,
supondo que a crianca apenas contou os bombonpc#o d3) indica um possivel erro na
contagem dos bombons e por isso resultado em 5=+18. Ja a alternativa (4), que é o
gabarito, resulta no resultado de toda a operag@&taedo compreendida pela crianca para

‘retornar’ ao estado inicial da caixa.
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f) Itens com dificuldade alta e boa discriminacao

Na Provinha Brasil de Matematica de 2012foi idérdido apenas dois itens com
as caracteristicas pertinentes a esta categoridomfano percentual da discriminacdo nao
esteja bem encaixado no que defende a literat@rajnie explicacao plausivel quando se

analisa pedagogicamente o item.

Figura 22 — Questao 20 da provinha Brasil de Matiemde 2012/1
I Questio 20

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrug&o em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@\“ Faca um “X” no quadradinho que mostra no relégio digital a hora em que Marcelo vai

BEE 5:1c

A) [ (B) O

dormir.

p—

J=ERE 12:15
© O (D) [

Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada a identificar, comparar, relacionar
e ordenar tempo em diferentes sistemas de medida. Os alunos que assinalaram a alternativa (A)
desenvolveram a habilidade de Ié horas em reldgio digital e analogico. Os alunos que assinalaram a
alternativa (B) possivelmente possuem dificuldades de ler horas em relégio analégico, achando que o
ponteiro dos minutos sobre o niimero 12 significa 12 minutos. Os alunos que optaram pela alternativa

(C) possivell te pc dificuldades de ler horas em relégio analégico, optando pela resposta
por considerar como sendo o ponteiro maior em horas e ponteiro menor em minutos. Os alunos
que optaram pela alternativa (D) possivelmente associaram a leitura das horas no relégio analégico
de forma invertida, podendo ter virado a folha de prova de cabe¢a pra baixo, além de confundir os
ponteiros de minutos com o de horas.

Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Matertaa012.

Quadro 32 — Proporgdes de resposta da Questao 20
PROPORCOES DE RESPOSTA

1 2 3 4 8 9

37,5% [ 22,3% [15,1% | 5.5% |19,6%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkatematica, 2012.
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Quadro 33 — indices da Questdo 20

INDICES
Dificuldade| Discriminagdo Abaixo Acima
38,00 33,6% 27 5% 61.1%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

O item 20 apresenta a habilidade de identificamparar, relacionar e ordenar
tempo em diferentes sistemas de medida, D13. Aaomeralizacdo desta habilidade
apresentada no item acima consiste em relaciomarithano reldgio digital apresentado por
um analdégico (INEP, 2012).

Mesmo compreendendo que ha dificuldades para ascas do 2° ano do Ensino
Fundamental na consolidacdo desta habilidade, petéso nesta operacionalizagéo, o item
mostrou um comportamento atipico ja discutido nasegdo 6.3 — Unidade de Analise 3, a
partir da informacé&o constante no relatério deisedle itens.

Figura 23 — Grafico do percentual de acertos pael @ descritor na Provinha Brasil

Crifico 9 = Percentusl de alenos por nivel da Provinha Brasil
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Fonte: Relatério geral do Estado da Bahia — 20N\atematica, 2012 (adaptado).

O pico ascendente referente ao grupo de criancadveb 1 suscita o acerto ao
acaso, uma vez estar na faixa abaixo de 25%. Desde, o item se revela como um item
dificil, pois mesmo os alunos do melhor grupo twerdificuldade em acertar este item. O
gréfico 18 — percentual de acerto por niumero dsitpgecorretos da Questéo 20, constituinte
da analise da Questdo 20 do Relatorio de Andlisdtahs (FIGURA 05), permite-nos

verificar mais ainda essa hipotese.
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Grafico 18 — Percentual de acerto por numero dsitpsecorretos da Questdo 20
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Fonte: Relatério de andlise de itens — ProvinhaiBkatematica, 2012.

Neste gréafico é possivel observar que este itemeega na contabilidade de
acertos de criangas que acertaram poucos itensst® Daquelas que acertaram 1, 2 ou 3
itens, um dos acertados foi justamente o item 20.

A opcéao (2), mais marcada depois do gabarito, aptasos niumeros indicados
pelos ponteiros do relégio: 9 e 12. Aqueles quecaram esta opgdo ainda ndo consolidaram
a habilidade requerida.

