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Resumo

Apresentam-se neste texto algumas das pesquisas desenvolvidas no ambito do Grupo de Pesquisa
Politicas de Avaliagdo, Desigualdades e Educacdo Matematica, vinculado ao Programa de
Pbs-Graduacdo em Educacdo (PROPEd/UERJ). O grupo envolve professores universitarios,
professores da educagdo bésica, estudantes de pos-graduacdo (nos niveis de Doutorado e de
Mestrado) e estudantes de graduacdo. Especificamente aqui se trata das pesquisas que tiveram o
PISA — Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes — e o SAEB — Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo — como foco de investigacdo. Apoiando-se nas recomendacdes
tedrico-metodoldgicas de Babbie (2005) e de Somekh e Lewin (2015), e nos estudos de cunho
sociologico, o grupo pretende investigar: (a) a associacdo entre caracteristicas dos estudantes e o
desempenho em Matematica; (b) a associacdo entre tais caracteristicas e a repeténcia; (c) a
existéncia de énfases curriculares diferenciadas em Matematica entre escolas brasileiras; (d) os
sentidos atribuidos aos conceitos que estdo na base da concepcdo do PISA. Os trés primeiros
objetivos citados lidam com modelos de regressdo estatistica. Ja 0 quarto visa a compreensao da
propria politica emanada pelo PISA. Espera-se, assim, ampliar o debate curricular nos campos da
Educagdo e da Educacdo Matemética e buscar uma ampla compreensdo sobre as politicas de
avaliacdo nas escolas brasileiras.

Palavras-chave: Politicas de avaliagdo. Curriculo de Matematica. Repeténcia. Abordagem
Qualitativa e Quantitativa.

Assessment research: some reflections?

Abstract

In this article, some of the developed researches in the Assessment Policy, Inequalities and
Mathematics Education Research Group, linked to the Post-Graduate Program in Education

! Uma primeira versdo, mais simplificada, deste texto foi apresentada no VIII Simpésio de Pesquisa em Educagéo
Matemética do Estado do Rio de Janeiro — VIII SPEM, em novembro de 2016.

2 A simplified first version of this text was presented at the VII1 Symposium on Research in Mathematical Education of
the State of Rio de Janeiro - VIII SPEM, in November, 2016.
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(PROPEd/UERJ) will be presented. The group involves professors, teachers, post-graduate students
(Doctorate and Master) and undergraduate students. The subject here is specifically the researches
which had PISA — Programme for International Student Assessment — and a SAEB — National
System of Education Assessment — as focus. Based on the theoretical and methodological
recommendations of Babbie (2005) and Somekh and Lewin (2015) and on sociological studies, the
group intends to investigate: (a) the association between student characteristics and mathematical
performance; (B) the association between such characteristics and the repetition; (C) the existence
of differentiated curricular emphases in Mathematics among Brazilian schools; (D) the meanings
attributed to the concepts underlying the PISA conception. The first three objectives deal with
statistical regression models. The fourth objective is to understand the policy itself emanated by
PISA. It is hoped, therefore, to broaden the curricular debate in the fields of Education and
Mathematics Education and to seek a wide understanding on the evaluation policies in Brazilian
schools.

Keywords: Assessment policies. Mathematics curriculum. Repetition. Qualitative and Quantitative
Approach.

Introducao

As ultimas décadas foram marcadas pela criacdo de sistemas de avaliacdo da educacdo em diversos
paises, incluindo o Brasil. No mundo globalizado do século XXI, chega a ser impossivel imaginar
um pais que ndo disponha de um sistema avaliativo de suas escolas, ou mesmo de suas
universidades. Ao longo desse periodo, a avaliagdo vem se tornando sistematica, organica e

reguladora, ganhando centralidade nas discussfes educacionais. Para Névoa,

nenhum tema deu origem a tantos estudos e pesquisas. Os investigadores e 0s especialistas
procuraram compreender essa realidade, elaborando instrumentos cada vez mais
sofisticados. Os professores basearam grande parte de sua autoridade pedagdgica e mesmo
de sua identidade profissional no exercicio da avaliacdo. Os decisores politicos colocaram-
na no centro de suas preocupagdes. As familias encararam sempre a avaliagdo como
elemento central da sua ligagdo com a escola (NOVOA?, 2009, cit. in FERNANDES,
2009, p. 14).

Apesar da centralidade da avaliacdo, em que se ressalta sua importancia para o
direcionamento de politicas publicas e tomada de decisdes, ou mesmo como motivadora dos
processos de responsabilizacdo docente, trata-se de um tema bastante polémico. Para uns, é 0
caminho Unico para o alcance da melhoria da qualidade da educacao escolar (CASTRO; CARNOY,
2007; WOLFF, 1997).

Wolff (1997, p. 3), por exemplo, afirma que “hd um desejo crescente de elevar as
expectativas de aprendizado dos estudantes e as avaliagdes sdo usadas para determinar se a melhoria
pretendida esta sendo conseguida”. Para outros, contudo, a avaliagdo ¢ uma forma de poder e de

dominacdo, condutora de um direcionamento a uniformizacdo de discursos, caracterizada,

¥ NOVOA, A. (2009). Prefacio. In: FERNANDES, D. Avaliar para Aprender / Fundamentos, praticas e politicas. (13-
17). Séo Paulo: Editora UNESP.
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fundamentalmente, em relacdo aos temas “descentralizagdo, qualidade, competitividade, equidade,
reforma curricular, transversalidade, novas tecnologias, dentre outras de carater mais secundario.”
(CANDAU, 1999, p. 29).

Nesta vertente, muitas criticas vém sendo levantadas as formas como as avaliagdes sdo
conduzidas, as métricas utilizadas para monitorar o desempenho dos estudantes e para avaliar 0s
sistemas educativos. Dentre tais criticas, destacam-se os estudos que evidenciam que as avaliagdes
externas estdo pautadas em uma légica de mercado que justificam praticas meritocraticas,
conduzem a uma compreensdo estreita e reduzida do sentido de “qualidade”, induzem a uma
padronizacdo da producgéo curricular, silenciando as diferencas e conduzindo a um processo de
homogeneizagdo nos sistemas educativos (ORTIGAO; PEREIRA, 2016; TURA; PEREIRA, 2013;
FREITAS, 2012; RAVITCH, 2011; FERNANDES, 2009).

