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RESUMO

Com o proposito de contribuir para as discussdesEdocacdo nas areas de Avaliacao
Educacional e Educacdo Matematica, o objetivo dessquisa foi analisar se 0 que o PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos)iaveam Matemética esta alinhado com as
orientacBes curriculares para o ensino de Mateenatkic Brasil, e quais os usos dados aos
resultados do programa no contexto educacionaildiras A importancia do PISA como uma
avaliacao internacional da qual o Brasil particgesde o ano 2000, o baixo namero de
pesquisas sobre a Avaliagdo de Matematica realipataPISA e a auséncia de discussdes
sobre o0 uso dos resultados do Programa no Brgsiésentam uma lacuna na area de
Avaliacdo Educacional e de Avaliacdo em Educacatematica, e justifica essa pesquisa.
Fundamentamos esse trabalho na concepcéo de LetcaMatematico que defende para o
ensino um conceito mais amplo de mobilizacdo ddveomento matemético, vinculando-o
as demandas sociais; e na concepcao de Competgreciconsiste na mobilizacdo do saber
(Conteudos Conceituais/conhecimento), do saber r faze (Conteudos
Procedimentais/habilidades) e do ser (Conteudosudhtiais/Atitudes). Esta pesquisa,
qualitativa, ocorrida de forma exploratéria, comal@m® documental e entrevistas,
proporcionou o entendimento do PISA, suas concepedretodologias, mas principalmente
revelou que o PISA/Matematica esté alinhado, errepeom os PCN de Matematica do 3° e
4° ciclos do Ensino Fundamental (PCNM). Esse afimdrdo ocorre na organizacdo dos
Conteudos em blocos, na resolucéo de problemas eotaanetodoldgico e na descricdo da
maioria dos Conteudos — Conceituais e Procedinsenti@ entanto, diferencas significativas
em termos da abordagem articulada dos ConteldoRI®A, na auséncia de funcdo e
inferéncia nos PCNM, enquanto Conteudo formalizadgue deve ser aprofundado, e na
diferenca de perspectiva quanto a resolugdo ddgmals, sendo a dos PCNM descritiva, e a
do PISA dinamica, sugerem motivos para os baixsgltaelos em Matematica, do PISA, no
Brasil. Ao propormos investigar o uso dado aoslt@doas do PISA, principalmente os de
Matematica, aprofundamos as analises que permitutiol o PISA a partir da concepcéo de
avaliacdo ndo apenas como um diagnéstico, mas tarnbéo uma atividade que envolve
negociacdo para tomada de decisdo, visando a neelltwr processo educacional.
Apresentamos entédo as categorias Usos, que agsegspectos positivos da utilizagdo dos
resultados do PISA, no Brasil e Desusos que apeeses resultados do programa nao
utilizados pelos gestores ou, ainda, a utlizagdadequada dos resultados do PISA,
considerada na perspectiva de avaliacdo destaipasoi possivel, a partir das categorias,
discutir possibilidades e dificuldades na utilizag®s resultados, e o papel dos gestores nesse
processo. Constatamos que os resultados brasiEm$pouco utilizados e mesmo 0s usos
encontrados sdo mais vinculados ao programa, anmmtadologia, que aos resultados
propriamente; apresentamos uma gama de usos indexiddo uso, mais significativos que
0S usos encontrados. Ao perceber esses desusastarape para a necessidade do
engajamento de gestores e a importancia do papetgenhado por eles, em todos os niveis,
para que haja discussdo e encaminhamentos que Bewitizacdo dos resultados do PISA,
no Brasil.

Palavras-chave PISA. Avaliagdo Educacional. Avaliagdo em Educagatematica. PCN de
Matematica. Uso de resultados, Matriz de Referéncia



ABSTRACT

Aiming to contribute to discussions on education tie Educational Assessment and
Mathematics Education fields, the goal of this aesk was to examine whether what
Programme for International Student AssessmentAP#Ssesses concerning to mathematics
is aligned with curriculum guidelines for Matheneatieaching in Brazil, and how the data of
the overall results of the program are used in iBaazeducational context. The importance of
PISA as an international survey in which Braziltmgpates since 2000, the low number of
studies on Mathematics Assessment conducted I8 and the absence of discussions on
the use of the results of the Program in Brazigspnts a gap in area of Educational
Assessment and Evaluation in Mathematics Educatwbat justifies this research. We
underlie this work on the conception of Mathematicaeracy that advocates a broader
concept of mobilization of mathematical knowledge feaching by linking it to social
demands and the design of Competence which corisigtsee mobilization of knowledge
(Conceptual content / knowledge), know-how (Procad@€ontent / skills) and of being
(Attitudinal Contents / Attitudes). This researguoalitative, and exploratory, with document
analysis and interviews provided an understandingI8A, its concepts and methodologies,
but mostly revealed that PISA / Mathematics aligngart with the Mathematics PCN for 3rd
and 4th cycles of Elementary Teaching (PCNM). Htignment occurs in the organization of
the contents in blocks, in the problem solvingtascentral theme and in the description of
most of Contents - Conceptual and Procedural. Hewesignificant differences concerning
the articulated approach of the Content in PISAthim absence of function and inference in
PCNM as a formalized content and that content nbesthorough, and the difference of
perspective on problem solving, being PCNM desegpand PISA dynamic, these suggest
reasons for the poor results on the PISA mathematicBrazil. When we propose to
investigate the use given to the general PISA tesuicluding mathematics, we deepen the
analysis to discuss the PISA from the concept aftation seen as not only a diagnosis but as
an activity that involves negotiation to decisioraking aiming at improvement of the
educational process. Then we present the categbses, which aggregates the positive
aspects of the use of PISA results in Brazil anduBes, which presents the results of the
program not used by managers, or the improper LUBESA results, considered in the context
of evaluation of this research. It was possiblenftbese categories to discuss possibilities and
difficulties in using the results, and the role managers in this process. We noted that
Brazilian results are hardly used and even theassémund, they rather linked to the program,
to its methodology than the results properly andowesented a range of non-use and disuses
that are more significant than the usages foun@liReg these disuses, we pointed to the
need for the engagement of managers and the inmgertaf the role played by them, at all
levels, in order to have discussion and referfrads liead to use of PISA results in Brazil.

Keywords: PISA. Educational Evaluation. Assessment in Mathgs Education.
Mathematic PCN, Use of the Results, Matrix of refee
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, diversas avaliagfes tém migieinentadas no Brasil com
0 objetivo de mapear a atual situacédo educacianghés em todos os niveis de ensino.
Na Educacéo Basica, por exemplo, ha o Exame Ndaiong&nsino Médio (ENEM), a
PROVA BRASIL e a PROVINHA BRASIL, criados em 1992005 e 2007,
respectivamente. Essa avalanche de avaliacdesrmileada pelo Ministério da
Educacdo (MEC), por meio do Sistema de Avaliacdd=dacacdo Basica (SAEB),
intensifica as discussfes no campo da AvaliacAacd&tgonal, sejam conceituais ou
praticas.

Para Vianna (1997), o indice de analfabetismoaa@y escolar, a formacao dos
professores e o despreparo profissional daquelescigeigam ao mercado de trabalho
sdo graves problemas da Educacdo brasileira eetarde estudos e pesquisas que
apresentem dados consistentes e analises adegaaddavorecer a conscientizacao de
gestores e educadores a fim de que sejam tomadadeke capazes de modificar o
perfil da Educagé&o no Brasil.

Para além das necessidades nacionais de estudiieapes que fornecam aos
gestores informacdes e elementos que subsidiersbéscpara a melhoria da Educacéo,
a entrada do Brasil no cenario internacional, cqmténcia econdmica, revelou a
urgéncia na criagdo de exames, discussbes e gslifidblicas pautadas por uma
realidade globalizada.

No contexto mundial, é possivel citar organizacaes realizam avaliacbes
internacionais, como #ternational Association for the Evaluation of Edtional
AchievemenflEA), responsavel peldrends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS) e a Organizacdo para Cooperacdo e Deseamasito Econdmico
(OCDE), por meio de sua Diretoria de Educacao,arsfvel peloProgramme for
International Students Assessmé¢BtSA), foco desta investigacdo, o qual propde a
Avaliacdo do desempenho de estudantes de 15 andadk com o objetivo de obter
indicadores dos sistemas educacionais dos paisespgaates. A Avaliacdo ocorre a
cada trés anos nas areas de Leitura, Matematicanei&s, sendo que, a cada ano de
aplicacdo, é dada énfase — nimero maior de questidepermite uma variacdo maior

no nivel de complexidade — em apenas uma das areas.
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Cabe ressaltar que o Brasil € o Unico pais da Aaérmtina que participou de
todas as edicOes dessa Avaliacdo, de forma voianf@r meio do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP). ®@&sdno 2000 até os dias atuais,
essa Avaliacdo ocorreu em cinco momentos: 20003,2P006, 2009 e 2012, com
divulgacao dos resultados da ultima edicdo em demede 2013.

Na difusdo dos resultados de avaliagdes em larcglagsemergem apenas 0s
discursos comparativos e o estabelecimentsad&ings meio pelo o qual a grande
parcela da sociedade tem acesso a essas inform@giesas avaliacdes internacionais
isso ndo é diferente. Em estudo sobre o PISA ensgacto em trés paises (Finlandia,

Alemanha e Estados Unidos), pesquisadores relatam:

O gue vemos aqui parece ser um fenbmeno comum lagéoeaos
resultados do PISA e suas reportagens: a critic@alinlas estatisticas
proprias e um questionamento de sua validade, nmes aparente
aceitacdo dos dados e andlise das respostas golétequadas a
situacdo, definidos pelos dados comparativos (LIRGA GREK;
2007 p. 30).

A participacao do Brasil no PISA ocorre dentro deaontexto de mudancgas na
organizacao politica da Educacao brasileira, tesmino pano de fundo a necessidade
de o pais firmar-se politica e economicamente narge mundial, e com o propdésito de
gerar dados de qualidade, examina-los com compaténaar as licdes e implicacbes
de politicas procedentes.

Na literatura nacional (PAVANELO; NOGUEIRA, 2003URIASCO, 1999;
CURY, 2007), a analise de avaliacbes em larga &swaltadas para o Ensino de
Matematica, costuma concentrar-se em avaliacoegpandizagem e em experiéncias
de avaliacbes educacionais em determinada escolanunicipio. Isso pode ser
percebido nos trabalhos presentes nos anais don&oncblacional de Educacao
Matematica (ENEM) e em publicacfes de periddicasonais e grupos de pesquisa em
Avaliacdo e Educacéo Mateméfica

No ultimo Encontro Nacional de Educacdo MatematKaENEM), ocorrido
em 2013, a tematica ‘Avaliacdo’ apareceu como urhitemm do eixo ‘praticas

escolares’. Nesse evento, foram apresentados alggabslhos voltados para as

! Consulta realizada nos Anais do ENEM de 2000 &3 2GT- Avaliagcdo e Educacdo Matematica, no
sumario do periédico BOLEMA (2004 a 2009) e no gite GEPEMA (http://www.uel.br/grupo-
estudo/gepema/03%20publicacoes.htm).
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Avaliacbes em Larga Escala que, em sua grande imaamralisaram os descritores e 0
ensino de Matematica, ou ainda, o desempenho dnslaeses nas avaliagles,
vinculados a um descritor (XI ENEM, 2013). Apenasabalho de Petronzelli (2013)

expbs uma discussao sobre Letramento Matematiditicas neoliberais e o PISA —

aspectos que também seréo tratados no decorrarmEsiuisa.

Na literatura nacional, na area de Matematica,seépercebe uma preocupacao
com a investigagdo sobre o PISA e com o uso derssutados para a melhoria da
Educacdo Basica. Nesse sentido, desenvolver urallicalgue envolvesse Avaliacao
traz um diferencial, pois as discussfes no passe respeito ainda acontecem de forma
timida, mesmo que a participacédo no referido progréenha reflexos para o Sistema
Educacional Brasileiro.

Um dado sobre o desconhecimento dos professoresldtEmatica) quanto a
aplicacdo do PISA nas escolas foi corroborado coméa respostas obtidas, em 2010,
por meio eletrénico (Anexo 1). Na tentativa de pbear o nivel de conhecimento dos
professores de Matematica no Brasil sobre esseegsocavaliativo, realizamos
levantamento asssistematico, solicitando ao coadiwndo “Grupo de Pesquisas em
Educacdo Matematica — EM FOCO” — que encaminhasseprofessores cadastrados
nesse grupo e em mais oito listas de professordgatiematica, no Bragil um e-mail
no qual se solicitava indicar se o PISA havia siglicado em sua escola ou em outras
unidades, nenhuma resposta positiva foi recebiula;ptofessores enviaram mensagens
perguntando sobre o PISA e como poderiam cadasttes alunos para participar da
referida Avaliagcao.

Esse desconhecimento também foi apresentado pattsigantes em eventos
nacionais — durante a apresentacdo de trabatiujss plenarias eram constituidas, em
grande parte, por professores e gestores da EduB&ésica — ao serem questionados,
no inicio de cada apresentacdo, pela autora dessgipa. Quando questionado (cerca
de 30/40 participantes em cada apresentacdo) soBI8A, predominaram respostas

’Edumat_BA<edumat_ba@googlegroups.com>, Edumat_RRwad pr@yahoogrupos.com.br>, EM -
Turma 4 <tem_2005@yahoogrupos.com.br>, EMFOCO <eoifa@googlegroups.com>, Mat Feliz
<matfeliz@yahoogrupos.com.br>, Lista da SBEM <sl@ristas.rc.unesp.br>, Professores Mat Brasil
<profmat@googlegroups.com>, SBEM-Ba Lista sbhemb&a@ggrupos.com.br,
PosUCSal<posucsal@grupos.com.br>

3| Seminério Avaliacdo e Sociedade (2011), XX EPENBhcontro de Pesquisa Educacional do Norte e
Nordeste (2011), XV EBRAPEM - Encontro Brasileire Bstudantes de pds-graduacdo em Educacao
Matematica (2011), Intercambio GTO5/ANPED - Rela;&gblico e Privado na Educacdo: Embates e
desdobramentos para a democratizacdo da Educa@B®),(¥ 1l EDUCON - Coléquio Internacional em
Educacado e Contemporaneidade (2013).
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negativas. Os que responderam afirmativamenterdiesque apenas conheciam essa
Avaliacdo porque ja tinham ouvido ou lido alguméoimacéo sobre seus resultados,
divulgados na midia.

A partir de levantamento sistematico, realizadores@b producédo académica a
respeito do PISA, e que sera detalhado no Capifudmcontramos uma média de vinte
trabalhos, entre artigos, periodicos, teses e nigges, publicados no Brasil apds
catorze anos de implementagcédo do PISA, o que mastreaixo nimero de producdes
brasileiras na tematica.

Percebemos entdo a auséncia de discussdes solvaiac@o de Matematica,
realizada pelo PISA e sobre o uso dos resultadé¥algrama no Brasil, uma lacuna na
area de Avaliagdo Educacional e na de Avaliagcd&dutacdo Matemética, a qual nos
permitiu o desenvolvimento da pesquisa de doutaradaladaO PISA no Brasil: Uma
analise da matriz de referencia de Matematica eso de seus resultados no contexto
da Educacéo Brasileira

De acordo com o que foi exposto, 0 objetivo destpisa € analisar se o que 0
PISA avalia em Matematica esta alinhado com ast@agées curriculares para 0 ensino
de Matematica no Brasil e quais 0s usos dadoseso#tados do programa no contexto
educacional brasileiro. Para tanto, quatro objstespecificos foram determinados:

1. Comparar as concepg¢Oes da Matriz de Referéncial88 Pom os
Parametros Curriculares em Matematica no Brasil;

2. Analisar os itens liberados do PISA sob a perspeaobs conceitos e
procedimentos dos PCN;

3. Verificar qual o indice de acerto dos itens, derdso cada conceito
matematico proposto para Avaliacao;

4. Investigar como gestores de sistemas de ensin@aumilos resultados
obtidos pelo PISA, no Brasil.

O estudo possui dois eixos centrais que se complame pois ao analisar a
validade do diagndstico, fortalecemos a discusshboesa importancia dos resultados e,
consequentemente, da necessidade de seu uso. Qirprigixo, focalizado na
OCDE/PISA/Matemaética, investiga as concepcoes, @iMde Referéncia do programa
e a relacdo com 0 que esté proposto oficialmente @ansino de Matemética no pais;
ja o segundo eixo esta calcado no uso de seudadssipelos gestores brasileiros.
Serdo investigados 0s seguintes aspectos: seatdrias e resultados sdo suportes para

tomadas de deciséo; o que foi implementado a mhosrresultados dessa Avaliagcéao e
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em que medida a participacdo brasileira e essedtagss provocam mudancas no
contexto da Educacéo Basica.

Inicialmente, a nossa perspectiva de uso de ressltse limitava aos resultados
dos testes e questionarios aplicados pelo PISABrasil, mas essa perspectiva
rapidamente se alterou ao percebermos as posadekdde uso de uma Avaliacdo que
estd para além dos resultados dos instrumentos, gngjloba todos os aspectos que
fazem parte do processo, como a metodologia e asepgdes do programa, por
exemplo.

Ao propormos investigar o uso dado aos resultadoRI8A, inclusive aos de
Matematica, aprofundamos as analises que permitegutsl o PISA a partir da
concepcao de Avaliacdo ndo apenas como um diagngstas como uma atividade que
envolve negociacio para tomada de deciséo, visqualdicar o processo (TENORIO;
LOPES, 2010), concepcéo na qual pautamos essaiggsqu

No que concerne a primeira parte do objetivo, ahieente sera feito um recorte
nos resultados do PISA, utilizando somente os ddddglatemética em 2003 e 2012,
anos em que o programa reforcou a énfase nessae&@mhecimento, com vistas ao
entendimento do programa, das analises e dosnekatipresentados. O foco principal
recaira nos resultados na area de Matematica orogunotivos:

1. A pesquisa esta vinculada a um Programa de Poési&gad em Ensino
de Ciéncias e Matematica,

2. A autora tem formacdo inicial em licenciatura em ténaética e
experiéncia profissional em ensino nessa area;

3. Matematica é a area avaliada pelo PISA, a qualvebt® maior
crescimento nos indices divulgados;

4. A area em questdo, mesmo apresentando maior iddia@escimento,
mantém o pior desempenho brasileiro dentre os caienadiados.

A discussao sobre saberes mateméaticos faz-se Agagsara essa investigacao
gue se situara na nocao de conhecimentos matesgtica o ensino (STYLIANIDES;
BALL, 2004; SERRAZINA, 2012; FREUDENTHAL, 1991; DEANGE, 1999; 2003),
focada na perspectiva dos documentos nacionaistadi@ees do curriculo de
Matematica para a Educacdo Basica. Esses docunsfiiass PCN de Matematica do
3° e 4° ciclos, escolhidos por ser o Unico documefitial de orientacdo curricular que
faz detalhamento por area de conhecimento, e quesfabelecido para servir de

parametro para elaboracdo dos curriculos estadumisiicipais.
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Os saberes matematicos globais baseiam-se atualreentquatro areas: (1)
Aritmética, (2) Algebra, (3) Geometria e (4) Estfitia e Probabilidade, segundo o
National Council of Teachers of Mathemat@89 (NCTM), com destaque para a
resolucdo de problemas como estratégia de ensinparfy desses quatro grandes
blocos é possivel verificar as diferencas e nuanossurriculos nacionais relativos ao
detalhamento e aprofundamento em cada um delesodéo com cada série.

Entende-se que, para além do que esta posto ofandéd, o fazer em sala de
aula é um fator essencial para a relacao entree @ @nsinado e o que € aprendido pelo
aluno. Essa € uma discussao atual em Educacdo Btaten(BALL; THAMES;
PHELPS, 2008; RIBEIRO, 2012; SERRAZINA 2012), vilada principalmente a
discusséo dos saberes mobilizados nos cursosrdadao de professores e nas salas de
aula. Essa tematica, no entanto, ndo sera objeestlelo desta tese, em funcdo da
necessidade de expandira investigacdo para um iosoutrabalho de campo a ser
realizado nas salas de aulas e com alunos e podes® que ampliaria a pesquisa para
além dos objetivos propostos.

A segunda parte do trabalho trata dos usos dokadss da Avaliacdo. Segundo
o levantamento feito por Bechelaine e Ckagnazg@ffi2), pouco se tem discutido
sobre a utilizacdo dos resultados da Avaliacao; sei@ de aprendizagem, de sistemas
ou de politicas e programas. Desses trés cammp®e mais apresenta discussdes é o da
Avaliacdo de aprendizagem (PINTO N., 2000; LA TAYLB®97; ESTEBAN, 2010),
que em Educacdo Matematica, por exemplo, ganhg@s@adiscussdo do erro como
estratégia didatica.

O foco desta segunda parte estd no uso dos rasuilthel um programa de
Avaliacdo — o0 PISA — por parte dos gestores demias$ de ensino para a melhoria da
Educacado Basica Brasileira. Desse modo, € possivelordar com Ferreira e Coelho
(2011) no sentido de que os resultados dessa A#ialia seus usos envolvem tanto o
aperfeicoamento do programa como servem de subpat® a implementacdo de
politicas educacionais no Brasil.

A partir das metas colocadas e dos dados coletazkiapelecemos duas
categorias para o uso dos resultados: os Usogamsestem na utilizagcdo do Programa
e de seus resultados; os Desusos, que sao aqgatdinadevida ou a nao utilizagéo de
resultados do PISA no Brasil. Essas categorias if@muma visao do programa e da
utilizacdo de seus resultados, além do entendiméatcesultados que poderiam ser

utilizados e ndo o séo, ou ainda da utilizacdovindedesses resultados, sem deixar
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escapar o impacto sobre os aspectos micro (daagestalsala de aula), que sofrem os
efeitos das decisGes dos gestores de sistemaside.en

Aqui se faz necessario um esclarecimento: o oljetay pesquisa ndo consiste
em descaracterizar ou investir contra o PISA oulogea sistema de Avaliacdo em larga
escala aplicado ao contexto brasileiro, muito metessonizar as acdes implementadas
por organismos internacionais de carater neolib€ajue se quer é entender e discutir,
de forma critica, o referido programa a partir @aspectiva de Avaliacdo defendida
(Capitulo 2), da concepcao de letramento na Edoddedematica (Capitulo 4), e ainda
sugerir caminhos para o uso dos resultados (Camjul

Quanto a organizacdo, a primeira parte desta itsedutdria, € composta da
problematizacdo do tema, dos objetivos gerais ec#fsps, da relevancia dessa
pesquisa e de sua apresentacao estrutural.

Para que o leitor tenha conhecimento de todo oepsac que resultou nos
capitulos tedricos e de andlise de dados, no pomeapitulo descrevemos a
metodologia e, apresentamos, passo a passo, tadabalho desenvolvido para a
execucao da pesquisa. Optamos por descrever aotog@dutilizada para a elaboracao
de cada capitulo da tese, dividindo-a em quatrgetfmdas: (1) Contexto; (2)
Conhecendo o PISA; (3) A Matriz do PISA e as ogedes curriculares de Matemética
no Brasil e (4) Os gestores e uso dos resultadoPI8&. Em cada trajetéria séo
apresentadas as fontes, os instrumentos, procewisnde coleta e as estratégias de
analise.

Para integrar o segundo capitulo, foi necessazierfiaos um recuo no tempo, de
modo a entender o contexto econdmico e politic®8idsil, e sua posicdo no mundo,
antes da implantacdo do PISA. Esse recuo contéattaspdo pos-guerra e da década
de 1970, mas esta delimitado entre o final da aéeabd 1980 — quando o estado
democrético assume o lugar do estado autorit@noa a promulgacdo da Constituicdo
Federal como marco histérico — e os dias atuaisa Fmrte apresenta também a
concepcado de Avaliacdo desta pesquisa e um maptardanproducdo cientifica
enquadrada na area de “Avaliacdo Educacional’goateando e identificando eixos
tematicos, tanto na Educacdo Basica como no EnSuqmerior, e posteriormente
focando apenas na producdo sobre Educacdo Béasieh,de ensino no qual se situa
essa pesquisa.

O terceiro capitulo apresenta o programa, a orgaéi que o idealizou, as

concepcles que permeiam 0 processo, sua metodeloggultados. Tal apresentacéo
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consiste no pano de fundo necessario para sitdardgesquisa, segundo o olhar do
PISA e, posteriormente, para 0 embasamento dasesal

No quarto capitulo, trazendo a tese para o campgeddaacdo Matematica, séo
expostos os resultados da analise realizada sobmmatiz de referéncia do
PISA/Matemética e os PCN de Matematica dos 3°c&chss, apontando semelhancas e
diferencas entre eles.

O quinto capitulo mostra a analise e a discuss@abeaiecida a partir do uso dos
resultados do PISA no Brasil. O ultimo capitulo siete nas consideracdes finais da
pesquisa.

Apresentadas as consideracgdes iniciais que nosceferma visao geral desse
relatorio de pesquisa, passemos as analises quepearasitem discutir o PISA,
destacando a matriz de referéncia em Matematicaso aado aos seus resultados do

Programa, no contexto brasileiro.
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1 DOS OBJETIVOS AOS RESULTADOS: TRAJETORIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos a metodologiezaddi nesta pesquisa em
todas as suas nuances de modo a permitir o acoarpanto, passo a passo, das acdes
que possibilitaram o delineamento e o alcance ¢tieb definidos na introducéo desta
tese e que aqui se revelam como a questao-problivitigda em duas partes:

1. De que forma estdo alinhadas a Matriz de Refer&wRISA/Matematica e

as orientacdes curriculares para o ensino de Matma Brasil?

2. Como séao utlizados os resultados gerais do pragram contexto

educacional brasileiro?

Para responder as perguntas que constituem o foqueshuisa, tragcamos os
seguintes objetivos especificos:

1. Comparar as concepcOes da Matriz de Referéncial88 Pom os
Parametros Curriculares em Matematica no Brasil;

2. Analisar os itens liberados do PISA sob a perspealos conceitos e
procedimentos dos PCN;

3. Verificar qual o indice de acerto dos itens, derdeo cada conceito
matematico proposto para avaliacao;

4. Investigar como gestores de sistemas de ensinaaumtilos resultados
obtidos pelo PISA no Brasil.

Nesse contexto, dois aspectos sdo essenciais patadn do PISA: a Avaliacédo
Educacional no contexto brasileiro e as concepdoeprograma. Tais aspectos estédo
entrelagados, mas serdo vistos de forma indepenéemtum primeiro momento, com
vistas ao refinamento da reflexao tedrica, permhitjrassim, uma analise minuciosa do
programa e um posterior estudo dos resultadostia g@s categorias estabelecidas.

Podemos afirmar que o trabalho caracteriza-se marabordagem qualitativa,
especialmente pela “perspectiva interpretativa @eecdo da pesquisa” (KAPLAN;
DUCHON, 1988). A partir dos procedimentos de ravigarrativa de literatura, revisdo
sistematica de literatura, analise documental, ismatomparativa e entrevistas
semiestruturadas foi possivel alcancar os objetiaggesquisa.

A Revisdo Narrativa de Literatura (RNL) e a Revi§istematica de Literatura
(RSL) realizadas no decorrer da pesquisa, na pergpeapresentada por Johnson e
Cristensen (2010), permitiram que se compreendesssado atual do conhecimento

acerca do tema. Além disso, elas indicaram camimhe®doldgicos, inclusive com
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identificacdo de elementos de composicao paratesvestas, 0s quais colaboraram para
responder a segunda parte do problema.

A andlise documental (NEVES, 1996), com tratamepialitativo, baseou-se
na andlise de documentos oficiais relacionados @#hiSA além de livros, arquivos e
artigos em periodicos nacionais e internacionaés tgatam de Avaliagcdo Educacional
no Brasil, letramento e politicas publicas.

A andlise comparativa (BONITATIBUS, 1989) utilizagpara investigar a
matriz de referéncia do PISA/Mateméatica e dos PCiti#khatica, permitiu estabelecer
as semelhancas e diferencas entre esses docuneengfietir sobre o ensino de
Matematica com foco no planejamento desse ensirBrasil. Além dos documentos
supracitados, utilizamos os resultados de cadalitmrado dos testes de Matematica
de 2003 e 2012 disponiveis no banco de dados daEOEDs itens liberados de
Matematica de 2003 e 2012 disponiveis no site dPIN

As entrevistas semiestruturadas (STAKE, 2011),cemjunto com a analise
documental, foram essenciais para melhor compre@sdesos dos resultados do PISA
no Brasil e contribuiram para o estabelecimentoddas categorias de analises: usos e
desusos, que serdo detalhadas na trajetoria 4esutdesse capitulo.

Optamos pela enumeracgdo de quatro trajetériasibatias que compuseram os
qguatro elementos estruturantes do relatério de {@3eContexto; (2) Conhecendo o
PISA; (3) A Matriz do PISA e as orientacGes cullaces de Matematica no Brasil; (4)
Os gestores e uso dos resultados do PISA. Em aajetotia, que se segue,
apresentamos, de forma detalhada, o caminho pelequara responder as questdes
propostas ao iniciar o presente capitulo.

1.1 TRAJETORIA 1: CONTEXTO

Para iniciar a pesquisa, entendemos a necessidade dazer um recuo no
tempo a fim de compreender o contexto econémiaaligqm do Brasil e sua posi¢cdo no
mundo antes da implantacdo do PISA. Esse recuttefmnitado entre o final da década
de 80, quando o Estado civil assumiu o lugar dadesmilitar — tendo a promulgacéao
da Constituicdo Federal como marco histérico es dias atuais.

A primeira parte da tese foi construida usando cestmtégia metodoldgica a

Revisdo Narrativa de Literatura (RNL) sobre o crtagolitico e econdémico brasileiro
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a época da criacdo do PISA, a partir da leituréiviles e artigos que tratam do tema,
buscando autores de importancia reconhecida naiten{8 ADER, 2013; AFONSO,
2001; FRIGOTTO, 1995; SOUZA; ANTONIO, 2002; HIRSC2Q10).

A Revisdo Sistematica de Literatura (RSL), sobrali¢do Educacional, foi
realizada em Periodicos de relevancia nacional elmc&;do e em Plataformas de
Dados Bibliograficos de reconhecida importanciacoatexto académico, em acordo
com o que recomenda Stake (2011), iniciando conemantamento sobre os principais
periodicos que tratam da Avaliagdo no Brasil, pana seguida descrevé-los; tais
descricbes se encontram nas subsecfes 1.1.1 &té 1.1

A RSL, sobre Avaliacdo em Larga Escala em Educdd@ematica no Brasil,
foi realizada em Periddicos de Educacao Matemé&ticas Anais do ENEM, o mais
importante evento da area no Brasil, e sera agst®ma subsecado 1.1.5, em funcéo

das diferencas de periodicos e categorias.

1.1.1 Os periddicos estudados

Os primeiros periddicos em Avaliacdo no Brasil sunga partir da década de
1980 (BORGES e CALDERON, 2011ducacao e Avaliaca(l1980-1981)Educacao
e Selecdo (1980-1989), que posteriormente se tornBstudos em Avaliacéo
Educacional(1990); Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educa¢&993); e
Meta: Avaliagdo(2009). Além dessas mais duas revistas, trataterdas especificos:
Avaliacdo:Revista de Avaliacdo da Educacao Supe(i®96) eAvaliacdo de Politicas
Publicas(2008).

Para auxiliar na definicdo dos periédicos, nosapos na publicacdo de Borges
e Calder6én (2011) que realizaram estudo mapeand@eaguisas de natureza
bibliografica sobre Avaliacdo, destacando os estude Vianna (1992), Candau e
Oswald (1995), Barreto e Pinto (2001), GoncalvdkoF{2003) e Sousa, S. (2005),
além de apresentarem seu proprio estudo sobredagéo cientifica da revista Ensaio
de 1998 a 2008.

Baseado nesses estudos, elegemos as revistas dgsordamo principais
difusoras do conhecimento em Avaliacdo, chegandguaro periddicos:Revista
Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educadievista Meta: Avaliacgdrevista

Cadernos de Pesquisa Revista Estudos em Avaliacao.
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1.1.2 As plataformas de dados bibliograficos

As Plataformas de Dados Bibliograficos (PDB) foraatecionadas a partir do
Portal de periédicos da CAPES. Escolhemos as cenaglds mais significativas na
indexacdo da area de Educacéo, de acordo com wistesgcritérios: “Peridédicos com
textos completos”, “Ciéncias Humanas”, “Educacd®ao elas, dentre as 52 bases
nacionais e internacionais de dados disponiveis:

1. Britannica Academic Edition

2. Cambridge Journals Online

3. Education Resources Information Center - ERIC (s

4. Gale - Academic OneFile

5. JSTOR Arts & Sciences | Collection (Humanities)

6. OECD " iLibrary

7. OECD Databases. Education Statistics

8. SciELO.ORG

9. SCOPUS (Elsevier)

10.SocINDEX with Full Text (EBSCO)

11.Web of Science - Colec¢é&o Principal (Thomson Rel#erantific)

E importante ressaltar que além dessas (11), aocisehr tais bases, outras 13
foram incorporadas por fazerem parte das mesma®zpado um total de 24 bases

pesquisadas, a saber:
1. Educational Resources Information Center - ERIC
2. National Science Digital Library : NSDL

3. Nucleo Brasileiro de Teses e Dissertacbes em Eédacadgducacédo Fisica,

Educacao Especial

4. OECD " iLibrary : Periodicals
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5. Programa de Publicacdes Digitais da Propg (Unesp)

6. Publicacdes do Instituto Nacional de Estudos e liess| Educacionais Anisio

Teixeira (Inep)
7. Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de PortBAIAAP)
8. Repositorio Institucional do Museu Paraense Endhe!di
9. SClmago Journal and Country Rank
10.Slavery and Anti-slavery Collection (Gale)
11.The Listener Historical Archive, 1929-1991 (Gale)
12.The Picture Post Historical Archive, 1938-1957 @al

13.World Scholar: Latin America & The Caribbean (Gale)

1.1.3 O periodo

Além de conhecer os periédicos e definir as PDBjficamos que a escolha do
periodo (2004 a 2013) levou em consideracao, eagaelaos peridédicos, os estudos de
Borges e Calderdn (2011); de Vianna (1992); Camd@swald (1995); Barreto e Pinto
(2001); Gongalves Filho (2003); Sousa, S. (200%)schndo dar continuidade e
contribuir para pesquisadores na area ou aindariodoede inicio das publicagdes,
como € o caso daevista MetaAvaliacdo que sé passou a ser editada em 200900
de 2014 foi inicialmente inserido, mas até abril dksse ano ndo havia edicdes
publicadas de qualquer delas. Em relacdo as PRdéhedscemos o0 mesmo periodo que

o utilizado nos periodicos.

1.1.4 Linguas escolhidas, palavras-chave e critérios de sele¢cao

O primeiro aspecto a ser considerado como filadase de levantamento dos
artigos é a escolha da lingua. Optamos por Porsidnélés e Espanhol, por serem as
de dominio da autora da pesquisa.
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As buscas, tanto nos sumarios das revistas quastdBB foram realizadas
com os termog\valiacdo, Avaliagbegm Lingua Portugues@ssessmergm Inglese
Evaluacionem Espanhd) contidos no titulo ou assunto.

O levantamento nas PDB retornou inicialmente 56Riyas. A partir desse
levantamento inicial fomos aplicando filtros quermpgiram reduzir o numero de
artigos, focando no interesse dessa tese. Osfdpbcados foram, em ordem, revisados
por pares (4.910 artigos); por ano de publicacdie &004 a 2014 (4.645); por género
textual — artigos (3.477); por areas — saude, sigua, psicologia (3.357 artigos); por
idioma — apenas as publicacdes em inglés, espanpoitugués (2.766 artigos); e por
palavras-chave — mantivemos apenas 0s que continbanmtermos “avaliacao
educacional/ educational assessment/ evaluacionatda’, “avaliagdo/ assessment/
evaluacion”, “educacao/ education/ educativa”, itadores educacionais/ education
indicators/ indicadores educativos”, “politicas eaitionais/ educational policy/
politicas educativas” (752 artigos); exclusao digas que indicavam avaliacdo de
aprendizagem (283). Aplicamos entéo as 24 basesadiss e retiramos os duplicados,
chegando a 123 artigos nessa primeira etapa.

Na segunda etapa, reunimos o sumario das 79 re\staicadas ao longo do
periodo determinado. Foram publicados 770 artid@estes, 260 tinham o termo
“avaliacao” no titulo ou assunto. Selecionandayarpor artigo, eliminamos os da area
de saude, arquitetura, engenharia e os duplicaeksas revistas, restando 232 artigos

sobre Avaliacdo Educacional.

Tabela 1 — Distribuicdo dos artigos por periédico

Periddicos Volumes Numero de NUmero de NUmero de
publicados  Artigos artigos de artigos de
avaliacéo avaliagdo em
larga escala
Estudos em Avaliacéo 15 150 104 99
Ensaio 20 174 73 67
Meta: Avaliacao 14 86 56 39
Cadernos de Pesquisa 30 360 27 27
Total 79 770 260 232

Fonte: Elaborado pela autora.

“N&o foi necessério usar o plural das palavras gésmou espanhol, em virtude da busca selecionar a
palavra completa contida em outros termos, com@pemploEvaluacionesta contida erBvaluaciones.
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Ao realizar uma comparacao entre os dois levantarsenilizando o software
gratuito EndNote foram excluidos da base de dados 14 artigos guepesentavam
duplicados, ou seja, eram publicagcbes das rewgtdas. A busca retornou ao final 341

artigos, sendo 232 nos periédicos citados e 10shsa de dados.

1.1.5 As categorias em Avaliac¢ao

Para estabelecimento das categorias, de modo eas@gsaartigos de interesse
para a pesquisa, passamos a leitura dos resuneeidausm. Percebemos, no decorrer
da leitura, que as pesquisas tratavam de AvalidicGoionada a uma subtematica, como
por exemplo a Avaliagdo de uma determinada ingéituiou sobre a Avaliacdo de
aprendizagem de um determinado conteudo em Ciéiéaseados entdo no objeto de
estudo explicitado no resumo de cada artigo, elstedrmos 5 categorias :(1) Aspectos
Gerais; (2) Aprendizagem; (3)Institucional; (4) t8ma; (5) Programa), detalhadas a
sequir:

* Aspectos Gerais: Artigos voltados para discussdas Adaliacéo
Educacional de forma geral. Nessa categoria optgratss subdivisao:
aspectos teoricos; metodolégicos; meta-avaliac&@cidnamento, os
artigos que apresentavam discussdes que, mesmo genais, eram
relacionadas a um programa, sistema, uma aval@agaona série/nivel
de ensino.

* Aprendizagem: Artigos que discutem o0s aspetos ioglados ao
processo de avaliacdo no ambiente da sala depaetgncial ou virtual;

* Institucional: Nessa categoria estdo os artigostoptam de avaliagbes
de Instituicdes. Em grande parte, 0os textos desdagaria estédo
vinculados ao Ensino Superior, as avaliacfes dg IES

» Sistema: Sao as reflexbes voltadas para os asp#etagaliagdo de um
sistema de ensino. Geralmente dizem respeito a egsos
implementados especificamente em um municipio ¢adés

* Programa: Aqui incluimos as avaliacbes de Politti@dicas, programas
e projetos executados em escolas, universidadesgmbitos municipal,
estadual ou federal. Muito dos artigos que ficar@ssa categoria dizem

respeito aos programas que avaliam desempenhof@sgores.
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A partir do levantamento realizado nos quatro pkcis escolhidos, podemos

apresentar os seguintes dados (Tabela 2):

Tabela 2 — Publicagdes em cada periddico por cagego

Revista Aprendizagem  Aspectos Institucional Programa Sistemas
gerais

Estudos em 35 30 8 12 13
Avaliacéo

Ensaio 15 21 11 13 7
Meta: 13 9 6 9 2
Avaliacéo

Cadernos de 9 5 1 6 6
Pesquisa

Total 72 65 26 40 28

Fonte: Elaborada pela autora.

N&o é surpresa perceber que a maioria das pubdisagencontra na categoria
Aprendizagem. Esse € o0 topico que mais mereceaalas académicos na area. Logo
em seguida temos Aspectos Gerais, a mais amplaatagorias que abarcaram as
discussbes gerais de Avaliacdo, mesmo as que toma@mno exemplo um
determinado Programa, Sistema ou ainda um NivE&lng&o. As trés outras categorias
possuem uma producédo mais balanceada, com deg@guas avaliacbes de Programas
com um namero um pouco maior de publicacdes.

Utilizando as mesmas categorias dos periédicos, Ri2B o panorama se
apresenta de forma diferente, como mostra a t&8bela

Tabela 3- Distribuicdo dos artigos das PDB porgmia

Categorias Base de Dados
Aprendizagem 21
Aspectos gerais 75
Institucional 0
Programa 3
Sistemas 10
Total 109

Fonte: Elaborado pela autora.