A opcao de resposta (3) mostra a mesma situacduedom o0s algarismos
invertidos. A opcao de resposta (4) demonstra wsoallea aleatéria com relacdo aos minutos
gue o relégio digital marca ou tenha consideradordem inversa das medidas, horas e
minutos no relégio analdgico, a crianca tenha dmtao sentido ‘anti-horério’, da direita
para a esquerda a contagem que completa as hameasdas 12, 13, 14 e 15.

Em resumo, este € um item que chama atencéao eslasados que apresentou no
grupo de alunos que acertaram mais no teste.

O item a seguir ndo se encaixa em nenhuma catega¥idefinida, por esse
motivo esta classificado na categoria “ltem suj@toaprimoramento”. Como discutido na
subsecéo 6.3 — Unidade de Anadlise 3, este itemdengortamento estatistico atipico por
trazer em suas analises boas faixas de acertogrmoss de alunos do nivel 2 e 3 e poucos
acertos nos grupos de alunos dos niveis 4 e 5rebife do item anterior, cuja habilidade é
realmente mais complexa, este item avaliou a lolaoié de comparar ou ordenar quantidade

pela contagem para identificar igualdade ou detdgda numérica, DO3.
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Figura 24 — Questdo 02 da provinha Brasil de Matemée 2012/1
| Questio 02

Professor/Aplicador: leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

@ﬁ) Faga um “X” no quadradinho do fio que tem mais passarinhos.
wo_02 8 f2 s
po L3 L3 o fls {8
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Comentario sobre o item: O item avalia a habilidade relacionada & comparagao ou ordenagao de

quantidades, pela contagem, para identificar desigualdade numérica. Os alunos que assinalaram a
alternativa (B) d am a habilidade de asq idades de obji (passarinhos) iguais

P

com di: emgq tidad

P

variadas para identificar a maior delas. Os alunos que assinalaram as

alternativas (D) ou (C) possivelmente erraram na contagem dos objetos (passarinhas). Os alunos que
assinalaram a alternativa (A) possivelmente entenderam que deveriam escolher a menor quantidade

de objetos (passarinhos).

Fonte: Guia de aplicagdo — Provinha Brasil Materaa012.
Quadro 34 — Proporc¢des de resposta da Questao 02
PROPORCOES DE RESPOSTA
1 2 3 4 8 9
19,5% | 65,6% | 2.1% | 1.9% |10,9%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.
Quadro 35 — indices da Questio 02

INDICES
Dificuldade| Discriminagdo Abaixo Acima
68,2% 27,5% 51,3% 78,8%

Fonte: Relatério de analise de itens — ProvinhaiBkéatematica, 2012.

O que mais chama atencao nas propor¢des de regposignificativo percentual
na opc¢ao (1), 19,5%. O que é solicitado é queaaca marque a opcao que mostra o fio que
tem mais passarinhos. Para isso, ela pode utdzae algumas estratégias.

Por correspondéncia biunivoca entre os passariahbgada fio, relacionando
ospassarinhos a cada dois fios, duas op¢Oes destaspu 0s quatro fios ao mesmo tempo,
gerando uma opcao de resposta. Outra estratéggaasde contar cada passarinho em cada
fio, obter uma quantidade numérica e compara-ksterncaso, ela encontraria na opc¢ao (1), 4;

na opcéo (2), 7; na opcgao (3), 6 e na opcéo (4sSarinhos.
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Visualmente também € possivel a crianga perceberdgatre os dois primeiros
fios, 0 segundo é o que tem mais passarinhos,edeatsegundo e terceiro fios, o segundo
tem mais passarinhos que o terceiro, e dentrerosire e quarto fios, o terceiro tem mais
passarinhos. A propriedade da transitividade niagdes binarias, conforme ja explicitada
neste topico, demonstra que a crianca pode ndbedstar esta relacdo entre os elementos
gue ela pde em relacdo, e compara-los de tal faroheixar alguma relacdo marginal, como
no caso de marcar as opcoes (2) e (3) ausentacwlo@aracao entre as duas.