Ha os que valorizam a avaliacdo externa pelo mérito de revelar os processos de
desigualdades que permeiam os sistemas educativos. Nesse sentido, diversos estudos foram
conduzidos com o propoésito de buscar compreender a distribuicdo desigual da educacdo escolar
entre os diversos grupos sociais, culturais e econémicos (FRANCO et al., 2007; CASASSUS, 2007,
ORTIGAO et al., 2007; ORTIGAO, 2005; ANYON, 1980; COLEMAN, 1988). Ha ainda estudos
que evidenciam a avaliagdo externa como um processo social, que precisa ser entendido em toda a
sua complexidade, em especial, por possibilitarem as escolas “reflectir sobre as suas praticas numa

perspectiva mais alargada.” (VELOSO et al., 2011, p. 85). Para os autores,

a valorizacdo da heterogeneidade dos contextos de aprendizagem e 0s impactos
diferenciados da avaliacdo nas préaticas das escolas poderdo implicar uma afericdo do
modelo de avaliacdo externa atendendo: & necessidade de uma objectivacdo de
determinados indicadores a permanéncia mais prolongada nas escolas por parte da equipa
de avaliadores, a necessidade de 0 modelo de avaliacdo incorporar uma anélise do contexto
territorial, social e econdmico das escolas. (VELOSO et al, 2011, p. 85).

O proposito deste texto € o de apresentar algumas reflexdes sobre as pesquisas
desenvolvidas no ambito do Grupo de Pesquisa Politicas de Avaliacdo, Desigualdades e Educacéo
Matemética®. O grupo envolve professores universitarios, professores da educacdo basica,

estudantes de pds-graduacdo (nos niveis de Doutorado e de Mestrado) e estudantes de graduacéo.

A centralidade das investigacOes estd na interpretacdo e na andlise das atuais politicas de
avaliacdo em interface com a discussdo curricular. Mais especificamente, o grupo tem se debrucado
em analises de microdados e resultados de avaliagGes externas, tendo em vista a miriade de

informac6es que deles podem ser extraidas e as inferéncias possiveis de serem realizadas, sempre

* O grupo de pesquisa é vinculado ao Programa de Pés-Graduacéo em Educacéo — ProPEd/Uerj. Foi criado em 2010
com o nome de “Observatorio de Periferias Urbanas” e em 2016 adota o novo nome “Politicas de Avaliacéo,
Desigualdades e Educagdo Matematica”.
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em dialogo com a literatura especifica. Para tanto, as discussdes dos participantes do grupo de
pesquisa se apoiam em referéncias trazidas por Babbie (2005) e Somekh e Lewin (2015), que
permitem, em cada estudo, definir a abordagem metodoldgica, as formas de tratamento, analise e

interpretacéo.

Ao compreender as avaliacbes externas como politicas educacionais, 0 grupo tem se
apoiado em Stephen Ball (2004, 2005, 2006) e sua articulacdo com o ciclo de politicas, constituindo
um aporte que permite compreender a construcdo de textos politicos e o fluxo de influéncias nos
diversos contextos de disputa, em relagdo a politica de avaliacdo, tema bastante caro no momento

atual do processo de globalizagéo.

Esse texto esta organizado em trés se¢des, além desta introducdo. A primeira apresenta um
panorama da avaliacdo no Brasil, descrevendo brevemente o sistema de avaliacdo brasileiro —
SAEB/Prova Brasil e o Programa Internacional de Avaliagcdo de Estudantes — PISA. Na sequéncia,
abordam-se os referenciais tedrico-metodoldgicos utilizados nas diversas pesquisas ja realizadas e

em desenvolvimento, apresentando, por fim, os estudos em andamento e algumas consideraces.

Politicas de avaliacdo da educacédo no Brasil: SAEB e PISA

A proposta de institucionalizacdo de um sistema de avaliagdo da educacdo brasileira® surgiu durante
0 periodo de redemocratizacdo do Pais (1985-1986), a partir do reconhecimento da inexisténcia de
estudos que mostrassem com clareza o atendimento educacional ofertado & populacéo®. O objetivo
geral era o de mapear a qualidade dos resultados educacionais, identificando como, quando e quem
tem acesso a um ensino de qualidade’.

Para Gentili (1995), a mudanca de eixo — da democratizacdo da educacédo para a qualidade
da educacdo — foi acompanhada por “um duplo processo de transposi¢ao”, caracterizado tanto pelo
“deslocamento do problema da democratizagdo ao da qualidade” quanto pela “transferéncia dos
conteddos que caracterizam a discussdo sobre qualidade no campo produtivo-empresarial para o
campo das politicas educativas e para a analise dos processos pedagdgicos.” (GENTILI, 1995, p.
116).

® Embora a proposta de instituicio de um sistema de avaliago inicie neste periodo, h4 registros, na literatura especifica,
de que ja era objeto de interesse na reforma educacional dos anos 1930 e estava presente, desde entdo, nos esbocos de
Eesquisa e de planejamento educacional.

As décadas anteriores (1960-1980) foram marcadas por uma expansdo na oferta de vagas do ensino publico brasileiro,

gue passa de um atendimento de cerca de 40% (em meados dos anos 1970) para 98% (nos anos 1990) da populacéo de
7-14 anos de idade. Garantido 0 acesso, era natural que 0s governantes passassem a Se preocupar com o monitoramento
da qualidade educacional.
" A proposta inicial esta relacionada com demandas do Banco Mundial, a partir da experiéncia do Projeto Nordeste -
Segmento Educagdo, no dmbito do VI Acordo MEC/BIRD, em 1988. Por solicitacdo das autoridades do Ministério de
Educacdo, visando estender a sistematica de avaliacdo ao ambito nacional, esta proposta foi ampliada e, em meados de
1988, foi criado o Sistema Nacional de Avaliagio do Ensino Publico de 1° Grau - SAEP.
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Segundo o autor, essa transposicdo trouxe para o campo da educacdo a necessidade da
mensurabilidade, pois “[este] sempre foi o aspecto (central) capaz de materializar qualquer
aspiracdo empresarial que tenda a gerar melhorias nos niveis de qualidade.” (GENTILI, 1995, p.
140).