Os Aspectos Gerais sédo a temética da categoriartigss, ocorrendo em maior
parte nos artigos internacionais, principalmenteviosulados a alguma organizacgéo,

como a propria OCDE.
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Separamos 0s artigos da categoria Aspectos Gevaigrgtar de concepcoes,
metodologias, reflexdes sobre Avaliacdo em Largalas discussdes que interessam a
nossa pesquisa. Para esse levantamento, os tespexifecos de avaliagdo de
aprendizagem, avaliacdo de uma instituicdo, a\idiag um programa ou avaliacédo de
sistemas nao fazem parte do escopo. A partir tiardede cada um dos resumos da
categoria Aspectos Gerais, foi possivel perceberaiguns deles usavam um exemplo
como pano de fundo da discussdo (ENEM, o munidia série X), ou ainda faziam
as discussdes de concepcdo somente no corpo doplexescolhido. Assim, foi
possivel estabelecer quatro categorias: Vinculomgf@ma, Sistema, Nivel/Série);

Teoria; Metodologia; Meta-Avaliagéo, distribuidasrm mostra a tabela 4:

Tabela 4 — Distribuicdo dos artigos por periddicas categorias estabelecidas

ASPECTOS GERAIS

_ Vinculo
Revista Meta-
p . Nivel  Tebrico Metodologicos . Total
rograma  Sistema ISEri avaliacéo
serie
Estudos
em 2 2 1 15 8 2 30
Avaliagédo
Ensaio 1 2 1 9 3 5 21
MIICE] 0 1 1 5 1 1 9
Avaliagédo
Cadernos
de 1 0 0 4 0 0 5
Pesquisa
PDB 10 17 3 27 12 1 70
TOTAL 14 22 6 60 24 9 135

Fonte: Elaborado pela autora.

Enfim, apds a realizacdo do levantamento e definilz® categorias, chegamos
aos 60 artigos cuja lista com informagdes que geémia localizacdo dos mesmos, 0
leitor encontrara no Apéndice A. Esses artigos @mnpa fonte de reflexbes sobre

aspectos tedricos da Avaliacdo Educacional, as @séfio expostas no capitulo 2.

1.1.6 RSL sobre Avaliacao em Educa¢io Matematica no Brasil

Com o objetivo de apresentar a producdo nacionaEdotacdo Matemética
sobre o debate de Avaliagdo Educacional, realizaomoslevantamento em cinco

periodicos nacionais e um internacional de impaitipara os pesquisadores na area: o
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Boletim de Educacdo Matemati(BOLEMA), a Zetetike a Revista Latino Americana
de Investigacion em Educacion MatemaiiB&LIME), o Boletim do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacdo Matemati@EPEM) e aEducacdo Matematica em
Pesquisg EMP).

Ao determinar a escolha dos periodicos, optamosreatizar a busca pela
palavra-chave — avaliacdo — nos titulos, assuntas palavras-chave dos artigos.
Usamos somente a Lingua Portuguesa em fungcdo deoodh pesquisa esta voltado
para as producdes nacionais sobre Avaliacdo enalEsgala. O que podemos perceber
de imediato foi a baixa producéo na area sobrmatiea envolvendo o periodo de 2004
a 2013.

A tabela 5 mostra o volume de artigos publicadas pariodo citado, pelos

periodicos em contraponto aos artigos que discétestiacao.

Tabela 5 — Nimero de artigos que tratam de Avaliaga relacdo ao total de artigos publicados

Periddico Total de Artigos  Avaliagdo Percentual enRelacdo ao Total
Emp 187 77 6,42%
Bolema 285 16 5,61%
Zetetike 157 15 9,55%
Relime 176 12 6,82%
Total 805 55 6,83%

Fonte: Elaborado pela autora.

O Boletim do GEPEM, gue disponibiliza apenas os&ion para consulta, foi o
anico que apresentou em seu levantamento o tenadide®o”, apenas nos titulos dos
artigos. Néao foi encontrado qualquer artigo tratadd tematica no periodo de 2004 a
2013.

Dentre os artigos que tratam de Avaliacdo, estebeles duas categorias:
Aprendizagem e Larga Escala. A grande maioria dtgoa trata de Avaliacdo de

Aprendizagem, como mostra a tabela 6.

® Exceto o Bolema, que esta disponivel a partirGf¥s2
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Tabela 6 — Distribuicéo dos artigos de Avaliacdo

Periodico Aprendizagem  Avaliacao Percentual de Percentual de
em Larga Larga Escalaem Larga Escalaem
Escala Relacéo ao Total Relacéo a
Avaliacao
Emp 11 1 0,53% 8,33%

Bolema 13 3 1,05% 18,75%
Zetetike 10 5 3,18% 33,33%
Relime 12 0 0,00% 0,00%

Fonte: Elaborado pela autora.

Voltamos entdo para os nove artigos sobre Avaliagdharga Escala e fizemos
a leitura dos mesmos, a qual nos levou ao estalmgleto de uma nova categorizacao a
partir do foco de discussao de cada artigo (Gréf)co

» Categoria Especifica, as que discutem um conte(gpecédico de

Matematica em alguma Avaliacdo em Larga Escala;

» Categoria Geral, as que discutem a Matemética naa&fes em Larga
Escala,

» Categoria Programas, as que apresentam resultaddsvaliacdo de
Programas e Projetos em Educagdo Matematica.

Gréfico 1 — Distribuicdo dos artigos por categorias

ESPECIFICA

H DISTRIBUICAO POR

PROGRAMA CATEGORIAS

o
=
[
(¥ ]
o
(%3]
[=)]

Fonte: Elaborado pela autora.
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Em funcdo do pequeno numero encontrado, de pubksagm periddicos,
ampliamos nossa busca para os anais das quatrasilédicdes (2004, 2007, 2010 e
2013), do Encontro Nacional de Educacdo Matem&titldEM), 0 maior evento
nacional da area, realizado a cada trés anos.

Os resultados obtidos podem ser observados natébel

Tabela 7 — Distribuicdo dos artigos em AvaliacAdENEM

Ano de Realizacao Avaliacéo Avaliacdo em Larga Eslkea
2004 7 2
2007 2 0
2010 34 6
2013 32 7
Total 75 15

Fonte: Elaborado pela autora.

Assim, ao final do Capitulo 2, apresentamos oga@stgue discutem Avaliacdo
em Larga Escala em Educacdo Matemética e as refiefeitas pelos autores da érea
nessa tematica. A lista com as referéncias dost@ps que fizeram parte da RSL esta

disponivel ao leitor no Apéndice B.

1.2 TRAJETORIA 2: CONHECENDO O PISA

Visando delinear o pano de fundo sobre o quahwfatrabalhar, trés categorias
foram estabelecidas para entendimento da OCDE ePIBA: a estrutura e
funcionamento da organizagdo; as concepcdes dogmnag e a metodologia de
execucao. As trés categorias surgiram da indagsgliee quais elementos presentes
nos documentos seriam necessarios ao entendimardaoydnizacdo e do Programa e
que forneceriam, de forma objetiva, elementos gzessem o leitor compreender o
contexto.

Elegemos, como fonte de dados, documentos disppadons nos sites da
OECD’, INEP’ e ACER, reportagens, publicacdes em periédicos e limos, quais
foram feitas consultas sistematicas com a atud@@aps documentos do programa,
publicados periodicamente. Isso incluiu tambémsiagesistematica junto ao INEP de

modo a garantir 0 acesso a documentos nao disppadmis publicamente. Além da

®http://www.oecd.org/
"http:/lwww.inep.gov.br/
®http://lwww.acer.edu.au/
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analise documental, fizemos um levantamento sidiemnade artigos, teses e
dissertagcbes sobre o PISA no Brasil.

Neste trabalho foi feita a distingdo entre docuoe®e arquivos (YIN, 2010):
estes possuem dados quantitativos que necessittmatalmento para que se alcancem
0s objetivos da pesquisa, como o banco de dado<@d e os micros dados do IBGE.

Apos a organizacdo dos documentos em pastas ihatano Excel, contendo
nome e endereco eletronico de origem de cada detajmsaboramos um roteiro de
analise documental (RAD 1 - Apéndice C).

Reportagens veiculadas em meios de comunicagdios le publicacdes que
tratam do tema também foram lidas e analisadas. €sses dados, foi feito o
cruzamento das informacgdes encontradas, sendovebdsscrever a OCDE, o0 PISA,
suas concepcdes e metodologia. Na sequéncia ajessn sob um levantamento
sistematico, os artigos, teses e dissertaces zdmduno periodo entre 2002 e 2013,

sobre o PISA no Brasil.

1.2.1 Revisao Sistematica de Literatura sobre o PISA

Com o objetivo de conhecer a natureza das pesqeiaizadas sobre o PISA no
Brasil, procedemos a uma RSL no banco de dadossdackcdo Nacional de Pos-
graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED). Encadramuas publicacdes
(BONAMINO, ET. AL., 2010; SOUZA ALBERTO, 2010) coertdo o termo PISA,
como palavra-chave, nos artigos que integramesista Brasileira de Educaca®
titulos de trabalho dos GTBstado e Politicas Publicas Educacdo Matematica
publicados nas Reunides Anuais ocorridas no ped668-2013.

O artigo de Bonamino, et.al.(2010, p 487) “analisaefeitos das diferentes
formas de capital e de sua mobilizagcado familiarresal desempenho em leitura dos
estudantes brasileiros” participantes do PISA/20@M® artigo de Souza Alberto (2010)
discute as acbes da OCDE, e o PISA aparece conex@mplo dessas acoes.

No decorrer da pesquisa, ampliamos a busca pagdrgdicos de relevancia
da area de Educacdo e Avaliacdo, j4 citados na $8Bte Avaliacdo Educacional,
(Cadernos de Pesquisa; Ensaio; e Estudos em Adalieducacional), o que resultou no
conhecimento de sete producdes sobre o tema (QUpddblevantamento foi feito nas

bases de dados dos periodicos com a utilizacapalagras-chave “PISA”, “Programa
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Internacional de Avaliacdo de Alunos” @rbgramme for International Students
Assessmehtnas categorias “Titulo”, “Palavra-chave” e “Rewl, no periodo de 2004
a 2014.

Quadro 1 — ArtigoSpublicados sobre o PISA em trés periddicos dedelsa nacional, no
periodo de 2004-2014

Periddico Titulo do Artigo Autor (es) Ano de
Publicacéo
Cadernos de | Existem escolas justas e Crahay, Marcel and| Dez. 2013
Pesquisa eficazes? Baye, Ariane
Evolucéo do desempenho Soares, Sergei Abr. 2012
cognitivo dos jovens brasileiro§ Suarez Dillonand
no Pisa Nascimento, Paulo
A. Meyer M.
Ensaio Factores significativos del Jiménez Fernandez, Dez. 2012
rendimiento excelente: PISA y | Carmen and Baeza
otros estudios Delgado, Maria de
losAngeles
Uma re-analise dos resultados| Klein, Ruben Dez. 2011

PISA: problemas de
comparabilidade

Estudos em | Incongruéncias no discurso Bautheney, Katia Abr. 2014
Avaliacao sobre qualidade da educagé&o | Cristina Silva Forli
Educacional | brasileira
Andlise da producao escrita de Bezerra, Gisleine Ago. 2011

alunos em uma questao Correa and Buriascd
relacionada a aritmética Regina Luzia
Coriode

O Funcionamento Diferencial doAguiar, Glauco da Abr. 2010
Item (DIF) como estratégia paraSilva
captar énfases curriculares

diferenciadas em matematica

Fonte: Elaborado pela autora.

Em outra busca, realizada no Banco de Dados des TedBissertacbes da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Biymrior (CAPES), apenas sete
trabalhos envolvendo o PISA foram encontradosaimuente em 2010; e, ao longo dos
altimos quatro anos, em novas consultas, maisfegasn acrescidos, 0s quais estdo

listados a seguir (Quadro 2):

°0 leitor pode verificar as referéncias completas altigos com respectivo link para acesso no Apéndi
D.
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(Continua)
Titulo Autor (a) Categoria | Ano
Concepcao de Letramento
Subjacente ao PISA (Programa | Veruska Ribeiro| Dissertacao - 01/08/2005
Internacional de Avaliacéo de Machado Mestrado
Alunos)
A Politica Curricular Brasileira
para a Educacao de jovens e .
adultos: um estudo sobre as Sty 8 Dissertacao -
S . Socorro Mendeg 01/10/2005
diretrizes e propostas curriculares Mestrado
Gomes
elaboradas durante o governo
Fernando Henrique Cardoso.
Formacéao de professores de 12 g 4@
séries do Ensino Fundamental ngs
modalldad.es a distancia e Isabel Cristina Tese de 01/04/2007
presencial: um estudo na Rabelo Gomes| Doutorado
Universidade Federal do Espirito
Santo
O funcionamento executivo comg
um dos fatores explicativos do Leila Janot de Tese de
o 01/02/2008
desempenho matematico escolar, Vasconcelos Doutorado
Desempenho académico de
adolescentes: proposta de um Patricia Nunes Tese de 01/03/2008
modelo explicativo da Fonseca Doutorado
Estudo comparativo entre Brasil ¢
Portugal sobre diferencas nas
enfasgs currlc'ullares de Mateméti| Glauco gla silvaj Tesede 01/07/2008
a partir da analise do Aguiar Doutorado
Funcionamento Diferencial do Ite
(DIF) do PISA 2003
A leitura no PISA 2000:
académicos e jornalistas avaliando Luiz Antonio Tese de 01/03/2009
resultados dos Prazeres | Doutorado
A formacgéo cientifica brasileira e Andriele Dissertacio
PISA 2006 ; . “89 1 01/05/2012
Ferreira Muri | de Mestrado
Indicadores de qualidade na Suely Tese de
Educacao : um estudo a partir do|  Nercessian Doutorado 01/09/2012
PISA e da TALIS Corradini

%0 leitor pode verificar as referéncias completastdaes e dissertacdes com respectivo link pass@ce

no Apéndice E.
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Quadro 2 — Teses e dissertacdes no banco de &€SRES, as quais contém o PISA como assunto
(Concluséao)

Titulo Autor (a) Categoria Ano

Brasil e Argentina:
um estudo . 3
comparado das Gisele Adriana Dissertacao de

reformas Maciel Pereira Mestrado
educacionais a
partir do PISA 200(

01/03/2011

Exame PISA 2006
e politica
educacional Dissertacao de
brasileira para o Mestrado
ensino de ciéncias:
competéncias e
habilidades no
letramento
cientifico

Nilza Maria de

Carvalho 01/08/2012

Brasil, Cuba e
Finlandia: um
dialogo entre Lucia Maria Leite |  Dissertacéo de
praticas docentes da Silva Mestrado
pela exceléncia do
letramento

01/03/2012

Crencas e atitudes

de professores e , -

alunos no Brasil e SlpzEirs CHsing @ Tese de Doutoradg 01/12/2012
Souza

na Espanha, sobre

variagdo linguistical

Fonte: Elaborado pela autora.

O levantamento foi realizado com a utilizagdo datayas-chave “PISA”,
“Programa Internacional de Avaliagdo Estudantil”Rrogramme for International
Students Assessménta caixa de busca “Assunto”, filtrado por exgées exata.

Na leitura dos resumos dos trabalhos encontradkiadds acima, seis deles
usam o PISA como categoria de investigagdao (MACHARODS5; PRAZERES, 2009;
PEREIRA, 2011; MURI, 2012; CORRADINI, 2012; CARVAI® 2012) e somente
um esta voltado para o ensino de Matematica (AGUIRB08). Os outros seis
(GOMES, 2005; GOMES, 2007; VASCONCELOS, 2008; FORB8E2008; SILVA,
2012; SOUZA, 2012) utilizam os resultados do PI®Mmo justificativa ou contexto
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para alguma outra tematica investigada, como, p@mplo, para a situacdo da
Educacao Brasileira.

O levantamento realizado nas PDB, listadas na skdédalesse capitulo, com a
utilizacdo das palavras-chaRé&SA Programme for International Students Assessrment
Assessmenta caixa de busca “Titulo” ou “Assunto”, filtradorpexpresséao exata, nos
mostrou um numero de publica¢des que discutem A RéScendrio internacional.

Apoés a leitura dos resumos, podemos afirmar quenhd@rupo de artigos que
tratam do PISA, discutindo aspectos dos resultegfesentes aos paises dos respectivos
autores, (BERENYI; NEUMANN, 2009; AFONSO; COSTA, (@) LESCHINSKY,
2009; MANGEZ; CATTONAR, 2009; MONS; PONS, 2009; ISSFEJES; BIRO,
2009) e um outro grupo de artigos que discutemSARInquanto uma Avaliagdo em
Educacdo Mateméatica, em seus aspectos politicoedagpgicos, (RICO, 2007;
LEIBFRIED; MARTENS, 2009; ANDREWS et. Al .2014; KARS; MORGAN;
TSATSARONI, 2010; MESA; GOMEZ; CHEAH, 2013).

A RSL foi util para mostrar quais os aspectos ®AREém sido investigados
no Brasil e em outros paises do mundo, como EsdBoidugal e Franca. Além disso,
as discussoes realizadas nos referidos artigosffate de inspiracdo para as analises
feitas no decorrer dessa pesquisa e auxiliaramreféexdes que conduziram esse
trabalho.

1.3 TRAJETORIA 3: A MATRIZ DO PISA E AS ORIENTACOESURRICULARES
DE MATEMATICA NO BRASIL

Para alcancar o primeiro objetivo, a Matriz dedr@&ficia de Matematica do
PISA 2003 e do PISA 2012 (OECD, 2003 e 2013; INEHF,0 e 2013) e os PCN de
Matematica do 4° ciclo foram analisados por meioataparacdo entre as competéncias
em Matematica, exigidas nos instrumentos do progra documento de orientacdo
curricular nacional da éarea.

Optamos, inicialmente, pelos PCN de Matematica3f8oe 4° ciclo por
constituirem o documento curricular brasileiro gaeve de referéncia para a elaboracéo
das propostas curriculares estaduais e municipai$CNs foram elaborados de acordo
com a analise de propostas curriculares estaduaignécipais em vigéncia na década

de 90, da apreciacdo de livros didaticos e da asteiimembros da comunidade sobre
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cada uma das partes que compdem o documento. dfgsaoferece informacdes mais
consistentes sobre o que € proposto para o ensiNatématica no Brasil.

Através da revisao bibliografica, estabelecemosaporte tedrico que discutiu
a concepcao em Educacdo Matematica sobre letrammatenatico, a qual embasou as
reflexdes no capitulo, além de apresentar algunseit®s necessarios a analise como
competéncias, contetdo e habilidade.

Apresentamos também de forma detalhada os doisrdotos que serviram de
fonte principal para a analise comparativa (Matdo PISA/Matematica e
PCN/Matematica 3° e 4° ciclos), de modo a entesu#s nuances e concepcgoes.

A andlise comparativa é um procedimento muitdzaiilo nas pesquisas em
Ciéncias Humanas e Sociais, pois permite suaagdia tanto para a compreenséo de

um evento singular como para uma série de casggnAs

[...] é lancando mao de um tipo de raciocinio campao que podem
descobrir regularidades, perceber deslocamentossforanacgoes,
construir modelos tipologias, identificando coniitades e
descontinuidades, semelhancas e diferencas, e cieplio as
determinagBes mais gerais que regem os fendémenomisso
(SCHNEIDER; SCHIMITT, 1998, p.1):

Para Bloch (1983apud TARGA, 1991) ha dois momentos na analise
comparativa: o que identifica as semelhancas danfieno e o que aponta as diferencas.
Entendemos que esses momentos sdo mutuamente g@nfaees e permitem analisar
o fendbmeno investigado e compreendé-lo.

Schneider e Schimitt (1998) descrevem os passmmfoentais para realizacao
de uma analise comparativa em Ciéncias Socias¢@eldos fendmenos; definicdo dos
elementos a serem comparados e generalizacdo ndizjuespeito a apresentacao de
um panorama que permita compreender o fenbmenstigado.

Aproximando-nos do que propde Schneider e Schih®98), escolhemos a
matriz de referéncia do PISA/Matematica e os PCNMdéematica do 4° ciclo para
realizacdo da analise, como ja justificado no infesse topico. Apds a leitura inicial
dos dois documentos, organizamos e tabulamos ogamntes de cada matriz (RAD 3
— Apéndice C).

Buscamos, através da leitura dos documentos, eamger o que significava
0s componentes de cada matriz e, de posse desgpelcailos, comparamos 0s
componentes existentes nas duas matrizes, estabaéteama correlagdo entre os quais

isso foi possivel, como pode ser visto no capitlloAssim, determinamos quatro
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componentes similares nas duas matrizes: os aofgetev organizacdo dos conteudos
matematicos (Bloco de Conteudos), a descricdo dote@dos matematicos e aspectos
metodoldgicos.

Ao compararmos cada um desses componentes, boscamielhancas e
diferencas entre eles, foi possivel determinardgsericdo dos conteddos matematicos
gerou mais possibilidades de comparagao por tes raEmentos que os demais
componentes e por contemplar também aspectos dgmoentes anteriores, como, por
exemplo, cada conteudo pertencer a um dos Bloco€atgeudos. Além disso, a
descricdo dos conteudos é o elemento que pernddadc@lanejamento de ensino e
também esta ligado diretamente aos itens da prd8a&.PAssim, descricdo dos
conteudos matematicoli escolhida como fonte principal de analise,ageop a
categoriaConteudos

Conteudosse referem nesse contexto a descricdo dos Cost€laiweituais e
Procedimentais matematicos, que deverao ser colagaspnas séries finais do Ensino
Fundamental I, e, como categoria, indica o saber saber fazer, que emergem da
discusséo de competéncias e da analise dos daimdatos base, ja citados.

A analise foi realizada inicialmente estabelecepalavras-chave (Apéndice C
— RAD 3) para cada um dos conteudos nas duas smtriRealizamos entdo uma
comparacao entre o conteudo matematico propostareanmatriz com o que estava
estabelecido na outra matriz, o que permitiu \a&ifias semelhancas e diferencas das
matrizes na abordagem de cada conteudo e, aindfgarequal avancava mais e em
guais aspectos.

Em paralelo a andlise, fizemos uma organizacaatelos liberados das provas
de 2003 e 2012, com o objetivo de exemplificar carada contetudo é abordado na
prova do PISA. Listamos cada item, a qual Bloc&€dateudo pertencia, seu codigo no
banco de dados do PISA e o contexto do item (Apéndi Em seguida, buscamos no
banco de dados do PISA os resultados de cada aeBnasil, apresentados sob a forma
de percentual de acertos dos respondentes.

Apresentamos no capitulo 4, a analise com os @gdogecorrespondentes nas
matrizes, exemplificando cada conteiddo com um darprova PISA e apresentando os
resultados brasileiros daquele item. A partir docg@etual de acertos de cada um, foi
possivel estabelecer uma andlise em relacdo amgdesho brasileiro, com o objetivo
de identificar em quais topicos da matriz encontsanas maiores dificuldades para os

estudantes brasileiros.
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Ao finalizar a andlise comparativa foi possiveltabslecer o grau de
alinhamento das matrizes e verificar se 0 que AR propde avaliar faz parte do
€SCOopo que Nos propomos a ensinar em MatematiBaasd, oferecendo um panorama
que permitiu, aléem de conhecer em detalhes osdibmsmentos, apresentar reflexdes
sobre 0 que estamos nos propondo, em relacdo mizagao de conteudos, a ensinar

em Matemaética, no Brasil.

1.4 TRAJETORIA 4. OS GESTORES E USO DOS RESULTADIO PISA

Para o alcance da segunda parte do objetivo, mesfade dados foram
constituidas pelos relatorios apresentados peldlEpos cada ano de aplicacdo do
PISA (INEP, 2001, 2007, 2010, 2013), pela OCDE (DE€999, 2000, 2003, 2009,
2010, 2012, 2013) e pelas entrevistas semi eshadsr(Apéndice F) realizadas com
gestores do PISA no Brasil e gestores de sistemaagino da Bahia.

Optamos pelo método de observacdo direta intengiva meio de duas
técnicas: a de observacdo sistematica e a de stdreemiestruturada (LAKATOS;
MARCONI, 2005), na qual o pesquisador, atraves rigrumentos, elaborados em
funcdo do que se investiga, e utilizados em comgigdntroladas, busca compreender o
fendbmeno analisado. Estabelecemos as questdegjidackd para a implementacédo do
programa no Brasil como um dos elementos parasandfor meio da leitura dos
relatorios e de entrevistas semiestruturadas catorgs do programa, verificamos a
existéncia ou ndo de fatores que poderiam infl@aeneos resultados brasileiros na
execucao do programa.

A observacao sistematica seria realizada duraaptieacdo do PISA 2012, em
escolas da Bahia, preferencialmente em Feira déaisare Salvador, escolhidas em
funcao da facilidade de acesso da pesquisadoraoRter instrumentos que ndo podem
ser disponibilizados publicamente, a observacasistiria na logistica do momento da
aplicacao do teste, com foco nas condi¢cdes deagalic na motivacdo dos estudantes,
na mobilizacdo da escola e na infraestrutura dibp@ada para aplicadores e
respondentes.

Apoés alguns contatos com o Inep, solicitando &#dQé&o para observar, houve
um convite, por telefone, da parte do Gerente &APho Brasil, no qual solicitava a

minha participacédo da aplicacdo como monitora ddidade, na qual poderia fazer a
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observacdo, mas teria que assinar um documentogde, :180 sendo permitido

divulgar o que foi observado. Mesmo entendendo @oitancia que essa participacao
traria para o conhecimento do processo de aplicaagoescolas, entendemos que o
sigilo exigido traria prejuizos, ndo apenas pase @bjetivo da pesquisa, mas também
para outros, ao correr o riso de colocar em duselas analises que poderiam ser
realizadas, posteriormente, estariam influenciadasla observagcao feita e,

consequentemente, ferir o acordo de sigilo. Em &nde ndo se ter conseguido
autorizacdo do INEP para realizar tal observacsgs etapa nao foi realizada (Anexo?2).

A leitura dos relatérios (INEP, 2001; 2007; 2020:13) permitiu detectar e
enumerar, se descritos, 0os problemas percebidegigrados pela gestdo do PISA no
Brasil e se, na visdo oficial, existe alguma aléicéo entre os problemas apresentados e
0s resultados brasileiros.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadasnddo presencial, com
gravacao de audio e, virtualmente, via Skype e gtlimacdo do MP3 Skype Recorder,
software livre de gravacdo de audio. Outra forma dai disponibilizada aos
entrevistados consistiu na entrevista estruturaalagual o entrevistado recebe as
perguntas e devolve as respostas eAmail Todos o0s entrevistados autorizaram a
gravacao e a publicacdo das entrevistas na tesgiass auxiliaram na busca de outras
informacBes que foram consideradas irrelevantes gamstar nos relatorios, mas que
apareceram nos relatos orais dos gestores.

Na fase seguinte, por meio de entrevistas semiesidas e estruturadas,
aplicadas aos gestores envolvidos com o PISA, @siBe aos gestores da Educacéo
Bésica na Bahia, abaixo indicadas — aliadas asendé documentos de implementacdo
de politicas publicas para a Educacdo Basica neilBre periodo de 2000 a 2013
(Apéndice G) —, mapeamos 0s usos dos resultadegeim@s de modo que se tornou
possivel investigar como gestores de sistemas slacentilizam os resultados obtidos
pelo PISA no Brasil.

Realizamos quatro entrevistas, sendo duas diretasna gestores do INEP e
duas direcionadas a gestores do Estado da BahimfédkmacOes coletadas com esse
grupo qualificaram melhor a pesquisa, dentro dogds de tempo e execucdo da tese.
A escolha pelos gestores atuantes no Estado da Babireu em virtude da facilidade
de acesso, por serem gestores do Estado onde ra aatgoesquisa reside. Outras
tentativas foram feitas para realizacdo de entayia gestores do MEC e do INEP,

mas foram marcadas e remarcadas até 0 momentoeemaqgthouve tempo habil para



47

execucdo ou nao obtivemos resposta positiva palZzaedo das entrevistas. Cada
etapa foi registrada graficamente (transcricdo) mvaglas em midias que
proporcionaram também a observacao detalhada dos dgravacédo de audio).

Os entrevistados foram selecionados por meio dardedos documentos e
arquivos referentes ao PISA, do envolvimento comragrama ou com o papel de
gestor desempenhado na implementacao de politiddicgs em Educacdo no Brasil e
na Bahia. Os contatos iniciais foram realizados earantos da area, por meio de
telefonemas para o0s gabinetes desses gestores irmlg, aatravés dee-mails
institucionais disponibilizados. Foram entrevisdo Sr. Jodo Galvdo Bacchetto,
gerente do PISA, no INEP, no periodo de 2010 a ;28X%a. Sheyla Lira, gerente do
PISA no INEP, no periodo de 2004 a 2010, e atuetate de Relagdes Internacionais
do INEP; a Sra. Eni Santana Barreto Bastos, coadiga da Superintendéncia de
Acompanhamento e Avaliacdo do Sistema EducacioaaBahia; e a Sra. Amélia
Tereza Santa Rosa Maraux, coordenadora da Supelémeia de Desenvolvimento da
Educacgéo Bésica da Bahia. Apds varias tentativasaéive éxito no que concerne aos
contatos com gestores da Educacéo Basica do MBCCARES; todos os entrevistados
consentiram a gravacdo e a publicacdo das entievid tese. Esses dados foram
transcritos e analisados e compdem o corpo doaaagitulo da tese.

Coletamos também de modo néo sistematico as rgpogaencontradas sobre
o PISA no periodo de 2000 a 2014 em jornais, revist sites (Veja, Isto €, Carta
Capital, Caros Amigos, Epoca, O Globo, Folha dedido, Estad&o, UOL Educacéo e
G1) de circulacdo nacional e organizadas utilizamd®AD 2 (Apéndice C). Aléem da
leitura de reportagens que tratavam de temas afnso situacdo da Educacgao, escolas,
avaliacdo, professores, realizamos busca com arpathave PISA nos sites desses
orgaos de imprensa. Essas reportagens serviramid#meia para mostrar como o PISA
€ apresentado a sociedade brasileira, e como acoma qualificacdo nessas nelas ao
longo dos anos.

Inicialmente, os dados coletados em relatoriosian$ic sites oficiais das
organizacdes, jornais, revistas, sites oficiais gliverno federal e estadual nas
entrevistas e na revisao de literatura fornecerd@mentos para elencar os usos dados
aos resultados brasileiros, sendo essa nossa inaegoria: Usos, que se subdividiu
em Uso direto e Uso indireto, a partir do entenditmeque existiam usos dados
diretamente a partir dos resultados do Programa (fiseto), e outros usos que

emergiram da participacao brasileira no PISA (UWsbréto).
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Na medida em que realizavamos a analise documeatgkntrevistas, buscando
0 uso dado aos resultados do PISA no Brasil, pemeb uma gama de resultados que
nao sao utilizados, ou ainda, resultados que skwadobs indevidamente e que nao se
encaixavam na categoria Usos, nem em suas subgatediretos ou Indiretos.
Ao fazermos essa constatacdo, surgiu a necessid@deriacdo de outra
categoria, a de Desusos, subdivida em outras duas:
* N&o uso: referente a resultados do programa ndizadtis pelos
gestores; e,
* Usos indevidos: que consiste na utilizacdo inad#aams resultados do
PISA, considerada na perspectiva de Avaliacdo ¢estquisa.

Assim, ficamos com duas categorias — Usos e Desusasla uma com duas
subcategorias — Uso Direto, Uso Indireto, Uso lindiee Nao Uso respectivamente, nas
quais foram analisadas os usos dados aos resuttad®SA, sendo possivel apresentar
conclusdes e apontar elementos que favoreceriam maa@ar disseminacdo dos
resultados e uso dos mesmos.

Na finalizacdo da tese, os resultados foram exgtios em uma aproximacao
com o formato “tradicional complexa” (PALTRIDGE, @) visando mostrar, ao longo
dos capitulos, os resultados referentes aos obgetia pesquisa, além de apresentar um
documento que provoque as discussfes sobre a d¢am@atis ambitos politico,
econdbmico e social, mas com nuances proprios, camescolha do capitulo de
metodologia como o primeiro da tese, 0 qual sungiunomento da organizacdo do
relatério em virtude das trajetdrias de pesquisa agresentadas, primando por um
texto que oferecesse clareza e coeréncia no dedarteitura.

2 AS AVALIACOES EDUCACIONAIS NO CONTEXTO BRASILEIRO
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Ao longo dos ultimos anos, as Avaliacbes Educagotém sido objetos de
andlise no cenario nacional e internacional. NosiBraliversos exames tém sido
implementados, como a PROVA BRASIL, PROVINHA BRASIENEM, ENADE,
com o objetivo de fornecer indicadores de qualidi&ducacéo brasileira em todos os
niveis de ensino.

Neste trabalho, entende-se qualidade no sentidgoafoe politico proposto por
Demo (1997, p.36), isto €, a de que ela “é sempreamplexo de condi¢cdes objetivas
e subjetivas, uma oportunidade humana que desabreohnforme o nivel da
competéncia humana implicada”, contrariamente & ide qualidade total impetrada
pelo mercado, a qual envolve controle de procesiggsivando maior lucro com menor
custo.

Os objetivos para realizacdo e/ou participacaoaseasaliacoes, baseadas em
comparacdes internacionais e internas aos paisEs, variados e envolvem
principalmente questdes politicas e econdmicasn alé propoésito primordial de

fornecer indicadores de qualidade para a melhariadiicacao.

[...] o tema é extremamente polémico, por envolperstdes politicas
e econbmicas que basicamente pressupdem tomadpssig@o na

maior parte das vezes baseadas em critérios ideo#)ge por

prestarem-se ao uso, tanto por parte dos organigugas organizam
quanto por parte da midia, com conota¢des politidagumentos

podem ser usados para os dois lados — a favortea@mparticipacao
em, por exemplo, 0 exame internacional como o PEAum mundo

globalizado, avaliacbes comparativas sado importantersus

avaliacbes comparativas ndo ajudam e, pior, gastamecursos
escassos; aprende-se com experiéncias, especialnm@nh as

internacionais, mas as avaliagdes internacionaidotalizam o que é
importante no plano nacional (ou regional, ou.ayvaliacbes

internacionais de grande escala contribuem para aqe®ciedade
visualize eventuais potencialidades e problemasseus sistemas
educativos, mas as avaliacdes expdem muito osexggoe atuam na
Educacédo (BARROSO; FRANCO, 2008, p. 2, grifo dooaas).

Ao se propor uma investigacdo nos campos das gaditpublicas e da
Avaliacdo Educacional, € imprescindivel que se egalo contexto em que esse estudo
foi idealizado. Pensando-se em termos de uma Apdianternacional, isso se torna
mais premente, pois é o contexto mundial que déafimm programa para a aplicacao
nacional.

Investigar o PISA, criado no final da década deOl9plica inicialmente

recuar no tempo e trilhar os caminhos que levaram arganizacdo internacional a
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propor um programa de Avaliacdo Educacional paiaepade todos os continentes,

como sera exposto a seguir.

2.1 CONTEXTO

Apods o fim da Segunda Guerra Mundial, os paisesnde$vidos redefiniram
suas democracias, fazendo uma transicdo do Esthdml— caracterizado pelo poder
centralizado nas elites, sem permitir a influéradaopinido publica — para o Estado
Social ou Estado do Bem-Estar, no qual a parti@ipa@tiva da sociedade,
principalmente por meio dos partidos politicosreligiatos, é determinante para a forma
de governar (BRESSER PEREIRA, 1998; MILITAO, 2005).

No Estado Social, buscam-se a garantia e a amplidQd servicos sociais
estatais para que cinco objetivos principais segdgancados: bem-estar econdémico,
seguranca, liberdade, justica social e meio andidsso implica — para a populacdo —
Educacao, saude, habitacdo e transporte comooginedliticos equanimes, ndo como
uma consequéncia individual.

O Estado Social logrou éxito nos Estados Unidoa &uropa entre os anos de
1950 até meados da década de 1970 quando asemis®gsmicas dominaram o cenario
mundial, principalmente com a reducdo da taxa @scanento e dos lucros das
empresas nos Estados Unidos e na Inglaterra. ldes&eo, o neoliberalismo encontrou
campo feértil para a propagacdo de suas ideias @rde que a crise econdmica €
resultado dos gastos excessivos do Estado commasosepublicos. No inicio dos anos
1980, com Margaret Thatcher, na Inglaterra, e RbRagan, nos Estados Unidos, “o
ideario neoliberal passa a ser adotado por govateasumeros paises de capitalismo
avancado nos anos oitenta, atingindo mais tardedermpnos quatro cantos do mundo”
(MILITAO, 2005, p. 2). Vale salientar que esse HetéSocial ndo se tornou uma
realidade nos paises da Africa e da América Laispecialmente no Brasil, que passou
a ser governado, em meados da década de 1960poegime autoritario que nao
permitia qualquer forma de participacéo politica au@io fosse a dos militares e seus
aliados.

No neoliberalismo, o campo econdmico € o princiipédr de propulsdo das
acOes de toda a sociedade; o mercado, o grandmsasiel pelas definicbes politicas e
sociais. E necessario redefinicdo do papel do Bststb é, que sua presenca seja

minimizada no processo produtivo, o que pode saarif consequentemente, novos
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padrdes para o setor publico, novos modelos dégedt relacdes sociais, de producao
e de trabalho. E importante destacar que o nealibero pauta-se pelo discurso da
eficiéncia, otimizag&o e qualidade.

Difunde-se a idéia de publico-estatal como espdstoritamente
exaurido e ineficiente, do ponto de vista da gestdda politica
econbmica, no que diz respeito a realizacdo dogicesr sociais
essenciais como Educacédo, saude, transporte, ¢@hitprevidéncia,
ou de outras demandas populares e de interessev@ol@ publico-
estatal é apresentado, pois, como uma “grande meobsoleta”,
sucateada e ultrapassada, como espaco corrompidoriigotivel)
financeira e administrativamente, cuja estrutureiada deve ser
reformada em suas dimensbes e em suas funcdes, éemdvista
maior eficiéncia de suas proprias atividades (SOUZMNTONIO

2002, p.7).

Ora, se tal discurso encontra terreno fértil ndsggem que o Estado de Bem-
Estar funcionou durante um longo periodo, o querdide uma realidade em que 0s
servicos publicos sédo precarios, ha hiperinflacéltas taxas de analfabetismo e
desemprego como na da América Latina? Particulaememn Brasil, 0 extenso periodo
da ditadura militar sufocou a participacdo popuédém de ter colocado o pais em
situacao critica no que tange aos aspectos ecoo$riiperinflacdo, taxas de juros
exorbitantes, sobrecarga de imposta&ficit da balanca comercial), marcando
profundamente a desigualdade social.

O inicio da década de 1980 foi caracterizado palssicdo do regime politico,
pela estagnacdo econémica, pelo aumento da divielma e externa, pelo crescimento
da populacao nas ruas exigindo eleicdes diretasestabelecimento da democracia no
movimento conhecido coniretas Ja Em 1985, em um processo de eleicao indireta,
apos a queda da emenda constitucional que propeieigbes diretas, o Congresso
Nacional elegeu para presidente Tancredo Nevedpomotes de assumir 0 mandato
que ficou a cargo do vice-presidente José Sarney.

Sob o slogan “Tudo pelo Social”, Sarney iniciouransicdo para o regime
liberal-democratico e garantiu, ao final de seu daém duas grandes conquistas: a
Constituicdo de 1988 e as elei¢cOes diretas em 1989%ntanto, ele falhou no que
concerne ao processo de estabilizacdo da econordiaeglucdo das desigualdades
(CODATO, 2005).

Em 1989, 29 anos ap0s o Ultimo processo eleitaragntdo candidato a
presidente, Fernando Collor de Mello, ganhou fergalecorrer do processo eleitoral e
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venceu a eleicdo com um discurso alinhado a teral&heral mundial em contraponto
ao discurso, considerado mais radical, dos moviosesbciais: de distribuicdo de
rendas, reforma agraria e suspensao da dividanextélesmo no curto periodo em que
governou o pais, Collor teve um papel important&a paposicionamento brasileiro no
ambito internacional. Segundo Casardes (2012),aamsa grande parte da literatura
afirmar que o Ministério das Relacdes Exterioresafijado nos dois anos de governo
de Fernando Collor de Mello, isso ndo se configapés uma analise mais detalhada
dos fatos, pois a postura liberal ja estava preseatchancelaria durante o governo

Sarney, aguardando somente 0 momento oportuna deleeada em pratica.

Nesse sentido, o governo Collor perseguiu uma sEntntre 0s
paradigmas tradicionais, assegurando a busca ibéstdle nossa
politica externa pela autonomia e mantendo as diihadamentais
daquilo que se entende como o0 "repertorio permahetda PEB
(Mello e Silva 1995), em particular a diplomacia
parlamentar/multilateral e a ndo interven¢éo emrdes domésticos
de outras nacdes. Coloca-se em evidéncia, assid,esgtnatégia em
gue planos regional e global complementam-se, tdmaomo base a
abertura econémica e a afirmacdo da democracia dome de
legitimacdo e, ao mesmo tempo, de projecdo de pd@bstarte, o
investimento no Mercosul como forma de projetamecgicamente a
regiao, o alinhamento condicionado ao Primeiro Mufein particular
aos Estados Unidos) e a rejeicdo completa do projetlear advindo
do regime anterior sdo compreendidos a partir dest@ marco
conceitual que busca tornar inteligivel esse periodrto, embora
fundamental, da politica externa brasileira (CAS/EF&IT) 2012, p.
155).