A opcao de resposta (2) revela que a crianca pardeonsiderado a contagem
como estratégia para encontrar o fio que demotetmaais passarinhos. Ja a opgéo (1) que €
justamente o contrario daquilo que é pedido no colmao fio de menor quantidade de
passarinhos pode ter sido mais bem percebida poglesyalunos que ndo atentaram ao
comando ou que confundiram os termos “mais e mel@sta possibilidade de marcacdo da
opcéao (1) pode ter sido pela relagdo que alguniasces fizeram entre “mais e maior”, visto
gue numa visdao mais global, os passarinhos do pani® aparentam ser maiores em
detrimento aos demais, por estarem mais espagaédosde permitirem “mais espagos” entre
eles no fio, 0 que prediz as nocbes de tamanhaitigade e distancia quando utilizada a
comparacado (LORENZATTO, 2006). Ja as opc¢Oes deoses{3) e (4) demonstram que a
crianga pode ter, respectivamente, confundido daagem ou a correspondéncia biunivoca
entre a linha anterior e marcou a opcao aleatorniteane

A discussdo realizada nesta unidade de analisetivalj esclarecer que é
indispensavel o olhar do professor para a avaliagé&w um todo, de forma integrada. Nao se
pode analisar os relatérios de resultados sem &azdevidas correla¢gdes com o instrumento,
com matriz e com outros documentos que apresentdonmacdes mais pontuais. Na
dimensédo pedagogica, o olhar sobre o iteme o conkato tedrico acerca das habilidades
avaliadas € fundamental para uma melhor compreahsdwocesso de aprendizagem dos

alunos e para as decisdes pedagogicas subsequentes.

6.4 Apontamentos sobre os Resultados: Possiveis Camishie Analise

Algumas informacdes sobre os resultados da avaliaé&por conseguinte,
algumas analises delas decorrentes sdo mais adeg@stdo municipal ou escolar do que
propriamente ao professor. Por vezes, devido aom@lde dados e a sobreposicdo de
atividades, tanto dos gestores como dos professasemnalises ndo sdo realizadas de modo

adequado, perdendo-se a oportunidade de interveDe&se modo, foi elaborada uma sintese
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para auxiliar nesse processo, como sugestao dasepepa se realizar as analises sobre os
resultados da Provinha Brasil.

a) Dos coordenadores e técnicos das DIREC:

» realizar andlises dos municipios sob sua respditzats, partindo da
caracterizagao do perfil do universo avaliado eiddigadores gerais da avaliacao;

> realizar as andlises anteriores avancando paradisadores especificos da
avaliacdo, no ambito de cada municipio;

» incentivar as analises pedagogicas no ambito datassde cada municipio;

» elaborar planos de acompanhamento das atividadesedeencéao;

» incentivar projetos de pesquisa sobre experiénelasas nas escolas e
compartilha-las.

b) Da gestéao da escola:

» realizar analise dos relatérios de avaliacdo do reemicipio, partindo da
caracterizagao do perfil do universo avaliado eiddigadores gerais da avaliacao;

» no ambito de sua escola, realizar as andlisesi@eteravancando para 0s
indicadores especificos da avaliacao;

» incentivar a formacdo de grupos de estudo e didoupara a realizacado da
analise pedagdgica integrada;

» promover a comunicagao dos resultados das avatiagbeomunidade escolar.

c) Dos professores:

» realizar analises integradas das questdes dagd@lieonsiderando a matriz de
referéncia e os relatorios de itens;

» participar dos grupos de estudo da escola;

» elaborar propostas de intervencdo baseadas noftadesu da avaliacéao
buscando situacdes-problemas desafiadoras, insegeadida cotidiana e as outras areas do
saber;

» estabelecer plano de acompanhamento do avanc¢duthos antegrando ao seu
planejamento avaliacdes periodicas, de caratendsigo e formativo.

O professor, enquanto responsavel pelos procegsessino e de aprendizagem,
deve observar estes resultados ndo como mecandaramstrole, mas como subsidios ao seu
diagnéstico e planejamento docentes.

Nessa perspectiva, foi elaborada uma ficha de x@&dlea partirdas analises

estatisticas e pedagogicas realizadas nesta pesgeisca do papel do professor diante do uso
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dos resultados das avaliagbes em larga escalaar@er diagnostico, mais especificamente
da Provinha Brasil de Matemética.