Uma mudanca orientada pela maximizacdo de utilidades e pela necessaria adaptabilidade ao
mercado, resultando na ideia de qualidade da educacao desejavel, seria concretizada a partir de um
Sistema capaz de “medir, comparar e avaliar conhecimentos/padrdes de aprendizagem para alcangar
a medida/comparacgéo/avaliagéo de pessoas.” (LOPES, 2015, p. 455).

A nocdo de qualidade, sem duvida excludente, como uma nova estratégia competitiva invade
0 campo educacional e marca a construcdo do sistema de avaliacdo da educacdo no Brasil. A
primeira experiéncia, ou primeiro ciclo avaliativo, tem inicio em 1990 com a cria¢do do Sistema de
Avaliacdo do Ensino Publico (SAEP). Quatro anos mais tarde, o INEP amplia a politica de
avaliacdo a toda educacdo bésica, com a criagdo do SAEB — Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica, que passa a avaliar uma amostra de estudantes das séries terminais do ensino
fundamental e médio de escolas publicas e particulares em todas as unidades federativas.

Passados doze anos da primeira experiéncia avaliativa, em 2005 o Governo brasileiro amplia
a atuacdo da avaliacdo externa com a criagdo da Prova Brasil, um sistema censitario para avaliar as
escolas publicas brasileiras. Com isso, expande-se 0 alcance dos resultados com informacdes ndo
apenas para o Brasil e unidades da Federacdo, mas também para cada municipio e escola
participante. E neste ano também que a avaliacio brasileira adota a Teoria da Resposta ao ltem
(TRI)® como abordagem metodoldgica na construcéo e na analise dos instrumentos de coleta de
informacdo — os testes e 0s questionarios. Ao adotar a TRI, a avaliacdo possibilita comparacdes
entre populacbes diferenciadas, desde que submetidas a testes que tenham itens em comum
(VIANNA, 1987).

Ao longo desses vinte e cinco anos, a avaliacdo sofreu algumas modificacdes e,
atualmente, se consolidou como um grande sistema que, além do exame por amostragem (ANEB),
conta ainda com a Prova Brasil (ANRESC) para avaliar o desempenho em Lingua Portuguesa e em
Matematica em cada unidade escolar. Além disso, desde o ano de 2007 foi criado o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, com a finalidade de monitorar o andamento das
politicas publicas pela analise combinada do desempenho dos estudantes nos exames Prova Brasil e

SAEB e das taxas de aprovacdo de cada escola. O IDEB tem sido, desde entdo, referéncia para a

& A TRI consiste em um conjunto de modelos estatisticos que tornam visiveis os tracos latentes de um individuo, ou
seja, as competéncias cognitivas dos estudantes. De acordo com Valle (2001), o que esta metodologia sugere séo
algumas formas de representar a relacdo entre a probabilidade de um aluno responder corretamente a um item e seus
tragos latentes ou habilidade na area de conhecimento avaliada.
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definicdo de metas a serem alcancadas pelas redes publicas de ensino até 2021. De acordo com
Fernandes (2007), um dos idealizadores do IDEB e presidente do INEP no quadriénio 2005-2009, o
principio basico para este indicador é o de que a qualidade da educacdo envolve que o estudante
aprenda e passe de ano.

Esse indicador, contudo, tem recebido muitas criticas, em especial por carregar uma visao
restrita do que seja qualidade. Mais ainda, desconsidera uma ideia ja consolidada na sociologia da
educacdo de que o desempenho escolar esta fortemente associado a origem social do estudante, a
organizacdo da escola e das préaticas pedagdgicas do professor, as condi¢des de infraestrutura fisica,
de trabalho e de violéncia escolar (FRANCO et al., 2007; SOARES, 2007; ALVES; FRANCO,
2008; SOARES; ALVES, 2013).

Os resultados da Prova Brasil, juntamente com os do IDEB, passaram a ser amplamente
divulgados pelo Governo Federal e pelas midias (por meio de rankings ndo oficiais) com o intuito
de permitir comparagdes ndo apenas entre redes, mas entre escolas. Para Bonamino e Souza (2012,
p. 380), essa estratégia de divulgacdo, juntamente com a distribuicdo nas escolas da matriz de
referéncia utilizada na elaboragdo dos testes, “introduz perspectivas concretas de interferéncia mais
direta no que as escolas fazem e em como o fazem”, um processo que, segundo Ball (2005), tem
provocado o aumento da individualizagdo, que inclui a destruigdo das solidariedades baseadas numa
identidade profissional comum.

Na edicdo do SAEB 2015, avaliaram-se cerca de 60 mil escolas publicas e
aproximadamente duas mil escolas particulares, totalizando quase quatro milhdes de estudantes do
ensino fundamental e médio testados. Nesta edicdo houve a incorporacdo ao SAEB da Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC. Outra inovacdo desta edicdo foi a inclusdo, em carater experimental, da avaliacdo de
Ciéncias, realizada com os estudantes do nono ano do ensino fundamental e da terceira série do
ensino médio.

Paralelamente a criacdo do SAEB, o Brasil vem participando, desde 2000, do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA, um programa de educacdo comparada que avalia
uma amostra de estudantes de quinze anos de idade e coordenado internacionalmente pela
Organizacéo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e, no Brasil, pelo INEP.

O objetivo dessa avaliacdo € o de produzir indicadores que contribuam para a discusséo da
qualidade da educacdo ministrada nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de
melhoria da educacdo. A avaliacdo procura verificar até que ponto as escolas de cada pais
participante estdo preparando seus jovens ao final da escolaridade basica para a transicdo a vida
adulta.
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Assim como o0 SAEB, o PISA, alem de avaliar as competéncias dos estudantes nas areas de
conhecimento de interesse do Programa, coleta informacdes basicas para a elaboragdo de
indicadores contextuais, 0s quais possibilitam relacionar o desempenho dos estudantes a variaveis
socioecondmicas e educacionais. Essas informacdes sdo coletadas por meio da aplicacdo de
questionarios especificos para os estudantes e para as escolas.