Cabe salientar que entender o papel das relac@esoess ao longo da década
de 1990 é de extrema importancia para a participlbugsileira no PISA, como veremos
mais adiante.

Nos dois anos que se seguiram iagpeachemeantlo presidente Collor, no
governo de Itamar Franco, teve inicio & estabifimagcondémica do pais a partir da
instituicdo do Plano Real, conduzido pelo ex-miiste Relacdes Exteriores e entéo
ministro da Economia, Fernando Henrique Cardosahecido pela sigla FHC), que
orquestrou a coalizdo que levou ao sucesso 0 m@amonsequentemente, o levou a
vitéria nas duas elei¢cdes presidenciais subsecente

O governo de FHC (1995-2003) foi marcado pela fqrtditica neoliberal
assumida pelo entdo presidente. Nesse contextosasil Balcancou estabilidade na
economia com o controle da inflacdo; privatizouiasarempresas estatais (Telebras,

Companhia Vale do Rio Doce, Eletropaulo, LIGHT, Bgpa) cujo controle acionario
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foi assumido por grupos internacionais; e firmowedos acordos com o Fundo
Monetario Internacional (FMI). Nesse periodo, ospganhou grande visibilidade no
cenario internacional a partir das relacdes diptaag estabelecidas pelo Itamaraty.
Instituia-se, no pais, o Estado minimo:
A idéia forca balizadora do ideario neoliberal @e que o setor
publico (o Estado) é responséavel pela crise, pedéiciéncia, pelo
privilégio, e que o mercado e o privado sdo sindsime eficiéncia,
gualidade e equidade. Desta idéia chave advém eadesEstado
minimo e da necessidade de zerar todas as corgjs@tais, CoOmo 0
direito & estabilidade de emprego, o direito & salEducacéo,
transportes publicos, etc. Tudo isso passa a sgurenlo e regido pela
férrea l6gica das leis do mercado. Na realidadielém de Estado

minimo significa o Estado suficiente e necessanicamente para 0s
interesses da reproducéo do capital (FRIGOTTO, ,1j99583-84).

O Brasil, nesse momento, diante da necessidadendar frelacbes econdmicas
internacionais, visando principalmente ao equibiliid balanga comercial, iniciou uma
aproximacdo com organismos internacionais do ocenécbndmico, a exemplo da
Organizacédo Mundial do Comércio (OMC) e a Orgaiusdabr Economic Co-operation
and Development (OECE)) Durante toda a década de 1990, por meio do Mirist
das Relacdes Exteriores, o pais fez movimentospoxianacdo com a OECD e, em
1998, estabeleceu com ela um programa de coopetpgé@ermitia a participacao
brasileira em foros da organizacdo e a realizagiestudos no pais (COZENDEY,
2007). Nos conselhos e grupos de trabalho, o Bnaisiou sua participacdo como
membro do Conselho do Aco e observador no Consiglteducacao.

Nesse momento historico especifico de politica ibedl, permeado por
privatizacdes, o papel de regulacdo ganhou forgak-stado, segundo essa perspectiva,
ndo deveria mais intervir no mercado; caso intspag deveria fazé-lo minimamente.
Ressaltar esse contexto implica registrar que elpagulador do Estado, desse ponto
de vista, ndo é algo equivocado, ou que deva s&#p \omo abuso de poder.
Concordamos que:

Os variados espacos dos sistemas de ensino saotadiep por
propostas politicas, por diversas concepcdes dadasad, por que nao
reconhecer, também pela inércia da rotina diarei. 8o se pode
discutir os conceitos de regulacdo sem antes sbebster de qual
politica estamos falando. Uma aplicacdo inadequidaonceito de
regulacéo implicaria considerar como regulagaovitdeaté mesmo a
acdo do Estado para, por exemplo, fazer cumpeitog arduamente

1 Organizag&o para a cooperacéo e o desenvolvireent@mico (OCDE).
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conquistados nas lutas sociais [...] (FREITAS, OR®I, 2009, p.
55).

Para Hirsch (2010), ao sistema institucional deleggio pertencem as empresas
e suas federacfes, os sindicatos, as entidadds#ficeane educacionais, 0s meios de
comunicacao e todo o aparato politico-administoatizsse sistema compreende uma
complexa rede de organizacdes e nexos sociaigugaislonde se configuram as ideias
determinantes sobre o ordenamento e o desenvolrdarsociedade.

A Avaliacdo passou a ocupar uma posicao de destagpecesso de regulacao,
pois ndo funciona apenas como o instrumento queeder subsidios para o
estabelecimento de politicas, mas também comoumstito de controle. O “Estado

avaliador” ganhou forca, e nesse contexto histdacoriado o PISA.

Esta expresséo [Estado avaliador] quer signifiear,sentido amplo,
que o Estado vem adoptando @tmos competitivo, neodarwinista

passando a admitir a l6gica do mercado, atravésgiartacdo para o
dominio publico de modelos de gestdo privada, cofasé nos
resultados ou produtos dos sistemas educativos N&ED 2001, p.
49).

A mudanca na politica brasileira, desde 2003, camicio do governo Lula —
gue assumiu um pais estavel economicamente e coan patitica voltada para a
diminuicdo das desigualdades e erradicagdo da imisértambém implicou uma
mudanca de postura em relacdo aos organismosaoienais.

Chamado de pos-neoliberal por Sader (2013), o goveula herdou um pais
profundamente desigual e focou grande parte dosgesf nas politicas sociais, visando
a erradicacao da miséria. Ao assumir, o entdoderts demonstrou ao mundo que néo
faria grandes mudancas na politica econémica, m@eu uma politica externa pautada
pelo multilateralismo, com a qual buscava o favomeato dos paises em
desenvolvimento — ndo apenas o do Brasil. Essaaostsultou no fortalecimento do
eixo Sul-Sul e, consequentemente, no estabeleainadenfcronimo para Brasil, RUssia,
india, China e Africa do Sul (BRICS), sem abrir ntis relagdes com o eixo Norte-
Sul.

O termo pos-neoliberal, apesar de indicar semandoge o fim do
neoliberalismo e o inicio de um novo periodo pdditina pratica ndo € usado de
maneira adequada. O periodo pés-neoliberal temrsatocado pelo discurso contrario
ao neoliberalismo e pela manutencdo de seus ide@omo a privatizacdo. No Brasil,

caracteriza-se pelas politicas sociais de redistdo de renda e busca a superacéao do
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modelo anterior (SADER, 2013), mas ainda com aumeat pressdo sobre a classe
média e permanéncia dos altos ganhos a um pequano. g

E importante ressaltar que o perfil de mercadodetrimento do Estado, sofreu
abalos com as crises econdmicas ocorridas no mpnidcjpalmente na Asia, Estados
Unidos e Europa, nos anos de 2008 e 2009. Até oamtmmnessas crises, com grande
repercussao principalmente nesse Ultimo contindéte, trazido consequéncias tais
como os altos indices de desemprego e recess@oaescolocam em xequestatus
neoliberal do papel do Estado enquanto reguladaneieado (PECK; THEODORE;
BRENNER, 2012).

Isso abalou o Brasil em menores propor¢cées (BARBOEA3; RICUPERO
et.al., 2008); o pais manteve indices de cresconecdndmico e de desenvolvimento
em ascensdo que o colocaram em uma posicdo dejukesta politica econdmica
internacional. Um dos motivos desse interesse asiBvode ser atestado pela Figura 1

e pela Tabela 8.

igura 1- Aumento do Desenvolvimento Humano
- — ==

-
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Fonte: Site Worldmapp?ér.

A Figura 1 apresenta, por meio da ampliacdo ouc@uauo formato de cada
pais, a propor¢do do Desenvolvimento Humano efé & 2002. E possivel verificar
0s paises onde esse indice apresenta maior cresgimesse periodo, e essa tendéncia
continuou se acentuando nos ultimos anos nas nggéssompde os BRICS, sendo que
Russia e China tiveram uma queda no Ultimo ano mcaifdo Sul, que tem um

crescimento mais lento, como é possivel observ&ratico 2.

12 Disponivel em: http://www.worldmapper.org/ Acesso Abril de 2013
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Tabela 8- indice de Desenvolvimento Hum&no

Paises 2000 2005 2009 2010 2011 2012 2013
Brasil 0,665 0,692 0,708 0,715 0,718 0,730 0,744
india 0,461 05504 0,535 0,542 0,547 0,554 0,586
China 0,824 0850 0,888 0,894 0,898 0,906 0,891
Africa do Sul 0616 0599 0610 0,615 0619 0,629 0,658
Russia 0,691 0,725 0,747 0,751 0,755 0,788 0,778

Fonte: Programa das Nac¢8es Unidas para o Desemeitd (PNUD) 2011, 2014

Grafico 2 — indice de Desenvolvimento Hum¥no
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Fonte: Elaborado pela autora.

Segundo o PNUD (2011), o IDH € um indice composi® mede as realizacdes
em trés dimensdes basicas do desenvolvimento humawida longa e saudavel,
conhecimento e padréao de vida digno — variandced® @ um e classifica os paises em
quatro quartis, sendo que quanto mais préximo amais desenvolvida é a nacao.
Desde 2010, a divisdo dos paises é feita em gbilairos e cada um destes contém 25%

dos paises que compde o indice. O Brasil, que @0 #Qurava entre os paises de

13 para pormenores sobre o célculo do IDH, consat&iota Técnica 1do Relatério PNUD 2011,
disponivel em <http://hdr.undp.org/en/media/HDR_R@T Complete.pdf>.
14 para pormenores sobre o célculo do IDH, consat&fota Técnica 1do Relatério PNUD 2011,
disponivel em <http://hdr.undp.org/en/media/HDR_R@T Complete.pdf>.
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desenvolvimento humano médio, em 2011 ocupou unarlwmtre os paises de
desenvolvimento elevado.

Essa melhoria de desempenho na ultima década (IB@ED) ocorreu devido ao
aumento da expectativa de vida no Brasil (2,7 awoperiodo), a ampliagcdo na média
de escolaridade (1,7 anos a mais) e ao crescintientenda nacional bruta per capita
(quase 27%). A melhoria do IDH, de forma mais @&riou mais acentuada, ocorreu
também nos paises que compde os BRICS.

Reportagens veiculadas sobre a adesdo do Br&BBE (ESTADAO, 2004;
REVISTA PONTES, 2007jnostram que a relacdo OCDE-Brasil, entdo, deixosede
de mao Unica, pois 0 pais precisava ser aceitoorgaizacdes, e passou a ser de
cooperacdo muito mais pela necessidade de essasisongs terem o Brasil como
membro em funcédo das perspectivas de relacdes raaasda serem estabelecidas. A
imprescindibilidade de o pais ser respeitado enteatido nos espacos de negociacdes
internacionais permanece, mas com uma mudanca tamp@r agora 0S paises
desenvolvidos precisam dos paises em desenvohom@uira superar crises,
principalmente as econdémicas.

Assim, apoés verificar os contextos politico-ecordogj focalizaremos o
contexto educacional do Brasil no periodo que a&deca criacdo do PISA até o

momento atual.

2.2 PANORAMA EDUCACIONAL BRASILEIRO

Apés a retrospectiva realizada, apresentaremosarioeda Educacéo brasileira
segundo um panorama geral que leva ao entendirdardtuacdo educacional do pais,
como composicao final do contexto em que a pesgaisasere.

Entre 1946 e 1963, a Educacdao brasileira viveu erogo dureo com a volta do
principio da ‘Educacéo para todpsestabelecido pela Constituicdo promulgada no final
do Estado Novo. Nessa época, instauraram-se agigadps pelas ideias de Anisio
Teixeira e Paulo Freire (deste, no final do referjgeriodo): a Lei n° 4.024, de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, promulgamlal961, apresentava como
ponto central a obrigatoriedade e a responsabédidadEstado pelo fornecimento e pela
qualidade da Educacao Basica (BELLO, 2010).

Com o golpe militar de 1964, a Educacao brasilpassou a refletir o carater

antidemocratico do governo militar. Com a instifisic do Decreto Lei n°477,
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professores e estudantes comecaram a ser persggioidorados, exilados, e a escola
tornou-se um campo de reproducdo da doutrina mika 1971, foi promulgada a Lei
n° 5.692, a Nova Lei de Diretrizes e Bases, coma facformagéao profissional, de modo
a tornar a Educacado o alicerce para a qualificalgiondo de obra e o aumento da
producao industrial brasileira (NETO, 1995; BELLZD10)

Apbs o fim do regime militar, no periodo de demtizegdo e na fase neoliberal,
o grande marco da Educacéo brasileira na décad@9feconsistiu na promulgacao da
Lei n°® 9394/96, mais conhecida como LDB — Lei deeDizes e Bases da Educacéo — e
na criacdo dos Parametros Curriculares Nacionasajé hoje, constituem, juntamente
com as Diretrizes e Orienta¢cdes Curriculares, egsodndocumentos que sugerem um
curriculo para a Educagéo Basica no Brasil (DIARBES, 2012; CORDIOLLI, 2009;
BONAMINO; MARTINEZ, 2002).

Nesse momento, ao final de uma década centradantmle e na estabilizacao
da economia, o quadro educacional brasileiro pasgsavpequenas modificacdes. Com
base na Constituicdo Federal (1988. Art. 205),garante a todos o direito & Educacéo,
0 governo concentrou-se no aumento das matricidafomina a garantir o acesso
universal ao sistema de ensino. A garantia desséadtem sido relativamente obtida
por alunos de 15 a 17 anos, ao longo das duasasltifdcadas, como mostra o Gréfico
3.

Gréfico 3 - Taxa de escolarizagao (15 a 17 anos)
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Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados do IBGE mostram aumento da taxa de egegao dos jovens
brasileiros, e mostram também que ainda ndo foremangados os 100% dessa
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populacdo. Até 2012, segundo dados da Pesquisandh@or Amostra de Domicilios
(PNAD), a taxa de escolarizagédo de jovens de 13 anbs permanecia em torno de
87% da populagdo, ao passo que entre jovens de D¥ anos, faixa etaria que
corresponde ao Ensino Fundamental, essa taxa alca®8,5%, o0 que indica a
universalizacdo do acesso a esse nivel de endd@E(I12012c). De acordo com os
dados do Ministério da Educacéo de Portugal, adex@scolarizagdo entre alunos de 15
e 16 anos foi de 100% entre 2010 e 2011 e corréspoa mais de 90% da populagéo
para estudantes de 17 anos. A taxa atual de ageglw dessa faixa etaria no Brasil
equivale aos dados de Portugal em 2001.

Apesar do aumento na taxa de escolarizacdo, seacadqgs esses dados com 0s
de defasagem idade-série, é possivel percebergjjoevens de 15 anos, que deveriam
estar no 1° ano do Ensino Médio, ainda estdo mkdos nas séries ao longo do
Ensino Fundamental, o que contribui para uma médi29,3% da defasagem nesse
nivel de ensino. Segundo a Sintese dos Indicaddweimis do PNAD/2012 (IBGE,
2012), a despeito do aumento nas matriculas dengode 15 a 17 anos no Ensino
Médio, a frequéncia liquida caiu para 60%, no geeedere aos jovens brancos, e
45,3%, para jovens pardos e negros. Isso demoasidg, um lado perverso e desigual
sobre a permanéncia dos jovens brasileiros naascol

Os dados também permitem afirmar que a garantimcdsso a Educacao
promove a queda da taxa de analfabetismo entw/esg, como se pode ver no Grafico
4. No entanto, garantir o acesso e diminuir o mdle analfabetismo, aqui definido
segundo a perspectiva tecnicista do Instituto Briaside Geografia e Estatistica IBGE
— isto é, que o individuo analfabeto é aquele diee sabe ler e escrever um bilhete
simples no idioma que conhece —, sdo medidas goeasseveram que a Educacao
possui um patamar minimo de qualidade que pogsibiti individuo o estabelecimento
de estratégias para realizar as mudangas necsseé&rideu mundo, no seu contexto

econdmico e social.

Grafico 4 — Taxa de analfabetismo da populacéoidade de 15 anos ou mais
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Em paises desenvolvidos como Reino Unido, Frargsta&dos Unidos, onde a
discusséo sobre o acesso a Educacdo Basica jdugsieada, a pauta educacional é
centrada na qualidade e nos objetivos da Educat@mo, da universalizacdo do acesso
ao Ensino Superior (BOAVENTURA, 2008).

Em um contexto neoliberal, a Educacdo inicia o ohmipara se tornar
mercado, desresponsabilizando gradativamente addstagerando as politicas de
accountability (responsabilizacao/prestagcdao de contas) dos aoegprocesso —
entende-se aqui, principalmente, os professoresteEiso ressaltar que ao tornar-se
mercadoria, a Educacdo perde status de direito e, consequentemente, da
obrigatoriedade de que o Estado a garanta condqaeali

Um fator que demonstra a desigualdade em term@ewheanéncia, a partir da
situagcdo econdmica familiar de cada estudante, medeobservado na Tabela 8.
Segundo os dados do PNAD/2011, a frequéncia ligdafajovens de 15 a 17 anos,
mais ricos (74,5%) corresponde a mais que o dobrdrejuéncia dos jovens mais
pobres (36,8%). Observa-se que a medida que apepcentual de renda familiper
capitacresce, ocorre também aumento na frequéncia nakagsalém disso, é possivel
verificar a desigualdade existente entre as redidasileiras, onde, nos extremos, ha
uma taxa de 29,8% de frequéncia escolar da pomulagis pobre da regido Norte
contra 77,7% dentre os mais ricos da regido Sudé&eabela 9, verifica-se a Taxa de

frequéncia liquida a estabelecimento de ensincogalacado residente de 15 a 17 anos
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de idad&® por quintos do rendimento mensal familfgr capita,segundo as Grandes

Regides.
Tabela 9- Quintos do rendimento mensal fampiar capita
Grandes X X X X X
Regides Total 1°quinto 2°quinto 3°quinto 4° quinto 5° quinto
Brasil 51,8 36,8 47,2 56,7 63,8 74,5
Norte 41,3 29,8 36,3 41,1 49,1 61,5
Nordeste 43,0 32,7 38,5 43,5 51,1 67,2
Sudeste 59,8 46,0 57,2 65,1 70,4 77,7
Sul 55,5 42,5 52,3 59,1 63,9 77,5
Centro-Oeste 57,0 43,4 54,9 57,8 64,8 74,2

Fonte: IBGE, 2011.

Vale destacar que, desde a década de 1970, a aethg@rasil com os
organismos internacionais, principalmente com ocBaMundial, tem trazido sérios
impactos ao Sistema Educacional Brasileiro. Seg8itl@.C., Azzi e Block (2008),
tais relacdes, fortalecidas no inicio da década98®€, durante o governo FHC, e que
tiveram continuidade ao longo do governo Lula, pnezam o discurso da qualidade da
Educacdo e da Educacao para todos. Em contrapamiddesvalorizagdo dos
profissionais de Educacdo e as politicas de regpdizacdo recaem quase
exclusivamente sobre a comunidade escolar e, sdlretna “comercializacdo e
internacionalizacdo da Educag&o na Ameérica Latima Brasil” (HADDAD et al, 2008,

p. 6).

Foi também durante a década de 1990, com a eld@wmg Consenso de
Washington — documento produzido pelos paises delsgiios e que balizou a
doutrina neoliberal —, que 0s organismos intermagg passaram a ser protagonistas
nos cendrios politico e econdmico mundiais, atuacdmo tutores das reformas,
principalmente dos paises em desenvolvimento (FRIMGD CIAVATTA, 2003).
Encaixam-se nessa definicdo: o Fundo Monetéariordateonal (FMI); o Banco
Mundial (BIRD); o Banco Interamericano de Deseniobnto (BID) e o Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD); a Ol@@&anizagcdo Mundial do

' Exclusive as pessoas em familias sem rendimentos, declaragdo de rendimentos, pensionistas,
empregados domésticos e parentes do empregadotammés
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Comeércio), com a fungéo particular de administrarstema multilateral do comércio e
de gerenciar negociacdes comerciais entre paiségO(V¢d); e a OCDE cujas

caracteristicas seréo tratadas mais adiante. figagiemos sao

[..] vinculados aos mecanismos de mercado e remp@Eses
encarregados, em Ultima instancia, de garantir dabdidade do
sistema capital, das grandes corporacgdes, das ssspransnacionais
e das nagdes poderosas onde aquelas tém suashas#szes. No
plano juridico-econdmico, a Organizacdo Mundial @omércio
(OMC) vai tecendo uma legislacdo cujo poder tramdeeo dominio
das mega corporacdes e empresas transnacionaiserEssante ter
presente o papel da OMC, pois em 2000, numa de @ltiasas
reunides, sinalizou para o capital que um dos espagis fecundos
para negocios rentaveis era o campo educacionalGERTO;
CIAVATTA, 2003, p.4).

A influéncia de tais organismos traz para o debatglémico uma conjuntura
que precisa ser analisada: se, por um lado, saljgwseé preciso captar recursos
financeiros e estabelecer relacbes com esses setosando manter a estabilidade
econdmica brasileira, por outro, é necessario ceemgler e questionar as normas,
acordos, metas e objetivos e seus impactos solpaliica educacional brasileira,
principalmente as que fortalecem o carater meigatda Educacao.

A partir dos dados apresentados, pode-se afirmamadaducacdo brasileira, no
final do século XX, conseguiu universalizar o aces® Ensino Fundamental na
Educacdo Basica, mas também tem permitido a @agid lenta da Educacdo,
principalmente a do Ensino Superior. Além dissobfamas sérios de permanéncia e
desigualdade continuam sendo registrados, de mgukcial, entre jovens de 15 a 17
anos, faixa etaria que se incluem os estudantetagem parte da amostra do PISA.

A partir do conhecimento desse cenario das Ultikaadas, vamos apresentar a
concepcao de Avaliagdo na qual pautamos essehoalzdém de apresentar o estado do

conhecimento sobre Avaliacdo em Larga Escala dimsad 10 anos.

2.3 CONCEPCAO DE AVALIACAO EDUCACIONAL

O conceito de Avaliacdo tem evoluido ao longo deadas e, nos ultimos 20
anos, as discussdes a esse respeito foram congltleeate ampliadas. Guba e Lincoln
(2011), por exemplo, organizam a evolucdo dos pem=e de Avaliacdo em trés

geracoes, a saber:
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e 12 geracdo: avaliar é medir. Metodologia quantisati
exclusivamente. O avaliador € um instrutor qudzatiinstrumentos
de medicao, os quais produzem dados;

e 22 geracdo: Avaliacdo qualitativa. O avaliador peemlista em
dados qualitativos;

e 32 geracao: avaliar € julgar. O avaliador é juszdecisao, individual.

Os autores perceberam lacunas nessas geracOesallacdw, principalmente
por que elas desconsideram valores e peculiaridhalesntexto a ser avaliado, os quais
sdo descritos em trés aspectos — tendéncia aocgdigno, falha na acumulacdo do
pluralismo de valores e paradigma cientifico suplerizado. Diante disso, Guba e
Lincoln propuseram, em 1989, um novo modelo de iAgadb — uma quarta geracao:

e 42 geracdo: Avaliacdo que leva em consideracdovaka@os. Avaliar €

diagnosticar para a tomada de decisdo. O aval@degociador.

Ao perceberem a auséncia do aspecto social e oen&olvimento dos
interessados no processo como lacunas na quardgagerVieira e Tenorio (2010)
afirmaram, diferentemente de Guba e Lincoln (198R) cada geracdo absorve a
anterior e incita uma reflexdo no sentido de umetmde Avaliagdo sustentavel. Esse
modelo consiste em um processo coletivo, com comgtimento dos envolvidos, para
a tomada de decisdo e melhoria do que esta seatladaov O papel do avaliador é o de
mediador, e a acdo avaliativa estende-se paradgdéimmada de decisdo, com vistas a
melhoria do processo, 0 que constituiria a quinteedsao.

Nessa perspectiva, a Avaliacdo € “uma atividadeogmsiste no levantamento
de informacdes fidedignas e precisas sobre umambjetprocesso, para subsidiar uma
tomada de decisdo com vistas & melhoria do objetoracesso” (TENORIO; LOPES,
2010, p. 65), definicdo essa que norteia esteltraba

Quando se fala em Avaliacdo, inicialmente se peammaacles referentes a
Avaliacdo da aprendizagem realizada no contextessala de aula. No entanto, a
Avaliacdo Educacional tem outros campos de andise como as avaliacdes
institucionais e avaliagbes de politicas publicasmo tentativa de sistematiza¢do do
campo da Avaliacdo Educacional, Freitas, L. ef{a009) estabeleceu trés niveis
diferentes, porém integrados: Avaliacdo de Apreagkm, Avaliacdo Institucional e

Avaliacdo de Sistemas.
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A Avaliacdo de Aprendizagem diz respeito aos @sae na sala de aula e a
aprendizagem do aluno, e seus resultados séo dodesa para que cada professor
promova melhorias no processo de ensino. Os paiscgtores desse nivel de ensino
sdo alunos e docentes, mas envolve também paisterege escolares. A Avaliacéo
Institucional consiste na Avaliacdo de curriculpspgramas e estabelecimentos de
ensino, e tem como principal objetivo conhecerabsrés de éxito ou fracasso de uma
instituicdo (SOUSA, C. 2000).

Dentro do contexto neoliberal, principalmente o mtévatizacdo, Balzan e
Sobrinho (1995) apontaram que as avaliacdes iogtitais, principalmente no Ensino
Superior, ganham forga por dois motivos principaiprestacédo de contas a sociedade e
o fortalecimento da instituicdo publica. Nesse khid® ensino, 0s gestores
administrativos das instituicbes sdo 0s princi@des por serem responsaveis pela
articulacéo entre o avaliador e todos os envolvados a instituicdo a ser avaliada.

Freitas (2009, p. 47) definiu as Avaliagcbes ddets, ou em Larga Escala,
como um “instrumento de acompanhamento global desrele ensino com o objetivo
de tracar séries historicas do desempenho dosmsiste]...], com a finalidade de
reorientar politicas publicas”. Vale dizer que abalho em questéo esta de acordo com
essa visdo, na medida em que o PISA é visto comprograma que pode gerar um
retrato do Sistema Educacional Brasileiro, segumdmlhar externo, capaz de fornecer
dados comparaveis aos de diversos paises, conxtmmngimilares ou dispares.

Assim, o processo de Avaliacdo em Larga Escalaecoma ganhar espaco e
notoriedade no Brasil a partir da promulgacdo d&L&m 1996, que, em seu artigo 9°,
determina que:

A Uni&o incumbir-se-a de:

[...] V - coletar, analisar e disseminar informag;8ebre a Educacéo;
VI - assegurar processo nacional de Avaliacaceddimento escolar
no ensino fundamental, médio e superior, em co#gdar com 0s
sistemas de ensino, objetivando a definicdo derigades e a
melhoria da qualidade do ensino [...] (BRASIL, 1p96

Cabe destacar que, desde a década de 1950, btBmagiarticipado e realizado
Avaliac6es Educacionais (BONAMINO, 2002; VIANNA, 99), mas somente a partir
dos anos 1990 surgiu a emergéncia do estado awakaa funcdo da necessidade de

regulacgéo.

Ao longo de quase duas décadas, os governos fedstatluais e municipais
tém implementado programas de Avaliacdo de Sistetaagducacdo Béasica e do
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Ensino Superior. No Quadro 3, é apresentado unte loho tempo das principais
avaliagcbes realizadas no Brasil a partir da dédadB990, indicando o ano de inicio de
cada uma. Observa-se mudanca de nomenclaturasapasaaliacbes dos sistemas;
mudanca essa, em grande parte, provocada pelasudigdes e aperfeicoamentos ao
longo dos anos: o Programa de Avaliacédo Instit@aiolas Universidades Brasileiras
(PAIUB), que continha o Provéo, hoje € o Sistemaidtal de Avaliacdo do Ensino
Superior (SINAES), que contém o ENADE. O PAIUB,add no ambito das
universidades, era voluntario e agregava exame® cPRrovao, transformando-se em
um programa gerador de dados de algumas instigiiedgue promovia, com base
apenas nos resultados de exames, uma comparagiaoljpeancdo de um ranking das
universidades. Isso provocava protestos, boicotésbates que levaram a criacdo do
SINAES, que passou a ser obrigatorio e, como si&teetine diversos elementos para
compor a Avaliacdo de cada instituicio (POLIDORI;ARINHO-ARAUJO;
BARREYRO, 2006).

Na Educacao Basica, 0 SAEB vem sendo aperfeicoadm@io de mudancas de
metodologia, de ampliacdo das séries avaliadasath@nto da amostra ao longo dos
anos, sendo o IDEB o indice criado a partir da asigdo de dois elementos: o fluxo
(determinado pelo Censo Escolar) e o desempenherifuaado pelos exames que
compde o0 SAEB).

Dentre essas avaliagcbes que ocorrem no Brasil, $A,Pkcomo exame
internacional, apresenta resultados concernentdsnamo Fundamental completo, o

qual sera tratado em detalhes no proximo capitulo.
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Quadro 3 — Implementagdo das Avaliagcbes em Largal&so Brasil a partir da década de 1990.

SEEB e EMC SIMAES -
PEIUB iPROWED] PISA& EMADE IDEB

Fudanga EMER EMCCENA PRV S EME
na BRESIL
metodolo
giado
SAEE (TR}

Fonte: Elaborado pela autora.

Além das avalia¢des criadas no ambito do MEC eNdPl ao longo da década
de 1990, os governos estaduais desenvolveram érp@s de Avaliagdo dos seus
sistemas de ensino (CASTRO, M. 2009; GATTI, 2008).importancia dessas
experiéncias, segundo Gatti (2002), consiste namalmi de conhecimento sobre
Avaliacdo de sistemas e na formacédo de gruposathaltiro com capacidade técnica
adquirida na realizacéo dessas avaliagdes. Ossaiscesnsucessos de tais experiéncias
formaram a base necessaria para a criacdo do SEERB993.

O foco da presente investigacdo € o PISA, Unicdi@g&o internacional que o
Brasil participa; Avaliacdo do Ensino Fundamergak examina, em condic¢des ideais,
alunos de 15 anos de idade, os quais, atualméntegito anos completos de Educacao
formal, que corresponde a entrada no Ensino Médale destacar que € preciso
reconhecer os esforcos do governo brasileiro paraaer a todas as criancas do pais o
que antes era privilégio de um numero pequeno wealdos sistemas particulares de
ensino: o direito de adentrar na Educacdo formdlligal aos seis anos de idade.
Atualmente, com a Lei n® 11.274, de 06 de feverde®006, o Ensino Fundamental
passou a ter duracdo de nove anos, obrigatoriancenteo ingresso das criancas na
escola um ano antes, comparando-se com a propuestaoa

Neste trabalho, concorda-se com Sousa, C. (20@@3)psobre os principais
focos de andlise da Avaliacdo de sistemas porpslatados, isto €, “os resultados do

sistema, as habilidades e competéncias adquirelas plunos em determinadas séries
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escolares e as condi¢cdes oferecidas para adqagasecompeténcias”. O PISA, ao
articular os resultados dos testes de conhecimespscificos com as condi¢gbes da
escola e da familia dos alunos, faz uma tentativengjlobar esses dois focos.

Para além dos niveis de Avaliacdo, seus objetvo®etodologia, € necessario
pensar na Avaliacio como um campo de pesquisa emaEdb. Nesse sentido, ao
discutir o papel da Avaliacdo na construcéo de eonientos, focalizando-se a relacéo
entre avaliadores e decisores no contexto de uriticagoublica, Ferreira e Coelho
(2011) apresentam trés questdes como eixo desssshin:

a) a credibilidade e instrumentalizacdo da Avabaga processo de producéo de
informacdes, na dita pesquisa avaliativa,

b) a andlise dos resultados da pesquisa e suasde@gdes sobre tais
resultados, julgando-os como base para a tomadaaisio e a melhoria dos processos;

c) o problema da autonomia do avaliador no coatdatprocesso de tomada de
decisdo dos gestores e formuladores das politicas.

E importante entender que a Avaliacio, ainda sepBedeira e Coelho (2011),
apresenta elementos que permitem compreender airapgdo (procedimentos) e o
afastamento (intervencéo) da pesquisa cientifiodefse dizer que a presente pesquisa
se aproxima do item b mencionado, pois investigRISA como fornecedor de
indicadores e 0 uso de seus resultados com o \abjet apontar caminhos que
qualifiquem o processo dessa Avaliacéo internatiom&rasil.

Por sua vez, Vieira e Tenorio (2010) discutem digsstensivas sobre o avaliar
e seus modelos correntes, justificando, para tamtpanorama atual de Avaliagbes
Educacionais, implementadas por forca das polijcdsgicas, além de uma série de
argumentos desfavoraveis as principais Avaliacddacé&cionais vigentes (SAEB,
ENEM, ENC), sob a perspectiva de varios autoresHEALDI; DOS SANTOS;
GALINDO, 2005). Seus argumentos principais sao:

. Resultados pouco divulgados, os quais nao retoatanprofessores;

. Exames, distantes da realidade, que desrespeitdifencas regionais;
. Avaliagéo imposta;

. Uniformizacédo de realidades distintas.

No caso especifico do PISA, quando é justificadevaliacdo da competéncia

para o letramento, a OCDE deixa claro o objetivaxd#diar os alunos de 15 anos:
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Os requisitos para a cidadania competente e reflexdfetam

igualmente o mercado de trabalho. Cada vez meacsspera que 0s
trabalhadores realizem tarefas fisicas repetitieas suas vidas
profissionais. Em vez disso,eles estdo envolvidingaraente no

monitoramento de uma variedade de maquinas detedtelogia,

lidam com uma avalanche de informac¢des,e engajaemseesolver

problemas da equipe. A tendéncia € que mais e pripacdes
exigirdo a capacidade de compreender, comunicar, esexplicar

conceitos e procedimentos baseados em raciocinatenmaticos

(OCDE, 2003, p. 28 a).

Na presente pesquisa, a formacdo para o mercadmlsiho € considerada
necessaria, mas discorda-se de que ela seja o fmtieoNesse sentido, a Educacéo
passa a ter papel fundamental para a formagaodiidoo critico, autbnomo. Freire
(1983) entende a Educacdo como essencial paras&ruogio de uma sociedade com
equidade, para a libertacdo da opresséao, e pegeebé na acdo dialdgica do homem,
na sua relacdo com o outro, com 0 mundo, que SHoera.

O posicionamento adotado neste trabalho estd delaaamm a perspectiva
freireana de Educacao libertadora, em que o edocanghartir do entendimento do
mundo, desenvolve a autonomia necessaria parasdraacao da realidade. Isso néo
€ alcancado por meio de uma Educacdo mecanicadaapéla memorizacdo ou apenas
pela formacdo para o mercado de trabalho, tdontiistie conhecimentos necessarios a
formacgao plena do homem, particularmente os quag@rem a cultura e a criatividade

e que liberta da mediocridade.

E exatamente em suas relacbes dialéticas comidadlque iremos
discutir a Educacdo como um processo de constdygdgacdo do
homem. Educacdo que, por isto mesmo, ndo aceitgsmaonhomem
isolado do mundo — criando este em sua consciénoén tampouco
o mundo sem 0 homem — incapaz de transforma-lo IFRREL983, p.
51).

Esse posicionamento, por outro lado, ndo é adotap radicalismos. E
necessario compreender que a Educacao, principedmenmeio da escola, é o &mbito
para a formalizacdo do conhecimento, mas tambésuaeriacédo e transformacao. Ela
prepara o individuo tecnicamente para o mercadwadb@lho, mas sua funcdo néao se
encerra ai.

O que importa fundamentalmente a Educac¢do, conttmmp uma
auténtica situacdo gnosioldgica, é a problematizai@ mundo do
trabalho, das obras, dos produtos, das idéias,cdagiccOes, das
aspiracdes, dos mitos, da arte, da ciéncia, eofimyndo da cultura e
da historia, que, resultando das rela¢cdes homendop@ondiciona 0os
préprios homens, seus criadores (FREIRE, 1983).p.57
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E nesse sentido que se assume aqui uma postuca diénte da pesquisa,
entendendo-se que a construgcao e a execucao dodei®&m ser observados como um
elemento a mais para o delineamento de um panodamBducacdo brasileira no
contexto internacional, mas que, no entanto, éssac® olhar mais de perto para
observar criticas, beneficios e sugestdes, de faropaalificar o processo e nao acatar
0s baixos resultados como uma sentenca inquesébmia (falta de) qualidade da
Educacéo no pais.

Diversos autores (CESAR; SOARES, 2001; BARROS; MEMTA, 1995;
VELOSO, et.al, 2009; SOARES; CANDIAN, 2007) apontam seus estudos, para o
impacto das desigualdades na aprendizagem, seganelorigem econdmica, de raca,
de sexo, entre outras. Cabe ao Estado identifiegriacipais fatores causadores dessa
desigualdade nos sistemas de ensino e buscaradifes— alteracdes na legislagéo,
politicas publicas — que promovam oportunidadesadanais equanimes em todos 0s
niveis e sistemas de ensino. No entanto, ao baessas fatores, o Estado deve recorrer
a Avaliacdo Educacional ndo como um instrumentdtaoeético e seletivo, mas como
uma pratica capaz de articular as funcbes do Estadia Comunidade a fim de
promover o equilibrio entre a regulacao e a emagéip (AFONSO, 2001).

Essa articulagdo s pode acontecer de forma metivaeino nivel micro dos
municipios e das escolas. Esse aspecto € um pemtmngdergéncia entre esta pesquisa e
os trabalhos de diversos autores (FREITAS, 20090ME0O, 2001; SCHIMITZ;
TENORIO; ALMEIDA, 2011; SOUSA, C. 2000), na medide que a Avaliagio em
Larga Escala é tida como necesséria para o foreatimde uma imagem do sistema
por meio de indicadores que permitam perceber Sakrecessos e acertos, na tentativa
de definir politicas publicas nacionais e estalegleliretrizes para acompanhamento e
alcance de metas. Nesse sentido, as decisdes ®ipelds gestores dos sistemas de
ensino refletem-se nas escolas por meio de pdliti= formacdo de professores,
organizacédo do sistema, curriculo e recursos.

No Brasil, os baixos resultados em todas as adasmg¢mplementadas tém
fomentado o discurso, em maior ou menor escala, paealizacdo de a¢des visando a
melhoria da Educacdo Basica. Sdo exemplos dissentativa de fortalecimento das
licenciaturas, através do PIBID (Programa Instdoal de Bolsa Iniciacdo a Docéncia)
e do PRODOCENCIA (Programa de Consolidacdo dasntiawras); a formacéo
continuada de professores, por meio de programam a PARFOR (Programa de

Formacédo Inicial e Continuada, Presencial e a besda de Professores para a
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Educacdo Basica); e acOes voltadas para a pesa@issxtensdo, com a utilizacdo de
recursos didaticos e pedagdgicos, como o ObsewvatdrEducacao.

A partir das politicas publicas e sua aplicacaoingsituicdbes € que deve
acontecer a articulacdo no nivel micro, com gestoreunicipais, diretores,
coordenadores, professores, pais e alunos. Pars@\{@001), o professor é o principal
articulador desse processo, pois € ele que funcemmo o elo entre todos os
envolvidos, sendo essencial, nesse sentido, qudosmacao permita o desempenho
dessa funcédo. A articulagcdo adequada e negocidda @ atores do processo afasta
consideravelmente o risco de uso indevido dos teetnd das Avaliacbes em Larga
Escala como, por exemplo, o de que a escola trlaih fungcdo das habilidades e
competéncias exigidas em uma determinada Avaliagao.

A concepcdo de Avaliacdo que aqui se defende densgm trés partes
complementares: o diagnostico, a tomada de deeisfionelhoria do processo. Nessa
perspectiva, ndo h& Avaliacdo se for realizado apam diagnéstico eficaz, com
indicadores de qualidade fidedignos, ou ainda se,posse desse diagnostico, as
decisbes forem tomadas de acordo com interessegajam politicas de governo e,
ainda pior, de carater unilateral. Tais politicd® slerrubadas a cada mudanca de
governo, a cada quatro anos, pois ndo tém forga pammanecer, uma vez que nao
foram negociadas, construidas entre os atoresab@gso e, consequentemente, jamais
chegaréo a politicas de Estado.

Essa perspectiva torna-se mais grave nas avaliad®esistema ja que 0s
impactos de politicas de governo recaem sobre tmda rede de ensino, seja ela
municipal, estadual e/ou federal, tornando o siateancada mudancga de governo, um
veiculo que tem sua rota completamente alteradacdelo com os interesses de seu
condutor.

Também vale ressaltar que a negociacdo no nivalistemas é muito mais
complexa, pois requer representatividade ampla aoses. Para isso, uma das
possibilidades é a de que os Conselhos de Eduestémm fortalecidos para que
consigam ser ouvidos durante o processo. Nas ababa institucionais e de
aprendizagem, as negociacdes e tomadas de des&@desais localizadas: restringem-
se a um determinado nucleo, e as consequénciasmresabre o proprio grupo, € nao
sobre toda uma populacao.