REFLETINDO SOBRE OS RESULTADOS DA PROVINHA: UMA ANA LISE DA E PARA
A PRATICA DOCENTE

CATEGORIAS ACOES

Analisar:
» o0s descritores da matriz de referéncia e o cuaicul
estabelecido pelo estado, municipio e escola;
MATRIZ DE REFERENCIA » se as competéncias da Matriz sdo necessariasngaria
naquela situacao em que vive;
» se os planos de aula contemplam mais do a madriz d
referéncia apresenta.

Considerar:
» as alternativas de resposta das questdes da &@ealiag

diagnéstica, vendo-as como possiveis hipotesas e

caminhos de pensamento da crianga;

ITENS DO INSTRUMENTO » 0 nivel de complexidade exigido nas questdes com
AVALIATIVO relacdo aquelas habilidades que sdo desenvolvidds e

sala de aula;

» se cada questdo avalia uma Unica habilidade enskzgo

com aquilo que a Matriz de Referéncia aborda.

Observar:
» quais competéncias e habilidades apresentaram |mais
acertos e menos acertos;

RESULTADOS DA > ;?lgllg%rsé Oista:jse ;?rtg(l)l(_jades com aquelas que fpram
AVALIACAO /alia 9 ’
Investigar:

» quais atividades contribuem para o desenvolvimdato
todos os alunos avaliados, com mais € menos acertps
» 0s erros, o caminho que a crianga esté percorrendo.

Por fim, espera-se que a discusséo realizada go lbesse capitulo possa ser util
para os professores alfabetizadores no desempenboag atividades docentes e, sobretudo,

para as criangas que se encontram em meio aosasw@esafios do aprender.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Desde sua génese, a avaliacdo em larga escalaasih 8r sempre atrelada ao
controle e ao monitoramento de ac0es fiscalizadtgagcursos e investimentos publicos. No
entanto, nos ultimos anos, a sua funcdo diagnostimarepercutido na discussdo sobre o
papel da avaliacdo em larga escala como contribujgélitativa a pratica docente.

A recente novidade das avaliagcbes em larga esralajvel de alfabetizacéo, tem
contemplado a area da Matematica, 0 que se traduzne expressivo avanco, do ponto de
vista pedagadgico.

A necessidade de se investir em uma concepcdo edazer matemética se faz
presente na atual conjuntura do sistema educacioraktir numa mudanca para o ensino da
Matematica € investir na formacao de professor@selacao teodrico-pratica que estes devem
estabelecer entre as teorias que aprendem e dadmljue os rodeia na escola. Além disso, a
concepcdo que os professores trazem da Mateméatioas@nante a pratica que 0s mesmos
exercem em sala de aula. Por isso, além de enlerad#no uma construcao de conceitos e
conhecimentos, a aprendizagem matematica devedgauima pratica contextualizada e real,
aprimorada nos cursos de formagéo continuada dessares. A avaliagdo neste contexto néo
deve se afastar do seu papel formativo, enquantanienta fundamental da préatica docente,
no seu diagnostico e regulagéo.

A presente pesquisa foi, entdo, desenvolvida nappetiva de analisar os
resultados da Provinha Brasil de Matematica apdicads alunos do 2° ano do Ensino
Fundamental da rede publica do Estado da Bahiandwscipios participantes do Programa
Avalie Alfa. A experiéncia como professora no Epgiundamental e como pesquisadora nos
projetos de avaliacdo desenvolvidos pela UFC, n&¥BIArovocou na pesquisadora o desejo
inquietante de compreender o papel das avaliag@darga escala, de carater diagnostico e
de seus resultados com relacdo a acéo do professor.

A escolha pelo 2° ano do Ensino Fundamental daesia Bahia deu-se em
virtude do vinculo oriundo de um projeto de extensi@ assessoria entre a equipe de
avaliacdo do NAVE e a Secretaria Estadual de Edwcda Bahia, desde 2011, no Programa
Avalie Alfa. Os relatérios com os resultados davitioa Brasil de Matematica de 2012,
gerados pela equipe da UFC, possibilitaram a psadaia uma analise consistente e
abrangente dos aspectos relevantes a consecucéabjeidgos da pesquisa, a qual teve carater