As avaliactes do PISA acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do conhecimento
— Leitura, Matematica e Ciéncias -, obtendo, a cada edi¢do do Programa, maior énfase em cada uma
dessas areas. O primeiro ciclo de avaliacdo ocorreu em 2000 e teve como principal dominio de
avaliacdo a Leitura. Em 2003, o foco foi a Matemaética e, em 2006, terceiro ciclo de avaliacdo, a
énfase foi em Ciéncias. Uma nova edi¢cdo do PISA enfatizou Leitura em 2009, Matematica em 2012

e Ciéncia em 2015.

A avaliacdo em Mateméatica na Prova Brasil e no PISA

Os resultados do SAEB/Prova Brasil e do PISA ndo sdo comparéveis entre si. Cada um foi
construido de modo a atender a objetivos diferenciados e com base em desenhos especificos, como
discutido anteriormente.

O SAEB/Prova Brasil foi desenhado a partir da necessidade de se avaliar a qualidade das
escolas e das redes de ensino, além do proprio sistema educacional brasileiro. As provas usadas
nessas avaliacGes sdo construidas a partir de Matrizes de Referéncias para a Avaliagdo. Segundo
Ortigdo e Sztajn (2001, p. 76), a principal justificativa para a elaboracdo das Matrizes esta na
necessidade de se estabelecerem provas a partir de parametros consensuais, sejam estes advindos da
reflexdo tedrica sobre a estrutura da ciéncia e sua correspondente adequacdo as estruturas de
conhecimento, sejam advindos de uma consulta nacional sobre os contetdos praticados e indicados

pelas escolas brasileiras. Assim, segundo as autoras,

0s descritores apresentados na Matriz de Matemdtica assumem o papel de indicar um
conjunto de saberes que privilegiam a manifestagdo da compreenséo e do raciocinio dos
alunos, a interpretacdo e producéo de diferentes formas de representacdo, a diversidade de
procedimentos, evitando a proposicdo de aspectos que possibilitem apenas a identificacdo
de conhecimentos memoristicos. (ORTIGAO; SZTAIN, 2001, p. 77)

Tendo como parametro as Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo (INEP, 2017), os itens
que compdem as provas de matematica para 0 SAEB/Prova Brasil sdo formulados a partir de
situacBes-problema pautadas em contextos artificiais e escolares. De modo geral, ha similaridade
entre 0 que se prople para a avaliacdo e o0 que se pode perceber em livros didaticos avaliados no
ambito do Programa Nacional do Livro Didatico (ORTIGAO, 2005).
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Os desempenhos de estudantes brasileiros em Matematica sdo dispostos em uma escala
continua, em que os niveis de desempenho sdo representados pelo nimero de pontos alcancados.
Particularmente a escala de Matemaética é subdividida em 13 niveis de proficiéncia. Nos dois niveis
mais baixos da escala (Nivel Zero e Nivel Um) situam-se 0s estudantes com pontuacdo abaixo de
150 e compreendem habilidades simples de resolucdo de problemas envolvendo soma e subtracédo
de numeros decimais, célculo de area com base na contagem das unidades de uma malha
quadriculada, multiplicar nimeros de dois digitos e dividir nimeros de dois digitos por um nimero
de um algarismo (BRASIL, 2014).

Ja no nivel mais elevado, Nivel 12 da escala, que compreende uma pontuagéo entre 400 e
425, os estudantes do nono ano do ensino fundamental, dentre outros, sdo capazes de identificar
angulos retos, reconhecer a expressdo algébrica que expressa uma regularidade em sequéncias
numeéricas ou de figuras, calcular o didmetro de circunferéncias concéntricas e resolver problemas
que envolvem equacdo do segundo grau e grandezas proporcionais (BRASIL, 2014). O gréfico a
seguir (Grafico 1) mostra a distribuicdo percentual de estudantes brasileiros na escala de
proficiéncia em Matematica da Prova Brasil.

Grafico 1 - Distribuicéo percentual de estudantes do 9° ano do EF na escala de Matematica
Prova Brasil 2013
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Fonte: INEP. Microdados da Prova Brasil 2013. Elaborag&o propria.

A andlise do grafico acima evidencia que mais de 80% dos estudantes estdo agrupados
entre 0s niveis trés e sete, abaixo, portanto, do que é recomendado no relatério SAEB/Prova Brasil
como sendo um nivel adequado a estudantes no final do ensino fundamental. O Relatério informa
ainda que pouco mais de quinhentos mil estudantes nao tiveram sua proficiéncia calculada por ndo

terem respondido a, no minimo, trés itens de Matematica.
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O PISA é desenhado a partir da ideia de aprendizagem como um processo dindmico, em
que novos conhecimentos e habilidades devem ser continuamente adquiridos, para uma adaptacéo
bem-sucedida em um mundo em constante transformacgdo. Para refletir a amplitude dos
conhecimentos, habilidades e competéncias que estdo sendo avaliados, usa-se o conceito de

letramento, que remete a

capacidade de um individuo identificar e compreender o papel que a Matematica
desempenha no mundo real, de fazer julgamentos bem fundamentados e de usar e se
envolver na resolucdo matematica das necessidades de sua vida, enquanto cidaddo
consciente, construtivo e reflexivo (OCDE, 2013, p. 21).

A nocdo de letramento adotada pelo PISA relaciona-se com o uso mais abrangente e
funcional da Matematica, o que exige do estudante a capacidade de reconhecer e formular
problemas matematicos em variadas situacdes de sua vida.