Com base no que foi exposto, o PISA sera focalizdodois aspectos: o do

diagndstico, por meio da analise comparativa emtneatriz de referéncia do referido
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programa e a matriz de conteudos e habilidade @dsd® 3° e 4° ciclos; e 0 do uso dos
resultados por gestores de sistemas de ensinotgraedas de decisdo que visem a
melhorias da Educacéo Béasica brasileira.

2.4 DIAGNOSTICO E USO DE RESULTADOS

A palavra ‘diagnostico’ tem origem gregdiggnostikés cujo significado remete
ao que é capaz de distinguir, discernir. Na lingmiduguesa, o termo refere-se a “arte
de conhecer as doencas pelos seus sinais e siftqiM@ANDA, 2000). E
interessante perceber que, no estado em que setenaoEducacao brasileira, é bem
representativa a comparacao das dificuldades edneds com os sintomas de um
problema de saude. Nesse sentido, em ambas as@rBagndstico é realizado a partir
da utilizacdo de uma série de instrumentos e tésmjoe permitem a apresentacdo de
um quadro composto por indicadores. No caso de agiemte hipotético, esses
indicadores podem ser variados, como febre, dgdoemalidez, e as técnicas que
permitem ao médico apresentar um diagnostico s@sames laboratoriais, de imagem.
Para compor o panorama educacional, a Avaliacdizaltha etapa do diagnéstico,
testes, questiondarios e teorias estatisticas, ajnedem indicadores como a defasagem
idade-série, repeténcia, evasao, posicdo em esaf@sficiéncia, entre outros.

O diagnostico € a etapa da Avaliagdo mais disqutickalizada e,
consequentemente, questionada. Um bom diagnostiecisa ter dois requisitos
essenciais: validade e confiabilidade. A validagi eelacionada com a precisdo dos
instrumentos que medem o que se propde medir, enBabilidade esta ligada a
capacidade de replicacdo dos resultados quandostisimentos sdo empregados nas
mesmas situagdes. E possivel observar que umrimetto pode ter confiabilidade, mas
ndo validade; a reciproca, no entanto, ndo € veimdadUm exemplo de validade e
confiabilidade consiste no processo de vestibutmsiderado um diagndstico
confiavel, que se mantém estavel, independentemdmtenomento e do publico.
Entretanto, sua validade depende, por exemploitelos que compde suas provas e sua
relacdo com o curriculo escolar do publico conttudo Ensino Médio.

A validade de um instrumento esta diretamente imada com os objetivos do
processo de diagnostico. Para Vianna (1989, p., X20yalidade nao é, pois, um
atributo que se possa apresentar em termos gefaisempre especifica a um

instrumento, um curso, um curriculo, um professar @m grupo de individuos com
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caracteristicas bem definidas.” Assim, para a adiende um diagndéstico valido e
fidedigno, os avaliadores precisam estabelecerard@nte o0 que se pretende
diagnosticar (objetivos) e como sera elaboradstiimento (método) para essa tarefa.
Um diagnéstico bem realizado permite ao avaliadapr@sentacdo de dados precisos
sobre o processo avaliado e proporciona, aos @deshno processo, elementos que
auxiliam no entendimento dos problemas, na negaciagha tomada de decisé&o.

A fase de diagnéstico, tecnicamente, é mais traballpois envolve a utilizacao
de métodos, prioritariamente quantitativos, e retesle equipe técnica que esteja a
frente do trabalho. Entretanto, ela é a parterdogsso que envolve o maior nimero de
participantes, principalmente nas avaliagbes demsiss. E nesse momento que alunos,
pais, professores, funcionarios e gestores daduigdes tém participacdo efetiva e,
para que produza efeitos e seja real, a Avaliagite thmbém ser negociada, discutida,
esclarecida. Portanto, € necessario que cada dodivéntenda a importancia de sua
participacdo e que se sinta parte de um processordg¢rucdo de um diagndstico que se
tornara subsidio para as tomadas de decisbes, addiimelhorar as condi¢des

investigadas por tal instrumento.

Torna-se simplesmente impraticavel cultivar espe tle qualidade
[definida anteriormente] sem Avaliacdo permanen#to como
diagnéstico para estarmos sempre a par dos problgoanto como
prognéstico para deslindarmos caminhos futuros,resotio de
renovagéao constante (DEMO, 1997, p. 36).

O diagnéstico é, entdo, uma etapa técnica, masdque estar revestida de
carater participativo e social, no sentido de qubiiza um conjunto de acles e de

diversas identidades e contextos. Desse modo,

[...] a elaboracdo sistematica do processo deid@gan ndo € apenas
uma atividade de especialistas, mas um constretttiveo a partir da
participacdo de todos os envolvidos no processm &gsa crenca,
uma equipe avaliadora pode entender que essaréteio se da
apenas como forma de capacitacdo dos membros daittade ou da
organizacdo. Trata-se de muito mais. Trata-se d®ssalade de
envolvimento com responsabilidade. Trata-se de fe@s que todos
participem de forma consciente de todos os prosggesde a eleicdo
dos indicadores até a elaboracéo dos instrumertesldta de dados.
Somente assim pode-se garantir a participacao/&fés comunidade
e 0 seu envolvimento com os resultados (TENORIQQ2p. 21- 22).

Essa participacdo é possivel, mesmo em uma AvalidedSistemas, num pais

de proporcdes continentais como o Brasil. Isso pumgrer em etapas institucionais,
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que componham, com os resultados macro, um panoraaig individualizado e
consequentemente eficaz, por meio da participadaove de representantes da
comunidade em espacos de debate que devem serqoopdos pelos avaliadores.

De posse do diagnostico, que fornece indicador@sipértante discutir o uso
dos resultados. Essa etapa perpassa dois momempdementares ao diagndéstico e
integra a definicdo de Avaliacdo aqui propostaegoriacao e a tomada de deciséo.

A negociacao, segundo a perspectiva de Avaliacesaptada neste trabalho, é
a fase de discusséo coletiva; € o momento do digdotre os envolvidos no processo,
de posse do diagnostico. Nessa fase, sdo ouvidoseosssados: avaliador e avaliados
reinem elementos comuns e divergentes que culmiaatomada de decisdo. Vieira e
Tenodrio (2010) apresentam 0s motivos que levararbaGal Lincoln a incluir os
interessados, isto €, os avaliados no processondada de decisdo, e apontam que a
garantia de sustentabilidade dos resultados ast0s envolvidos se comprometem
com a implementagao e o acompanhamento das de¢mtadas, com a melhoria do
processo avaliado.

Com uma concepcdo de Avaliacdo diferente da apesemesta pesquisa,
Abramowicz (1994) entende a tomada de decisédo @bgaoposterior a Avaliagdo, mas,
ainda assim, chama a atencao para a parca utdizigiresultados do diagndéstico.

Um aspecto necessario a ressaltar € que os resulf@duma Avaliacdo ndo se
restringem apenas aos indicadores elaboradosiagmdiagnéstico. Eles configuram-
se muito além dos dados quantitativos: emergeméantdn processo de participacéo e
negociacéo dos envolvidos no processo. Assim, loorasse a definicdo apresentada
por Ferreira e Coelho (2011), e entende-se quep@dsa ser estendida a qualquer

processo de Avaliacao.

[...] 0 uso dos resultados da Avaliacdo de umatipalipublica
implica, num primeiro momento, em pensar o procegstomada de
decisdo que envolve a politica, desde sua formolagéial até a sua
implementacao, identificando as intencfes que emtdicua base, o
contexto politico que influencia o conjunto dosisees envolvidos
em sua defini¢cdo; as hierarquias estabelecidas estdiversos niveis
da tomada de decisdo, que vdo dos niveis macroguEanmestao
envolvidas decisdes governamentais, até os nivers,melacionados
as acdes dos gestores e formuladores das polifEBRREIRA,;
COELHO, 2011, p. 33).
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O uso dos resultados € uma das etapas mais imgsrtda Avaliacdo, sendo a
mais importante. Realizar um diagndstico e naozatilos resultados obtidos ou néo
analisar o processo de obtencéo desses resultadasotvazio, com fim em si mesmo.

Outro aspecto importante consiste na realizacdprooesso de Avaliacdo sem

producao de resultados:

Toda Avaliacdo realizada, para se completar, devarla produzir
resultados. E importante construirmos formas e se sentido de
fazer com que os resultados da Avaliacdo sejamizadios
efetivamente e tenham uma destinacdo, possibilaetomada de
decisfes ajustando o processo, recriando, etcseja, consigam um
curso consequente (SCHMITZ; TENORIO; ALMEIDA, 201,

228).

Portanto, é por meio do entendimento da etapa dsiga e do uso dos
resultados que o PISA sera aqui analisado. A paatirevisdo de literatura nacional e
internacional, voltada mais especificamente parBI®A (BERENYI; NEUMANN,
2010; PRAZERES, 2009; JABLONKA, 2002; LINDGARD; GREE, 2007), percebe-
se nesses trabalhos um embate entre duas posigdesctaras: a de fortalecer o PISA
e apresentar seus resultados como fator decisizogpeontinuidade da implementagéo
de politicas publicas (uso de resultados), e aedeodstrar as principais caracteristicas
do programa, suas limitacbes e aspectos positeas, apresentar vinculo com uma
realidade (pais) especifica (diagndstico).

Na tentativa de estabelecer uma conexao entre @saagosicdes e amplia-las,
serdo apresentados os contextos politico, econéengmrial do Brasil e do mundo no
momento da criacdo e implementacdo do PISA. Al&sodisera necessario conhecer a
organizacdo e o programa, com o objetivo de ing&8t a partir do que é proposto
para 0 ensino de Matemética no Sistema EducacBradileiro e do uso de seus

resultados ao longo dos ultimos 13 anos.

2.5 ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE AVALIACAO EDUCACIRAL NO
BRASIL

As discussbes sobre Avaliacdo ao longo dos uUltiamas, especialmente apés
a década de 1990, tém se apresentado sobre nyilfgalas. Do grande volume de
publicacdes discutindo essa questdo, podemos caiedps e organiza-las segundo

critérios, sejam eles teodricos, metodoldgicos adapoliticos. Assim, vejamos.
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As abordagens ao campo da Avaliacdo tém sido rastige
heterogéneas: quer em termos de olhares discigiinaou
interdisciplinares; quer em termos de politicasriée metodologias,
modelos ou dispositivos; quer em termos de comgideld, confronto
elou interacdo entre dimensdes e fungcBes envojvifless ainda em
termos de dominéncias ou focalizagbes. (AFONSO3,201267)

A partir desses multiplos e heterogéneos olhamag, 0 objetivo de apresentar o
estado do conhecimento da Avaliacdo Educacion8rasil e situar a tese no campo da
Avaliacdo, a presente sec¢do abordara o estador@®amento da producéo cientifica
disseminada no Brasil em quatro das principaisipages da area de Educacédo, no
periodo de 1994 a 2013 e em 11 PDB, no mesmo periimélizando com a revisdo
especifica sobre Avaliacdo Educacional em tréspdiosipais periédicos nacionais de
Matematica.

Ater-nos-emos na sequéncia a analisar as discudsiias sobre aspectos
tedricos da Avaliacdo Educacional. Com o objetigcagresentar um Estado da Arte da
Avaliacdo Educacional, principalmente no Brasil,almaremos 33 artigos dos

periodicos e 27 artigos das PDB, sendo esse 0 ©og30 de 60 artigos.

2.5.1 Avaliacédo Educacional no Brasil

Pautada na concepcéao de Avaliacdo defendida trabs¢ho, entendemos que o
que é chamado hoje nas publicagbes como “Avaliggiaacional” se refere na sua
grande maioria a dimensao diagnéstica e as disesissibre uso de resultados. Assim,
0 termo Avaliagdo nos artigos pesquisados esta amorenidade com esses dois
momentos.

E possivel identificar nos artigos estudados duasmdgs correntes tedricas
quando discutimos Avaliacdo Educacional: a primegua se manifesta contraria ao
formato disseminado pelas politicas de Avaliacdoa segunda que se posiciona
favoravel aos modelos de Avaliacdo e/ou descrevessese modelos sem um
posicionamento bem delineado.

Dos artigos analisados, a maioria se encontra nmejpa categoria,
principalmente caracterizando a Avaliacdo como #&oree controle do Estado
(FREITAS, 2004; MARCHELLI, 2010; PINTO, R. 2011)ucainda apresenta 0s
impactos da Avaliacdo nos sistemas de ensino, ipalmente na escola (BIESTA,
2012; FREITAS, 2004; CASTRO, M. 2009; AMARO, 201 @ACHADO,C. 2012).
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Poucos autores se apresentam favoraveis as poldeaivaliacdo, que ocorrem no
Brasil, sem apresentar criticas ao seu format® gue assim se apresentam realizam
uma abordagem descritiva das avaliagcdes e seustimspau discutem a variedade de
termos na area tentando estabelecer uma taxionoragndo se posicionam contra ou a
favor (BORGES; CALDERON, 2013; POLTRONIERI; CALDERD 2012;
FERNANDES, ET AL, 2010; SOUZA ALBERTO, 2010; FIRMEQQ9).

A partir do estudo podemos afirmar que apds qudises décadas de
implementacdo das Avaliacbes em Larga Escala nailBra entendimento da
necessidade de um processo avaliativo, seja deesmsis, das instituicbes ou de
programas/projetos, estd bem assentado na prodgg@tEmica e ndo ha mais um
volume de discussdes sobre a pertinéncia ou n&mmlamentacédo das Avaliagbes em
Larga Escala. Entender a necessidade do estabetdoirde processos de Avaliacdo €
uma grande conquista e demonstra uma maturidadpradacdes brasileiras, mesmo
que essa ocorra tardiamente em relacdo a produgémacional. Compreende-se,
portanto, que a etapa diagnostica da Avaliacdo &iliical € de extrema importancia

para fornecer os elementos necessarios para adameatecisdo. Por conseguinte,

[...] a Avaliacdo é entdo um processo e uma coadig@essaria para
gque se possam estabelecer e acompanhar metasatouzedit e
guantitativas e verificar se estas Ultimas sdogatas. [...] O
movimento de valorizacdo da Avaliacdo externa venfigurando-a
hoje como um dos principais elementos das poligchgacionais no
sentido de melhoria da qualidade na Educacdo. (AARSE;
BRAVO; MACHADO, 2013, p 25)

Concordamos com esses autores de que esse entetadaneAvaliacdo, como
diagndstico de um processo, estd bem assentaddisassodes, e de que ha uma
valorizagdo da Avaliagdo externa; entretanto, aiedtendemos que estabelecé-la
apenas como diagndstico fragiliza suas potenci@ddislaomo promotora de discussées
que favorecam tomadas de decisGes buscando a maladéducacéo brasileira.

Mesmo criticando a supervalorizagcédo dos resultddagprendizagem dos alunos
como peso maior de todos os problemas educaciokisshelli (2010, p. 563) é
categorico ao afirmar que “os exames externos dgigao dos estudantes constituem
atualmente uma pratica consolidada, que pressup8e de informacfes obtidas para a
formulacao de politicas publicas de planejamentm&cional”.

Ainda hoje no Brasil, ocorre o que Freitas (200@m@u a uma década em
relagdo a Avaliagdo: uma “predominancia do discwoBoial e a forte referéncia a
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experiéncias internacionais” (FREITAS, 2004, p 6830 é corroborado através, ainda,
da centralizagcdo das avaliacbes no Inep e da ipag&o brasileira em avaliagdes
internacionais como forma de adqukimow-hownas metodologias de larga escala.

No decorrer das ultimas décadas uma vasta legislagébomecar pela LDB (Lei
9394/96), aborda a tematica. Resolucbes e parecessgsltam a importancia da
Avaliacao para subsidiar decisbes a serem tomaossambitos, federal, estadual e
municipal. Destacamos dentre os trabalhos, a ted2irde Nei Teixeira de Freitas, que
faz um mapeamento minucioso de toda a legislagaioljcada em 2005 (FREITAS,
2007).

Depois de um periodo de discussdo da pertinénaiaAvhliacdo e das
legislacbes, atualmente, a discussdo académica gokaliacdo estd centrada muito
mais no uso dos resultados do que nos objetivosGNDO, 2012; CASTRO, M.
2009; FREITAS, 2004; BIESTA, 2012; GAMA, 2012; VIAM\, 2009). Um aspecto
bastante discutido é o tipo de Avaliacdo que devemsplementado, se somativa (ao
final de um processo) ou formativa (ao longo docesso), principalmente nas
discussoes voltadas para Avaliacdo de Aprendizag@waliacdo de Programas. Nesse
caso 0 posicionamento dos autores tende a messlatois tipos, entendendo a
necessidade da Avaliacdo Formativa como meio diegoodistorgcdes no processo e a
necessidade da Avaliagdo Somativa como forma ddiZzatdo do mesmo (PINTO;
ROCHA, 2011).

Tal discussédo se encaixa também no que esta puis® Meta-Avaliacdo, que é
sem duvida um campo ainda em processo inicial ddugbo académica no Brasil,
sendo uma preocupacdo que aparece ainda de fommda thos estudos (FIRME;
LETICHEVSKY, 2010; ELLIOT, 2011).

A partir das criticas realizadas a todas as av@mgmplementadas, surge a
necessidade de se discutir procedimentos de metbad&io, seja ela somativa,
realizada ao final da Avaliacdo, ou formativa, irzala durante o processo avaliativo
(ELLIOT, 2011). Nessa perspectiva, a Avaliacdo Fimva ganha forca nas avaliacdes
de sistemas na medida em que autores sugerem uralag& Democratica
(FETTERMAN, 2001) através da participacdo dos endok no processo avaliado,
incluindo, no diagndstico, elementos que retrateasmecto micro da sala de aula e da
escola como modo de compor um quadro mais proxincedlidade que favoreca as

tomas de decisao.
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E comum que a Avaliacdo seja interpretada somete am diagnostico de
um determinado processo, sendo o0 uso dos resul@dosque ndo faz parte da
dindmica de Avaliacdo, mas sim um momento poster@msim, as discussdes
académicas estdo centradas em um momento posteri@ntativa de responder sempre
a mesma pergunta: o que fazer com os resultados?

Em nossa concepcgao, esse momento de negociagia@stae decisdo, visando
a melhoria do processo, compde a Avaliacdo como mdissociavel. Essa € uma
definicdo que ainda ndo estd disseminada nos sirdgtecionados; apesar de ser a
discussédo central deles, essa questdo aparece alymoposterior. A Avaliacédo
democratica (FREITAS, ET AL, 2009; ALAVARSE; BRAVOMACHADO, 2013;
FREITAS, 2005; MACHADO; SOUSA; PIMENTA, 2012; PINTAROCHA, 2011,
BIESTA, 2012; FIRME; LETICHEVSKY, 2010; FETTERMANZ2001) atende em
grande parte os anseios de pesquisadores queedis@tAvaliacdo e entendem a
importancia da mesma para melhoria da Educacdo,nom@sa como instrumento de
controle e poder e muito menos de responsabilizdedon Unico elemento, nesse caso
o professor, pelo processo.

Essa também é nossa concepcdo. Ao pensar um raegs/aliacdo que nao
se encerra no diagndéstico, o qual envolve os [jaatites: avaliados e avaliadores desde
o inicio da definicdo do que se quer avaliar, temogm Avaliacdo participativa e
democratica, que agrega e envolve os participadseesetarias de Educacao, diretores,
coordenadores, professores, funcionario, alunosais, Lomo co-responsaveis da
melhoria daquele processo.

Isso € possivel, mesmo a nivel nacional, se o gsoctiver clareza de seus
objetivos e se a fase inicial do diagnostico falirada apds ouvir os interessados,
através de seus representantes. E preciso moBilizscional, apresentando o porqué
daquele exame, quais 0s objetivos e consequénampapderdo advir. E ainda, que
esses resultados macro sejam o ponto de partidespara as discussées no nivel
micro; que pais entendam a importancia da pargéipale seus filhos naquele teste;
que alunos percebam que os resultados podem saynifielhorias para sua escola; que
professores, coordenadores e diretores ndo semsiolbmigados a apresentar “bons
resultados” por medo de serem responsabilizadas gebblemas existentes em todo
um sistema.

A maior critica atual reside no uso dos resultag@sa politicas de

responsabilizacdo, principalmente sobre o profe€3®resultados dos diagnésticos séo
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utilizados, atualmente, especialmente como paranudrbonificacdo de professores,
indo de encontro ao posicionamento de isonomiandefe pelos sindicatos e entidades
de classe ou ainda para redistribuicdo de recuirasceiros e pedagdgicos para
escolas que obtém determinados resultados deroesgoi.

Sobre isso temos duas posicbes bem demarcadasntearieo a relacao
deterministica entre os resultados e o trabalhprdfessor, como se esses resultados
ndo fossem o indice de uma série de fatores gueemtiam a dinamica escolar
(OLIVEIRA, R.; ARAUJO, 2005; ALAVARSE; BRAVO; MACHMO, C. 2013;
AMARO, 2013; FREITAS, D. 2004; VIANNA, 2009), e aug defende que as
condi¢cbes das quais emergem os resultados de é&ali@do sdo determinantes para 0s
resultados, mesmo reconhecendo essas condicOesasjve que a melhoria do salario
dos professores deve acontecer mediante desemgerg®gus alunos nos diagnosticos
(BROOKE, 2008; CASTRO, M. 2007, 2009).

Ora, os resultados das Avaliagbes em Larga Esc&aatyalmente ocorrem no
Brasil, principalmente no ambito federal, fornecem retrato do sistema e indicadores
que sozinhos ndo podem contribuir para tomadasedes@ks no nivel micro. Esse
retrato € um ponto de partida e fornece elemeniesdgvem ser associados a outros
indicadores, principalmente 0s sociais e, aindajemle ser associados a outros
diagnosticos e reflexdes realizadas no @mbito dauoalade escolar.

Essa associacdo de fatores faz parte das anatiseeslltados e da etapa de
negociacao entre os atores do processo, visarainada de decisdo bem fundamentada
e com visdo ampla do maximo de fatores que commbguadro. Para isso, 0s gestores
(secretarios, diretores, coordenadores, professpess) devem estar aptos para esse
processo.

Concordamos que:

Uma coisa é certa, e reiteramos, mais uma veepsptos coletados
ndo podem ser de uso exclusivo da burocracia eidnehc E

impositivo que 0s muitos interessados existentenifesiem suas
visbes e compreensdo que tem dos mesmos. Nesgdoseom o

objetivo de analisar a qualidade da Educacédo e pmidemas, é
necessario que se realizem workshops, mesas regjopdkestras,
debates e outras atividades mais, com a particpdedrofessores,
familiares, alunos e diferentes segmentos soci@g pgue se
aquilatem o valor e o significado de seus resutademonstrando
dessa forma sua compreensdo e identificando tamimrpontos
criticos que porventura tenham se manifestado. (WA, 2009, p

23)
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E unanime nos autores que tratam desse aspectseateo despreparo dos
gestores para esse momento. Falta habilidade ¢éédaiteitura e interpretacédo de dados
e habilidade pedagogica de como relacionar os sbigeelementos para definir qual
caminho tomar, visando melhoria da Educacdo. (AMARODL3; GATTI, 2002;
CASTRO, 2009).

Outro fator bastante discutido trata das politidasfluxo escolar e da relagédo
entre reprovacdo e desempenho. Pesquisas apontia gogressao continuada néo
implica em queda dos indices, principalmente quadaocalculadas taxas vinculadas a
outros fatores além da nota — série. Marchelli (@2@presenta essa discussdo mapeando
pesquisas ja realizadas e demonstrando como aepsé@r continuada em Sao Paulo
nao diminuiu os indices pesquisados.

E também corrente nos artigos o impacto dos indiesd nas propostas
curriculares nacionais a partir de suas matrizegfégeéncia e do viés estabelecido entre
as avaliagOes e os pareceres das diretrizes dargswla Educacdo Basica e Parametros
Curriculares Nacionais (FREITAS, 2004; BECKER, 2012AMARO, 2013).
Entendemos ser pertinente a articulagdo entre asmkntos oficiais e a Avaliacédo de
modo a deixar transparente a necessidade de acbarpanto do sistema e de como o
mesmo pode ser melhorado. O problema surge quasdavaliagbes passam a
determinar o curriculo das escolas.

Compreender que a Avaliacdo em Larga Escala soméaté conta de
diagnosticar que existe um patamar minimo de comestos, que devem ser
adquiridos até determinado nivel de ensino e detapes os alunos tém direito a esse
patamar, € uma forma de mostrar que a escola rd® gErestringir ao que determina
as matrizes de referéncia das avaliacbes. Trabalhasala de aula somente esse
patamar, é retirar dos estudantes o direito a usinerpleno que inclui, além de
conhecimentos especificos, valores e experiéncias.

Para alem do direito do estudante, ao trabalhanaspas matrizes estamos
reduzindo o curriculo escolar a um curso prepdmatpara as avaliacdes. Assim,
concordamos que:

E preciso ter cuidado para que todo um esforcantido de retratar a
realidade educacional do pais, avaliar algumasrdifiess e por meio
das informacBes geradas se obter um sistema nhciengualidade
ndo tenha como consequéncia a reducdo do currécalgperda da
diversidade. (BECKER, 2012, p. 47)



81

A escola deve analisar a Avaliacao e buscar irdgfies nos testes, nas matrizes
e nos resultados que apontem elementos que possdharanuma reorientacéo de
aspectos pedagogicos de seu planejamento, magpstbsie alguma reduzir sua pratica
a determinada Avaliacdo. A matriz de referénciaun@ Avaliacdo pode demonstrar
aspectos que nao estdo sendo alcancados na saldadeomo a forma de abordagem
de um conteudo, por exemplo, e a partir dessasanakr introduzido na prética
cotidiana do professor. Para isso, mais uma vegaltamos a necessidade de formagéo
para todos os gestores, fornecendo elementos quieelsua todos nos processos de
negociacéo e tomada de decisao.

Uma das discussdes que mais permeiam e promovatedeln campo da
Avaliacao consiste no impacto dos indicadores saoindmicos nos resultados. Temos
agui um campo vasto e polémico com pesquisas dérande que 0s niveis
socioecondmicos tém impacto nos resultados dasgbak (ALVES; SOARES, 2013;
WERNECK, 2012) e por outro lado, que isso ocorria palta de investimentos na
Educacédo e ndo em funcao do nivel socio econbnois@ldnos. (MARCHELLI, 2010)

As pesquisas apresentam a influencia dos niveisesmndmicos nos resultados
das avaliacbes. Pesquisadores defendem que ed#m=sidevem ser associados aos
resultados como justificativa para os baixos dessings. Temos aqui uma discussao
importante: niveis socioeconémicos baixos implieam resultados baixos, mas niveis
socioecondémicos altos ndo implicam em bons resagtathas apenas em resultados
melhores que os de nivel socioeconémico baixo.dRtno lado, algumas pesquisas
mostram que em paises pobres é possivel alcardiaesnde qualidade educacionais
altos pelo investimento na Educacgéo.

Entendemos a partir dessa discussao que, no Badstlucacéo seja ela publica
ou privada, atendendo a uma populacéo de nivedesmmnomico baixo ou alto, ndo é de
gualidade em linhas gerais. Os resultados do PI&A, PROVA BRASIL tém
demonstrado isso. Estamos em um nivel de companuiito baixo e as melhorias,
vista ao longo dos anos, tém nos colocado num atarimimo; o que, olhando todo o
contexto politico, econdémico e social no qual osiBrmerge nas dltimas décadas, € um
avanco.

O que sem duvida pode-se afirmar a partir das jEsx)@ que uma escola que
cumpre o seu papel na comunidade em que estédiassel comprometendo ndo apenas
com o ensino de conhecimentos especificos, mas oomesenvolvimento de

competéncias, com a formacao de valores e comrothamento dos envolvidos em
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todo o processo, tera resultados melhores. Masw@ses que esse envolvimento da
escola na comunidade alterara as condi¢cdes sdaaisecendo assim a aprendizagem.
Entendemos que, para alcancarmos niveis de apagedizde exceléncia, segundo os
parametros das avaliacdes, € necessario um cosjdatfatores, ndo excludentes, que
envolvam aspectos sociais, econdmicos e escotaessacima de tudo vontade politica,
principalmente dos gestores, para cumprir seu gageahte os sistemas, escolas e sala
de aula.

Compreendemos também ser necessario o debateaagords limitacbes dos
exames realizados no pais; e mais importante &rglee esse debate se aproxime das
instituicbes que sdo responsaveis por esses poscedso caso brasileiro, €
imprescindivel que o Inep se aproxime do debatdémico como forma de agregar as
discussoes e sugestdes apresentadas aos proagssmy/gjvem cada exame.

Os aspectos apresentados no decorrer desse captuitam para mudancas no
que se discute sobre Avaliacdo Educacional no Brsaindo do foco da validade,
passando pelos objetivos e, hoje, centrada no easoegultados. Essa mudancga garante
a Avaliacdo em Larga Escala um lugar de destaquemério educacional, o que leva a
uma exposicdo mais detalhada e discussdes maisdes sobre suas limitaces, seus
ganhos e seus impactos.

Disseminar de forma mais efetiva o conceito de ig¢ab, no qual nos
apoiamos, qualificara as discussoes, pois veresses @giagnostico Como um processo
mais amplo, mais democratico, participativo e, acohe tudo, necessario na busca de

uma Educacdo com menos desigualdades.

2.5.2 Avaliacdo Educacional em Educacao Mateméticeo Brasil

As pesquisas em Educacdo Matemética sobre Avaliadéoacional no Brasil
tém um campo fértil para desenvolvimento pelo fadoessa disciplina se apresentar
juntamente as disciplinas de Lingua Portuguesaéaci@s (que iniciam agora essa
trajetéria), as Unicas areas escolhidas para asiadias em Larga Escala, o que
influencia desde o planejamento de ensino até diag@a da aprendizagem. No
entanto, ao realizar o levantamento para compar &gsco, foi possivel comprovar

lacuna na producéo académica sobre o tema.
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O gréfico 5 mostra a baixa producdo sobre a tematms periodicos de

Educacdo Matemética e, mais ainda, sobre Avaliagébarga Escala.

Gréfico 5 — Producao geral dos periédicos e proolsghre Avaliagdo
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Fonte: Elaborado pela autora.

Isso mostra que, mesmo as Avalia¢cdes Educaciom@igjpalmente em Larga
Escala, sendo concentradas quase que exclusivaneemtéMatematica e Lingua
Portuguesa, ndo se percebe interesse da comunitadeducacdo Matematica em
investigacdes na tematica ou ainda, ndo ha interess publica-las. Mesmo sobre a
Olimpiada de Matematica, que € direcionada excmnsénte para a area, encontramos
apenas um artigo sobre o tema.

O primeiro questionamento a ser feito diz respam desinteresse da
comunidade académica na tematica. Nao entendemosqu com um numero
expressivo de Avaliacbes Educacionais, todas coeimeg em Matematica, ndo ha —
por parte da comunidade de Educacdo Mateméaticaatergdo devida, considerando
que sao resultados que implicam em criticas e apoptoblemas e avancos do ensino e
da aprendizagem em Matematica no pais.

Dos nove artigos separados, estabelecemos umacatagorizacao, explicitada
no capitulo 1 (p. 35), a partir do foco de discas#@ cada artigo: Categoria Especifica,
Categoria Geral e a Categoria Programas.

A categoria especifica nos traz dois artigos quscuiem conteudos de

Matematica a partir de uma Avaliagcdo, a saber: BloVacnologias no ENEM



84

(PASSOS; OLIVEIRA; SALVI, 2011) e areas e volumes PROJOVEM (ARAUJO;
SANTOS, 2009).

Na categoria Programas temos a discusséao de A&alde programas e projetos
pautada em formacéo continuada (PIROLA; MORAES120UNIOR; PIRES, 2009),
e livro didatico (SILVA, C. 2011; SOARES; F. ROCH2005; SOARES, F. 2013).

Na categoria Geral temos discussbes mais amplas gafaliacdo, embutidas
nas discussdes sobre ensino e aprendizagem da Ma@rAGUIAR; ORTIGAO,
2012; ORTIGAOQ, 2007).

Desses dois artigos na categoria Geral, podemosarreigumas discussdes
pertinentes a Avaliacdo em Educacdo Matematicacipalmente no que tange ao
curriculo e desempenho dos alunos nas Avaliagbekagga Escala. Entendemos, no
entanto, que o numero de estudos encontrados ® pawa chamar tal analise como
Estado da Arte, e a contribuicdo desse tdpico qmawe apresentar aos pesquisadores a
lacuna existente na producdo académica sobre essdtida. Isso permite abrir,
principalmente para novos pesquisadores, um camga aarente de estudos.

Com relacéo ao levantamento realizado nos AnalsNiBeM, podemos observar
gque mesmo tendo um GT na sua organizacdo, comaitanem Avaliacdo, o numero
de trabalhos sobre Avaliacdo Educacional é peq(Esjoem relacdo ao total de artigos
sobre Avaliagdo (75), mas vem aumentando nas @tietaces, demonstrando um
maior interesse da comunidade na tematica.

Dos quinze artigos selecionados nos Anais do EN&l,trata de Avaliacdo
institucional (UTSUMI; LIBANORI, 2010); quatro tramn de analise de itens de
avaliacbes (SOARES; BURIASCO; CYRINO, 2004; BURIASC CYRINO;
SOARES, 2004; MARQUES; NASSER, 2010; SANTOS; SANTG3MPOS, 2013);
um trata de Avaliacao de sistemas (JUNIOR; GAMAL®O um faz um mapeamento
das producgbes de Avaliacdo em evento (MOCROSKY; EWBICUDO, 2010) e os
outros sete tratam de teméticas variadas, incluinidicas as avaliagbes, percepcao dos
professores, e relacbes com o ensino geral e deldws especificos (RICALDES;
DARSE, 2010; SILVA; RUFINO, 2013; PETRONZELLI, 201BMARAFIGA; VAZ;
GABBI, 2013; GOUVEIA; GOUVEA, 2013; FRIEDRICH; ZANETI, 2013; COSTA,
2013).

A maioria dos artigos apresentados se abstém @e teiticas as Avaliacdes
Educacionais se resumindo a utilizar seus dadoBcpgbpara anélise e implicacdes

para o ensino. Os textos ndo demonstram aprofundanma tematica de Avaliacéo
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Educacional se atendo, em grande parte, a descrevediagnésticos e suas
metodologias e resultados.

Contrario ao que vem sendo discutido em Educacdures®valiacdo
Educacional, ndo se percebe nas publicacfes urnaupa@;ao quanto a pertinéncia de
Avaliacbes Educacionais e menos ainda quanto aalaso aos seus resultados, com
excecdo dos que discutem aspectos mais gerais d@agdo Educacional, tendo a
Educacdo Matematica como pano de fundo (RICALDESARSBE, 2010;
PETRONZELLI, 2013; MARAFIGA; VAZ; GABBI, 2013; GOURIA; GOUVEA,
2013).

A maior preocupacao consiste na discussao dosdeswitores e suas relagdes
com o Ensino de Matemética (SOARES; BURIASCO; CY®]N004; BURIASCO;
CYRINO; SOARES, 2004; MARQUES; NASSER, 2010; SANTOSANTOS;
CAMPOS, 2013; FRIEDRICH; ZANETTI, 2013; COSTA, 2Q18azendo importantes
contribuicBes para as areas voltadas para as g@esusle ensino e, em segundo plano,
de curriculo de Matematica para a Educacgéo Basica.

Corrobora essa anéalise o artigo publicado por MskgroPaulo e Bicudo (2010),
ao apresentarem a baixa produtividade sobre Awvaiagos anais do Simpdsio
Internacional de Pesquisa em Educacdo MatematP&ks.

Entendemos que se faz necesséria a participagdesdeisadores em Educagéo
Matematica nas discussdes sobre Avaliacdo em lEsgala com vistas a interferir na
qualidade dos processos de Avaliacdo Educacionairegipalmente, no impacto dos
resultados dessas avaliagfes para o ensino eraleagem de Matematica.

Retomando tudo que foi discutido no decorrer deapéulo, pudemos conhecer
a trajetoria politica, econdmica e social brasilesua relacdo com os avancgos, as
dificuldades existentes e o0 atual panorama edutalctn Brasil. Foi possivel perceber
como ao longo dos anos ocorreu uma ampliacdo deguisas e discussdes sobre
Avaliacdo Educacional, compreendendo-a hoje comenesal para acompanhamento
de sistemas, programas e projetos; uma necessiuadgualificar ainda mais os
processos de diagndstico e de promover o uso dustagos. Tal perspectiva nas
producdes sobre Avaliacdo demonstra o inicio dealimhamento com a definicdo de
Avaliacao defendida nesse trabalho, o que confiuima consonancia com o debate
académico.

Por outro lado, mostramos também a insuficiéncia pdélicacdes sobre

Avaliacdo em Larga Escala em Educacdo Matematiiapkzamos apresentando que
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h& nessa tematica um campo de pesquisa a seradldremos entdo o panorama no
qual o PISA inicia a trajetoria no cenario brasilee passaremos a conhecé-lo no

proximo capitulo.
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3 OPISA

Neste capitulo, apresentaremos a organizacaozeddata do PISA, os detalhes
de funcionamento do programa, os objetivos de sagam e sua atuacdo no mundo
atual, além das suas concepc¢des e metodologiaraEspedesse modo, fornecer a

pesquisa os elementos de base, de pano de fumd@gimvestigacées que se seguiréo.

3.1 OCDE: A ORGANIZACAO POR TRAS DO PISA

A Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimentmdtcizo (OCDE)®
consiste em um férum Unico para discussdo, deseamaito e aperfeicoamento da
politica econémica e social em todo o mundo e |memte, retine 34 paises-membfos
Além desses, que precisam estar adequados as ndem@sganizacdo, mais de 80
participam na condicdo de paises engajados ou damhys, comprometidos com a

democracia e a economia de mercado.

A missdo da OCDE é promover politicas projetadas:pexpansao
méaxima possivel do crescimento econémico e empregmelhor
padrdo de vida nos paises membros, mantendo ailidati
financeira; contribuir para o desenvolvimento daneenia mundial,
contribuir para a boa e sélida expansdo econdémicpagéses membros
e ndo membros, que estdo em processo de desermalgim
econdmico; contribuir para a expansdo do comércimdial e
multilateral, em conformidade com as obrigacdesritgcionais
(OCDE, 2000a).

A OCDE é fruto da reformulacdo de uma organizac@spansavel pela
cooperacao que visava a reconstrucédo da Europasagyerra, a OECE — Organizacao
Européia de Cooperacdo Econdmica —, criada em FxEa organizagdo tinha como
objetivos principais arbitrar a reparticdo dos reos; restabelecer o funcionamento da

economia européia e a capacitacado de pessoal aaééreca e cientifica; a criacdo de

'8 Originalmente em inglés, a sigla signifidaganisation for Economic Co-Operation Development
pajses-membros e ano de adesdo: Alemanha (1964fyAkai (1971); Austria (1961); Bélgica (1961);
Canada (1961); Chile (2010); Coréia do Sul (19®8hamarca (1961); Eslovaquia (2000); Eslovénia
(2010); Espanha (1961); Estados Unidos (1961);=st2010); Finlandia (1969); Franca (1961); Grécia
(1961); Hungria (1996); Irlanda (1961); Islandia®§l1); Israel (2010); Italia (1962); Japao (1964);
Luxemburgo (1961); México (1994); Noruega (1961pvAl Zelandia (1973); Paises Baixos (1961);
Pol6nia (1996); Portugal (1961); Reino Unido (196R¢publica Tcheca (1995); Suécia (1961); Suica
(1961); e Turquia (1961).
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mecanismos de liberalizagdo do comércio e multdizacdo dos pagamentos. Ela
atuava por meio de restricbes e sancfes aos paégebros com a finalidade de
equilibrar a economia européia. No final dos aris0]1a OECE concluiu sua missao e,
em dezembro de 1959, passou por alteracfes enolgetisos e metas, constituindo, a
partir de entdo, uma organizacao para a coopesy&® paises-membros com vistas a
estabilidade e ao crescimento da economia murad@lal iniciou suas atividades como
OCDE em setembro de 1961 (OECD, sd).

Ainda assim, a OCDE tem objetivos vinculados proffedmente aos problemas
internos da Europa e atua como foro de consultmoedenacdo, consolidacdo do
modelo liberal e complementacdo ao Fundo Monetaternacional (FMI), ao Banco
Mundial e ao Acordo Geral de Tarifas e Comércio TGA General Agreement on
Tariffs and Tradf. As areas de interesse e pesquisa da organigaQas de economia,
agricultura, comeércio, energia, meio ambiente, adtracdo publica, Educacao,
emprego, temas sociais, ciéncia e tecnologia,igasiindustriais, fiscais e financeiras.

A OCDE opera por meio de convencimento e persuad@® lideres,
apresentando recomendacdes a partir de estudosadesl nos paises-membros e nos
paises convidados. Como organizacao, a OCDE népdéder de sancdo, mas 0s paises
que dela fazem parte podem conduzir processoswéesmem bloco, como ocorreu em
2009 quando os ministros de seus paises—membregdicdm a um acordo sobre a
possibilidade de impor sancfes aos paises que etiorean as normas de troca de
informac6es tributarias impostas pelo organism@Ll(AA DE SAO PAULO, 2009).