bibliografico e documental, numa perspectiva qagala.
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Como objetivo principal, o estudo teve o intuitondestrar como o professor pode
se utilizar das analises da Provinha Brasil de Matea para auxiliar o seu trabalho
pedagogico. Para isso, foi percorrida uma trilhaooh@ogica que seguiu o0s critérios de
cientificidade inerentes a pesquisa dessa natu@arao opc¢ao de metodologia para a analise
dos dados, foi definida a andalise de conteudoahpmprmitiu o delineamento das unidades de
analise e de suas categorias para o alcance dats/objespecificos, a saber: (1) descrever o
perfil dos alunos e das turmas participantes daiftra Brasil de Matematica do 2° ano do
Ensino Fundamental avaliados em 2012; (2) anaiddatriz de Referéncia de Matematica da
Provinha Brasil; (3) analisar estatistica e pedamgogente os itens da Provinha Brasil de
Matematica e (4) apontar estratégias para o pfesslisar os resultados da Provinha Brasil
de Matemaética.

Sobre o primeiro objetivo, p6de-se caracterizanivarso avaliado como sendo
uma quantidade de 88.283 alunos do 2° ano do ERsimdamental, matriculados nas escolas
da rede publica do Estado da Bahia, dentre os ¢d&329 eram do sexo masculino e 46.944,
do sexo feminino, nos 268 municipios que inseria@mformacdes no Sistema Alfa Bahia. A
maior concentracdo de alunos avaliados, 48.988ya&sta faixa etaria de 7 anos. Porém,
ainda se identificaram indicios de problemas refauilos a distorcdo idade/série, uma vez
gue foram encontrados alunos, no 2° ano de estagan, com idades variando entre 8 e 11
anos ou mais. Os alunos com necessidades edudacaspeciais — NEE também foram
submetidos a Provinha e devidamente identificada®, quantitativo foi da ordem de 1.302
alunos.Nos 268 municipios, foram avaliados os aut®7.456 turmas de 2° ano inseridas em
5.604 escolas, sendo 2.669 turmas localizadas entaesda zona urbana e 4.787 turmas, na
zona rural. 4.899 turmas eram do turno da manhduato 2.557, do turno da tarde.
Predominantemente, as turmas de 2° ano avaliadaBaematica tinham até 20 alunos
matriculados.

Sobre o0 segundo objetivo, é mister afirmar quenddise da Matriz de Referéncia
da Provinha Brasil surgiu um alerta importante macanhecimento do professor, qual seja: a
matriz de referéncia € um recorte da matriz cularoel ndo pode ser utilizada para estabelecer
0 planejamento do ensino. Sua importancia esta @ar gs elaboradores de itens a criar
situagbes-problemas (itens das avaliacbes) capdeesvaliar algumas habilidades e
competéncias dos alunos. A Matriz de ReferénciaPdavinha Brasil de Matemética
estabelece as competéncias e habilidades consademad PCN, apresentadas pelos seguintes

eixos: Numeros e Operacles, Geometria, Grandelkbslielas e Tratamento da Informacéao.
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Os eixos se dividem em competéncias e estas, poresi) em descritores que sao em numero
de 15.

Todavia, ficou bastante claro que, na fase desmnédbs resultados da avaliacéo, o
professor deve considerar este documento paraaealma analise integrada, lancando um
olhar pedagdgico sobre as questbes as quais abd&dds constantes na matriz estdo
vinculadas.

Sobre o terceiro objetivo especifico recaiu a paelitativa do estudo e
constituiu-se o cerne para o alcance do objetivalge

Foi realizada uma analise integrada tanto dosorébat de resultados do estado e
dos de andlise das questdes quanto dos itens etstaProtocolo de avaliagdo da Provinha
Brasil 2012. Nesta etapa, foi possivel verificaguanto o olhar sobre as questdes do teste,
sobre os indices estatisticos a elas pertinentssbee a literatura da area pode dar ao
professor uma visdo do percurso cognitivo que wsaal percorrem na busca de solucionar a
situacao proposta. Isso leva a uma reflexdo solprémrio trabalho docente, uma vez que o
professor pode levantar hipoteses e estabelecatéggas de intervencdo para minimizar as
dificuldades identificadas.