Diferentemente de avaliagdes internacionais anteriores (IEA, TIMMS, OREALC, dentre
outras), o PISA ndo se concentra somente nos contetdos curriculares, mas enfatiza as competéncias
necessarias & vida moderna. Busca, portanto, verificar a operacionalizacdo de esquemas cognitivos
nas diferentes areas de conhecimento. Em Matematica, o letramento é avaliado em termos de trés

dimensoes:

e 0 conteldo de Matematica, definido primeiramente em termos de conceitos
matematicos mais amplos (como estimativa, mudanca e crescimento, espaco e forma,
raciocinio logico, incerteza e dependéncias e relacdes), e secundariamente em
relagdo a ramos do curriculo (como relagcbes numéricas, algebra, geometria e
tratamento da informagdo);

e 0 processo da Matematica, definido pelas competéncias matematicas gerais. Essas
incluem o uso da linguagem matematica, escolha de modelos e procedimentos e
habilidades de resolucdo de problemas. No entanto, a ideia ndo é separar essas
habilidades em diferentes itens de teste, ja& que se pressupfe que uma série de
competéncias sera necessaria para desempenhar qualquer tarefa matematica. Essas
competéncias sdo organizadas em trés classes: a primeira consiste na realizagdo de
operagdes simples; a segunda exige o estabelecimento de conexdes para resolver
problemas; a terceira consiste de raciocinio matematico, generalizacdo e descobertas,
e exige que os alunos fagcam analises, identifiguem elementos matematicos de uma
dada situacao e proponham problemas;

e 0s contextos, compreendidos como as situagBes nas quais a Matematica é usada,
variando de contextos particulares aqueles relacionados com questdes cientificas e
publicas mais amplas.

Para cada dimensdo avaliada, existe uma escala continua, em que o0s niveis de desempenho
dos alunos e o posicionamento destes ao longo da escala estdo representados pelo nimero de pontos

alcancados. Particularmente em Matematica, as competéncias sdo avaliadas em itens que abrangem
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desde a realizacdo de operacdes basicas até as habilidades de alta ordem, envolvendo raciocinio e
descobertas matematicas.

Especificamente, estas habilidades séo sintetizadas em trés grupos: reproducdo, conexao e
reflexdo. O primeiro compreende 0S processos cognitivos que séo requeridos para que o estudante
demonstre as habilidades matematicas que estdo ligadas de maneira muito prdéxima ao que €
usualmente entendido como contetdo. Na maioria das vezes, a solucdo do item da prova esta
apoiada em dados e fatos memorizados e na execucdo de acOes repetidas. O segundo, parte do
anterior, mas envolve 0s processos cognitivos exigidos para que o estudante possa demonstrar
habilidades relacionadas ao saber-fazer, mesmo que de maneira incipiente. A resolucdo das tarefas
demanda a reunido de ideias para solucionar problemas matematicos diretos, com maior
interpretacdo da situacdo. O terceiro desenvolve-se a partir do grupo de conexdo, mas abrange
habilidades necessarias para a resolucdo de tarefas que precisam de um pensamento matematico
mais amplo, exigindo insight, reflexdo e até mesmo criatividade para a resolugdo do problema.

No PISA os conteldos matematicos sdo organizados em quatro areas estruturantes, a saber:
Quantidade, Espaco e forma, Mudancas e relacdes, Incerteza. Para os organizadores da avaliacao, as
trés primeiras constituem a esséncia de qualquer curriculo de Matematica da educacdo béasica. A
quarta (Incerteza) atende ao carater mais abrangente da Competéncia Matematica e se conecta com
as necessidades da vida diaria do cidaddo. O quadro a seguir (Quadro 1) apresenta a escala de

habilidades matematicas (letramento em matematica) no PISA.

Quadro 1 — Niveis de Letramento em Matematica — PISA 2015

Nivel /
Faixa de Letramento em Matematica no PISA
proficiéncia

Abaixo nivel 1

Nao atingiu as habilidades basicas que o PISA objetivava mensurar.
Menor que 358 g q J

No nivel 1, os estudantes sdo capazes de responder a questdes que envolvem contextos

Nivel 1 familiares, em que toda a informacdo relevante estd presente e as questdes sdo claramente

definidas. Sdo capazes de identificar a informagdo e de executar procedimentos de rotina, de

De 358 a 420 acordo com instrugdes diretas, em situagdes explicitas. Conseguem executar agdes que sdo 6bvias
e cujo desenvolvimento parte diretamente dos estimulos dados.

No nivel 2, os estudantes sdo capazes de interpretar e reconhecer situagdes em contextos que ndo

Nivel 2 requerem mais do que inferéncia direta. S80 capazes de extrair informacdo relevante de uma

Unica fonte e fazer uso de um Unico modelo de representagdo. Os estudantes conseguem

De 420 a 482 empregar algoritmos, férmulas, procedimentos ou convengdes a um nivel basico. Sdo capazes de
efetuar raciocinios diretos e de fazer interpretacGes literais de resultados.

No nivel 3, os estudantes sdo capazes de executar procedimentos descritos com clareza, incluindo
0s que requerem decisdes sequenciais. Conseguem selecionar e aplicar estratégias simples de

Nivel 3 resolucdo de problemas. Neste nivel, os estudantes sdo capazes de interpretar e usar
De 482 a 545 | representacfes, com base em diferentes fontes de informacéo, e de raciocinar diretamente a partir
delas. Conseguem desenvolver comunicagdes curtas, que relatam os seus resultados,
interpretacdes e raciocinios.
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No nivel 4, os estudantes sdo capazes de trabalhar eficazmente com modelos explicitos para
situacBes concretas complexas, as quais podem envolver constrangimentos ou exigir a
formulacdo de hipdteses. Conseguem selecionar e integrar representacBes diferentes,

Nivel 4 inclusivamente simbdlicas, ligando-as diretamente a aspectos de situacdes da vida real. Neste
De 545 a 607 | nivel, os estudantes sdo capazes de utilizar capacidades bem desenvolvidas e de raciocinar de
modo flexivel, com alguma perspicécia (insight), nestes contextos. Sdo capazes de construir e de
comunicar explicagbes e argumentos com base nos seus argumentos, nas suas interpretacoes e
acoes.

No nivel 5, os estudantes conseguem desenvolver e trabalhar com modelos de situagoes
complexas, identificando constrangimentos e especificando hip6teses. Sdo capazes de selecionar,
comparar e avaliar estratégias adequadas de resolugdo de problemas, para lidarem com problemas

Nivel 5 complexos relacionados com estes modelos. Neste nivel, os estudantes sdo capazes de trabalhar
De 607 a 669 | estrategicamente, usando capacidades mentais e de raciocinio amplas e bem desenvolvidas,
representagdes adequadamente ligadas, caracterizagBes simbolicas e formais e a perspicécia
(insight) apropriada a estas situacdes. Conseguem refletir sobre as suas acfes e formular e
comunicar as suas interpretagdes e raciocinios.