A OCDE é composta por um Conselho que tem um reptasste de cada pais-
membro. Esses representantes reinem-se bimesttalerdre si e, anualmente, com 0s
ministros de cada nacao que integra a organizggéia,discussdes e decisdes politicas.
Além do Conselho, ha os Comités, a Secretaria Ger&dlepartamento Econdmico
(secretariado do G-7), diretorios, agéncias, oggadies ndo governamentais e centros
de desenvolvimento, responsaveis pelas pesquissa.@e se tenha uma dimensao
administrativa da organizacdo, € importante destagae a OCDE possui
aproximadamente 2.500 funcionarios e 354 milhdesedms para o0 orgcamento
administrativo — quase o mesmo or¢camento e tamaofidl (OECD, sd).

No Quadro 4, é possivel visualizar a funcdo dos péncipais setores da

organizacao.
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Quadro 4 — Setores principais da OCDE e suas fancde

Realizam Procede a
estudos s*Promove o debate e consolidagao
técnicos em tenta chegar aum dosdados e
determinada consenso; publica os
areaem um Acéo fiscalizadora, resultados
ou varios de monitoramento com
paises orientagdes

Grupos de Trabalho: Pessoal Técnico; Comités: Repia@stes governamentais técnicos; Secretariado:
Representantes governamentais.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em termos metodolégicos, o Quadro 5 mostra o trajet cada tema, desde o
momento em que € sugerido por um dos paises-mendigosa elaboracdo do
documento final e seu acompanhamento posterioa. &egalizacdo de cada uma dessas
etapas, sao formados grupos mistos que participasn nissdes de investigacao,
seminarios e acdes vinculadas as discussdes daspamofD processo metodoldgico
consiste em diversas idas e vindas de um determit@ha nas reunides, até a

aprovacao do documento final no Conselho.
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Quadro 5 — Metodologia de trabalho da OCDE

. e R L T T e
; Define as prioridades e as

iquestﬁes—chave !

| *Mos debates, levantam temas de interesse |
 especificos :

Pufubie by i Lo oo
; sElaboraum relatorio aos paises-membros, para ver a

- relevancia do tema !
I i H

; «Analise aprofundada do tema

Secretariado

[ T T P =
Comité | ; sDiscussies para busca de enfoque comum, solugoes |
-« Elaboragao de regulamentagao I

Conselho ;_OReﬂex’éo e adogao do
© consenso obtido !

Comité e | *acompanhamento, I
Secretariado | 1 @nalise e publicagio das 1
respostas obtidas 1

L e e e e e e = =

FonteElaborado pela autora .

Dentre as proposi¢cOes apresentadas até hoje, @er8@% foram feitas pelos
EUA. Cada pais-membro passa por analises em umeardeada area, pelo menos a
cada ano, mas os campos de interesse geral podamsde um estudo comum, como
€ o caso do tema Educacéao, do qual resultou aralgimdo PISA.

Os atos normativos da organizagcdo dividem-se em séria de categorias a
partir das funcdes e objetivos de cada tema. Nal@ué € possivel entender cada um

desses atos.
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Quadro 6 — Atos Normativos da OCDE

*De carater *Mecanismos de sConstrangimento sAcordos com sDocumentos

interno a cooperagao, politico e moral outros gerados por
|)er|1]a|]e|]tes e

organizagdo obrigatérios — organismos outros comités
membros endo- internacionais

£ ()
Mecanismos
de Sancao

Comentarios e
esclarecimentos

Resolugdes DecisGes Tratados

*Recurso mais utilizado, nao-
vinculatério, prazos e metas
para execugao,
acompanhamento um ano
aposentrar em vigor

sDocumentos sem
vinculos
governamentais

Contém dados
técnicos e regras
detalhadas de
conduta

*Reunido anual,
ponto de partida
denovos
trabalhos

Avisose
relatérios

Declaragdo
Ministerial

Recomendacdes

Fonte: Elaborado pela autora.

Nos processos de acompanhamento, retificacdesrieigpamento, os Comités
promovem a evolucdo das normas, sendo que apemdsrasncoes feitas pelos paises-
membros séo levadas em consideragdo. O documergbrfdo é de cumprimento
obrigatério, mas séo utilizadas gestdes com baseonstrangimento e na obrigacao
moral, como forma de persuaséo.

Além dos paises-membros, ha os observadores, spaiGde membros,
organizagfes governamentais e ndo governamentgaiges-membros ou que atuam
como consultores dos paises ndo membros. Comovalser o representante tem
permissdo para assistir as reunides do comitéaegahte e, caso solicitado, pode fazer
declaracBes sobre a politica do setor no seu Qaisa categoria é a de pais-membro
pleno, a qual da direito ao pais de participar aedeterminado comité como pais-
membro, mediante o pagamento de taxas, mas comipagéo vedada no Conselho.

Segundo a Convencao da OCDE (1961) e a publicBgiter Policies for
Betterlifes,em comemoracéo aos 50 anos de sua fundacédo (GHEXXD), os objetivos

da organizacgdo consistem na promocéo de politicasigem:

» Alcancar o maior crescimento econdmico sustentavel;
* Manter a estabilidade financeira;
* Contribuir para o desenvolvimento da economia malndi

* Aumentar o nivel de vida nos paises membros;
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e Contribuir para a expansdo econdmica nos paisedirosra parceiros;

e Contribuir para a expansdo do comércio mundial itatétal de acordo
com as normas internacionais;

* Encontrar solugdes para os desafios globais;

» Desenvolver programas de cooperacao em nivel red@aregional;

* Incentivar a adocdo de medidas que promovam mastabiédade
econdmica;

* Promover boas praticas internacionais.

E importante salientar que, de acordo com essesialy, independentemente
da érea de atuagdo da organizacédo, o foco da OE€mfrs recai no desenvolvimento
econdmico e na perspectiva de mercado.

O Brasil iniciou sua aproximacdo com a OCDE em 188Ys uma visita técnica
da organizacdo ao pais. Durante o governo Coltrneio do Itamaraty, foi enviada
uma missdo técnica a OCDE com o objetivo de comhac®rganizacdo e seu
funcionamento (BRASIL, 2012). O pais, entdo, mamdie interesse em ser observador
de alguns Comités (Departamento Econdmico, Revidggmondmica e de
Desenvolvimento, Administracdo Publica, Industteo e Meio Ambiente) e, em 1992,
ingressou como membro pleno do Comité do Aco e eltrG@ de Desenvolvimento. A
participacdo brasileira em cada comité tem um cdsttdS$ 25 mil além das despesas
com o envio dos representantes as reunifes. Vssaltar que a entrada do pais no
Comité do Ac¢o coincidiu com a privatizagdo da iridéassiderurgica brasileira
(BRASIL, 2012; OECD, 2012).

A aceitacdo de um novo pais-membro no chamado ‘@Gdas Ricos” é feita
apos um periodo de aproximagao com a organizagiicadb brasileiro, no decorrer da
década de 1990, era importante para o pais ingress®©®CDE a fim de garantir
projecéo internacional e afastar a desconfiancadeoiza de investidores. No entanto,
ISSO ndo ocorreu, e o Brasil encontrou novos camsinpara ganhar destaque na
economia mundial, ao lado de outros grandes paifsedesenvolvimento, por meio da
cooperacao no eixo Sul-Sul, com a criagdo do MERQIO@lercado Comum do Sul)

e do BRICS (Brasil, Russia, india, China e Afriecall), por exemplo.

Em 2009, com a estabilizagcdo e a manutencédo doimi@sto econémico de

grandes nacBes em desenvolvimento, mesmo em urextonde crise mundial, a

OCDE convidou a Russia para se tornar pais-memfan @ma chamada para aumentar
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a aproximacao de outros paises que compde os BRIESSe periodo, especulou-se um
provavel convite de adeséo pela OCDE ao Brasilyitomeste que, no entanto, nunca
foi concretizado. Apesar da intengéo inicial do ddrale se tornar pais-membro, o
ministro das Relacdes Exteriores, Celso Amorimgda &conomia, Guido Mantega, em
2009, pronunciaram-se cautelosos e com reservas esfa questdo. Ambos afirmaram
que 0 pais ndo necessitava mais do “selo de a@oVvagp OCDE, mas defenderam
uma possivel adesdo em conjunto com os BRICS. alerar que esse tema gerou
controvérsias na area das relacdes internaciomaiscipalmente pelas posturas
antagoOnicas e pela divergéncia acerca das consegsiéque essa adesdo traria ao
pais®.

No que concerne especificamente a adeséo do Bra€iiDE,

[...] ndo se deve esquecer, em todo caso, que, on@sm contexto de
abertura da OCDE a realidade dos paises em designento, a

adesdo implicara em compromissos de adocdo de netelas

politicas e posturas pelo pais, bem como maiorsg@o das politicas
adotadas ao escrutinio internacional. Em conse@iémuialquer
movimento nessa direcdo exige um processo de Adaliae

preparacdo cuidadoso. Nesse sentido, a nocdo dgajaemento

ampliado” como passo prévio a eventual adeséo leste de ser
mera formalidade e é adequada. Em resumo, o Bexgihhece na
OCDE um organismo relevante, influente na agentariacional e de
grande capacidade técnica. A maior aproximac¢ao i@silBcom a

organizacao, entretanto, ndo sera uma busca demmag identidade
diferente, mas sim um capitulo a mais de nossaiboigio para o
reforco da gestéo coletiva do sistema econdémiesriational, que sé
serd eficaz se levar em conta de forma adequadateygesses dos
paises em desenvolvimentoc@QZENDEY, 2007p. 24).

Se o Brasil sera ou ndo membro da OCDE, s0 o tengsomudancas constantes
nas politicas econdmicas determinarao.

A importancia da OCDE esta na forca econémica de paises-membros. Na
década de 1960, eles concentravam dois tercos a@ugiio mundial de bens e
dominavam quatro quintos do comeércio internaciod. panorama atual, com o
desenvolvimento econémico de paises como ChinasilBraindia, isso se dilui um

pouco, mas ainda permanece alta concentracdo dere@ mundial nos paises-

¥Entrevistas veiculadas na Folha de S. Paulo, emelfilho de 2009, na pagina Mercado, disponivel
em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/dinheiro/fitm> e naAgence France-Pressem 16 de maio de
2007. Disponivel em: <http://noticias.uol.com.boeemia/ultnot/afp/2007/05/16/ult.jhtm>. Para mais
informacdes sobre a tematica, consultar o sitelndarnational Centre for Trade andSustainable
Development
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membros. Essa € também a razdo do interesse nssspam desenvolvimento,

mencionados.
Os paises do BRIC tém em comum o fato de seremegaeh
desenvolvimento que possuem o0 maior potencial @scitnento
econdmico nos préximos anos. Na Avaliacdo da ctosalGoldman
Sachs, até 2050, ha perspectivas de que esses paitwmnem polos
financeiros e o0s maiores compradores mundiais d®imos e
produtos. Estima-se que o Produto Interno Brut@)Rio BRIC
superara em mais de US$ 20 trilhdes o do G-6, gcopetituido por
Estados Unidos da América, Japdo, Alemanha, RemddJFranca e
Italia (REVISTA PONTES, 2004, p. 17).

Para além das questdes politicas e econémicagjaaipacdo € um misto de
thinktank® e repositério de conhecimento. Ela é responsde& formulacdo de
estratégias e pela coordenacdo de posicdes demtsewdraio de acdo aléem de atuar
como “tribunal” das politicas dos paises-membraspa intercambio e manancial de
informacgdes. Sua principal singularidade resideuemmisto de teoria académica com
andlise de fatos e gera recomendacdes que atenslenecassidades dos paises-
membros a partir de estudos realizados nos paisedpras e convidados.

A OCDE, por meio da Diretoria de Educacao e Habd&s, realiza seu trabalho
em varias divisdes, a sab&ducation and Training Policié€ETP/Politicas de Educacao
e Formacao);Centre for Educational Research and Innovati@@ERI/Centro de
Investigacdo em Educacdo e Inovacadpdicators of Education Systems
(INES/Indicadores dos Sistemas de Ensino, diviséspansavel pelo PISA);
Institutional Management in Higher Educati¢iMHE/ Gestéo Institucional do Ensino
Superior);Centre for Effective Learning Environme@ELE/ Centro para Ambientes
de Aprendizagem Efetiva)tJnit for Co-operation with Non-Member Economies
(NME/Unidade de Cooperacdo com Economias de paides membros) etarly
Childhood Educationand Carg&CEC/Educacéao Infantil e Cuidados).

Com relagdo aos interesses da OCDE no campo edoafcitodos o0s
documentos da Diretoria de Educacdo e Habilidadesodjanizacdo enfatizam
expressdes como mais-valia, investimento X ret@randmico, eficacia, trabalhador
mercado (OECD, 2007; OECD, 2010; OCDE, 2013; OEG®&), Para a OCDE, a

Educacado constitui um meio para se alcancar osifittsé, a instituicdo eficaz € a que

9 O conceito dehinktankfaz referéncia a uma instituicéo independenteicded a producéo e difuséo

de conhecimentos e estratégias sobre assuntos vits@jam eles politicos, econémicos ou cientificos
Assuntos sobre os quais, has suas instancias &iabde elaboracdo (estados, associacbes de classe,
empresas ou universidades), os cidaddos ndo eacofdcilmente insumos para pensar a realidade de
forma inovadora (LEIS, 2011).
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gera mao de obra qualificada com investimento nonénalto retorno econémico. Em
publicacdo anual, intitulad&ducationat a Glanceesse objetivo esta claramente
apresentado, como pode ser observado na edicdulde 2

Os recursos publicos investidos na Educagéo cameseé em mais
valias, incluindo, por exemplo, aumento das resefiacais. Em
média, nos paises da OCDE, um homem habilitado warmivel
superior de ensino ira gerar um valor adicionalU&$ 119 000 no
imposto de renda e contribuicdo social duranteaavéda ativa em
relacdo a alguém habilitado apenas com uma Educdeénivel
secundario. Mesmo depois de subtrair as receitddicas que
financiaram o grau, remanescem em media de US®B6qDiase trés
vezes 0 montante do investimento publico por almeo ensino
superior. [...] A Educacao também desempenha ural iaportante,
ajudando a manter os trabalhadores na vida ativanggs tempo —
uma vantagem que se esta a tornar uma necessideddendo a que
as populacdes estdo a envelhecer nos paises da PGssim, ha
provas convincentes dos beneficios econémicosiaeisaa Educacéo
(OECD, 2010, p. 15-16).

A participacdo do Brasil no PISA ocorre dentro de econtexto de mudancas
na organizacdo politica da Educacdo brasileiradotenomo pano de fundo a
necessidade de o pais se firmar no cenario mued@mo propdsito, gerar dados de
qualidade, examina-los com competéncia e tirarici®s e implicacdes de politicas
procedentes. E necessario, entdo, consideranda@ssxto, entender o significado e
discutir as implicacdes da participacdo do paisuemprocesso de Avaliacdo como o

PISA e o papel desempenhado pelos gestores brasite uso de seus resultados.

3.2 O PISA: CONHECENDO O PROGRAMA, SUAS CONCEPCCESUA
EXECUCAO

O PISA propde avaliar o desempenho dos estudaetd$ cinos de idade em
trés areas consideradas fundamentais para a proneogadesenvolvimento de cada
pais, a saber: Leitura, Matemética e Ciéncias, @dimalidade de obter indicadores dos
sistemas educacionais dos paises participantes.déatacar que o Brasil € o Unico pais
da América Latina que participou de todas as edigdeprograma, de forma voluntaria,
por meio do INEP (Instituto Nacional de EstudossdRisas Anisio Teixeira).

O objetivo principal dessa participacao é “avadidormacao dos alunos quando
chegam ao final da etapa de ensino obrigatériomEgtupo que se encontra prestes a
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ingressar na Educacdo secundaria e proximo a amegrao mundo do trabalho.”
(OCDE, 2007, p. 3)

O processo metodolégico que permeia o PISA cansistelaboracdo da prova
em dois idiomas — inglés e francés — sob a respiitsale do consércf8 instituido
pela OCDE. As traducdes das avaliacfes nessesddis@o realizadas pelos 6rgaos que
aplicam a prova em cada pais - no caso brasileithEP — e validadas pelo referido
consorcio. Esse processo € periddico (ocorre a trédaanos) e enfatiza, em cada
aplicacdo, uma determinada area: em 2000, leiema2003, Matematica; em 2006,
Ciéncias; em 2009, leitura — e, assim, o cicloegete, sucessivamente. E importante
ressaltar que os alunos fazem provas das trés deecasnhecimento a cada ano de
aplicacdo, mas apenas uma delas é avaliada emngidédle. A partir de 2012, uma
amostra da populacdo que participa desse exameémanmBsponde a questbes
vinculadas a conhecimentos tecnolégicos.

A quantidade de paises participantes € variavael 2809, por exemplo, das 65
nacdes que participaram do PISA, 34 eram paisedmsmNo que concerne ao
namero de estudantes, dos 470 mil que fizeram #ak&@ no mesmo ano, 20 mil eram
brasileiros — uma amostra representativa de todosstados do territorio nacional,
oriundos de escolas publicas de todas as esfenaisiattativas publicas e particulares.
Além das questbes por area de conhecimento, o®saliambém respondem a um
questionario socioecondémico, que compde a pontuiatadio De 2000 a 2009, os testes
foram aplicados somente no formato “papel e lapmgs, em 2012, parte dos
respondentes fizeram a prova em computddéale dizer que as provas sdo corrigidas
por meio da TRF (Teoria de Resposta ao Item) e apenas alguns wdeisms sdo
liberados para conhecimento publico.

A escolha da TRI permite a comparabilidade a pdgirescala de proficiéncia
estabelecida por meio dos itens que medem um detm conhecimento,
independentemente de quem o esta respondendo. ddeglimiaco (2012, p. 88), as
escalas de proficiéncia “representam um continuurderado crescente dos

desempenhos dos alunos em uma Avaliagcdo e simeteza um Unico numero a

%0 Australian Concil Education Researého consdrcio responsével pela execugéo de tpdognama.

Para conhecer a organizacdo, consultar <http:/ aeev.edu.au/>

2L H4 uma perspectiva de que, em 2015, esse procemiseja adotado para toda a amostra avaliada.

%A TRI é um conjunto de modelos estatisticos emaypeobabilidade de resposta a um item é modelada
como funcdo da proficiéncia (habilidade) do aluwari@vel ndo observavel) e de parametros que
expressam certas propriedades dos itens, com dqutage de que quanto maior a proficiéncia do aluno
maior a probabilidade de ele acertar o item (KLE2BIL3, p. 6).
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posicdo do aluno em relacdo a seu dominio em unmpé&éncia e, também, em
relacdo a seus colegas”. A proficiéncia de um ahémw depende dos itens que lhe s&o
apresentados (ANDRADE; KARINO, 2011), mas isso ioglgue, mesmo com testes
diferentes, € possivel comparar os resultados.

A primeira aplicacdo das provas ocorreu em 2000oja a participacdo do
Brasil, um dos quatro paises ndo membros partitgpama primeira edicdo. Somente
em 2003, no entanto, outros paises da América Hagdegaram-se ao processo, mas
nao de forma continuada. Esse afastamento dossphée-americanos trouxe algumas

consequéncias, descritas abaixo:

Os especialistas desses paises nos dominios aglizal PISA
(Leitura, Matematica e Ciéncias) praticamente nadigipam da
etapa de planejamento e elaboracdo e pouco intengéémtapa de
analise dos itens; A traducdo dos itens de prows,quiestionarios e
dos manuais para o trabalho de campo se da de &impdes, com
poucos esforcos para se levar a cabo verdadeiegga@ades; O viés
cultural apontado em alguns itens de prova nem edpevado em
consideracdo pelo Consorcio da OECD que adminastRISA; As
analises de resultados limitam-se as formas mamezitares, sem se
aproveitar, na medida do possivel, a enorme mass#ados obtida
com a aplicacdo das avaliacdes (INEP, 2005, p.2).

O aumento da participacdo dos paises hdo membrongo dos anos (Tabela
10) revela indicios do interesse destes pelo PI8&s demonstra principalmente a
capacidade da OCDE em cooptar mais paises, mamre@s para esse espaco. A
manutencdo desses paises no programa e o acolbiemarforma de participagdo mais
efetiva dos grupos de discussédo garantem, por dwienvolvimento de um ndmero
cada vez maior de participantes, a aceitacéo ebdinagdo de informacdes que levam

o PISA a unstatusde credibilidade mais consistente.

Tabela 10— Numero de paises participantes do PtBAm de aplicagdo.
Paises Participantes
(ndo membros)

Ano de Aplicacéo

2000 32 (4)
2003 41 (11)
2006 57 (27)
2009 65 (31)
2012 66 (32)

Fonte: Elaborado pela autora.

A gestdo do programa, desenvolvida pela divisdporesavel pelo PISA na

OCDE, consiste em um processo longo de discussdoemleliza uma série de
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especialistas em Avaliacdo e nas areas examinaldas de administradores, gestores e
pesquisadores das areas de Economia, Educacdo i@o§iec O quadro abaixo

demonstra como ocorre 0 processo.

Quadro 7 — Participantes Principais do Projeto PISA

Secretariado OCDE 4— Conselho Diretor PISA ( )
(7 (divisdo da Diretoria de
o Educacdo e Habilidades
(_ Consoércio Internacional (ACER): \ & )
Padrdo de qualidade e garantia
Con]uni(;a.;"jes Centro Nacional 'JNEP,'
Amostragem Gerente do Projeto Paises
P Nacional (Diretor do PISA i .
Traducao/ verficacio | no Brasil) Participantes:
Desenvolvimento de Instrumentos Equipe do Projeto Nacional Paises-
Operacéo de avaliagio {(Equipe PISA/INEP) Membros da
Captura e Processamento de dados OCDE
Analise Estatistica <+
. 7 Paises
Relatdrios - )
F Abert .
\ .T_ 6rum Aberto parceiros
Especialistas membros)
Conselho Tecnico
Grupo de especialistas nas area de
Matematica, Leitura e Ciéncias €--------~---------------------------—1
Grupo de especialistas em
questionarios
Outros (a partir da necessidade) . /
\. J

Fonte: Turner e Adams, 2007. Adaptaela autora deste trabalho.

Com modificacbes e aperfeicoamentos ao longo das ale aplicacdo, a
amostra brasileira do PISA é composta por alunosidade de 15 anos e trés meses e
16 anos e dois meses por ocasido da aplicacdoedtess.t O més de aplicagdo €
determinante para a amostra e, consequentemefiiencia o tempo de escolarizacao
dos alunos, inclusive o caminho ja percorrido ges @as series em que se encontram
quando realizam o teste. E 6bvio que um aluno igha tompletado 15 anos em abril e
cursava o 1° ano do Ensino Médio ndo comporia steoaso a prova fosse aplicada
em maio, mas a integraria se 0 exame fosse realzadsetembro, quando ele estaria
no segundo semestre da série em curso.

Segundo Klein (2011), essas alteragbes tém infladacos resultados e a
garantia de comparabilidade entre os paises patitds e em cada pais ao longo dos
anos. Por outro lado, tais ajustes permitem regndtajue aproximam o Brasil das

condicOes ideais de escolarizacdo, mas ainda assigsultados sédo baixos.
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A escolha da amostra no Brasil € feita a partir2launidades da Federacao por
meio do Censo Escolar e de listagens solicitad&s@slas. Participam da composicéo
do banco de dados unidades escolares urbanasi® padiculares e publicas das trés
esferas administrativas (federal, estadual e npalicTabela 11). Segundo o INEP
(2001, 2007, 2010), por razdes de logistica, saduigas, da populacdo, escolas
indigenas e rurais da regido Norte; e por quesiéeadequacdo de instrumentos, as
unidades que trabalham exclusivamente com Educespdecial. Além disso, mais um
critério foi criado em funcédo da grande defasagdswe-série no Brasil: ter no minimo
sete anos de escolaridade, o que corresponde&i€ds Ensino Fundamental. Esse
banco de dados é enviado ao consércio que, por teegoftware especifico, realiza o
sorteio da amostra. J4 o contato entre os resptesdeno INEP é realizado por meio

dos gestores das escolas.

Tabela 11 — Quantitativo de escolas, estudantesteados e participantes da Avaliacao

Universo Avaliagéo escrita
Escolas Estudantes
UF Estudantes
Escolas |Estudantes |Estudantes |avaliados/ | Amostra [Participantes | Amostra | Participantes
Avaliados universo
(%)

Acre 156 11334 8579 75,7 28 27 842 658
Alagoas 969 57180 27590 48,3 30 25 886 517
Amapa 143 11828 8063 68,2 28 26 851 527

Amazonas 726 53841 37385 69,4 27 26 824 652

Bahia 5000 219098 123215 56,2 31 15 831 343

Ceara 4527 154554 98336 63,6 36 28 890 716
Distrito Federal 463 43301 36096 83,4 26 25 810 677
Espirito Santo 1169 56623 39640 70,0 31 27 875 669
Goias 2189 95164 62106 65,3 32 29 875 689
Maranh&o 5239 119633 63360 53,0 42 23 810 546
Mato Grosso 1458 52294 38531 73,7 35 28 836 617
Mato Grosso do Sul| 893 40634 28120 69,2 32 29 908 672
Minas Gerais 6108 321142 253382 78,9 36 34 1107 854

Para 1497 99281 60780 61,2 28 28 892 659
Paraiba 1476 60676 42318 69,7 33 28 895 646
Parana 2736 179201 149836 83,6 29 28 950 768

Pernambuco 2821 143703 85663 59,6 30 23 836 588

Piaui 2218 51887 34271 66,1 41 25 709 568

Rio de Janeiro 4472 238649 186119 78,0 29 27 943 682
Rio Grande do Norte| 1350 52569 31160 59,3 34 28 897 640
Rio Grande do Sul | 5184 163976 125451 76,5 35 30 867 710
Rondénia 370 23881 16599 69,5 28 26 851 666
Roraima 97 7156 5971 83,4 33 31 973 702
Santa Catarina 2213 103118 64767 62,8 31 27 813 648
Sao Paulo 10000 679046 586683 86,4 70 68 2215 1933
Sergipe 831 34085 19844 58,2 34 25 866 510
Tocantins 547 23881 19570 81,9 33 31 902 732
TOTAL 64852 3097735 2253437 72,7 902 767 24954 18589

Fonte: INEP, 2013, p 13
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No Relatério Brasileiro do PISA 2009 (INEP, 201€)nsta, em nota de rodapé,
a alteracdo da Lei 'hl.274/2006, que ampliou de oito para nove anosnsing
Fundamental e que, em 2012, a série minima par@aoaamostra foi o 7° ano /62
série. Isso € um equivoco, pois a mudanca atirggalunos que ingressavam nos 1° e
2° anos do Ensino Médio; logo, os sete anos minideo®scolarizacdo s6 seriam
alcancados por esses estudantes a partir de 2@1BReMtorio do PISA 2012 (INEP,
2013), esse equivoco foi corrigido e ressalta-s apiresultados correspondem aos
alunos gue estavam cursando a partir da 72 séaied8do Ensino Fundamental.

No ano que antecede cada aplicacéo, realiza-sestmpiloto, cujos resultados
sédo utilizados para a selecdo dos itens que compsdprovas do PISA e para a
categorizacdo segundo a escala de proficiénciao Togrocesso € acompanhado e
monitorado pelo consorcio internacional, que didpbra cadernos de provas,
questionarios, modelos de relatérios e documenwsribntacdes diversas para a
realizacdo de todo o processo.

O PISA nédo se preocupa com a Avaliacdo de conteudas, sim, com as
habilidades e conhecimentos adquiridos pelos aldadkb anos, tanto na escola quanto
em diversas circunstancias (familiares, culturaisaciais) que envolvem os estudantes
(OECD, 2000). A esse conjunto de situacdes que @emapformacéo do individuo, o
PISA denomina competéncias, que sae habilidades y aptitudes que, en conjunto,
permiten a la persona resolver problemas y situaesode la vida(OCDE, 2007, p. 6).

Como ja citado anteriormente, a utilizagdo da T&hpte que seja definida uma
escala de proficiéncia. Para cada item, sdo atidsuhabilidades e conhecimentos
necessarios para sua resolucdo, e seu grau deldifie € estimado pelo nimero de
alunos que o acertou. A proficiéncia € a variaued gossibilita afirmar a proporcéo de
itens que um aluno respondeu corretamente. No ,PASAscalas de proficiéncia sao
referentes a cada area avaliada e ndo ha intezessaber a proficiéncia de um aluno,
mas, sim, a média das proficiéncias dos estuddeteada pais.

Existe, entdo, uma relacdo probabilistica entreif@uttlade do item e a
proficiéncia do aluno. Ou seja: um aluno que estaleterminado ponto da escala tem
maior probabilidade de acertar itens que se ermongm um nivel de dificuldade
abaixo do seu, 0 que permite o estabelecimentondeascala. No PISA, a escala de

proficiéncia em cada area foi dividida em nive®no mostra a Tabela 12:
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Tabela 12 — Escala de Proficiéncia
Leiture’® Ciéncias

Matematica

Nivel Limite Inferior Nivel Limite Inferior Nivel Limite Inferior

6 669,3 6 698 6 707,9

5 607,0 5 626 5 633,3

4 544,7 4 553 4 558,7

3 482,4 3 480 3 484,1

2 420,1 2 407 2 409,5

1 357,8 12 335 1 331,9
----------------- 1b 262 ——mmm -

Fonte: Elaborado pela autora.

As provas sdo compostas de quatro blocos que dsgemespondidos em duas
horas, além do questionario socioeconémico (Angxé8 escolas também respondem
a um gquestionario sobre as condi¢des estrutunaeslagogicas (Anexo 4). Os cadernos
de provas tém indices de dificuldades diferenteanpetrizados pela mesma escala.
Cada bloco é formado por unidades que podem terounmais itens, e todas as
unidades tém um titulo, um texto e os itens queasaquestdes propriamente ditas.
Cada item apresenta o enunciado e as alternatarasapresposta; no caso de respostas
fechadas, utiliza-se a multipla escolha complexac(c alternativas) ou a multipla
escolha simples (sim/ndo, verdadeiro/falso), nassties abertas, podem ser usados
textos, calculos ou desenhos.

Para a correcao dos itens, o consorcio disporabilin roteiro que contém a
multiplicidade de respostas possiveis e os codigopontuacdo para cada uma delas.

No quadro 8, é possivel visualizar como & um iteas erientacdes para sua correcao.

% A segunda aplicacéo das provas com énfase emaleéim 2009, permitiu refinar ainda mais a escala
de proficiéncia, subdividindo o Nivel 1 da escala.
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Quadro 8 — Item liberado/ PISA, 2003

CAMINHANDO

A figura mostra a pegada de um homem caminhando. O comprimento do passo P é a distancia
entre a parte posterior de duas pegadas consecutivas.
Para homens, a formula, n/P =140, da uma relacédo aproximada entre n e P onde,

n = nimero de passos por minuto, e
P = comprimento do passo em metros.

CAMINHANDO — QUESTAO 1
Se a férmula se aplica ao andar de Heitor e ele anda 70 passos por minuto, qual é o
comprimento do passo de Heitor?

CAMINHANDO - CORRECAO 1

OBJETIVO DA QUESTAOQ: Compreender como aplicar uma férmula dada.
Nota 1: 0.5 m ou 50 cm

Nota 0: Outras.

CAMINHANDO — QUESTAO 3

Bernardo sabe que o comprimento do seu passo € de 0.80 metros. A férmula se aplica ao
andar de Bernardo.

Calcule a velocidade do andar de Bernardo em metros por minuto e em quildmetros por hora.

CAMINHANDO — CORRECAO 3
Nota 2: n=140x 0,80 =112
A cada minuto ele anda 112 x 0.80 metros = 89,6 metros.
Sua velocidade é de 89,6 metros por minuto.

Portanto, sua velocidade é de 5,38 ou 5,4 km/h.

Nota 1: Como o célculo acima, mas sem multiplicar por 0,80 para converter de passos por
minuto a metros por minuto.

Nota 0: Outras.

Fonte: INEP, 2010.

O item Caminhandp questdes 1 e 3, trata da solucdo de uma equegples,
com atribuicdo de valor a uma das incognitas estoamacéo de unidades de medidas.
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Tais conteudos sdo trabalhados (ou deveriam sédejle o 5° ano/42 série até o

7°ano/62 série do Ensino Fundamental.

No que se refere aos resultados brasileiros, ap&3285% dos alunos

responderam corretamente a questdo 1 e 5,81%, sidqud. Esse € o percentual

combinado de créditos parciais, que consiste ema®uydossibilidades de resolucdes

apresentadas nas correcdes. Além disso, somer8®o r@spondeu a questdo como

apresentado na Nota 2, que corresponderia a ragpasématicamente formal.

Assuntos mais especificos de Matematica seracdtrmtao Capitulo 4, mas

antes disso sera discutido o elemento central dosaw referenciais do PISA: a questao

do letramento.

3.3 O PISA E A CONCEPCAO DE LETRAMENTO MATEMATICO

O PISA preocupa-se em apresentar indicadores @engesiho do que se chama

letramento matematico, ou seja,

o letramento matematico é definido em termos dapceemséo do
individuo sobre o papel da matematica e da capdeidde

mobilizacdo da mesma, de forma a atender as socassgades. Isso
coloca a énfase na capacidade de criar e resolv@lemas

matematicos, em vez de apenas executar operacOesnatiaas

especificas (traducéo nossa) (OECD, 1999, p. 13).

Segundo o INEP, responsavel pela implementacad3i ko Brasil,

a Avaliacdo do letramento matematico demanda o dso
competéncias matematicas em Vvarios niveis, abrdngelesde a
realizacdo de operacbes bésicas até o raciociras descobertas
matematicas. Requer o conhecimento e a aplicacéiondevariedade
de conteudos matematicos extraidos de areas costimnagva,

mudanca e crescimento, espago e forma, raciocinantiativo,

incerteza, dependéncias e relacdes (INEP, 20@, p.

Para compor a Avaliacdo do letramento, o PISA defnés parametros que

constituem a base para formulacdo do item e paréiaauna determinacdo do nivel

desse item na escala de proficiéncia (OECD, 2003):

1.

Os processos que o0s estudantes sdo capazes darreali trés graus de
complexidade: reproducéo, conexao e reflexao;

Os dominios: quantidade, espa¢co e forma, mudancaelagdes e
probabilidade;
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3. Os contextos e situacdes: pessoais, educativos duadalho, publicos e

cientificos.

A concepcao de Letramento Matematico do PISA asigasada pela ideia de
que a Matemética é uma atividade humana que censist organizar, matematizar
(Freudenthal, 1991, 1973), o que origina a chantatlecacdo Matematica Realistica
(RME), na qual o ensino de Matematica deve teridmnteve ser significativo e
informativo. Como estratégia pedagdgica na RMEerad-se que o0 ensino de
Matematica deve estar pautado na sua invencacgrgde pelos alunos com a
mediacao do professor. Vem dessa ideia o conceitoatematizacdo, e posteriormente
de matematizacao horizontal e vertical.

A matematizacdo segundo Freudenthal (1973, p 44jiste em “organizar a
realidade com significado na matematica”, ou sajarganizacdo de situacbes em
contextos diversos através de ferramentas mateamatic

Gravemeijeir (2005) baseado em Freudenthal (1@fiBjpa que matematizar é

atividade de organizar assuntos (subject mattag pa tornar mais
matematicos. Isto pode dizer respeito, tanto anizga matéria da
realidade para a tornar mais acessivel do pontastiedo significado

matematico como a organizar matéria matematica gpaoanar mais

matematica. Podemos relacionar “mais mateméaticateneontexto

com caracteristicas como geral, exata, precisa&eepbo que sugere
atividades matematicas tais como generalizar, fiimara provar e

abreviar. (p. 93)

A matematizacdo horizontal consiste na utilizac& Matematica como
ferramenta para resolucdo de problemas em conteéldosiundo real, enquanto a
matematizacao vertical consiste na resolucdo deacgies dentro do préprio contexto
matematico, na descoberta de estratégias e nas@@s de féormulas (DE LANGE,
1999).

Assim, € muito importante, nessa concepcao, entequie a resolucdo de
problemas se torna o eixo gerador do ensino e dendigagem. De modo evitar
distor¢cdes nos tipos de problemas que podem dmlliedos, cabe ressaltar que esses
problemas devem ser contextualizados, ou seja,nte@do matematico deve estar
inserido em uma situacdo no tempo e no espacsoecigliferente de cotidiano, que

pode ser um tipo de contexto, apenas.
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As concepcdes da Matematica Realistica sdo a pkdrdamental da
construcdo da matriz de Matemética do PISA, desddcm (OECD, 2003; OECD,
2006; STACEY, 2012; DE LANGE 2003).

Segundo De Lange (2003, p. 87-88), existe uma “Matiea Necessaria para
apoiar o Letramento Matematico”, a qual deve sesedeolvida na escola. As

observactes sobre essa Matemética Necessariateonsis:

» Conceitos Matematicos serdo aprendidos atravéssddugdo de problemas
contextualizados;

« A Mateméatica ensinada nas escolas deve estar ligadtzcorporada a
realidade do aluno;

* Os objetivos de ensino devem estar vinculados aspeténcias, e nao
exclusivamente a conteddos;

* O Letramento Matematico promovera diferentes culoi&c em diferentes
culturas;

* Por ser a Matematica muito dinamica, os conteudesurriculos devem ser
reformulados entre 5 e 10 anos;

* Deve existir minimamente um consenso sobre o siguid da Matematica
Bésica;

* Na&o é possivel determinar a Matematica mais reteyarem um curriculo

para o Letramento Matematico.

Apesar das aproximacoes dessa concepcdo com a dfamoatica (aspectos de
contextualizacdo, competéncias, saberes pré-etdstaos alunos, professor como
mediador), ha um distanciamento das teorias qusedi@ta da discusséo de Avaliacao.
D’Ambraésio (2001), ao apresentar o programa Etnematica, combate de forma ativa
as Avaliacbes em Larga Escala ao afirmar que “amder € o absurdo de se avaliar
grupos de individuos mediante testes padroniza@icga-se efetivamente de uma
tentativa de pasteurizar as novas geracoes!” (| p.61

Na Matematica Realistica (JUNIOR, 2014) ao corirasi Avaliacdo € vista
como um instrumento que fornece elementos para\arsas realizacbes matematicas,
dando ao aluno a oportunidade de demonstrar o @oe & 0 que ndo sabe , e, ao
professor, 0 momento de refletir sobre encaminhé&wsetados e os que ainda precisam

ser propiciados.
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A partir das ideias da Matematica Realistica, Dagea(1999) apresenta a
Piramide da Avaliagdo (Figura 2), na qual € possigeializar que um problema pode
ser classificado pelos niveis de competéncia (de&o, conexdo, analise), pelos
dominios do conhecimento matematico (Algebra, GéganeNumero, Estatistica e

Probabilidade) e pelo seu nivel de dificuldade &%, complexo).

Figura 2 — Pirdmide de Avaliac&@o proposta por Degea

[ . A -
@5-‘ N Piramide de
Mivel 111 A . i
o andlise P \'\ AVﬂllﬂ(;ﬂﬂ
q.é.? /.l") | b
g x'i—- s
& Nivel 1 /7,
e conexie S
X / ;
Mivel 1
reprodugio

Fonte: Ferreira (2013).

A partir dessa constituicdo, podemos ter probleqas promovem diferentes
competéncias e articulam diversos conceitos, sedgno de um contexto. Poderemos
perceber a seguir que a piramide de AvaliagdofegtEmente ligada a elaboracdo dos
itens do PISA/Matematica e que ajuda na elabordgdscala de proficiéncia.

O estabelecimento de uma escala de proficiénciafoonoe explicitado
anteriormente, permite realizar um diagnostico ldm@em razdo das competéncias e
habilidades que ele consegue mobilizar em divesgaacdes. Outra vantagem do uso
da escala de proficiéncia é a possibilidade demafirque um estudante em um
determinado nivel € proficiente nas competénciasnidel abaixo do qual ele se
encontra no momento da realizacao do teste.

A partir do estabelecimento de competéncias, dasca partir das mais
elementares as mais complexas, é atribuida umaggid minima e um intervalo ao

qual cada grupo de competéncias pertence, estahdleama relacdo entre a pontuacao
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alcancada, ao responder os itens, e o0 grupo de eténgias elencado. No
PISA/Matemética foram estabelecidos seis grupadgpeténcias (0 que 0s estudantes
podem fazer em cada nivel), o limite inferior (p@gio minima a ser alcangada para o
estudante ser classificado naquele grupo) e o iigrapo de competéncias do mais
elementar — nivel 1 — ao mais complexo — nivel 6)

A escala de proficiéncia de Matematica no PISA péeleaperfeicoada apds a
Avaliacdo de 2003, na qual a énfase dada a area,uco maior nimero de itens,
qualificou o processo. A média dos paises da OGEEegn torno dos 500 pontos, isto
€, nivel 4, com desvio padrdo de 100 pontos.