Ademais, ao se revelarem as competéncias e addaded$ que as criancas
consolidaram ou ndo por meio dos resultados ddagé@al, provoca-se a reflexdo sobre o
guanto estas mesmas competéncias e habilidadan foabalhadas ou ndo no ano/série
anterior em que a crianca esteve. Por esta razdi@liacdo diagnostica permite ndo somente
aos professores um olhar mais sensivel a situag@pindizagem da crianca no momento
atual, mas uma reflexdo sobre a sequéncia integradadeve ser dada aos conteldos de
forma a possibilitar as criancas o avanco no dedeinvento e aprimoramento das
competéncias e habilidades tdo necessarias aoseuessolar e pessoal. Essas informacdes
sdo importantes para a gestdo escolar, sobretwaa, @ coordenador pedagogico, figura
responsavel por possibilitar essa integracdo dateddos ano a ano.

O estudo mostrou que para que haja a interpretalp®o resultados pelos
professores é necessaria a exploracdo e analigasttamento de avaliagcdo diagnostica
utilizado, visto que a Matriz de Referéncia apontas descritores varias formas de
operacionaliza-lo, portanto o conhecimento do msie sobre a forma em que cada questéo
foi avaliada poderé auxiliar as suas acoes diaamtehdbilidades que deve auxiliar o aluno a
desenvolver.

A cada questdo analisada foram enfocados tambémdas de dificuldade e

discriminagdo de cada item, extraidos por meio @&, s quais foram classificados em trés
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categorias: Itens com dificuldade baixa e boa misnacao; Itens com dificuldade moderada
e boa discriminagéo e Itens com dificuldade alaa discriminacgéo.

A discussao realizada com base nesses dados objeasclarecer que é
indispensavel o olhar do professor para a avaliagé&w um todo, de forma integrada. Nao se
pode analisar os relatérios de resultados sem &zdevidas correla¢gdes com o instrumento,
com a matriz e com outros documentos que apresemfmmacdes mais pontuais. Na
dimensédo pedagdgica, o olhar sobre o item e o conbato tedrico acerca das habilidades
avaliadas € fundamental para uma melhor compreaihsdwocesso de aprendizagem dos
alunos e para as decisdes pedagogicas subsequentes.

Apés a sistematizacdo dos dados, observou-se qumas informacdes sobre 0s
resultados da Provinha Brasil e, por conseguitgengas analises delas decorrentes sdo mais
Uteis a gestdo municipal ou a escolar e outragsd® Uteis ao professor.

O proprio caminho analitico realizado neste estedostituiu uma forma
interessante de o professor proceder as analisédralénha Brasil considerando que 0s
resultados podem auxilid-lo na redefinicdo de pdarsos e na conduta pedagogica que ele ira
desenvolver. Esta etapa permitiu o alcance do @oaietivo especifico.

Como forma de melhor organizar as sugestdes parafessor, foi elaborada uma
lista de reflexdes que pretende orienta-lo no deslf pensar a avaliagdo como um recurso
pedagogico. Entretanto, ndo sé essa lista, mas todmnteldo dessa pesquisa pode
possibilitar ao professor estimular-se na busczodgpreender os resultados que as avaliacdes
em larga escala podem trazer para as suas atigiddfleimportante ressaltar que a
contribuicdo deste estudo a acdo docente ndo @wdgar “o caminho” adequado a ser
pensado diante dos niveis de desempenho que agsasige encontram, mas o de pensar
autonomamente sobre sua propria pratica e estimgdg o espirito investigativo. A
capacidade de o professor pesquisar gera em so&rdE@samento para atender a demandas
especificas de aprendizagem dos seus alunos,lmontd para uma educacédo de qualidade.

Por outro lado, a utilizagcdo dos resultados petreais atores educacionais, que
se encontram em nivel de gestédo, deve consideeaa ggao docente € seu foco primordial. O
suporte ao professor € condi¢ggine qua norpara que ele inicie um trabalho mais proficuo
junto aos alunos.

Em sintese, a pesquisa se apresenta apenas copuntorde partida para outros
desdobramentos e intenta motivar outros pesquisadrinvestigar pontos que nao foram

contemplados neste estudo. Importante se faz nessento final destacar a nobre iniciativa
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da Secretaria de Educacdo da Bahia em definir ean paliticas publicas propostas que
levam ao fortalecimento da cultura avaliativa ndo#&oeducacional.

Ressalte-se, por fim, que todo o esfor¢o destelessteve focado na necessidade
de destacar e reconhecer o professor como protsdgodbds processos de ensino e de

aprendizagem de seus alunos e dele proprio.
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