No nivel 6, os estudantes sdo capazes de generalizar e utilizar informagdo, com base nas suas
investigacBes e na modelacdo de situagdes probleméaticas complexas. Conseguem estabelecer a
ligacdo entre diferentes fontes de informacéo e diferentes representacdes e fazer transferéncias
entre elas, com flexibilidade. Neste nivel, os estudantes dispdem de pensamento e raciocinio
Nivel 6 matematicos avancados. Estes estudantes sdo capazes de aplicar a perspicécia (insight) e a
Acima de 669 | compreensdo, a par do dominio de operagdes e relagdes matematicas simbodlicas e formais, no
desenvolvimento de novas abordagens e estratégias em face de situacdes novas. Sdo capazes de
formular e comunicar com exatiddo as suas acdes e reflexdes no que diz respeito as suas
descobertas, interpretagBes, argumentos, bem como a adequacdo dos mesmos as situactes
originais.
Fonte: OCDE/INEP. PISA 2015.

Os resultados dos desempenhos dos estudantes no PISA s@o fornecidos em uma escala na
qual a média dos paises da OCDE é padronizada em 500, com 100 de desvio padréo. Isso significa
que aproximadamente dois tercos dos estudantes participantes obtiveram uma pontuacgéo entre 400 e
600 pontos. Para calcular essa média, considerou-se como se todos os paises tivessem mil
estudantes participantes, a fim de evitar que a media da OCDE se inclinasse para 0s paises com
maior nimero de estudantes.

No calculo dessa média, como afirmado anteriormente, o PISA adota a Teoria da Resposta
ao Item (TRI) como abordagem metodoldgica. A tabela a seguir (Tabela 1) apresenta o nimero de

estudantes avaliados e as médias globais obtidas em cada edicdo do PISA, de 2000 a 2015.

Tabela 1 — Namero de participantes e Desempenho médio dos estudantes brasileiros por area de conhecimento,
em cada edicéo do PISA

PISA2000 PISA2003 PISA2006 PISA2009 PISA 2012 PISA 2015

Ndmero de alunos

participantes 4.893 4.452 9.295 20.127 18.589 23.141
Desempenho médio
Leitura 396 403 393 412 410 407
Matemética 334 356 370 386 391 377
Ciéncias 375 390 390 405 405 401

Fonte: OCDE/INEP. PISA.
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Esta tabela evidencia um aumento significativo na quantidade de estudantes de 15 anos
testados pelo Programa, em escolas publicas e privadas de todas as regides geograficas do Pais.
Evidencia ainda que o desempenho médio do Brasil tem melhorado ao longo do tempo. Em
Matematica, por exemplo, passamos de uma média de 356, em 2003, para 391, em 2012, e 377, em
2015. Cerca de metade deste aumento, segundo a OCDE (2015), pode ser explicada por mudancas
na composicdo demografica e socioecondmica da populacdo estudantil. Cerca de 60% dos
estudantes no Brasil tém fraco aproveitamento em Matematica, o que significa que, na melhor das
hipoteses, eles podem apresentar explicagdes matematicas dbvias e explicitamente evidenciadas. A
porcentagem de estudantes compreendida acima do nivel basal de proficiéncia em Matematica
aumentou 7,3 pontos percentuais entre 2003 e 2012. Poucos estudantes (0,3%) no Brasil tém o
melhor desempenho em Matematica, o que significa que eles podem identificar, explicar e aplicar o
conhecimento matematico e o conhecimento sobre a matematica em uma variedade de situacfes de
vida tidas como complexas.

Até aqui apresentamos o contexto das avaliacfes que apoiam o desenvolvimento de nossas
pesquisas. Como afirmado anteriormente, dois veios de investigacdes tém nos mobilizado. De um
lado, consideramos os microdados gerados pelas avaliagfes para compreender os resultados obtidos
pelos estudantes. Com base nos estudos sociol6gicos, sabemos que tais resultados sdo fortemente
impactados por caracteristicas sociais, econdmicas e culturais dos estudantes e suas familias, bem
como por caracteristicas das escolas onde eles estudam. Estes aspectos imp&em que analises do
processo de escolarizagdo sdo complexas e precisam considerar ndo somente os resultados das
provas, mas também caracteristicas pessoais e familiares dos estudantes e as do processo de
escolarizacdo. Por outro lado, temos nos debrucado em investigar o proprio texto politico das
avaliacdes e os fluxos de influéncias e disputas nos diversos contextos escolares. Na sequéncia,

apresentamos as nossas pesquisas em cada um desses veios.

Pesquisas que envolvem analise de dados gerados pelas avaliacdes externas

No campo da avaliacdo educacional, esforcos tém sido depreendidos no sentido de se
compreender que caracteristicas das praticas educacionais sdo capazes de explicar os diferentes
desempenhos obtidos pelos estudantes. No &mbito do grupo de pesquisa, alguns estudos foram
conduzidos por meio do uso dos dados da Prova Brasil e do PISA.

Situam-se nesta perspectiva duas investigacdes que buscaram compreender caracteristicas
dos estudantes associadas a reprovacado escolar, ambas conduzidas por meio da aplicacdo de
modelos de regressdo logistica (ORTIGAO; AGUIAR, 2013; ORTIGAO, AGUILAR JUNIOR;
ZUCULA, 2016). A primeira das investigacOes fez uso dos dados da Prova Brasil 2009 e a segunda
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utilizou o PISA 2012. Dentre os principais resultados tem-se que a repeténcia impacta
negativamente o desempenho do estudante, atingindo mais 0s meninos do que as meninas e também
0s que se autodeclaram pretos em relagéo a seus colegas (brancos ou pardos). O apoio familiar em
relacdo ao cumprimento das tarefas escolares, ao incentivo em relagdo aos estudos e a frequéncia
escolar é uma caracteristica que diminui o risco de o estudante ser reprovado.