Como é possivel observar no Quadro 9, quanto maigontuacdo, mais
proficiente € o aluno. No nivel 1, os alunos témras habilidades matematicas basicas,
ao passo que, nos niveis seguintes, essas habegida@ cada vez mais exigidas em
contextos complexos, inclusive com destreza naaesgfio de argumentos e técnicas
matematicas avancadas. Vale salientar que a MddriReferéncia do PISA, que seri
tratada em detalhes no préximo capitulo, é contadaptom itens de todos os niveis de
dificuldade da escala. Isso quer dizer que ha gebse leitura de tabelas e graficos, por
exemplo, com niveis de dificuldade de 1 a 6, cpordente a escala, 0 que permite a
mobilizacdo desse conhecimento em seus niveis gndastico da proficiéncia do

aluno em um determinado contetdo.

Quadro 9 — Niveis de Proficiéncia em Matemati€dSA

(Continua)

Limite

Nivel )
Inferior

O que os estudantes em geral podem fazer em cagla ni

No Nivel 6, os estudantes sdo capazes de concejereralizar e utilizar
informacfes baseadas em suas investigactes e redageth de problemas
complexos. Podem relacionar diferentes fontes dérnmacdo e
representacéo e traduzi-las entre si de maneixdvéle Sdo capazes de
demonstrar pensamento e raciocinio matematico adancAlém disso,
podem aplicar essa compreensado e conhecimentonente com a destreza
para as operagdes matematicas formais e simbdlidas de desenvolver
novos enfoques e estratégias para enfrentar sésagivas. Podem formular
e comunicar com precisdo suas acoes e reflex@espeaito de descobertas,
interpretacdes e argumentacdes e adequa-las asituages.

No Nivel 5, os estudantes podem desenvolver eltr@baom modelos de
situacBes complexas; identificar limites e espeaifisuposicdes. Podem
selecionar, comparar e avaliar estratégias apdgsiaa solucdo de
problemas para abordar questbes complexas rela@en@om esses
modelos. Podem trabalhar de maneira estratégiastilazar, amplamente,
capacidades de pensamento e raciocinio bem deselag)lrepresentacdes
por associacgdo; caracterizagBes simbdlicas e fernegia compreenséo
dessas situacbes. Podem formular e comunicar suaesgpretacbes e

6 669,3

5 607,0
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4 544,7
3 482,4
2 420,1
1 357,8

raciocinios.

No Nivel 4, os estudantes sdo capazes de trabefetivamente com
modelos explicitos para situacGes concretas complgue podem implicar
em limitacbes ou exigir a realizacdo de suposic®eslem selecionar e
integrar diferentes representacdes, incluindo dimsboou associa-los
diretamente a situacdes do mundo real. Podem ushitidades bem
desenvolvidas e raciocinar com certa compreenssgeseontextos. Podem
construir e comunicar explicacbes e argumentos adase em suas
interpretacdes e acdes.

No Nivel 3, os estudantes sdo capazes de efetoeedimentos descritos
claramente, incluindo aqueles que requerem deciségsenciais. Podem
selecionar e aplicar estratégias simples de solwgoproblemas. Os
estudantes neste nivel podem interpretar e utitigaresentacdes baseadas
em diferentes fontes de informacdes, assim comoaiaer diretamente a
partir delas. Podem gerar comunicacBes breves, rtagid suas
interpretacdes, resultados e raciocinios.

No Nivel 2, os estudantes podem interpretar e resmaT situacdes em
contextos que exigem apenas inferéncias diretater®P@xtrair informacdes
relevantes de uma Unica fonte e fazer uso de apanastipo de
representacdo. Podem empregar algoritmos, férmutasyvengbes ou
procedimentos basicos. S&o capazes de raciocimatamiente e fazer
interpretacdes literais dos resultados.

No Nivel 1, os estudantes sdo capazes apenas mndes perguntas que
apresentem contextos familiares na qual toda anmagéo relevante esta
presente e as perguntas estdo claramente defingfs. capazes de
identificar informacdes e desenvolver procedimerntmieiros conforme
instrucdes diretas em situacdes explicitas. Podatizar acbes que sejam
Obvias e segui-las imediatamente a partir de uimaki dado.

Fonte: INEP, 2006.

Segundo o relatoério apresentado pelo INEP em 2066,acordo com resultados

divulgados das avaliacbes realizadas em 2003, ZII® e 2012, o Brasil obteve um

avanco, mas ndo conseguiu sair do Nivel 1 ou delNdvem qualquer das trés areas

avaliadas (Tabela 13). Ainda assim, em Matemadieg que obteve o maior indice de

crescimento comparativamente ao primeiro ano, & gantinua no Nivel 1 em

letramento matematico.

Tabela 13 — Numero de participantes e médias jgar @ conhecimento do BRASIL no PISA

N° de participantes Leitura Matemética  Ciéncias  Média

PISA 2000
PISA 2003
PISA 2006
PISA 2009
PISA 2012

4.893 396 334 375 368
4.452 403 356 390 383
9.295 393 370 390 384
20.127 412 386 405 401
18.589 410 391 405 402

Fonte: INEP, (2006; 2010; 2013).
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Em sintese, o presente capitulo nos permite conhena organizacdo com
influéncia nos contextos politicos, econdmicos @as® dos paises desenvolvidos e em
desenvolvimento, organizagdo essa pouco discutidatiedada no Brasil, e permite
também conhecer o PISA para ser possivel estudéadm programa e discutir seus
resultados e seu uso no contexto da Educacéaodmrasil

Com o objetivo de investigar se estdo alinhadasariMde Referéncia do
PISA/Matemética e as orienta¢des curriculares paasino de Matematica no Brasil,
sera realizada uma analise dos marcos refererapagsentados pelo programa e das
competéncias exigidas para o nivel de ensino emoqgigste € aplicado, segundo 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a fim de se entenda de que forma os
resultados descrevem a realidade do que é proposto curriculo para o ensino de
Matematica no Brasil. Tais aspectos seréo tratados detalhes no capitulo seguinte,
em que a Matriz de Referéncia do PISA e os PCNosatiizados para investigar a
coeréncia entre o que € exigido pelo referido umsénto de Avaliagcdo e o que é
proposto como parametro para elaboracdo dos clasicestaduais e municipais

brasileiros.
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4 ANALISE COMPARATIVA ENTRE AS ORIENTACOES CURRICUL ARES
DE MATEMATICA NO BRASIL E O QUE O PISA/MATEMATICA A VALIA

Este capitulo traz as contribuicbes da pesquisa gmdiscussdes sobre o que é
proposto nas orientacdes curriculares para o endendViatematica no Brasil em
contraposicdo a Matriz de Referéncia do PISA/MatemaAnalisamos a Matriz de
Referéncia de Matematica do PISA (MER os PCN de Matematica do 3° e 4° cftlos
(PCNM), comparando os dados de forma que sejavgbsaiticular os objetivos de
cada um desses documentos, do campo educaciomal,ocque se defende neste
trabalho para uma Educacéo de qualidade.

Iniciamos com as discussfes sobre Competénciasramanto Matematico,
ideias fundamentais na elaboracéo da MRP e dos P@NMseguida, apresentamos 0s
dois documentos e seus componentes principaisjzaedb, a partir desses
componentes, a analise comparativa, estabelecemdo foco principal os conteddos
matematicos necessarios ao desenvolvimento de ¢éngEs, que por sua vez Sao
essenciais para o individuo alcancar o LetramergteMatico.

4.1 LETRAMENTO E LETRAMENTO MATEMATICO

As discussdes atuais em Educacdo Matematica sadraniento Matematico
(FONSECA, 2004; 2005; SMOLE; DINIZ, 2001; SMOLE, &) FONSECA,
CARDOSO, 2005; FARIA, 2006; SILVA; ALVES, 2013) tésido realizadas sempre
em conjunto a discussdo de Letramento, com o0 wbjele estabelecer uma relagéo
entre Matematica e Lingua Materna (FONSECA, 2007).

Em funcdo de o conceito de Letramento Matemétitd festemente vinculado
ao conceito de Letramento, partiremos do conceasbed inicialmente, para em seguida

refletir sobre o de Letramento Matematico.

*Chamamos de Matriz de Referéncia do PISA o livrodprido pela OCDE (OECD, 2013), que
apresenta os principios norteadores do PISA.; so eapecifico de Matematica, os capitulos quentrata
da &rea. O INEP apresenta uma versdo, chamadaateZMe Avaliacdo de Matematica” (INEP, 2013).
Escolhemos a versdo da Matriz do PISA 2012, porussa atualizagdo das anteriores. No entanto,
utilizamos também como referéncia os textos de anteriores por apresentarem em alguns momentos
explicagbes mais detalhadas que em 2012.

% Utilizamos a sigla PCNM, nesse texto, nos referjrkclusivamente, aos PCN de Matematica do 3° e
4° ciclos. Trechos dos PCNM mais utilizados nais@gdodem ser verificados no Anexo 5.
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O termoLetramentg recentemente incorporado a lingua portuguesaoaiso
do que antes era chamado alfabetismo. Trata-sendepalavra existente ha anos, mas
qgue ainda hoje é desconhecida e precisa ser comgislee Conhecido da nossa
realidade e muito estudado é o seu oposto — cadrediimo — aqui entendido a partir da
perspectiva critica de Freire (1979), na qual abaffizacdo é mais que o simples
dominio mecanico de técnicas para escrever e mbmento em que o analfabeto
compreende criticamente a necessidade de apretelee @&screver, ele prepara-se para

ser 0 agente dessa aprendizagem.

A leitura do mundo precede mesmo a leitura da pala®s

alfabetizandos precisam compreender o mundo, angpigca falar a
respeito do mundo; finalmente, uma alfabetizacdticar sobretudo,
um apos-alfabetizacdo ndo pode deixar de ladolagdes entre o
econdmico, ocultural, o politico, o pedagogico (FRE MACEDO,

1990, p. 32)

Para Freire, as condi¢cdes socioeconOmicas e aguditdes sociais s&o as
causas do analfabetismo, ideia corroborada por Ga&lBomao (1995, p. 28): “[...] o
analfabetismo € a expresséo da pobreza, consegudecitavel de uma estrutura social
injusta. Seria ingénuo combaté-lo sem combater saasas”. Por outro lado, o termo
alfabetismo, mais amplo que alfabetizacéo, contéisie possibilidades, condigbes e
estratégias de resposta as demandas do contekib soc

Segundo SOARES (1998), a palavra Letramento fozadia pela primeira vez
no Brasil por Mario Kato, em 1986, para distinquitle alfabetizacdo, e vem
substituindo o termo alfabetismo a partir das disdes em avaliagdo. Assim,
Letramento passa a ser entendido como “o resuttadigéo de ensinar a ler e escrever.
E o estado ou a condicdo que adquire um grupo Isociaum individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (FEPAR998, p. 18). Em inglés, o
termoliteracy indica a capacidade de ir além da simples aquisle&conhecimentos, de
demonstrar competéncia para aplicar esse conhewneem situagdes do dia a dia, o
que o torna um dos marcos referenciais do PISARINADOG).

A partir da definicdo formal de Letramento, é pgectompreender que existem
diferentes concepgdes inerentes, principalments, agetivos vinculados ao papel
desenvolvido pela escola. Muitas vezes a conceped@tramento esta ligada ao que se
quer alcancar em determinada avaliacdo, geralnuisitente da pratica social, fora do
contexto escolar. Nesse sentido, é possivel estayetiuas dimensdes de Letramento

dominantes, a saber: a social e a individual:
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Quando o foco é posto na dimenséo individual, oalbeénto € visto
como um atributgessoa| parecendo referir-se, como afirma Wagner
(1983, p. 5), a ‘simples posse individual das temgias mentais
complementares de ler e escrever. Quando o foaeskoca para a
dimensédo social, o Letramento é visto como um femincultural,
um conjunto de atividades sociais que envolvemgul escrita, e de
exigéncias sociais de uso da lingua escrita. Narraalas definicbes
atuais de Letramento, uma ou outra dessas duasnsie® €
priorizada: pbe-se énfase ou nas habilidades ohais de ler e
escrever, ou nos usos, funcBes e propositos daalimgcrita no
contexto social (SOARES, 1998, p. 66-67).

Essa afirmacdo serve também para o Letramento M#temmem que as duas
dimensdes se caracterizam pela priorizacdo dect® de formulas ou pelos usos e
aplicacdes de conceitos a resolucdo de problemaomexto social. Cabe entender,
dentro de cada contexto, qual concepcdo de Lettamesta sendo desenvolvida,
exigida e avaliada — nesse caso — a partir do PISA.

O Letramento Matemético no Brasil tem sido discutgbb a utilizacdo de
diversas nomenclaturas e por varios autores (D’AMBRO, 2004; KNIINIK, 2004
FONSECA, 2004; TOLEDO, 2004) em contextos vincutadarincipalmente a
Educacado de Jovens e Adultos, as avaliagbes edneiie a partir da reflexdo sobre
um conteudo especifico, como estatistica, por ekenfobre essa amplitude de foco,
Fonseca (2004) afirma que

Muitos termos foram usados na aproximacdo das cpgitidas
demandas, das representacdes, das dificuldadedivéasidades, das
estratégias e das possibilidades que envolvemtwrdeé a escrita:
alfabetismo, alfabetismo funcional, Letramentceerttia, materacia,
numeracia, numeramento, literacia estatistica, igeafia, alfabetismo
matematica. Alguns sao utilizados por mais de um autor, ndo
necessariamente no mesmo sentido. Todos, entretlmonciando a
auséncia de uma convergéncia terminoldgica ja estEbla, mas
também testemunhando a multiplicidade de dimengdesenvolvem
esses fenbmenos [...] (p. 27. Grifo do autor).

Diante dessa multiplicidade de termos, serdo daedtsc aqui trés deles:
Alfabetismo Matematico, Letramento Matematico e Muammento, escolhidos por
serem 0s mais utilizados nas discuss6es em Eduddg@matica (FONSECA, 2004;
2005; SMOLE; DINIZ, 2001; SMOLE, 2001; FONSECA; CBRSO, 2005; FARIA,
2006; SILVA; ALVES, 2013; D’AMBROSIO, 2004; KNIJNIK 2004; TOLEDO,
2004).
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Os termosalfabetizacdo matematicau alfabetismo matematicodo parece
apresentar tantas divergéncias nas discussdoesedal@& uma forma geral, Fonseca
(2007) o conceitua como o aprendizado inicial dasdas mateméticas elementares,
principalmente de aritmética e geometria ou, aifdamo o aprendizado inicial da
escrita matematica, principalmente no aspecto daisig§o do conhecimento
matematico veiculado principalmente pela abordagseplar que é o dominio da
linguagem matematica de registro escrito” (FONSEZN7, p. 4).

Diferentemente do consenso quanto ao entendimeobve sAlfabetismo
Matematico, os termollumeramentce Letramento Matematicg&do utilizados como
sinbnimos, mas em duas perspectivas: a primeirds nagtrita, como sinénimo de
Letramento, mas no ambito da Matematica; ou, arskgumais ampla, como uma
dimensado do Letramento. A partir desse ponto, agloias apenas o termo Letramento
Matematico, por ser o adotado na matriz do PISA.

A primeira perspectiva aponta para o LetramentoeMatico como algo
paralelo ao Letramento: “um amplo conjunto de lddiles, estratégias, crencas e
disposicbes de que o0 sujeito necessita para mamdgivamente e engajar-se
autonomamente em situacbes que envolvem numerosdes dquantitativos ou
quantificaveis” (TOLEDO, 2003, p.55). Essa perspactem o Letramento como um
fendbmeno vinculado a lingua materna, e o Letrambtatematico como vinculado a
Matematica e fortemente ligado ao saber fazer,rgudpeum carater mais restrito a essa
concepcgao.

Ja a segunda perspectiva considera o Letramentoongeito mais amplo de
mobilizacdo de conhecimentos frente a demanda Isdalacomo o conhecimento
matematico, do qual o Letramento Matematico fazepaampliando o conceito para
além das habilidades e vinculando-o aos aspeclnsais (FONSECA, 2007; 2009).

Nesse sentido, tem-se procurado delinear um caropoeitual na
discussdo de questbes que se apresentam deteeminpata a
abordagem dos fenbmenos de numeramento, tais @apropriacéo
de conceitos, recursos e principios associados aahecimento
matematico e sua contribuicdo para a constituiggonebilizacdo das
praticas de numeramento; a tensdo estabelecideegaciacdo de
significados e na configuracdo das praticas de rammento numa
arena intercultural; ou as influéncias das deteages sociais
associadas ao género, a etnia ou ao corte gerhciasgraticas de
numeramento; entre outras. (FONSECA, 2007, p 2)
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No tocante aos aspectos dos saberes locais, os dpi@m ser estimulados no
processo educativo, entendemos aqui que a aproXard; conhecimento matematico
formal e dos saberes locais favorece 0 ensino seqoentemente a aprendizagem e
possibilita ao individuo, a partir da sua vivéncampreender, ampliar e transformar a
realidade de modo efetivo. Em contrapartida, essme deve favorecer a utilizacao das
habilidades mateméticas em qualquer contexto, shau na mobilizacdo dos
conhecimentos necessarios a resolugdo de um tedengente a uma Avaliacdo em
Larga Escala. Entendemos, ainda, que deva exm#rhase de conhecimentos comum
a todos os individuos a cada fase de seu processsablarizacdo, independente de
onde cada um se encontra.

Estudos na &area de Etnomatematica (D’AMBROSIO, 2604IINIK, 2006)
mostram que praticas informais de Matematica natesenvolveram a partir do contato
com a Matematica escolar, mas sim, nas diferentesdaales realizadas pela
comunidade, o que leva a uma concepc¢do de Letramdatematico fortemente
vinculado a cultura local.

Entendemos que as préaticas informais de Matemdgircaluzidas nas relacoes
diarias, tém significado diferente da Matematiozoks, e nédo inferior. Assim, quando
os PCN apontam que “é preciso que essa aprendizgdenMatematica] esteja
conectada a realidade, tanto para extrair del#uss;8es problema para desenvolver os
conteudos como para voltar a ela para aplicar nsemmentos construidos” (BRASIL,
1998, p 63. Grifo nosso), ele ndo deixa claro c®so pode ser realizado.

Ao falar dos conhecimentos matematicos, resultaddosxperiéncia cotidiana e
dos conhecimentos matematicos da escola, Lins er&@m(1997, p 18) afirmam que:

O problema com esse pressuposto ignorado é queizadd trazer a
rua para a escola transforma-se na ideia simplestasar as coisas da
rua para ajudar a fazer com que os alunos apreaddatematica da
escola, isto €, os significados ndo-mateméaticoviséms apenas como
degraus na escada que sobe rumo aos significademateos.

Essa perspectiva de tratar os conhecimentos rattas da experiéncia
da cultura local apenas como contexto ou pano midgofda aprendizagem, faz com que
nao ocorra a mobilizacdo dos conhecimentos qudtaesa competéncia matematica,
por que ndo se utiliza de uma aproximacdo entr® eltido da experiéncia para a

formalizacdo, mas, sim, da experiéncia como exeipgna o formal.
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Moreira e David (2003), ao tratarem do conhecimenatematico cientifico
(produzido pelos matematicos) e do conhecimentemegico escolar (produzido pelos
professores), fazem a mesma afirmagdo: ndo saaesalseperiores, sdo apenas
diferentes. Nesse sentido temos aqui que os canbetds cientificos e as praticas
informais da Matematica, sdo 0s que devem se agregastituindo assim o

conhecimento matematico que:

€ produzido a partir do processo efetivo de esealgdio e um dos
condicionantes desse processo sdo as prescrigbesilanes as quais
resultam, como se sabe, de disputas que se desemvolo plano
social, envolvendo interesses politicos, econdmécsscioculturais e,
entre 0s atores, grupos académicos e profissiomaés detém e
produzem saberes associados ao processo de esugdaribasica.
(MOREIR; DAVID, 2003, p. 67)

A concepcédo de Letramento Matematico do PISA cdex@iom a concepcao
mais restrita de Letramento Matematico, pois ngdica na insercdo da cultura local e
na ideia de vincular a mobilizagdo de conhecimentagematicos a partir da realidade
na qual o aluno se insere. Isso € compreensivéed, o h& como uma avaliacdo
internacional dar conta dos aspectos culturaisada pais e uniformizar essa prova.

Segundo Serrazina e Oliveira (2005, p.40), a carice@dotada pelo PISA
“enfatiza o pensamento matematico de ordem super@rconsideram que “o
envolvimento na resolucdo de problemas implicai@dgitpositiva face a Matemética,
bem como a sua valorizacao e os seus beneficios”.

O PISA mostra a importancia do dominio de conceitatematicos para além
da resolucédo de algoritmos e aplicacdo de formutess ndo da conta de questdes
sociais e culturais; entendemos que isso ocorregrarma avaliacao internacional.

Cabe aqui chamar a atencdo que a nossa critideeracdmitir uma concepcéo
restrita, fortemente vinculada ao saber fazer, cama concepc¢éo de ensino, deixando
de lado os saberes locais ou utilizando-os aperas am exemplo cotidiano do uso da
Matematica, sem levar em conta o ser, as atitudses. implica na compressao das
limitagOes de qualquer matriz de uma avaliagaotgorecomo fungao dar conta de um
patamar minimo de conhecimentos globais que deeemosninados pelos avaliados —
No NOSSO caso, 0 aluno —, e ndo de se sobreporcanitulo.

Em sintese, defendemos a concepcdo mais amplatdameato Matemético
para o ensino, mas admitimos que tal concepcacs@dmequa a uma Avaliacdo em

Larga Escala. Entendemos também que, por ser mgdaaela deve garantir os
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aspectos mais especificos do Letramento Matematcdpcante aos conhecimentos
matematicos essenciais e aos seus procedimentsisn,As MRP e os PCNM devem
estar alinhados em relacédo a estes dois aspectuseamentos e procedimentos, e €

esse grau de alinhamento que mostraremos no dedorcapitulo.

4.2 COMPETENCIAS

ApoOs entendimento do Letramento Matematico, emexgeecessidade de
discutir o significado de competéncias cujo comceéitbase para compor a MRP e 0s
PCNM.

O termo competéncia invadiu o cenario educacigraicipalmente na década
de 1980, e ganhou espaco no Brasil por estar \ddoubo ensino profissional e a
formacgao para o mundo do trabalho (VALENTE, 200ERAZINA; OLIVEIRA,
2005). Por ser competéncia uma palavra polissénoiae ressaltar que a presente
investigacao se ateve ao seu significado em Edacacga

Perrenoud (2000, p. 29), um dos principais tedrigag tém discutido e
defendido o uso do referido termo, define-o comofdeuldade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos (saberes, capaesjaithformacdes, atitudes) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma sérigitdacoes”.

O conceito de competéncia, proposto por ZabalarawAf2010), consiste em
mobilizar atitudes, habilidades e conhecimentosm@smo tempo e de forma inter-
relacionada.

A competéncia identificara aquilo que qualquer passecessita para
responder aos problemas aos quais se deparardngo ta vida.
Portanto, competéncia consistird na intervencamaefinos diferentes
ambitos da vida, mediante acdes nas quais se mahilao mesmo
tempo e de maneira inter-relacionada, componentgsadiaais,
procedimentais e conceituais. (ZABALA; ARNAU, 203037)

Esses dois conceitos de competéncia apresentam aBgsctos que se
interelacionam, se mobilizam na construcdo de unoapeténcia: o saber
(conhecimento/conceituais); o saber-fazer (hallkdfprocedimentais) e o ser
(atitudes/atitudinais). Esses termos sao utilizadger diversos autores
(DESPRESBITERES, 2001; PERRENOUD, 2000; ZABALA; ARWN, 2010;
ALMEIDA, 2013) que salientam que cada um deles epasado ndo é suficiente para

compor uma competéncia.
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Na discussédo sobre o ensino por competéncias, (2000, p 12) propde a
organizacdo do ensino em conteudos, entendido emmio “os que designam o
conjunto de conhecimentos ou formas culturais esgimilagéo e apropriacao pelos
alunos e alunas séo consideradas essenciais patadesenvolvimento e socializacdo.”
Os conteudos no ambito das reflexdes sobre conga$sémdo possuem a caracteristica
de um tépico a ser transmitido pelo professor ehiglo pelo aluno.

Segundo Libanio (1994, p. 192), os contetdos dmemsglobam: “conceitos,
ideias, fatos, processos, principios, leis ciard#fj regras, habilidades cognoscitivas,
modos de atividade, métodos de compreensédo e gjdicdnabitos de estudos, de
trabalho e de convivéncia social; valores, conwscgdatitudes.” Essa perspectiva,
ampla, do entendimento do significado de conteldo Wwilizada na organizagdo do
ensino por competéncias.

Para Freire (1985), os conteudos sao essencidialz@ho do professor, mas
nao podem vir dissociados dos aspectos politicegnvolvem, nem tampouco deixar
de levar em consideracdo a realidade na qual withai se encontra. Ao apresentar a
concepcao de Educacédo bancaria, Freire discutped ga depositantes/depositarios, do
professor e do aluno, respectivamente, em relagaooatetdo. Andreola (1997), ao
discutir conteidos na perspectiva de Paulo Fre@gafirma a importancia destes, e

apresenta uma fala de Freire que comprova essa visa

O preparo cientifico, a capacitacdo cientifica, omthio dos
conteudos necessarios, fundamentais a educacaoedmanou do
jovem, demandam clareza politica do educador nadaedesma que
ndo h& capacitacdo cientifica, formacgdo cientifipmeparacéo
cientifica neutra [...] Ndo basta que o professobas bem algebra,
geografia, histéria, biologia. Ndo basta que dibporde certos
instrumentos minimos, como um quadro negro e giza ue sua
tarefa possa ser considerada a servigo das magsalanes deste pais,
nao basta. Evidentemente ndo basta também para qum, o
professor chegue a classe com clareza politica.éNddiciente que o
professor saiba discutir com o0s estudantes [...] phofessor de
biologia que discute classes sociais, greves, refégsor de biologia.
E o aluno diz: e a biologia? E o professor respobi#ogia ndo é
preciso. Vocés precisam € de politica. Isso tamh@onpode ser. Para
mim, isso é irresponsabilidade do professor. Agaaaninha posic¢éao,
0 que nao é possivel é fazer so politica ou fazdidogia. O que é
preciso é politizar a biologia [...]. (FreispudAndreola, 1997, p 27)

Concordamos com a perspectiva de Freire ao ali@egdos e conhecimentos
cientificos ao caréater politico. A escolha dos eddbs e como 0s mesmos serao

ensinados pressupdem clareza do que, como e paenginamos.
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Coll (2000) e Zabala (1998) separam os conteuqmsta do seu significado na
definicho de competéncias. S&o eles: os Conteludwse@uais (conhecimento),
Conteudos Procedimentais (habilidade) e Conteuditsdais (atitudes).

Os Conteudos Conceituais sdo aqueles ligados aleciomento, aos fatos,
conceitos e informacdes; referem-se ao “0 que see dmber’. Os Conteudos
Procedimentais dizem respeito as habilidades, emeg@imentos, técnicas e métodos;
referem-se ao “0 que se deve saber fazer”. Pandiltos Conteudos Atitudinais séo
vinculados as atitudes, aos valores; referem-Seamo se deve ser”.

E essencial compreender que para o desenvolvintentmmpeténcias, os trés
tipos de contetdos precisam estar interligadosiéasdimensfes sdo complementares.
N&o é possivel o desenvolvimento de competéncias @doco em apenas um dos
Conteudos.

Machado N. (2010) chama a atencédo afirmando quengpeténcia envolve a
mobilizagdo de conteudo, atrelados ao pessoakapacidade de se relacionar com o
outro. Afirma também que o contexto é essencial par possivel extrapola-lo. Chama
a atencao também para a importancia dos contedduos elemento fundamental, pois €
através dos trés eixos — mobilizacdo de contelekisapolacdo de contextos e a
integridade — que se constroi a competéncia.

As trés definicbes apresentadas convergem e emglobés elementos
fundamentais: o conhecimento, as habilidades &tades. Essa ideia de competéncia é
a que inspira os documentos oficiais brasileiresialiacbes em Larga Escala no pais

e também o PISA.
4.2.1 Conhecimentos, habilidades e atitudes

O conhecimento corresponde ao saber, na definiggmohpeténcias. Almeida
(2013), ao falar sobre competéncia e conhecimaptesenta a discussdo, no ambito da
escola, sobre o ensino pautado na competéncia ocomleecimento, apontando o
equivoco em se adotar cada uma dessas posturasemoar o foco do ensino no
conteudo sem contextualizar, sem construir sigadids ou, ainda, na competéncia, de
forma equivocada, com foco nos procedimentos enmu&ito dos conteldos.

Concordamos com Almeida (2013) quando da afirmag#® ndo € possivel

termos uma escola que privilegie apenas os conleetist
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[..] a partir do momento que se entende que aspet@ncias
necessitam dos conhecimentos para sua construgdaniestacao,
ndo se pode aceitar a escolha por apenas a comipetén o

conhecimento. Para Zabala e Arnau (2010), as c@mgies devem
ser encaradas como uma superacao a tal dicotooim, tpda acdo
competente implica na mobilizagdo de conhecimentdsis,

adequados. Para tanto, ndo se deve nem limitasiaoeapenas de
conhecimentos nem confiar as experiéncias extrigeso o

desenvolvimento de competéncias. (ALMEIDA, 20133p

Ao tratar do conhecimento escolar, Machado (20h@jna a atencéo para o fato
de que na escola “estudamos matérias, conteldaspliutiares para chegar ao
conhecimento cientifico, que garantiria uma boadadé&o formal; a formacao pessoal
decorreria dai naturalmente” (MACHADO, 2010, p,.1®@) conhecimento € essencial
para o desenvolvimento de competéncias e, no donéscolar, esse conhecimento é
representado pelos conteudos disciplinares.

O segundo elemento se caracteriza nas habilidadsegaelacionado ao saber-
fazer. Diversos pesquisadores (VALENTE, 2002; ROPENGUY, 1997; DEFFUNE;
DEPRESBITERES, 2000; PRIMI, et. al., 2001) confima dificuldade de diferenciar
0s termos competéncia e habilidade e de consegiinighes claras em estudos
realizados.

Um dos motivos para confuséo e dificuldade, noapreerne ao entendimento
do que sdo competéncias e habilidades — especiampen parte dos professores —
consiste na auséncia de definicdo do termo nosé@a¢$ Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica (GARCIA, 2005). O que se pode afitnque, nos documentos, ha
uma confuséo, ou pelo menos, ndo ha separacaocemeténcias e habilidades. Isso
s6 aparece mais claramente nas avaliacdes, phiimepge no ENEM e na PROVA
BRASIL.

Tal afirmacdo pode parecer absurda, pensando-smntexto atual em que é
possivel 0 acesso a uma série de producdes naGoesiderando-se, no entanto, a
época do lancamento dos PCN, p6de-se notar queiessores deixaram o formato de
uma grade curricular de conteudos determinadosvig@earam por anos, e receberam
uma proposta curricular pautada por competénciadteps daria, em conjunto com suas
escolas, autonomia para definir o que deveriarabathado em sala de aula. Mas isso,
efetivamente, ndo ocorreu. Os PCN néo foram incadus as discussfes nas escolas,
0s municipios e Estados ndo promoveram a reflegéessaria sobre o documento para

elaboracao de suas propostas curriculares.
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Buscamos entdo esclarecer o que sao habilidadeslesga relacdo com as
competéncias. Perrenoud (1999, p. 26) define llalolk como um elemento da
competéncia: “A partir do momento em que ele fineque deve ser feito’ sem sequer
pensar, pois ja o fez, ndo se fala mais em comgiag&nmmas sim em habilidades ou
habitos. No meu entender, estes Ultimos fazem pdatecompeténcia.”. Podemos
afirmar entdo que diversas habilidades comp&em aongeténcia, e, ainda, que uma
mesma habilidade pode estar na composicao de aévemnpeténcias, mas para além
disso, a competéncia ao se tornar automatizadaos® tuma habilidade que
provavelmente ira compor novas competéncias.

Assim, entendemos habilidades como um elementood#pe&téncia. S0 0s
procedimentos, o saber fazer. Para que se desanvaempeténcias, conhecimento e
habilidades devem estar entrelacados e partir decomtexto. E o contexto que
permitira ao individuo avaliar as op¢des, os capsnpara efetivar determinada acéo,
como e por que esse caminho sera escolhido, espbsacdes tanto no ambito pessoal
como também para seu impacto no coletivo, no social

Esse contexto e as decisfes a serem tomadas @sifiorrados com as atitudes,
os valores, 0 ser — nosso terceiro elemento. Pardesenvolvimento de uma
competéncia, ndo € suficiente uma execucdo benzadalde determinada acéo; ha
uma amplitude maior, relacionada aos valores, asgad, ao contexto.

Machado N. (2010) ressalta o ser, ao afirmar gassaciacdo da competéncia

apenas com a dimensao técnica é insuficiente paaateriza-la.

Competente é quem sabe buscar com 0s outros, npastam
muito o que se busca, ou seja, as metas sao eEDkM um
guadro de valores socialmente construido. Quarmkndis que
a ideia de integridade — a de manter-se inteiroocpessoa, € ao
mesmo tempo integrado ao corpo social em que déhpar
valores e crencas — € um elemento fundamentalcpaaaterizar
a competéncia, afirmamos que, sem ela, a compatponde ser
associada apenas a sua dimensao técnica, sendaodidaf com
um mero desempenho especializado, com o simplesr‘faem
feito” sem saber o0 que se faz, ou para que sé&faece-nos um
completo contra senso a pertinéncia da utilizag@gaavra
competéncia para caracterizar as acoes de umiserate um
torturado ou do autor de um crime hediondo qualqeatizado
de maneira tecnicamente perfeita. Reiteremos, qtortéal fato
basilar: a ideia de competéncia ndo pode limitaa-skmenséao
técnica; ela sempre estda associada a uma acadovendol
valores. (MACHADO, 2010, p 40 - 41)
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Para o PISA, conhecimentos e habilidades sdo aseates observados na
avaliacdo de competéncias; pois, avaliar competénanplica em considerar a
capacidade do individuo para “analise e resolugdprablemas, troca de informacdes e
enfrentamentos de situacdes que se apresentamdasadulta e que requerem tais
habilidades” (OECD, 2007, p. 5).

A partir da concepcédo de avaliacdo de competéde&CDE e da definicdo de
competéncia de Perrenoud (2000), explicitadas feoimlessa subse¢do, observamos
um eixo gerador comum: a resolucéo de problemas.

E para resolver um problema, em qualquer contexte necessitamos mobilizar
conhecimentos, habilidades e atitudes apropriadési@ao que se apresenta. Assim, a
adequada resolucdo de um problema é a finalidadedekenvolvimento de
competéncias.

A resolucédo de problemas se torna entdo um eixdafuental para o ensino por
competéncias, pensando na perspectiva do conaitordpeténcias aqui apresentado,
em qualquer area do conhecimento.

Em se tratando do ensino de Matematica, a Resollgdroblemas adquire o
status de Metodologia e é citada nos PCNM comoo“epganizador do processo de
ensino e aprendizagem de Matematica” (BRASIL, 199840). Nao cabe aqui a
discussdo da Resolucédo de Problemas no campo dadaéduMatemética, como uma
metodologia de ensino, por ndo ser foco de disoudsdsa pesquisa o trabalho em sala
de aula. Nos atemos apenas ao aspecto de eixwog@ad a elaboracdo de itens do
PISA e como elemento de ligagdo para o desenvohtonde competéncias, como
proposto nos PCNM.

Ao entender o objetivo da Educacdo Mateméatica paesenvolvimento de uma
cidadania critica, com viséo politica e consequeatdge transformadora, o Letramento
Matematico deve ser “uma competéncia para reirg@prpartes da realidade e
participar num processo de prosseguir uma realidddeente” (JABLONKA, 2002, p.
85). Os alunos podem usar o conhecimento matemgai analisar aspectos criticos
das realidades sociais (SKOVSMOSE; NIELSEN, 1996)as aulas, o professor pode
propor problemas em que a Matematica € aplicadapatencial para sensibilizar os
alunos para as questdes sociais.

Observe que o trabalho para o desenvolvimento dget@ncias, no ambito
escolar, vai exigir uma transformacéo do papel mdepsor, enquanto protagonista no

processo de ensino, e levanta a discussdo de cpraeténcias ou quais saberes sao
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essenciais ao professor para mediar o pleno ddseaneato das competéncias de seus
alunos.

Além do conhecimento especifico da area em que é&aber) e do
conhecimento pedagogico (saber fazer), percebenmopa@tancia do ser, relacionado
ao papel do professor enquanto gestor, o qual pedeiinir os caminhos que devera
seguir para qualificar o ensino e promover a apragém de seus alunos.

Em suma, afirmamos, a partir da discussao realizade os trés elementos
apresentados, conhecimento, habilidades e atitud®®m essenciais para o
desenvolvimento de competéncias, € que essas s@mca partir do entrelacamento
dos trés. Apresentamos também a resolucdo de prableomo eixo gerador do
trabalho para desenvolvimento de competénciasimpartancia das competéncias que
devem os professores ter para atuar na Educacéao.

Na sequencia do capitulo, apresentamos como o®rilesitratados até aqui se
manifestam na MRP e nos PCNM e apresentamos, tamdémalise comparativa

pautada no elemento conhecimento.

4.3 A MATRIZ DE MATEMATICA DO PISA

Antes de iniciar a apresentacdo da MRP, é necesd&cdutir o uso do termo
habilidade na mesma. Ao realizar a leitura da MRR®esentada pelo INEP,
encontramos, além do terrhabilidade o uso do termecapacidade Nao ha na versao
do INEP uma definicdo para qualquer deles.

Inicialmente, o termo capacidade aparece na débinige Letramento e se refere
a competéncia do individuo na mobilizacdo de cdoosgeihabilidades e atitudes ou,

ainda, a saber utilizar diversos processos mateosadim diferentes situagdes.

Letramento Matematico é a capacidade do individeofatmular,
aplicar e interpretar a matematica em diferentegextos, o que
inclui o raciocinio matematico e a aplicagdo de cedos,
procedimentos, ferramentas e fatos mateméticos pasxrever,
explicar e prever fendmenos. Além disso, 0 Letrdmerm
matematica ajuda os individuos a reconhecer a idpce da
matematica no mundo, e agir de maneira consciemtpoaderar e
tomar decisbes necessarias a todos os cidadaosrutions,
engajados e reflexivos. (INEP, 2013, p. 18)

Em seguida, as capacidades sdo destacadas ea®farm@cursos cognitivos e

sdao chamadas de afacidades Fundamentais da Matematicaomunicacao,
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matematizacdo, representacdo, raciocinio e argag@mt elaboracdo de estratégias
para resolucdo de problemas, uso da linguagem epkscdes técnicas formais e

simbdlicas, e uso das ferramentas matematicas. @adalessas capacidades € descrita
e, hesse momento, € utilizado o termo habilidada pa referir a essas capacidades,

como podemos verificar na descricdaaeocinio e argumentacao

uma _habilidade mateméatica que é chamada em toda#easntes
fases (estagios) e atividades associadas com LezitariMatematico é
conhecida comeoaciocinio e argumentagédcssa capacidade envolve
processos de pensamento logicamente enraizadosexpleram e
vinculam elementos de problemas, de modo a fafenéincias a partir
destes, verificar uma justificativa que € dada, fornecer uma
justificativa sobre uma afirmacéo ou solucdes paohlemas. (INEP
2013, p 4. Grifo nosso)

Essa utilizagdo de habilidade e capacidade con@misnas ocorre na descrigéo
de outras capacidades (uso da linguagem e dasgopsrgecnicas formais e simbdlicas
e uso das ferramentas matematicas). Também podeenidicar essa utilizacdo na

caracterizacao dos niveis de proficiéncia:

[...] Nivel 5, [...] os estudantes situados nedieInsdo capazes de
trabalhar estrategicamente, utilizando habilidadespensamento e
raciocinio abrangentes e bem desenvolvidas, repeeses
conectadas de maneira adequada, caracterizacGd®lisan e
formais, e percepcao relativa a essas situacfeepi@mzes de refletir
sobre suas acdes e de formular e comunicar siaprigtiacdes e seu
raciocinio. (INEP, 2013, p 3. Grifo nosso)

Ao constatar essa sobreposicdo, resolvemos nantari pelo documento
original produzido pela OECD (2013). Na leitura sieslocumento observamos a
utilizacdo de quatro palavraskKill, ability, capacity, capabilitydentre as quaskill € a
mais utilizada, ocorrendo 202 vezes ao longo de tokxto.

No dicionario inglés-portugués Longman (2009)radticdo dessas palavras
indica um contexto especifito No entanto, ndo ha no texto uma definicdo para
qualquer dessas palavras no contexto do PISA. Reglanferir o significado de cada

uma a partir do contexto que elas aparecem, assim izemos na versao do INEP.