Também fazendo uso de dados da Prova Brasil, a pesquisa conduzida por um de nds
investigou diferencas curriculares entre grupos distintos, mas com mesmas habilidades cognitivas
(ORTIGAO; PEREIRA, 2016). Para isso, fez-se uso de uma abordagem denominada
Funcionamento Diferencial do Item (DIF), que possibilita identificar itens que violam um dos
principais pressupostos da Teoria da Resposta ao Item (TRI), segundo a qual a probabilidade de
acertar um item é funcdo da proficiéncia do aluno (ANDRIOLA, 2006; SOARES et al., 2005;
SOARES, 2005; AGUIAR; ORTIGAO, 2012; ORTIGAO, 2014; ORTIGAO, 2016; ORTIGAO;
PEREIRA, 2016), ou seja, alunos de grupos distintos com igual proficiéncia tém a mesma
probabilidade de acertar um item. Caso isso ndo ocorra, pode-se afirmar que algum fator que
extrapola a habilidade cognitiva do aluno estd tornando um item mais facil para um dos grupos. A
anélise de DIF permite investigar se um item apresenta ou ndo grau de dificuldade diferente para
subgrupos dentro de uma populacéo que tém, ou deveria ter, 0 mesmo nivel de conhecimento.

No estudo foram analisados 356 itens de matematica, aplicados aos estudantes de 5° e 9°
anos que participaram da Prova Brasil 2011. Os resultados evidenciaram que o0s itens nao
apresentaram DIF entre os grupos considerados. Diante da ndo presenca de DIF, as autoras
argumentam que tais resultados podem estar associados tanto & melhoria nos processos teorico-
metodoldgicos da avaliacdo em larga escala como a certa “homogeneizacdo” curricular das escolas
publicas brasileiras, que sistematicamente vém evidenciando pouco avanco no desenvolvimento de
habilidades basicas.

Para elas, estudos que evidenciam o pouco avanco dos estudantes das redes publicas
municipais e estaduais em relacdo ao desenvolvimento de habilidades matemaéticas (OLIVEIRA,
2015; CAMARA et al., 2014) fundamentam a primeira hipotese levantada. Tais estudos chamam a
atencdo para o perigo de uma perspectiva homogeneizadora no curriculo de Matematica das redes
publicas, na medida em que pouco avanco é verificado no desenvolvimento das habilidades bésicas.

Por outro lado, no campo do curriculo em geral, tm sido desenvolvidos estudos que
destacam o carater indutor da avaliacdo em larga escala na producdo curricular. Um contexto em
que a avaliacdo ganha centralidade concebida como instrumento capaz de garantir a qualidade da

educacdo sem que haja uma ampla discusséo sobre o ideal educacional desejado (FERNANDES;
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NAZARETH, 2011) e em que um Estado regulador promove politicas marcadas por tentativas de
normatizacéo e regulamentacédo do cotidiano das escolas (PEREIRA; VELLOSO, 2012).

Tratam-se, como afirma Ball (2006), de politicas pautadas por uma logica de mercado “em
que valores como competitividade, empreendedorismo e flexibilidade se impdem no lugar de
estabilidade, cooperagdo e justica social” (FERNANDES; NAZARETH, 2011, p. 64) e justificam as
praticas meritocraticas e a producdo de rankings entre diferentes instituicbes sem que as
especificidades que as caracterizam sejam necessariamente levadas em conta. A busca pela
qualidade que justifica as praticas avaliativas e sustenta os sistemas de avaliacdo em larga escala
tem se limitado a afericdo do desempenho dos alunos no desenvolvimento de habilidades arbitrarias
e padronizadas (FERNANDES; NAZARETH, 2011). Habilidades que acabam por ser privilegiadas
nos curriculos, porque essa se torna uma estratégia das escolas para melhorar as suas performances
para se inserir na l6gica que organiza esse jogo (BALL, 2004). Trata-se de um processo em que as
avaliacOes externas acabam induzindo o curriculo. Ou ainda, como afirma Lopes (2015, p. 461), um
processo pautado em um “projeto fixado como o melhor para todos, um conhecimento ou uma
cultura comum, [...] em detrimento da heterogeneidade e da negociagdo contextual capaz de criar a

significagdo de curriculo para multiplos projetos possiveis”.

Pesquisas que envolvem o entendimento da politica de avaliacdo

Para entender as politicas educacionais, especialmente aquelas que focam a avaliagdo no processo
educativo, nosso grupo tem se dedicado a aprofundar o debate sobre a obra de Stephen Ball. Ball
(2001, 2004, 2005, 2006) e Ball e Bowe® (1992, apud MAINARDES, 2006) tém se destacado como
referéncia mundial para compreensdo dos impactos da globalizacdo no processo educativo.
Apoiando-se nos conceitos de recontextualizacdo de Basil Bernstein (1996, 1998) e na andlise do
discurso de Foucault (ano), o autor inglés conceitua os ciclos de politicas e os contextos inseridos
no processo de construcao e profusdo de politicas publicas para a educacéo, utilizando-se, para isso,
do processo de recontextualizagao por hibridizacao.

De acordo com Ball (2001), mesmo que os produtores de textos de politicas publicas
tencionem centralizacdo e controle em tempos de globalizacdo e do livre e féacil acesso as
informacdes e aos textos politicos, a livre circulacdo destes textos e dos discursos neles contidos e
suas interpretacGes fogem a essa ideia de controle e centralidade, tendo em vista 0 processo proprio

de traducéo das politicas publicas.

°BALL, S.J.; BOWE, R. Subject departments and the “implementation” of National Curriculum policy: an overview of
the issues. Journal of Curriculum Studies, London, v. 24, n. 2, p. 97-115, 1992.
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Lopes, Cunha e Costa (2013) destacam a influéncia da proposta de Ball para a
compreensdo do fluxo e intercambio de politicas educativas em niveis locais e globais, sendo hoje
referéncia no Brasil para os estudos pds-coloniais sobre politicas curriculares. Nesse sentido, Lopes,
Cunha e Costa (2013, p. 394) afirmam que

a poténcia da abordagem de Ball encontra-se no reconhecimento de que a circulagdo dos
textos e discursos implica a circulacdo de ideias, concepcfes e valores dos atores sociais
que atuam no campo da educacdo e, por isso, produzem a reinterpretacdo das politicas para
além ou para aquém do que é suposto por quem escreve 0s textos e tenta por eles construir
regras para as politicas. Os discursos das politicas atuam de forma coercitiva e tentam néo
apenas estabelecer os limites do que sera lido nos diferentes textos politicos, mas tornar
clara — supostamente inconfundivel — toda proposta educativa. As anélises que insistem em
leituras verticalizadas, desenvolvidas a margem da plasticidade dos textos, da condicdo
enunciativa dos sujeitos, suscitando que as politicas resultam na homogeneiza¢do dos
contextos, Ball contra-argumenta que ha imbricacdo e permanente tensdo entre o local e o
global.