2skill: Habilidade, no sentido de executar algo bem;

Ability: Habilidade, no sentido da possibilidadeeadecutar algo;
Capacity: Capacidade, no sentido de quantidade;

Capability: Capacidade, no sentido de aptidao.
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Inicialmente, a palavrskill aparece como habilidade, no sentido de saber, fazer
conforme definido por nés na subsecdo 4.1.1 e merdk vem associada a
conhecimento.

PISA has been measuring the knowledge, skills atitdides of 15-
year-olds over the last twelve years and is theeedble to give some
insight into how countries are faring over time €TRISA assessment
takes a broad approach to measuring knowledgds skid attitudes
that reflect current changes in school prioritiegving beyond the
school-based approach towards the use of knowl@ddasks and
challenges likely to be encountered in home andkwife outside
school ?(OECD, 2013, p 13. Grifo nosso)

No decorrer do texto a palavadility aparece, mas sem que seja possivel uma

diferenciagéo em relagécskill, como podemos ver nos exemplos abaixo:

Although specific knowledge acquisition is impoittam school
learning, the application of that knowledge in adife depends
crucially on the acquisition of broader conceptsl akills. [...] In
mathematics, the ability to answer familiar textbgoiestions must be
supplemented by being able to reason quantitativielyrepresent
relationships or dependencies, and to connectahigxt and structure
of a problem with mathematics when it comes to ag@ph
mathematical_skills in real world probleffis(OECD, 2013, p 14.
Grifo nosso)

Emphasis is on the mastery of processes, the uaddisg of
concepts and the ability to function in variousuaitons within each
domairf®. (OECD, 2013, p 15.Grifo nosso)

Ao utilizar a palavracapability pela primeira vez, o PISA sugere sua relagao

com a cognicao:

These cognitive capabilities are available to oardable by
individuals in order to understand and engage \h#h world in a
mathematical way, or to solve problems. As thellefenathematical
literacy possessed by an individual increases,itidatidual is able to

7 PISA tem medido os conhecimentos, habilidadestedats dos jovens de 15 anos ao longo dos ultimos
12 anos sendo, portanto, capaz de dar alguns tasighre como os paises estdo se saindo ao longo do
tempo. A avaliacdo PISA tem uma abordagem ampla padir o conhecimento, habilidades e atitudes
gue refletem as atuais mudancas nas prioridadesada, indo além da abordagem baseada na escola
para o uso do conhecimento em tarefas e desafopaperdo ser encontrados em casa e no trabalho a
vida fora da escola.

8 Embora a aquisicdo de conhecimento especificopériante na aprendizagem escolar, a aplicacdo
desse conhecimento na vida adulta depende fundaimemte da aquisicdo de conceitos e habilidades
mais amplas. [...] Em matematica, a capacidadeesigonder a perguntas de livros didaticos familiares
devem ser complementadas pela capacidade de rmiogjuantitativamente, para representar
relacionamentos ou dependéncias, e para conectaniexto e estrutura de um problema com a
matematica, quando se trata de implantar habilglagdgematicas em reais problemas do mundo

29 A énfase esta no dominio de processos, na congiteefe conceitos e na capacidade de funcionar em
varias situacdes dentro de cada dominio
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draw to an increasing degree on the fundamentahenatical
capabilities®® (OECD, 2013, p 30)

Mas, na sequéncia do texto, mais uma vez naoraagapability que se refere

a cognicdo, como é possivel verificar no exempéxab

Thus, while it does assess students knowledge, PisA
examines their ability to reflect, and to applyithenowledge
and experience to real-life issues in a reflectivay>(OECD,
2013, p 13)

O que podemos observar é que ha uma alternandiadde as palavras como
sinbnimas, e que as Capacidades Fundamentais damilida sdo chamadas de

capability, abilitye skKill.

Reasoning and argumenf mathematical ability that is called on
throughout the different stages and activities eased with
mathematical literacy is referred to as reasonimg) @gument. This
capability involves logically rooted thought proses that explore and
link problem elements so as to make inferences fitoeem, check a
justification that is given, or provide a justiftean of statements or
solutions to problem¥.(OECD, 2013, p 30. Grifo nosso)

Devising strategies for solving problem#lathematical literacy
frequently requires devising strategies for solvimgroblems

mathematically. This involves a set of critical toh processes that
guide an individual to effectively recognise, folate and solve
problems. This skill is characterised as seleatingevising a plan or
strategy to use mathematics to solve problemsnarisbm a task or
context, as well as guiding its implementation. sTimathematical
capability can be demanded at any of the stagethefproblem-

solving process. (OECD, 2013, p 30. Grifo nosso)

Using mathematical toalsThe final mathematical capability that
underpins mathematical literacy in practice is gsimathematical

** Estas capacidades cognitivas estdo disponiveisam serem aprendidas pelos individuos, a fim de
compreender e interagir com o0 mundo de uma form@mica, ou para resolver problemas. Como o
nivel de Letramento Matematico que um individucsppoaumenta, esse individuo é capaz de elaborar, de
forma crescente as capacidades matematicas funtisien

31 Assim, enquanto avalia os conhecimentos dos aln&3SA também examina a sua capacidade de
refletir e aplicar seus conhecimentos e experigaia as questdes da vida real de uma forma redlexi

%2 Raciocinio e argumentac&o: uma habilidade mateegtie é chamada ao longo das diferentes etapas e
atividades relacionadas com o Letramento Matemétioonhecido como raciocinio e argumentacgédo. Esta
capacidade envolve processos de pensamento Idgieosxploram e ligam elementos dos problemas, de
modo a fazer inferéncias a partir deles, verifioana justificagcdo que é dada, ou apresentar uma
justificacé@o de declaragdes ou solugfes para ddgunas.

% Elaboracdo de estratégias para resolucdo de prableo Letramento Matematico fregiientemente
requer a elaboracao de estratégias para resolecpmblemas de matematica. Trata-se de um conjunto
de processos de controle criticos que norteiamngimiduo a reconhecer , formular e resolver prollem
de forma eficaz. Esta habilidade é caracterizad@oca selecdo ou elaboracdo de um plano ou estatégi
para usar a matematica para resolver problemasrrdates de uma tarefa ou contexto, bem como
orientar a sua execucao. Esta capacidade matenpatitaser exigido em qualquer um dos estagios do
processo de resolucao de problemas.
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tools. Mathematical tools encompass physical teoth as measuring
instruments, as well as calculators and computsedbaools that are
becoming more widely available. This ability inves/knowing about
and being able to make use of various tools thay rassist
mathematical activity, and knowing about the limias of such
tools. Mathematical tools can also have an importesie in
communicating result$.(OECD, 2013, p 30. Grifo nosso)

Essa alternancia das palavras como sinbnimas tré&zMa OCDE se refletiu na
versao da Matriz apresentada pelo INEP, mostranti indefinicdo nos conceitos de
habilidade e competéncia.

De modo a operacionalizar nosso trabalho, quarndtvato exclusivamente da
matriz da MRP, utilizamos as palavras capacidackgsagity, capability) e habilidades
(skill, ability) como sindnimas, conforme sua widlcao na fonte.

Esclarecida essa contradi¢éo, passaremos a ajaiggeda MRP.

4.3.1 Entendendo a MRP

Como ja discutido anteriormente, o PISA tem comgeba concepcao de
Letramento, a qual respalda a construgdo de suazMig Referéncia. Segundo a
OCDE,

0 PISA est4 desenhado para conhecer as competémeciam outros
termos, as habilidades, pericia e atitudes doslastaes para analisar e
resolver problemas, para manusear informacdes a eafrentar
situagdes que se apresentam na vida adulta, querreds habilidades
(OECD, 2007, p. 5, Traducdo nossa).

Para a OCDE, a competéncia matematica refere-sapacidade do aluno de
raciocinar, analisar e comunicar operacfes mateasitiOECD, 2007, p. 12). Nos
marcos referenciais do PISA, considera-se esseact@mbinacdo das competéncias
referentes & mobilizagdo de processos, ao contelao contexto para satisfazer as

necessidades da vida real dos individuos na sat@edanforme o Quadro 10.

% Usando ferramentas matematicas: A capacidade ratitenyue sustenta o Letramento Matematico na
pratica é o uso de ferramentas mateméticas. Femtamenatematicas englobam ferramentas fisicas, tais
como instrumentos de medicdo, bem como calculadorfasramentas baseadas em computadores que
estdo se tornando mais amplamente disponiveis.captcidade envolve conhecer e ser capaz de fazer
uso de varias ferramentas que podem auxiliar adatie matematica e saber sobre as limitacdes das
mesmas. As ferramentas matematicas também podenmtegpapel importante na comunicacdo dos
resultados
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Quadro 10 — Caracterizag&o dos aspectos avali@mlBsSA, 2012

ASPECTOS AVALIADOS PISA 2012
Empregar
PROCESSOS® T
Interpretar
Quantidades
CONTEUDOS Espaco e Forma

Mudancas e Relacdes

Indeterminacgé&o/Probabilidade

CONTEXTOS Educativa/Ocupacional

Pessoais

Publica

Cientifica

Fonte: Elaborado pela autora.

Os processos que representam um grupo de com@astgiNEP, 2010, p 1),
“fornecem uma estrutura util e significativa [qUe descrevem o que as pessoas fazem

para conectar o contexto de um problema com a Midiesmne, portanto, resolver o

problema” (OECD, 2013, p 28).
De acordo com a descricado apresentada no Quadtermids as habilidades que

correspondem a cada processo e que representamobsaber fazer, conforme

definimos no inicio desse capitulo.

Quadro 11 — Elementos avaliados na prova do PISE2 2
(Continua)

PROCESSOS

DESCRICAO

EMPREGAR

Identificar aspectos matematicos e variaveis digatiffas em um problema
situado num contexto real;

Reconhecer estruturas matematicas em problemasiagées;
Simplificar uma situacdo ou problemas tornandorataveis pela anélise
matematica;
Identificar suposicbes e restricbes em modelagensingplificactes
matematicas retiradas de um contexto;

**Na matriz de 2003, os processos erd@producdo, conexao e reflexao
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Quadro 11 — Elementos avaliados na prova do PISE2 2

(Continuacao)

PROCESSOS

DESCRICAO

EMPREGAR

Representar uma situacdo, matematicamente, utlizanas variaveis

apropriadas, simbolos, diagramas e modelo padarsza

Representar um problema de forma diferente, indtui organizacéo deste
de acordo com conceitos matematicos e realizacao sumosicoes

apropriadas;
Compreender e explicar as relacdes entre o congspiecifico da linguaget

de um problema e a linguagem simbodlica e formakes&rias para sua

representacdo matematica;

Traduzir um problema em linguagem ou representagiematica;
Utilizar tecnologia para retratar uma relacdo matema, inerente de um
problema contextualizado

=

FORMULAR

Elaborar e empregar estratégias para encontrasalugdo matematica;
Utilizar ferramentas mateméticas, incluindo a téogia, para encontra
solucdes exatas ou aproximadas;

Aplicar fatos, regras, algoritmos e estruturas mate&as quando encontr
solugdes;

Manipular nameros, gréficos, informacfes e dadtatisscos, expressdes| e

equacoes algébricas, e representacdes geométricas;

Elaborar diagramas, graficos e outras construcGaematicas, extraind
informacgéo deles;

Utilizar e transitar através de diferentes repriesges no processo
encontrar solugoes;

Realizar generalizagbes baseadas nos resultadosaplieacdo de
procedimentos matematicos para encontrar solucddsfietir sobre
argumentos matematicos, explicar e justificar tagiols matematicos.

=

e

INTERPRETAR

Interpretar um resultado mateméatico aplicado numecao do mundo real;
Avaliar a razoabilidade de uma solu¢cdo matematica problema present
no mundo real;

Compreender como 0 mundo real impacta nos resgltadws calculos de

um procedimento matematico visando julgamentosesotimo os resultadc
podem ser ajustados ou aplicados naquele contexto;

Explicar porque um resultado matematico faz ou séetido dentro dg
contexto de um problema;

Compreender a extenséo e os limites das solugf@sceitos matematicos;
Criticar e identificar os limites de um modelo i@dldos na resolugéo de U
problema.

e

S

D

m

Fonte: INEP, 2012.

Agrupados em quatro blocos importantes para o inetindo Matematico de

qualquer individuo, os contetdos sédo apropriados @studantes de 15 anos de idade
(OECD, 2013, p 25). Para a OECD (2013, p 31):

Uma compreensdo do conteddo matematico e a capaciia

aplicar esse conhecimento para a solucdo de prablem
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contextualizados s&o importantes para os cidadaosiuhdo
moderno. Ou seja, para resolver problemas e irtpr
situagcbes em contextos pessoais, profissionaisjaiso®@
cientificos, ha necessidade de recorrer a detedoia
conhecimentos e compreensao da Matematica.

Esses conteudos permaneceram 0s mesmos ao longoaisendo que para a
edicdo de 2012, foram apresentados os conteldasnd@iitos (Anexo 6) como uma
ilustragdo dos conhecimentos nessa disciplina, ssédes para o Letramento
Matematico de um aluno de 15 anos.

Aqui cabe ressaltar, que a matriz de 2012 traz esiéms mais fortemente
vinculados aos contedudos mateméaticos e sua ufitiza@ Resolucdo de Problemas,
sugerindo uma necessidade de aproximar mais asdteRISA a Matematica Escolar.

Os conteudos matematicos sédo elementos chave lpa@agdo dos itens, por
ser o elo entre processos e contextos. E o contpigltrara a especificidade para a area
a ser avaliada, no nosso caso, a Matematica.

Com relagéo ao contexto, temos sua organizagaouatnogtipos (INEP, 2010,

p. 1-2):

Pessoal, quando envolvem desafios individuais aciomados aos seus
pares;
» Social, focado em uma comunidade caréater localpnakou global;
* Ocupacional, centralizada no mundo do trabalho; ou
» Cientifico, relacionado ao uso da Matematica no dounatural ou
tecnoldgico.

O contexto € aspecto importante no Letramento Maieo pois situa o
problema em uma circunstancia do mundo real; éntegto que auxiliard na escolha de
estratégias e representacdes adequadas. Segurteiolx (013, p 37) “para o estudo
PISA, € importante que uma grande variedade dextms seja utilizada. Isto oferece a
possibilidade de se conectar com o maior numersiyelsde interesses individuais e
com a variedade de situacdes em que individuosuwpeo século 21”.

J& citadas na secdo 4.3, @apacidades Fundamentais da Matemat&&o
comunicacao, representacdo, matematizacdo, razsiguenentacédo, delineamento de
estratégias, utilizacdo de linguagem e operacOmbdiica, formal e técnica e a
utilizacdo de ferramentas matematicas. Essas cues, ao se articularem com os

processos, possibilitam a definicdo de habilidad@sio podemos ver no Quadro 12.
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Quadro 12 - Relacao entre os processos matemateesapacidades matematicas fundamentais

(Continua)

Formulando situacdes
matematicamente

Empregando os fatos, os
conceitos, os procedimento
e o raciocinio matemético

Interpretando,
aplicando e
avaliando resultados
matematicos

o

Comunicacédo

Ler, decodificar e dar
sentido as declaracdes,
questdes, tarefas, objetd
imagens ou animacdes
(avaliagbes
computadorizadas) a fim
de formar um modelo
mental da situacéo.

Articular uma solucao,
mostrar o trabalho envolvidg
sna busca de uma solugéo
e/ou resumo e apresentar
resultados matematicos
intermediarios.

Construir e comunicar
explicacbes e
argumentos no
contexto do problema

Identificar as variaveis
matematicas subjacente
no problema real e criar

Usar uma compreensao do
scontexto para orientar ou
agilizar o processo de

Compreender a
extensao e os limites
de uma solucéo

[

Matematizacéo hipéteses de forma que | solugdo matematica, como | matematica,
possam ser utilizadas. | por exemplo: trabalhar com| consequéncias do
um nivel de contexto modelo matematico
apropriado de preciséo. empregado.
Criar uma representacdo Dar sentido, relacionar e usafnterpretar os
matematica da uma variedade de resultados
informacéo do mundo | representacdes quando ha | matematicos em uma
real. interacdo com um problema] variedade de formatos
em relacdo a uma
Representacéo situac@o ou uso;
comparar ou avaliar
duas ou mais
representacdes em
relacdo a uma
situacao.
Explicar, defender ou Explicar, defender ou Refletir sobre solucbe
fornecer uma fornecer uma justificativa matematicas e criar
justificativa para a para 0s processos e explicacbes e
representacao procedimentos usados para| argumentos que
identificada ou elaborada determinar um resultado ou| apoiem, refutem ou
Raciocinio e de uma situagéo do uma solugdo matematica. | qualifiguem uma
argumento mundo real. Conectar pecgas de solugdo matematica
informacéo para chegar a | para um problema
uma solucdo matematica, | contextualizado.
fazer generalizac6es ou criar
um argumento com multiplos
passos.
Selecionar ou elaborar | Ativar mecanismos de Elaborar e
um plano ou estratégia | controle efetivos e implementar uma
Elaborando para reestruturar consistentes através de um| estratégia a fim de
estratégias para problemas procedimento com miltiplos interpretar, avaliar e
solucéo de contextualizados passos levando a solucao , | validar uma solugéo
problemas concluséo ou generalizagdo| matematica para um
matematica. problema
contextualizado.
Usar variaveis, simbolog, Compreender e utilizar Compreender a
Usando a diagramas ap[opriaFios € constructos formaig, l:jasead b relacao entre o
linguagem e as modelos padréo a fim de em regras de dgfmlgao e contexto do pro?lema
operacoes representar um problemasistemas formais be_m como € a reNpresentaggp da
técnicas. formais e r(_eal l{s_ando linguagem | o emprego de algoritmos. | solucdo matematica.
S simbolica/formal. Usar esta
simbdlicas

compreensdo para

auxiliar a interpretar a
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solucdo no contexto e
galgar a viabilidade e
as limitacbes possiveis
da solucéao.
Usar ferramentas Saber e ser capaz de fazer | Usar ferramentas
matematicas a fim de uso apropriado de varias matematicas para
reconhecer as estruturas ferramentas que podem verificar as
Usando as matemdticas ou retratar| assistir os processos de razoabilidade de uma
ferramentas as relagcdes matematicas.implementagéo e solugdo matematica e
matematicas procedimentos para quaisquer limites e
determinar as solucdes restricbes sobre aquela
matematicas. solucdo, dado o
contexto do problema

Fonte: OCDE, 2013. [Traducao livre da autora]

Assim, o PISA busca avaliar as competéncias dosl@stes para resolver uma
variedade de situacbes que envolvem a Matemaiieat® de um contexto, através da
utilizacdo de contetdos e habilidades.

A diversidade de textos matematicos, problemas reeitos explorados no
referido programa revela uma tentativa de rompimeaim a perspectiva disciplinar.
Cada item exige a mobilizacdo de varios conteudesermaticos e de diferentes
estratégias para sua resolucdo, possibilitandduam atilizar diversos procedimentos
para chegar a solugdo do problema. Ao trabalharwoa variedade de conceitos e de
situacbes, 0 aluno precisa construir argumentosfauaecam a resolucdo do item
apresentado. O baixo desempenho dos alunos bmasikigere que as competéncias
avaliadas pelo PISA ndo estdo sendo suficientemdasenvolvidas nas escolas
brasileiras.

Os alunos, para resolver um item, devem recorrgrcaoteidos matematicos
aliados as capacidades fundamentais da Matematitéizar processos de formular,
empregar e avaliar para transformar um problema camexto do mundo real em um
problema matematico, solucionar e apresentar S@duggo no contexto.

Para ligar todos os elementos da matriz, o PISKzaittcomo eixo principal a
resolucéo de problemas, buscando, em situacoemntiexto real, as situacdes que fardo
parte do teste. O Quadro 13 mostra como € o matkelbetramento Matematico na

resolucao de problemas.
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Quadro 13 — Modelo de Letramento Matematico nalue&o de problema

Problema num contexto do mundo real

Categoria de Contetdos Matematicos: Quantidade; Incerteza e Dados;
Mudancas e Relagdes; Espaco e Forma.

Categorias de Contextos: Pessoal, Social, Ocupacional, Cientifico

Pensamento e Acdo Matematica

Conceitos matematicos, conhecimentos e habilidades.

Capacidades Fundamentais da Matematica: Comunicacdo, Representacio,
Delinear estratégias, “Matematizar”, Raciocinar e argumentar; Utilizar
linguagem e operacoes simbolicas, formais e técnicas; Utilizar ferramentas
matematicas.

Processos: Formular, Empregar, Interpretar/ Avaliar

Problema no Problema
contexto Matematico

"

Resultados no Resultados
contexto Matematicos

Fonte: INEP, 2013, p 2.

Observe que, para resolucdo do problema, se tonmoriante o uso de
conhecimentos e habilidades aliados ao desenvattardas capacidades fundamentais
da Matematica, as quais formardo as competénciessserias para resolucdo do
problema.

Nessa subsecdao, tratamos do equivoco apresentiddgoemento no que diz
respeito ao uso dos conceitos habilidades e cagmbesd e pudemos compreender a
organizacdo da MRP, explicitando seus elementogipgis — processos, conteudos e
contextos — e como estes se articulam para a ggsptle um problema matematico. No
tépico seguinte, entenderemos como os PCN orgamazatriz de referéncia brasileira.

44  APRESENTANDO OS PCN

Lancado em 1998, os PCN vém cumprir as determisdegais da Constituicdo
Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Basesddad€ao Nacional, em seus artigos
210 e 26 respectivamente, com o objetivo de esabelma base minima comum e
subsidiar as discussfes para construcdo dos dasicws Estados, Municipios e
Escolas. Ainda €, até meados de 2014, o Unico demamoficial de orientacdo
curricular que contempla as areas de conhecimsptcédico no ambito nacional.
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Segundo o MEC, os PCN foi elaborado com a partiéipale educadores, e sua
versao preliminar foi amplamente discutida por @ssbres, especialistas e instituicbes
governamentais e ndo-governamentais. (BRASIL, 1P98b

Os PCN sé@o um conjunto de orientacfes que abratapara Educacéo Basica,
por area de conhecimento. Dividido em Ensino Furesaah de 1° e 2° ciclos, 3° e 4°
ciclos e Ensino Médio (Parametros Curriculares dlais do Ensino Médio-PCNEM),
contém no Ensino Fundamental, para cada etapaolumeg dedicado a cada uma das
oito areas de conhecimento, a saber. Lingua Pasagulingua Estrangeira,
Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geograide e Educacéao Fisica, além de um
volume de Introducdo e outro para tratar dos Tefmassversais (Etica, Saude, Meio
Ambiente, Orientagdo Sexual, Pluralidade Cultufagbalho e Consumo), teméaticas
gque devem perpassar por todas as areas.

Cada volume por area tem a seguinte estrutura:ti@geGerais do ensino
Fundamental, Caracterizacdo da area, Objetivoss=dmaarea, Objetivos da &rea para o
ciclo, Contetdo da area para o ciclo, Critériosaslaliagdo da &rea para o ciclo e
Orientacdes didaticas.

Os PCN foram elaborados para estabelecer um darmcinimo para o Brasil
de modo a atender exigéncia legal definida na LB®,seu artigo 9° inciso IV,
“reafirmando desse modo o principio da base nakemmaum (Parametros Curriculares
Nacionais), a ser complementado por uma partesifieada em cada sistema de ensino
e escola na pratica.” (BRASIL, 1998a, p. 14). Assim

Os Parametros Curriculares Nacionais nascem dassidade de se
construir uma referéncia curricular nacional para eosino

fundamental que possa ser discutida e traduzida pevpostas

regionais nos diferentes estados e municipiosleirasi, em projetos
educativos nas escolas e nas salas de aula. Eogaanp garantir a
todo aluno de qualquer regido do pais, do intenodo litoral, de uma
grande cidade ou da zona rural, que freqlentanogurss periodos
diurno ou noturno, que sejam portadores de ne@akssdespeciais, 0

direito de ter acesso aos conhecimentos indispeissgvara a
construcdo de sua cidadania. (BRASIL, 1998a, p.9)

Nesse sentido, reafirmamos a escolha dos PCNM daotwmento base para a
analise comparativa que propusemos como uma dpasetiessa pesquisa, por se
constituirem na base nacional comum do curriculasilgiro. Mais uma vez,
reafirmamos a importancia dessa base nacional comuen garante a todos os

brasileiros, independentemente de seu contextanesmo patamar de conhecimentos.
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Os PCNM estédo pautados numa concepc¢ao consttatoiesensino (BRASIL,
1998, p. 30), e ttm como eixo 0 ensino atravéssi@ucdo de problemas.

Apresenta, além de um historico sobre o ensino dteidatica brasileiro, uma
série de problemas que o permeiam, principalmestalis indices de repeténcia,
topico ja senso comum na educacao brasileira, engpleca na defasagem idade-série,
fator que influencia os resultados brasileiros AP

Apesar de em diversos momentos chamar a atengaoapaecessidade de
formacdo para o mercado de trabalho (BRASIL, 19985, 25, 26), o que indica
influéncias das concepcbes econdmicas, os PCNniragmea preocupagcdao com a
necessidade do conhecimento matematico para a¢aomde um individuo pleno na

sociedade, inclusive através do respeito a cultura.

Os Parametros Curriculares Nacionais explicitam apep da

Matematica no ensino fundamental pela proposicaobijetivos que
evidenciam a importancia de o aluno valoriza-la @dnstrumental

para compreender o mundo a sua volta e de vé-lao cmea do
conhecimento que estimula o interesse, a curiosjdadespirito de
investigacdo e o desenvolvimento da capacidade pesalver

problemas. Destacam a importancia de o aluno debeamvatitudes

de seguranca com relagdo a propria capacidade dstraio

conhecimentos matematicos, de cultivar a auto-astita respeitar o
trabalho dos colegas e de perseverar na buscalugas. Adotam
como critérios para selecdo dos contetdos suaarelevsocial e sua
contribuicdo para o desenvolvimento intelectualatltno, em cada
ciclo. (BRASIL, 1998a, p. 15 e 16)

Cabe ressaltar que os aspectos relativos a culbaad, regionalidades, e
diversidade deveriam ser implementados em cada&nfastde Ensino Estadual e
Municipal, e ainda em cada escola, ndo sendo egapad dos PCN. Isso demonstra um
entendimento de que ha especificidades em cadaorégasileira e que cabe a cada
gestor, seja de sistema de ensino, escola e saalaelevar essas regionalidades em
consideracao na elaboragdo de suas propostasutanes; conforme reconhecido no
documento.

[...] Os PCN foram elaborados de modo a servieterencial para o
seu trabalho, respeitando a sua concepcdo pedagpgipria e a
pluralidade cultural brasileira. Note que eles aBertos e flexiveis,
podendo ser adaptados a realidade de cada reBRAS(L, 1998a,

P 5)

Uma das principais inovacdes dos PCNM é ndo ap@sema listagem de

conteudos matematicos apenas, mas um agrupamerdgondeitos e procedimentos,
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além de sugestdes metodoldgicas para o ensinolaaesaula. Sdo apresentados os
contetdos através de uma relacdo de Conteludos iG@icgsaber/conhecimento) e
Conteudos Procedimentais (saber fazer/habilidades)Contetdos Atitudinais
(ser/atitudes), deixando, assim, a organizacasegjoenciamento, a cargo do professor,
tendo em vista os objetivos determinados no doctondiemos entdo os conteudos e
habilidades apresentados nos PCNM.
Nos Parametros Curriculares Nacionais, os contes@osneios para
gue os alunos desenvolvam as capacidades que Hrasitgm
produzir bens culturais, sociais e econémicos esdekufruir. Os
conteudos e o tratamento que a eles devem seradadmem papel
central, uma vez que é por meio deles que os ptopda escola se
realizam. Dessa forma, a selecdo, a organizacadrataomento que

sera dado aos conteudos devem ser precedidos nidegiéscussao
pela equipe escolar. (BRASIL, 1998b, p 74-75)

Para alcancar determinado objetivo, seria necesaamobilizacdo de diversos
conceitos e procedimentos matematicos, articuladogue os PCNM apresenta como
atitudes que sdo entendidas como fundamentais guetiiar o aluno na tomada de
decisdes consciente de seu papel em sociedade. JlBRA998a). Exemplos de
conceitos, procedimentos e atitudes podem sersvisgpectivamente como: definir o
que caracteriza uma equacdo, entender os meiosialeesolucdo e buscar na
diversidade estratégias para resolvé-la. Ressadtgom pela dificuldade em avaliar, nos
testes em larga escala, as atitudes ndo seradasata analise que segue no decorrer do
capitulo.

Os Conteudos Conceituais, Conteudos Procedimeat@isntetdos Atitudinais
foram chamados numa versao posterior de Concéltosedimentos e Atitudes e sao
destacados no capitu@ontetdos Propostos para o ensino de Matematictero®iro
(quarto) cicla No decorrer do texto, conceitos e procedimenp@sezem como dois

momentos diferenciados, mas relacionados, paraendelvimento de competéncias.

Conceitos permitem interpretar fatos e dados e gsiralizacbes
Uteis que permitem organizar a realidade, intedigleete predizé-la.
Sua aprendizagem desenvolve-se de forma gradual diferentes
niveis e sup8e o estabelecimento de relages coceitos anteriores.
[...] Os procedimentos por sua vez estédo direciosmiadconsecucéo de
uma meta e desempenham papel importante, poisegparte do que
se aprende em Mateméatica s&o contetados relacionaos
procedimentos. Os procedimentos ndo devem ser aglusarapenas
como aproximacado metodoldgica para aquisicdo ddado conceito,
mas como conteddos que possibilitem o desenvoltiomeste
capacidades relacionadas com o saber fazer, agiicas distintas
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situacBes. Esse saber fazer implica construir astégias e os
procedimentos, compreendendo o0s conceitos e paxessles
envolvidos. (BRASIL, 1998b, p 49-50)

E preciso ressaltar que ndo ha nos PCNM ou no litroducéo, que faz parte
do conjunto, qualquer definicdo para competéncihabilidade. No momento da
organizacdo dos conteudos, ndo ha também sepamgfie os Conceitos e
Procedimentos, sendo estes tratados como um Ueiteeto.

Essa juncédo de Conceitos e Procedimentos comolemerto ndo dissociado
pode ser interpretada como uma ilustracdo da aaséeclareza a época da elaboracao
dos PCN, do significado de competéncia, ou aindgugeconceitos e procedimentos se
referem ao saber e ao saber fazer, respectivamente.

Na verdade, poucos sdo 0s conceitos matematicpbcieados no topico
Conceitos e Procedimentos. A grande maioria sererefeais a procedimentos
matematicos que obviamente se vinculam a algumedtonenas isso ndo esta claro no

texto, como podemos verificar no Quadro 14 abaixo.

Quadro 14 — Conceitos e Procedimentos do Blocogesp&orma

Representacao e interpretacdo do deslocamento g@nim num plano cartesiano por
um segmento de reta orientado.

Seccdes de figuras tridimensionais por um planuaéisee das figuras obtidas.
Andlise em poliedros da posicéo relativa de duastas (paralelas, perpendiculares,
reversas) e de duas faces (paralelas perpendgulare

Representacdo de diferentes vistas (lateral, fromta superior) de figura
tridimensionais e reconhecimento da figura repteskenpor diferentes vistas.
Divisédo de segmentos em partes proporcionais €rcgéas de retas paralelas e retas
perpendiculares com régua e compasso.
Identificacdo de angulos congruentes, complementarsuplementares em feixes |de
retas paralelas cortadas por retas transversais.
Estabelecimento da razdo aproximada entre a medidda&omprimento de uma
circunferéncia e seu diametro.

Determinacéo da soma dos angulos internos de ugopol convexo qualquer.
Verificagdo da validade da soma dos angulos ingetieoum poligono convexo para|os
poligonos ndo-convexos.

["2)

Fonte: BRASIL, 1998b, p 88.

Esse foco nos procedimentos, no saber fazer, sterem todos os Blocos de
Conteudos, reafirmando a ideia de ndo haver clarezagnificado do saber e do saber
fazer.

Os conteudos — conceituais e procedimentais —eg@rados em quatro grandes
blocos:NUmeros e Operacdes, Espaco e Forma, Grandezaslielddee Tratamento da

Informacao.
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O maior blocoNumeros e Operacgfesonsiste no “desenvolvimento do sentido
numeérico e nos significados das operagdes” (BRASHI8b, p 66). Estdo nesse bloco
,concentrados, o estudo da Aritmética e da Algabiacipalmente no que se refere aos
nameros, suas representacdes, propriedades e @peragas expressoes algébricas e
equacoes.

Em Espaco e Formaalém do aprofundamerifodas questbes referente a
localizacdo no espaco e do conhecimento das fomoassuas principais caracteristicas
e as relacdes existentes entre elas, devem salhadbs a analise, 0 manuseio, a
construcdo e a transformacdo de figuras. Além disbama a atencdo para o
desenvolvimento do raciocinio dedutivo, ndo com igorr caracteristico das
demonstra¢cdes mateméaticas, mas como um refinardenpoocesso de argumentacao.
(BRASIL, 1998, p 86)

No bloco deGrandezas e Medidarivilegia-se o estudo das medidas que
quantificam grandezas fisicas, sociais e tecndaddgie a utilizagdo de alguns
instrumentos de medida. Os PCN apontam esse btono o principal articulador dos
conhecimentos matematicos aritméticos, algébrigesoenétricos.

E o bloco deTratamento da Informac&dnserido em virtude da necessidade
social de dominar os conceitos desse bloco — #ekuinterpretacdo de informacgdes
contidas em imagens, coleta e organizacdo de iafgies e criacdo de registros
pessoais para comunicacdo das informacfes coletadas quais trazem a maior
inovacao, por serem até o momento da elaboraca®@bid/, conceitos que nao eram
trabalhados na Educacéo Bésica, exceto probabgljsedEnsino Médio.

Nesse bloco sdo aprofundadas estratégias parbug@&sode problemas de
contagem, leitura e construcdo de graficos e taleeklaboracdo e desenvolvimento de
pesquisas simples, além do trabalho com probabddidasando o entendimento da
possibilidade de ocorréncias em um determinadoteven

Ao finalizar a organizagdo dos Conteudos, os PCifivesenta uma série de
orientacOes didaticas, que se configuram em suggegtéra os professores no que se
refere a aspectos metodologicos, 0 como ensinardddorrer dessas orientacdes, 0s

PCNM apresenta uma série de situacdes que envobegrteitos e procedimentos

% Aprofundamento, por que j& foi iniciado o tratateesiesse contetido nos ciclos anteriores do Ensino
Fundamental.
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matematicos, promovendo a reflexdo sobre os diesertontextos nos quais podemos
desenvolver as competéncias.

Ao nos debrucar sobre essas orientacdes didtindemos analisar que apesar
de, ao longo dos PCNM se falar em articulacdo aecdalos, interdisciplinaridade, no
momento das sugestdes isso ndo emerge, ndo sguemsebilizar diversos conceitos
e competéncias em contextos variados de modo artarrensino voltado para um
aspecto dindamico, necessario ao entendimento dadgseda atualidade. Os Conteudos
continuam sendo tratados de forma estanque e néansegue apresentar exemplos de
mobilizacdo, inclusive na apresentacdo das oriéatague ocorrem por bloco. Sdo
apresentados exemplos de contextos, mas ndo @gaadiuso deles com os contetdos
discutidos.

No Quadrol5 podemos observar alguns dos possiveiextos das situacoes-

problema.
Quadro 15 — Contextos nos PCNM

Planta baixa de uma casa — interpretacdo, deseasdioylos, ampliacaa,
reducao;
indices relacionados a satde (taxas de mortalidimincas endémicas etc.) —
interpretagdo, calculos, graficos;

indices relacionados ao trabalho (taxas de des@mpresalarios) -
interpretagdo, calculos, graficos;

Questao da terra (reforma agraria, erosao, preagmatamento) — unidades |de
medida, calculos;
Producdo agricola (producéo de graos, exportagdaortacdo, custo, lucrg
impostos) — unidades de medidas, graficos ecélculos
Construcédo de uma horta (planejamento de cant@bbdencédo das medidas de
um canteiro retangular de maior area entrevariosmésmo perimetro)
calculos, graficos;

Tabelas de fatores de conversao (unidades de mi#srgrandezas, moedas) —
elaboracao, interpretagéo, calculos.

Fonte: BRASIL, 1998b, p 140.

Esses contextos ndo estdo classificados, comoRR, vhas se encontram em
blocos ou diluidos no texto que trata das oriemag@iirriculares.

Também é incentivada pelos PCNM a utilizacdo, coemurso didatico, da
Histéria da Matematica, Jogos, Tecnologias, alémsa@leapresentada uma série de
sugestdes de atividades para alguns conceitosedineentos.

Os PCNM apresentam ainda critérios de avaliacdoulados aos conceitos,

procedimentos e atitudes dos blocos de conteludesxplicitam as “expectativas de
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aprendizagem, considerando objetivos e conteudopoptos para a Matematica’
(BRASIL, 1998b, p 92), em cada ciclo.
A organizagao dos PCNM pode ser ilustrada no Q@ua@r

Quadro 16 — Organizagédo dos PCNM

3
PCNM
1
Objetivos Conteldos
—_ -
E— — '
I 1 |
A | 1 A |
Orientag¢des Conceituais Procedimentais Atitudinais
I Didaticas (saber) q (saber fazer) (ser)
I
’_uﬁ A
- Numeros e Operagdes; Espaco e Forma; Grandezas e
Avallagao Medidas; Tratamento da Informagao
—_

Fonte: Adaptado dos PCN (BRA3998a)

Assim, nessa secdo, reafirmamos os PCNM comotagi&n curricular nacional,
e sua organizacdo em Conteudos Conceituais, Prnoestiis e Atitudinais,
estabelecendo relagdo com o conceito de compet@adiar, saber fazer, ser), utilizado

nessa pesquisa.

4.5  ANALISE COMPARATIVA

No decorrer dessa sec¢do, apresentaremos a arafiparativa realizada entre a
MRP e os PCNM. Inicialmente, indicaremos as priaisigemelhancas e diferencas nos
elementos que as compdem, selecionadas a partoomiceito de competéncias, ja
discutido no inicio desse capitulo. Em seguidaabettcidos os Conteldos, como a
categoria principal de andlise (Quadro 17), no®fapdaremos na comparacdo das
diferencas e semelhancas, apresentando os itenwoda PISA e o0s resultados
brasileiros em cada item como ilustracdo da foramaccesses contetdos sdo exigidos e
do desempenho dos alunos em cada um deles. Fiealiaa com uma analise sobre o
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grau de alinhamento dos dois documentos e sobrisA Enquanto diagnostico do

ensino de Matemaética no Brasil.

Quadro 17 — Modelo de Analise

Competéncias Organizagdo do
ensino sl MRP
Saber \ Contetidos C'c(:)?:::t;;‘uda?:f Conteados
(conhecimentos) Conceituais Conceitos

Contetidos
Procedimentais/
Procedimentos

Ser \ ; 2 Contetidos
. g?;:;%?:;g Atitudinais/ Atitudes
(atitudes) / Atitudes

Fonte: Elaborado pela autora.

Saber fazer Contetidos

(habilidades) Procedimentais Habilidades

Aqui, cabe reafirmar que a MRP nomeia o0 aspect@rSatimo Conteudo, e 0
Saber Fazer como Habilidade. Os PCNM nomeiam orQaleo Contetdo Conceitual,
e 0 Saber Fazer como Contetdo Procedimental; wasse sem fazer separagdo entre
ambos. Sendo assim, utilizaremos o termo Conteltata pos referir na analise
comparativa aos conhecimentos e habilidades, rsp@eiva de que os PCNM tratam
de aspectos da organizacdo do ensino de Matemébtoaborando, assim, com a
proposicao de Coll (2000), j& apresentada na skgao

A analise foi iniciada pelos PCNM por se tratar dicumento que mais se
aproxima do perfil dos alunos respondentes do PhSABrasil e pelo fato de as
competéncias estabelecidas nesse ciclo englobaseasaciclos anteriores. A opcéo
pelos PCN do Ensino Médim&o poderia ter sido feita, pois isso abarcaria sénie de

competéncias que ainda ndo compde o perfil mendmralém disso, o percentual de

3’0s PCN do Ensino Médio n&do séo separados por séfessentam as competéncias e habilidades que
os estudantes devem ter ao final do Ensino Médio.
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alunos respondentes do PISA, no Brasil, referesseeatudantes que cursam 0S anos

finais do Ensino Fundamental e o 1° ano do Ensiadi®¥ como mostra a Tabela 14.

Tabela 14 — Distribuicdo dos estudantes particgsadb PISA, por série em curso, a cada ano de

aplicacad®
SERIE EM CURSO 2000 2003 2006 2009 2012
(%) (%) (%) (%) (%)
72 EF 16,4 13,5 11,6 6,8 8,7
82 EF 25,8 24,7 22,0 18,0 14,1
Total Ensino Fundamental 42,2 38,2 33,6 24,8 22,8
1° EM 48,7 42,9 47,8 37,4 35,1
2°EM 8,8 18,2 18,0 35,6 38,3
3°EM 0 0,6 0,6 2,1 3,8
Total Ensino Médio 57,5 61,7 66,4 75,1 77,2

Fonte: INEP. Relatério Nacional do PISA09.