Importante também destacarmos como Ball entende o processo de recontextualizagdo por
hibridismo nos diversos contextos politicos. Para isso, ele defende que os textos e discursos
politicos referentes as politicas educacionais seguem uma trajetéria ndo verticalizada, que se inicia
no processo de formulacdo das politicas publicas até sua implementacdo no contexto da pratica.
Dessa forma, Ball e Bowe (1992, apud MAINARDES, 2006, p. 49) tracam trés arenas politicas de
disputa por hegemonia de discursos que constituem o ciclo de politicas: o contexto de producdo de
textos — em que se inserem 0s técnicos e espertos no ambito governamental responsaveis pela
formulacdo dos textos e das politicas publicas —, o contexto de influéncia — que seria o papel
governamental, atraves de secretarias de Educacdo, de implementar as politicas publicas carreadas
pelos textos politicos — e 0 contexto da pratica — escolas, colégios, institutos educacionais.

No que se refere ao PISA, dois estudos foram conduzidos com essa perspectiva: um
analisa o conteldo dos itens publicos disponibilizados pelo INEP (LIMA, 2016), a luz das
recomendacOes curriculares e da literatura especifica; outro analisa os questionarios utilizados pelo
Programa, com vias a identificar a permanéncia de conceitos ao longo das avaliacbes do PISA
(ORTIGAO; LOS RIOS, 2016).

Respeitando as especificidades dos sistemas de avaliacdo externa, seja o Prova Brasil
ou o PISA, espera-se, a partir das reflexdes propostas pelo grupo de pesquisa avaliacdo educacional,
ampliar o debate curricular nos campos da Educacdo e da Educacdo Matematica, a fim de ampliar a
compreensdo sobre as politicas de avaliacdo das escolas brasileiras, e mostrar que, mesmo que 0s
movimentos conservadores tenham ganhado mais poder, 0S grupos menos poderosos nao se
mantiveram passivos (APPLE, BURAS, 2008, p. 24).
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Considerac0es Finais

Mostramos aqui um breve panorama de parte das pesquisas desenvolvidas no grupo de pesquisa
Politicas de Avaliacdo, Desigualdades e Educacdo Matematica. Como base tedrico-metodoldgica,
utilizamos os referenciais e 0s metodos da pesquisa quantitativa e qualitativa discutidos em Babbie
(2005) e em Somekh e Lewin (2015), de maneira que possamos construir nossos objetos de
pesquisa e estruturar as mais eficazes ferramentas de coleta de dados, bem como refletir sobre os
melhores procedimentos para abordagem do problema de pesquisa.

Outro referencial importante em nossos estudos sdo os trabalhos desenvolvidos por
Sthephen Ball (2001, 2004, 2005, 2006), em que revela sua analise profunda do funcionamento e do
fluxo dos textos politicos que circulam entre os diversos espagos de disputa por significacdo de
sentidos. Com este referencial, é possivel realizar uma descri¢do dos espagos de construcdo e de
decisdo sobre os textos politicos, como também analisar e compreender a circulacdo e 0s
movimentos de resisténcia e de disputa para a condugdo das politicas publicas de avaliacéo,
especialmente no Brasil, que nos ultimos anos, em experiéncias locais e nacionais, implementam
sistemas de ensino com centralidade no curriculo Unico e no sistema de avaliagdo externa.

Pretendemos com este texto apresentar os sistemas de avaliacdo em larga escala no Brasil,
em especial 0 SAEB e o0 PISA, discorrendo sobre suas caracteristicas e sua construcao ao longo do
tempo, e seus possiveis impactos na construcdo e direcionamento de politicas de avaliacdo,
impactando diretamente nas politicas publicas em Educacéo, alargando nossa compreensdo sobre o
tema e suscitando novos debates acerca das politicas de avaliacdo no Brasil.

Nosso foco recai, também, nos instrumentos de avaliacdo da disciplina Matematica e
entendemos que se trata de um novo campo da Educacdo Matematica a ser explorado e investigado.
Nesse sentido e encerrando este texto, destaca-se aqui um breve panorama de parte das pesquisas
desenvolvidas no grupo de pesquisa Politicas de Avaliacdo, Desigualdades e Educacdo Matematica.
Em especial, aqui enfatizamos aquelas que se situam no campo da Educacdo Matematica. Além
dessas, contudo, pelo fato de o grupo estar vinculado a um Programa de Pés-graduacdo em
Educacdo, suas pesquisas abarcam tematicas fora desse campo. Séo elas:

- Investigagdo sobre as praticas curriculares/avaliativas no curso de Pedagogia da
Universidade do Estado do Piaui, no que se refere a constitui¢do tedrico-pratica de seus elementos
curriculares. Trata-se de pesquisa de doutorado desenvolvida por Antonia Alves Pereira Silva, com
auxilio da FAPESPI.

- Investigacdo sobre percepcdo de professores em formacgéo, sobre direitos humanos.
Para esta pesquisa, um questionario esta sendo construido, com base em Earl Babbie (2005), com

vias a compreender como estudantes do Curso de Pedagogia do CEDERJ percebem os direitos
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humanos e como incorporam tais percep¢fes em suas praticas como professores. Trata-se de
pesquisa de doutorado desenvolvida por Guilherme Pereira, com auxilio da FAPERJ.

Dada a diversidade dos percursos formativos de seus membros e as primeiras
aproximagdes com a temaética, concluimos, destacando que esse é o desafio do nosso grupo de
pesquisa na conducdo das investigacdes aqui apresentadas. De fato, verificamos, nos estudos
realizados, a poténcia das leituras sobre politicas curriculares e de avaliacdo para a formulacédo de
nossas tematicas de pesquisa, que toma o campo da Avaliacdo como espaco de producdo de
conhecimento em potencial, aproximando-nos, também, das contribui¢es de métodos quantitativos

e qualitativos de pesquisas, na busca de respostas as nossas questdes de investigacao.
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