Considerando-se que os testes foram aplicados sen@stre, na maioria dos
anos (2000, 2009 e 2012), podemos inferir que asoal do 1° ano do Ensino
Fundamental ainda n&do adquiriram as habilidadesuigormenos desenvolveram as
competéncias para a referida série.

Destarte, foi possivel iniciar uma analise compeaaaéntre a organizacdo da
MRP e a dos PCNM a partir do conhecimento dos elemeeque compdem os dois

documentos, como mostra o Quadro 18.

Quadro 18 — Aproximacdo de termos e 0 que sigmifica

SIGNIFICADO PISA PCNM
Organizacao dos
Contetdos Bloco de Conteldos Bloco de contelidos

Matematicos

Descricao dos
Conteuidos
Matematicos

Descrigcéo dos Conteudos Conceituais e
Conteudos Procedimentais

Descricao de Objetivos (competéncias a serem

. Processos .
competéncias alcancadas no ciclo)
Situacbes que

contextualizarao os Contexto Diluido no documento
problemas

Fonte: Elaborado pela autora

%0s valores de 2003 foram aproximados a partir ddes disponibilizados em gréafico no Relatério do
PISA, 2012 (INEP, 2013, p. 13). Ndo ha Relatéricibiaal do PISA, 2003.
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Na tabela, podemos observar que ha uma aproximagéiee os dois
documentos, e esclarecemos que os termos utilizioes que estdo nos documentos
assim como os significados apresentados.

Observamos qual dos significados elencados no Qud& apresentava
elementos possiveis para comparacao e nos quagsgmmlos estabelecer semelhancas
e diferencas de modo mais objetivo e vinculado iss do PISA para que fosse
possivel ilustrar a comparagéo.

Foi possivel perceber que os PCNM expdem os coogeditlavés da descricao
de conceitos matematicos e habilidades que devenesenvolvidos, ao passo que, na
MRP, os procedimentos aparecem descritos com ‘g&al a cada conteudo.
Destacamos entdo os conteldos em dois elementosnnanes possibilidades de
comparabilidade por estarem separados em Blocasyihs nos dois documentos,
abarcando o saber e o saber fazer.

Os outros dois significados, situacdes que conddixam o0s problemas e
descricdo das competéncias, ndo foram utilizadoa padlise mais detalhada por
estarem definidos de forma subjetiva ou diluidos documentos. Assim, apos essa
comparacao inicial, elegemos como categoria oseddots descritos na MRP e nos
PCNM.

4.5.1 Analise Comparativa dos Contetdos

Ao nos determos apenas nos conteldos, a priméat@miga notada consiste na
nomenclatura dada aos agrupamentos de conhecinmaatematicos e na auséncia, no
Bloco de Conteudos, no PISA, de Grandezas e Medidds Bloco de Conteudos, nos

PCNM, de Mudancgas e Relacdes, conforme apresemta@aadro 19.

Quadro 19 — Comparacado das nomenclaturas Blocodte@os

PISA PCNM
BLOCO DE CONTEUDOS BLOCO DE CONTEUDOS
Quantidade Numeros e Operacdes
Espaco e Forma Espago e Forma
?? Grandezas e Medidas
Mudancas e Relacdes ??
Incerteza/Probabilidade Tratamento da Informagéao

Fonte: Elaborado pela autora.
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Ao analisar mais detalhadamente o que esta postalesaricio de cada

Conteudo da MRP e de cada Bloco de Conteudo dodvRE€Nossivel estabelecer uma

nova comparacao:

Quadro 20 — Comparacédo das nomenclaturas PISA/PCN

PISA PCNM
DOMINIO E CONHECIMENTO BLOCO DE CONTEUDOS
Quantidade Numeros e Operacdes
Grandezas e Medidas
Espaco e Forma Espaco e Forma

Mudancas e Relagbes | ----e-

Incerteza/Probabilidade Tratamento da Informacéo

Fonte: Elaborado pela autora.

ApoOs essa compatibilizacdo, alguns aspectos merdestaque:

A auséncia, nos PCNM, das discussoes de relaciieg@o, exceto pela
alusdo feita no topico que trata de grandezas adnette ou

inversamente proporcionais, no Bloco de Conteudométas e

Operacoes;

O topico Grandezas e Medidas, que tem destaquB@N$/, aparece na
MRP apenas como um elemento do dominio Quantidade;

Nos PCNM, o bloco Tratamento da Informacédo apresentito a

Estatistica Descritiva, como leitura, construcaointerpretacdo de
gréaficos e probabilidade — que aparece como o dltiipico — ao passo
gue na MRP, o foco principal esta na probabilidadaa Estatistica

Inferencial;

. Nos PCNM, a descricdo dos itens pauta-se muito pelEs conceitos

matematicos que pelos aspectos técnicos de doméniconhecimento

matematico formal ou das habilidades matematicas.

Além dessas questbes, a MRP avanca no sentidotaleeleser o Bloco de

Conteudos, ndo como uma redoma, a qual cada cengdillistado pertence — apenas

aquele bloco, como nos PCNM. Isso permite visualzdlatematica enquanto uma
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rede de conhecimentos interligados e que ndo parlemdo devem ser trabalhados
separadamente como se nao houvesse inter-relagdes.

A partir dessa constatacdo, estabelecemos umaspon@éncia entre o0s
conhecimentos matematicos detalhados pela MRP €argeudos Conceituais e
Conteudos Procedimentais dos PCNM (Apéndice |) s@srpreocuparmos com o bloco
de conteludos ao qual cada conceito/procediment@feee, e que sera tratado aqui
individualmente.

Ao realizar a comparacdo, o que podemos percebaraéamplitude maior na
descricdo dos conteudos feita pelo PISA, ndo seingimdo apenas a formulas e
procedimentos. Para exemplificar cada conteudbizaremos itens liberados do PISA
(Apéndice F) que fizeram parte do caderno de gasditasileiras das edi¢cdoes de 2003
(21 itens) e 2012 (05 itens).

Nosso maior desafio consistiu em conseguir estabel em quinze conteudos,
relacbes entre diversos conceitos sem perder o docoonhecimento principal a ser
trabalhado. S&o as relagbes estabelecidas ertomtsidos que permitem ao PISA uma
formulacdo mais proxima de situagdes do contexdb re

A comparacéao feita aqui € uma aproximacdo entreonteddos que se situam
mais alinhados através da descricdo de seus aomaeiprocedimentos, identificados
através de palavras-chave. Apresentaremos entda cadtelddo, estabelecendo
semelhancas e diferencas e usando os itens daRi®®acomo forma de ilustrar como
sao exigidos cada conhecimento matematico no dstignd

Para iniciar, podemos observar que a partir dasrmrdcdes contidas no Quadro

21, existe um alinhamento preciso entre as dugsptas:

Quadro 21 — Conteudo Expressfes Algébricas

CONTEUDO | MATRIZ DE REFERENCIA/PISA | CONCEITOS E PROCEDIMENTOS PCNM

Expressdes |« Interpretacdo verbal e manipulacgdd Obtencdo de expressdes equivalentes a uma
expressédo algébrica por meio de fatoracoes e
simplificacdes.

 Construcéo de procedimentos para calcular p
' : valor numérico e efetuar operacdes com
raizes simples. expressoes algébricas, utilizando as propriedades
conhecidas.

Algébricas | das expressdes algébricas,
envolvendo nimeros, simbolos,
operacdes aritméticas, poténcias e

Fonte: Elaborado pela autora.
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Mesmo com uma linguagem mais restrita, o que os Bftiam é basicamente
0 mesmo que o PISA apresenta: uma preocupacaopnocedimentos que podem ser
utilizados para resolucao de expressodes algébricas.

O item Caminhandg (Quadro 22), € um exemplo da utilizacdo de exbes
algébricas, na prova PISA, ndo sendo necessaaade&g manipulacdes algébricas, mas
o conhecimento minimo no tema. Observem ainda, oqitem agrega conceitos de
medidas e de variacdo de grandezas e de operagdesloneros em suas diversas
representacdes, tornando-o ndo apenas um item mless&es algébricas, mas de

Grandezas e MedidasNumeros e Operacfesegundo a classificacdo dos PCNM.

Quadro 22 — Item Caminhando

A figura mostra a pegada de um homem caminhana@n@primento do passo P é a distarncia
entre a parte posterior de duas pegadas consecuUfigsea homens , a formula, n/P = 140| da
uma relacdo aproximada entre n e P onde, n = numergpassos por minuto, e P|=
comprimento do passo em metros.

CAMINHANDO — QUESTAO 1

Se a férmula se aplica ao andar de Heitor e ela attd passos por minuto, qual € o
comprimento do passo de Heitor?

CAMINHANDO — QUESTAO 3
Bernardo sabe que o comprimento do seu passo 8@enetros. A formula se aplica ao angdar

de Bernardo. Calcule a velocidade do andar de Bdwnam metros por minuto e em
quilémetros por hora.

Fonte: INEP, s/d.

A questdo 1 obteve apenas 13,85% de acerto, esdagu3 — que possui uma
escala de pontuagdo maxima, correspondente a tasppse explicitam a resolugéo

formalmente, e dois niveis para pontuacdo pargak correspondem a respostas
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incompletad® —, obtive respectivamente como percentual de @ceft4%; 1,78% e
10,46%.

No conteudo seguinte, temos o tema fung¢des bericiéxgo na matriz do
PISA, trabalhando a amplitude do conceito atrav@suhs formas de representacao.
Nos PCNM, o conceito funcdo ndo é explicitado fdmemte, como conceito e
procedimento; apenas a ideia de relacdo, a quadigeemiciar a nocdo de funcgéo,
aparece através do conceito de relagbes entre ggasidmas sem formalizacdo do

conhecimento.

Esse encaminhamento dado a Algebra, a partir darg/ezacio de
padrées, bem como o estudo da variacdo de grangezaibilita a
exploracdo de nogéo de fungéo no terceiro e qoatms. Entretanto,
a abordagem formal desse conceito devera ser otietestudo do
Ensino Médio. (BRASIL, 1998, p.51)

Ha, portanto, nos PCNM, uma escolha de que a faagao das fungbes ocorra
apenas no Ensino Médio. Essa divergéncia encongmatie MRP e PCNM poderia ser
minimizada se o trabalho com relacbes e a “expémrata nocdo de funcédo”, mesmo
sem formalizar, fosse desenvolvido de maneirafatdisa. Machado R. (2005) aponta
qgue professores de Matematica divergem quanto semdimento da necessidade do
trabalho com fungfes ainda no Ensino Fundamemidicando que essa teméatica deve
realmente ser realizado apenas no Ensino Médi@m isgplica em uma lacuna
consideravel no desenvolvimento de competénciagmadicas, pois as funcdes nos
permitem ampliar as aplicagbes de conceitos e@stady relacbes entre eles.

N&o podemos afirmar que essa auséncia traz impagativo nos resultados
brasileiros correspondentes aos itens do PISA mgib@lham com esses conceitos, pois
0s baixos resultados também ocorrem em itens dée pkenamente contemplados nos
PCNM, como veremos na sequéncia do capitulo. Opgdemos afirmar, é que, nos
itens que exigem o conteudo Fung¢des, o desempeakitebro € baixo, ndo alcancando
50% de acerto em qualquer das questbes, como absasvno itemCaminhando

(Quadro 22) e também o que acontece com Kebiclista HelengQuadro 23).

%9 CAMINHANDO — CORRECAO 3
¢ Nota2:n=140x0,80=112
A cada minuto ele anda 112 x 0.80 metros = 89,8a%et
Sua velocidade é de 89,6 metros por minuto.
Portanto, sua velocidade é de 5,38 ou 5,4 km/h.
« Nota 1: Como o célculo acima, mas sem multiplicar §,80 para converter de passos por
minuto a metros por minuto.
« Nota 0: Qutras. (INEP, s/d)
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Quadro 23 — A CICLISTA HELENA

Helena acabou de receber uma nova bicicleta, com um
velocimetro fixado no guiddo. O velocimetro poddidar a
distancia que Helena percorre e sua velocidade amédi
trajeto.

A CICLISTA HELENA - Questéo 1

Em um passeio, Helena pedalou 4 km durante osifr@ipos minutos e em seguida 2
km durante os 5 minutos seguintes. Dentre as afasabaixo, qual esta correta?

A A velocidade média de Helena, durante os 10 proseininutos, foi superior a
velocidade média durante os 5 minutos seguintes.

B A velocidade média de Helena, durante os 10 proseininutos, foi igual a
velocidade média durante os 5 minutos seguintes.

C A velocidade média de Helena, durante os 10 proweiinutos, foi inferior a
velocidade média durante os 5 minutos seguintes.

D Na&o é possivel dizer nada sobre a velocidade ntididelena, a partir das
informacdes fornecidas.

A CICLISTA HELENA- Questéao .

Helena pedalou 6 km até a casa de sua tia. O wetr@i indicou que sua velocidade média|foi
de 18 km/h para todo o trajeto.

Dentre as afirmacdes abaixo, qual esta correta?

Foram necessarios 20 minutos para Helena chegesadde sua tia.
Foram necessarios 30 minutos para Helena chegesiasde sua tia.
Foram necessarias 3 horas para Helena chegar decasa tia.

N&o é possivel dizer quanto tempo foi necessar® ldalena chegar a casa de sua
tia.

O0Ow>

A CICLISTA HELENA - Questéo 3

Helena pedalou sua bicicleta de casa até o rio,squencontra a 4 km. Foram necessarios 9
minutos. Ela pedalou de volta para casa, usandoaminho mais curto, que levou 3 km. Ela
precisou de somente 6 minutos.

Qual foi a velocidade média de Helena (em km/h)enpasseio de ida e volta ao
Fonte: INEP, 2012

Nas trés questbes que fazem parte do item no Qu28r é necessario
estabelecer relacdes entre as grandezas: tempanailis e velocidade, chegando a
funcdes simples, especialmente na questao 3, qeéssia apenas do conhecimento do
conceito de velocidade média dado pela razdo dandia pelo tempo. O desempenho
dos alunos € de 44,66% de acertos, na 12 quedi®@4%8, na segunda e apenas 3,42%

na terceira. Pode-se inferir que em virtude dastGes 1 e 2, além de nao exigirem
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transformacdo de medidas, apresentarem multiplalhescpodem ter levado a um

desempenho melhor dos participantes em comparaigioedra questdo, que demonstra
claramente a dificuldade dos alunos em realizanstommacdes de unidades e
estabelecer relacfes entre fatos, mesmo que eseeslimentos estejam contemplados
nos PCNM, como podemos ver no Quadro 24. A questambém exige a operacao de
nameros racionais na representacéo fracionarigiedk o que também é contemplado
pelos PCNM e apresentado no referido quadro.

E importante ressaltar que das questbes liberquasutilizam funcdes como
conteudo, nenhuma delas exige o conhecimento faraxial para resolucéo de funcdes,
ou ainda o tracado de graficos, o que favoreceraad@omo os PCNM sugerem para o
trabalho inicial com esse conceito. Ressalte-sdaafue enquanto na MRP ha uma
preocupacao em conceituar funcdo, nos PCNM tengomslprocedimentos vinculados

as relacbes, o que mostra, em relacdo a esse dontetna discordancia entre os

documentos.
Quadro 24 — Conteudo: Fun¢des, Nameros e Unidades
(Continua)
CONTEUDO MRP PCNM
Relacéo e Identificagéo da natureza da variagédo de
Funcéo O conceito de funcdo & |duas grandezas diretamente proporcionais,
enfatizando, mas nao inversamente proporcionais ou nao

limitado a funcdes linearesproporcionais, expressando a relacao
suas propriedades, e umg existente por meio de uma sentenca
variedade de descri¢cdes ealgébrica e representando-a no plano
representacoes deles. Ascartesiano.

representacdes mais Resolucao de situacbes-problema
utilizadas sao verbal, envolvendo grandezas determinadas pegla
simbdlica, tabular e razao de duas outras (densidade e
gréfica. velocidade) ou pelo produto (energia
elétrica: kwWh).
CONTEUDO MATRIZ DE CONCEITOS E PROCEDIMENTOS
REFERENCIA/PISA PCNM
Numeros  eConceitos, representac@dédentificacdo de um ndmero irracional
unidades de numeros e sistemas |[demo um numero de representagdo
numeracgao, incluindadecimal infinita, e n&o-periddica, |e

propriedades dos numerdscalizacdo de alguns deles na feta
inteiro e nimeros racionajsjumérica, com régua e compasso.
aspectos relevantes dd3onstatacdo que existem = situacdes-
nameros irracionais, bemroblema, em  particular algumas

como as quantidades e |asculadas a Geometria e medidas, cujas
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unidades se referindo |solucbes ndo sao dadas por numgeros
fendbmenos como o tempa@acionais (caso do p, da 2, 3 etc.).
dinheiro, pesqg,Resolucao de situacOes-problema
temperatura, distancia, aremvolvendo grandezas (capacidade, tempo,
e volume, grandezamassa, temperatura), e as respectivas
derivadas e sua descrigdmidades de medida, fazendo conversdes
numerica. adequadas para efetuar calculos| e
expressar resultados.

Fonte: Elaborado pela autora

O proximo conceito destacado € o de equacOes (Quzl), um dos mais
importantes do Ensino Fundamental. Ao dominar ccebo de equacao/inequacdo e
procedimentos de resolucdo, o aluno demonstra dorgnimeros e suas operagoes,
manipulacdes algébricas, habilidades basilares garabalho com fungdes posteriori.
Nesse topico, PCNM e MRP se mostram completamdinteados, inclusive quanto ao

desenvolvimento de procedimentos diversos paracdugsio.

Quadro 25 — Conteudo: Equactes

CONTEUDO MATRIZ DE CONCEITOS E PROCEDIMENTOS
REFERENCIA/PISA PCNM
Equacoes * Resolucao de situagdes-problema por meio de

um sistema de equacdes do primeiro drau,
construindo diferentes procedimentos para
resolvé-lo, inclusive o da representacao |das
equacbes no plano cartesiano, discutindo o
~ significado das raizes encontradas em confronto
. Equacoes : ~

. X , com a situacao proposta.
inequagbes lineares

equacdes de SegunId-’oResoluc;ao de situacdes-problema que pgdem

. Ser resolvidas por uma equacado do segundo
grau  simples, 3 : ) : . T~
. igrau cujas raizes sejam obtidas pela fatoracéo,

métodos de solucag. ; = .

o = ldiscutindo o significado dessas raizes, |em
analiticos e nao- . ~

oy confronto com a situacéo proposta.
analiticos. ~ : ~ ~
» Traducédo de situacdes-problema por equacoes
ou inequacdes do primeiro grau, utilizandqg as
propriedades da igualdade ou desigualdade na
construcdo de procedimentos para resolvé-las,
discutindo o significado das raizes encontradas,

em confronto com a situacao proposta.

Fonte: Elaborado pela autora.

O Item —O melhor carro(Quadro 26) apresenta uma funcao cujo conhecimento
€ possivel através da resolucdo da equacdo dau#y see os valores ja sao pré-
determinados, condicionando, assim, a substitud#® incognitas. A questdo 2, ja
utiliza o préprio conceito para que seja possieekcrever essa funcdo de modo que
favoreca determinada marca, sem levar em cons@em@ocedimentos de resolucao.
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Quadro 26 — Item O melhor carro

Uma revista de automoveis utiliza um sistema desdfiaacdo para avaliar carros novo
concede o prémie-O carro do ano — ao carro que obtiver a pontuag@b mais alta. Cince
carros novos estao sendo avaliados e suas ponsueside apresentadas na tabela abaixo.

Carrc Caracteristice | Consumo d Aparénci: A essorio
de Seguranc Combustive Externs Internos

(S) © (E) ()
Ca 3 1 2 3
M2 2 2 2 2
Sp 3 1 3 2
N1 1 3 3 3
KK 3 2 3 2

As pontuagdes sédo interpretadas da seguinte maneira
3 pontos = Excelente

2 pontos = Bom

1 ponto = Razoavel

Questao 1: O MELHOR CARRO

Para calcular a pontuacéo total do carro, a rewvittaa a seguinte regra, que é a sg
ponderada das pontuacdes individuais:

Pontuacéo Total =(3xS) +C + E + |

Calcule a pontuagcdo total para o Carro — Ca. Eacreua resposta no espg
abaixo.

Pontuacéo total para— Ca: ...................
Questao 2: O MELHOR CARRO

O fabricante do carro —Cal achou a regra da pontuagdo total injusta. Elabore uma regra p
calcular a pontuacao total, de mode @ Carro —Cal seja o vencedor. A sua regra devera
incluir todas as quatro variaveis e vocé deverasmmtar a sua regra, preenchendo os g
espacos da equacao abaixo com nimeros positivos.

Pontuacéo total = ......... S+........ C+......... E+......... I

O

ma

1CO

ara

uatro

Fonte: INEP, s/d.

O indice de acertos brasileiro foi de 49,04% papimeira questao e apenas

9,65% para a segunda. Isso comprova que os alurassieyos tiveram maiores

dificuldades em trabalhar com conceitos, do que pootedimentos, em relacdo

contetdo equagéo, mas ainda assim o desempenh@staa 1 € baixo, em se trata

ao

ndo

principalmente de um conceito trabalhado desde icioirdo Ensino Fundamental
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(Sentencas Matematicas em problemas) e que é feadala partir do 7° ano/62 série e
aprofundado nos anos seguintes.

Em qualquer dos tépicos relacionados a Algebragssltados brasileiros néo
conseguem alcancar o indice de 50% de acerto mo diemonstrado sérias dificuldades
e deficiéncia de aprendizagem, principalmente redjn respeito ao uso de conceitos,
transformacdes e de linguagem algébrica.

Conforme apontam diversos autores (FIORENTINI; MIMRMIGUEL, 1993;
LINS; GIMENES, 1997; MELARA; SOUZA, 2010), o prirgal problema consiste no
ensino de algebra apenas com técnicas de resokigi@anipulacdo de elementos
algébricos. Nao é trabalhado o conceito, nem tasgowbjetivo principal da algebra,
que € a generalizacdo e o estabelecimento de paged&s que simplifiguem a escrita
de relacdes.

No contetudoOperacdes AritméticagQuadro 27), temos o conhecimento das
operagfes aritméticas envolvendo diferentes camgunumeéricos. Esta presente na
maioria dos itens liberados do PISA e tem um destawps PCN, ao ter um bloco de
conteudos dedicado a tematica e outro dedicadaasdézas e Medidas, que também
envolvem basicamente operacdes. Ha um alinhamentpleto entre a MRP e os
PCNM em relagdo a esse conteudo, ambos ressaltaimdportancia de significado,

propriedades, representacdo e manipulacéo de nsimemeracdes.

Quadro 27: Contetido Operag8es Aritméticas

CONTEUDO | MATRIZ DE REFERENCIA/PISA | CONCEITOS E PROCEDIMENTOS/ PCNM

Opera}g.(")es A natureza e as propriedades * Anélis?, interpretagéo, formulacao e
Aritméticas; jessas operacdes e as resolucao de S|tua_g;oes probl_em_a_,

N N compreendendo diferentes significado
convencges de notagao das operacdes, envolvendo niimeros
relacionadas. naturais, inteiros, racionais e irracionajs,

aproximados por racionais.

[72)

Fonte: Elaborado pela autora.

O item Escalando o Monte FujiQuadro 28) é um exemplo de problemas que
necessitam da compreensédo do significado de ditsreapresentacbes numéricas e da
resolucdo de operacfes simples, mais uma vez aiaansformacdo de medidas que

sao frequentemente utilizadas cotidianamente.
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Quadro 28: Item &calando o Monte Fuji

O Monte Fuji € um famoso vulcéo inativo, no Japéo.

. <Cb 2

Questdo 1

O Monte Fuji esta aberto ao publico para escaladaente entre 1° de julho e 27 de
agosto, todos os anos. Cerca de 200 000 pesse@danescMonte Fuji nesse periodo.

Em média, aproximadamente quantas pessoas esciamte Fuji por dia?

340
710
3400
7100
7400

mooOw>

Questéo 2

A trilha Gotemba, que leva até o alto do Monte ,R@im cerca de 9 quilébmetros (km) de
comprimento. Os caminhantes precisam retornar genbada de 18 km até as 8h da noite.
Toshi calcula que ele pode caminhar uma média Blekr, por hora, montanha acima, g,
montanha abaixo, o dobro dessa velocidade. Eskasdagles incluem pausa para refeicdes e
descanso.

Usando as velocidades calculadas por Toshi, q@aliéimo horario no qual ele pode
iniciar sua caminhada de modo que ele possa estalth até as 8h da noite?

Questéo 3

Toshi usou um pedémetro para contar seus passiosgm da trilha Gotemba. O pedémetro
mostrou que ele havia dado 22 500 passos montaitha.a&Calcule o comprimento médio dos
passos de Toshi em sua caminhada de 9 km na Gittamba, montanha acima. Dé sua
resposta em centimetros (cm).

Fonte: INEP, 2012.

A questdo 1 (Quadro 28) implica no aluno determunzantos dias formam o
intervalo dado, e fazer uma divisdo entre o nunderpessoas e esse intervalo de dias.
Essa questdo obteve 39,81% de acertos apenas, c@ssiderando respostas
parcialmente corretas. Quando olhamos o indiceesieostas corretas completas, esse
valor cai para 18,41%. As questdes 2 e 3 envohaém das operacdes, 0 uso de
unidades de medidas e transformacdo. O desempesta@ldnos cai ainda mais,

apresentando um indice de acertos de 9,09% e 8,t@¥hpnstrando um total
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despreparo dos alunos brasileiros para resolucédopmdlemas matematicos,
principalmente envolvendo medidas e suas transfgiesa

O quadro 29 trata ainda de Aritmética, dentroBélmco NUmeros e Operacdes
dos PCN. Nesse conteudo, os PCN ampliam mais abpioledes, ou a detalha, ao
destacar problemas de juros simples e compostgsageto que no PISA ha a referéncia
para porcentagem de modo generalizado. Entendem®®sse detalhamento é uma
necessidade nos PCN por ser um documento de @@entarricular, o que ndo € o
propoésito da matriz do PISA, e que esse esmiugaer@deestar presente em outros
topicos como o de funcdes, por exemplo.

O que chama a atencdo nesse tépico é ndo exiatgugu alusdo aos conceitos
ou interpretacdo de situagfes envolvendo os comse@gndo descrito apenas no nivel
de procedimentos e aplicacdes.

Quadro 29 — Conteudo Porcentagem, Razé&o e Propor¢éo

. MATRIZ DE
CONTEUDO REFERENGIA/PISA CONCEITOS E PROCEDIMENTOS PCNM
Porcentagem, . * Resolucéo de problemas que envolyem
Raz30 e Porcentagem, razao e grandezas diretamente ou inversamente

Proporc&o proporgao: descrlgao numeri ~|@ropor0|ona|s por meio de estratAeglas
da grandeza relativa e da  |variadas, incluindo a regra de trés.
aplicacdo de proporcdes e |*Resolucao de situacoes-problema que
raz&o proporcional para env_olvem juros simples e alguns casos
de juros compostos, construindo
estratégias variadas, particularmente |as
gue fazem uso de calculadora.

resolver problemas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Grandezas direta e inversamente proporcionaisusooda regra de trés sao
ferramentas que facilitam a resolucdo de uma si&riproblemas do contexto real, se
tornando fundamental o seu entendimento para umdesampenho em resolucdo de
situacOes diarias, assim como 0 uso da porcentagengipalmente vinculado a
problemas envolvendo juros simples e compostos.

Assim temos alguns itens liberados que podemesatvidos pelo uso de regra
de trés, mesmo quando esse nao € o foco prinaipaéenos de contetddo do item. O
item Taxa de CambiqQuadro 30) € o exemplo escolhido, dentre os sdi®rados,
por possuir questdes que exigem resposta abertafarma de demonstrar a variedade

de questdes existentes na prova PISA.
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Quadro 30: Item Taxa de Cambio

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se pawa iagem de 3 meses a Africa do §

como aluna de intercambio. Ela precisava trocarmralgldlares de Singapura (SGD) pamds
sul-africanos (ZAR).

Questdo 1: TAXA DE CAMBIO

Mei-Ling descobriu que a taxa de cambio entre ardié Singapura erand sul-africano era:
1SGD =4,2 ZAR

Mei-Ling trocou 3000 délares de Singapura pamds sul-africanos a esta taxa de camk
Quantogandssul-africanos Mei-Ling recebeu?

RESPOSIA: ....oiveviieeceii e

Questdo 2: TAXA DE CAMBIO

Ao retornar a Singapura apos 3 meses, Mei-Lingaaiimtha 3 900 ZAR. Ela trocou novamel
por délares de Singapura, observando que a tazandeio tinha mudado para:

1SGD =4,0 ZAR

Quantos dolares de Singapura Mei-Lingrecebeu?

RESPOSA: ...veiiieiieie

Questdo 3: TAXA DE CAMBIO
Durante estes 3 meses a taxa de cambio mudou gar4,2,0 ZAR por SGD.
Foi vantajoso para Mei-Ling que a taxa de camhialdbsse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZA

guando ela trocou seuands sul-africanos por dolares de Singapura? Dé umbcagfo que
justifique a sua resposta.

DIO.

nte

Fonte: INEP, s/d.

As duas primeiras questdes (Quadro 30) usam regteed simples, recorren

do

ao mesmo processo de resolugdo, alterando apewvatooss e a moeda a ser trocada.

Era de se esperar um mesmo percentual de acedoduaa questdes, mas isso

nao

ocorre. Na primeira questao, o indice de aceriodef@7,43%, e na segunda questao, de

25,07%, e nao ha, pelo menos na questdo, nenhiaigde explique tal desempen

ho.

A gquestao trés, aberta, da uma série de possitéidde respostas aos alunos,

sem a necessidade de efetuar calculos matematiependendo exclusivamente

da
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analise do aluno em relacdo as duas respostagoaggecomo pode ser observado nas

orientacdes para correcédo da questdo (Quadro 31).

Quadro 31 — Procedimento para correcéo da questdteBTaxa de Cambio

Crédito completo

Cadigo 11: Sim‘, com uma explicacdo adequada.
Sim, pela taxa de cambio mais baixa (para 1 SGDgj-Llhg
recebera mais ddlares de Singapura por iseuts sul-africanos.

Sim, 4,2 ZAR por um ddlar teria resultado em 92RZA[(Nota: o
aluno escreveu ZAR ao invés de SGD, mas o céalcalo@nparacéo
foram feitos de forma correta, entdo o erro podeigeorado)

Sim, porque ela recebeu 4,2 ZAR por 1 SGD, e aglaréem que
pagar apenas 4,0 ZAR para ter 1 SGD.

Sim, porque é 0,2 ZAR mais barato para cada SGD.

Sim, porque quando vocé divide por 4,2, o resul&édoenor do que
guando vocé divide por 4.

Sim, foi vantajoso para ela porque se nao tiveséeato, ela teria
recebido mais ou menos $50 a menos.

Nenhum crédito
Cadigo 01: Sim‘, sem explicagdo ou com uma expéiodagadequada.
Sim, uma taxa de cambio menor é melhor.
Sim, foi favoravel a Mei-Ling porque se o ZAR baixantéo ela vai

ter mais dinheiro para trocar por SGD.
Sim, foi favoravel a Mei-Ling.
Cddigo 02: Outras respostas.

Cadigo 99: N&o respondeu.

Fonte: INEP, s/d.

O desempenho nessa questdao cai para 15,92%. Obsemwe ndo ha a
necessidade de que as respostas da questdo aestejam corretas para responder a
terceira. O entendimento da questdo seria sufecipata obter uma resposta adequada,
0 que nao ocorre, demonstrando um desempenho @& &n questdes abertas de
analise de situacbes problemas. Tal desempenhaterafl que consta nos PCN: um
favorecimento, mesmo que pequeno, de questbes mpmvem procedimentos de
resolucéo.

O quadro abaixo apresenta mais uma vez um avargd@dl em relacdo a
matriz do PISA no que diz respeito a ampliacao mizssibilidades de exploracdo do
conteldo; ao ressaltar o uso de estratégias variadaalinha ao PISA, o que pode ser

percebido nas orientacdes para correcao das qagstdeo visto acima.
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Quadro 32: Conteudo Principios de Contagem

CONTEUDO | MATRIZ DE REFERENCIA/PISA | CONCEITOS E PROCEDIMENTOS PCNM

Principios * Resolucéo de situagcdes-problema de

de contagem, que envolvem o principio

contagem |* Combinagdes e permutagdesnultiplicativo por meio de estratégias
simples variadas, como a construgdo de

diagramas, tabelas e esquemas, sem g
aplicacao de formulas.

Fonte: Elaborado pela autora

Assim, como o Conteudo Porcentagens, Razédo e RREmp(Quadro 29), esse €
um conhecimento que utilizamos cotidianamente e dgweeria, aliado ao trabalho
realizado na escola, ser um conteudo que apreserdaminio por parte dos alunos na
resolucdo de problemas. Nao estamos aqui nos aepora problemas de contagem que
envolvam formulas, mas, sim, que podem ser resmdvsbr estratégias variadas, como

€ 0 caso do Iter@pc¢beqQuadro 33).

Quadro 33 - Item Opcdes

Em uma pizzaria, vocé pode pedir uma pizza badsica duas coberturas: queijo e tomate.

Vocé pode igualmente compor sua prépria pizza coseguintes coberturas extras: azeitonpas,
presunto, cogumelos e salame. Rose quer pedir umza gom duas coberturas extras

diferentes.

A partir de quantas combinacdes diferentes Rose pscblher?
RESPOSLA: ...vvvvvvvieeiieiiiiiiieeeeee e combinacoes.

Fonte: INEP, s/d.

O indice de acertos dessa questao, de 17,47%,artpstros alunos brasileiros
ndo conhecem nem mesmo 0S conceitos que envolverhiracdo e permutacdo, no
nivel mais bésico. Tal questdo reflete uma situap@® ocorre cotidianamente, em
diversos contextos, mas que parece nao ser traldalha escola, sequer em nivel
conceitual.

Ao tratar de estimativas (Quadro 34), a matriPtA demonstra mais detalhes
e importancia ao tema, se preocupando com o uaprdgimacoes e arredondamentos,
que é o conceito mais utilizado em situagfes reais 0 conceito de numero
significativo e duvidoso propriamente. Os PCN airekiringem a compreensao desses

conceitos a utilizacdo de instrumentos de medidae®mo acontece no tépico que diz
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respeito a representacdo de dados em sistemasodiercadas. Nesse caso, os PCN

mais uma vez sdo mais especificos. O PISA nesselmmé extremamente abrangente,

deixando em aberto, por exemplo, a qual sistentmoelenadas se refere.

Quadro 34 — Conteudos, Estimativa e Sistema dedéoadas

- MATRIZ DE CONCEITOS E
SONTIELIDE REFERENCIA/PISA PROCEDIMENTOS/PCNM
Estimativa Aproximacao pragmatica |de

quantidades e express@aSompreensdo dos termos algarismo
numeéricas, incluindo digitgsluvidoso, algarismo significativo |e
significativos gerro de medicdo, na utlizacdo |de
arredondamento. instrumentos de medida.
Sistemas de Analise das variacbes do perimetrp e
coordenadas da area de um quadrado em relacao a
variacdo da medida do lado | e
Representacdo e descri(construcdo dos gréficos cartesianos
dos dados, a posicdo e |para representar essas
relacdes. interdependéncias.
Representacdo e interpretagcdo | do
deslocamento de um ponto num plano
cartesiano por um segmento de reta

orientado.

Fonte: Elaborado pela autora.

N&o identificamos, entre os itens liberados, ura fyatasse dos conteudos do

Quadro 34 exclusivamente, mas também entendemotalgc@nhecimento se encontra

diluido em varios itens. Quem mais se aproxima e vepresentacdo cartesiana de

dados e trabalha com numeros significativos € m iBrescendo(Quadro 35), que

envolve operagdes aritméticas simples e interpiietggafica de uma funcéo.
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Quadro 35 — ItenCrescendo

OS JOVENS ESTAO FICANDO MAIS ALTOS

A altura média dos jovens dos sexos masculino énfemna Holanda, em 1998, encontraj
representada no grafico abaixo.

190

Altura (cm) //"" média dos jovens do sexo masculino (1998)
180 ,/
170 ,/ S B """"Inédia dos jovens do sexo feminino (1998)
160 /,‘/
150 //
140 [
130 §

1011 12 13 14 16 17 18 19 20 Idade (anos)
Questéo 1: CRESCENDO
Desde 1980, a altura média das mulheres de 20 amoentou em 2,3 cm, chegandq

aproximadamente 170,6 cm. Qual era a altura métantllheres de 20 anos de idade
19807

RESPOSLA: ...ovviieiieeeeeeeeeeeeeee e cm
Questéo 3: CRESCENDO

Explique como o grafico permite concluir que, endiaga taxa de crescimento das menin
mais lenta depois dos 12 anos de idade.

Se

em

s €

Fonte: INEP, s/d.

O desempenho dos alunos nas questdes 1 e 3 (B&dm respectivamente de

41% e 9,29% de acertos, demonstrando mais uma \dificaldade do aluno em

questbes de analise e interpretacdo nas quaisg@meaitilizar conceitos ao inves

procedimentos.

de

Saindo do campo da aritmética exclusivamente, eafembtos no préximo

conteudo, na geometria (Quadro 36). Cabe ressgliar guando do periodo

de

elaboracdo dos PCNM, havia a necessidade — apgmbagieesquisadores em Educacéo
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Matematica — de se retomar o ensino da geometrro@rio PCNM ressalta que “a

Geometria tem tido pouco destague nas aulas denMtitar e, muitas vezes, confunde-
se seu ensino com o de medidas” (BRASIL, 19982p).1

E nesse contexto de retomada, de reinsercdo naleadmla, que os PCNM

apresenta o bloco Espaco e Forma com detalhes atm®itos, principalmente dos

procedimentos para estudos desse conhecimentoarAgesnais detalhado, os PCNM

estd em consonéancia com o que propde a matriz®, Bendo que o primeiro atenta

mais a técnica e aos procedimentos que aos cosicedmo podemos ver no Quadro

35.
Quadro 36 — Conteudo Geometria
(Continua)
CONTEUDO | MATRIZ DE REFERENCIA/PISA | CONCEITOS E PROCEDIMENTOS/PCNM
Construcdo de procedimentos para
calcular o n° de diagonais de um
poligono pela observacéo de
regularidades existentes entre o n° de
lados e o de diagonais.
Verificagbes experimentais e aplicagpes
As relacdes dentro e entre ,teorema de Tales e do Teoremdg de
: s | Pitagoras.
Oli)je'[OS geometrlcos em duaseQiabelecimento  da relacdo entre a
trés  dimensbes:  Relacffedida da diagonal e a medida do Ilado
estaticas como  conexOek um quadrado e a relacdo entre as
algébricas entre elementos |deedidas do perimetro e do diametro| de
figuras  (por exemplo, |¢m circulo. _
Teorema de Pitagoras pii%esen\iolv!mentq do conceito .de
N ~ congruéncia de figuras planas a partir de
definir a relacdo entre Ui ~ ~
Geometria | comprimentos dos lados de U ransforrpagoes (rgflexoes em r(_atgs,
tfanslacdes, rotacbes e composigdes
triangulo); a posicao relativegestas), identificando as medidas
de semelhanga e congruénciagin@ariantes (dos lados, dos angulos, da
as relacdes dinamicgsuperficie).
envolvendo a transformacao eRepresentacao de diferentes vistas
movimento de objetos, berﬂ‘."‘t.eral' front_al € superior) ple figuras
como  correspondéncias enti{rldlmensmnals e recor)heC|mentc_) da
o - _ @ura representada por diferentes vistas.
duas e trés dimensdes objetosseccges de figuras tridimensionais por
um plano e andlise das figuras obtidas.
Andlise em poliedros da posicao relativa
de duas arestas (paralelas,
perpendiculares, reversas) e de duas
faces (paralelas perpendiculares).
Divisdo de segmentos em parntes
proporcionais e construcdo de retas
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paralelas e retas perpendiculares ¢om
régua e compasso.
Identificacdo de angulos congruentes,
complementares e suplementares | em
feixes de retas paralelas cortadas |por
retas transversais.
Estabelecimento da razdo aproximapda
entre a medida do comprimento de uma
circunferéncia e seu diametro.
Determinacdo da soma dos angulos
internos de um poligono convexo

qualquer.
Resolucdo de situagbes-problema |que
envolva a obtencdo da mediatriz de jum
segmento, da bissetriz de um angulo} de
retas paralelas e perpendiculares g de
alguns angulos notéaveis, fazendo us¢ de
instrumentos como régua, compasso,
esquadro e transferidor.
Verificar propriedades de triangulos e
quadrilateros pelo reconhecimento ¢dos
casos de congruéncia de triangulos.
Identificagéo e construcdo das alturas,
bissetrizes, medianas e mediatrizes de
um tridngulo utilizando régua |e
compasso.
Desenvolvimento da  nocao de

semelhanca de figuras planas a partir de
ampliagbes ou reducdes, identificandg as
medidas que ndo se alteram (angulos) e
as que se modificam (dos lados, |da
superficie e perimetro).

Fonte: Elaborado pela autora.

O Item Roda Gigante(Quadro 37) envolve alguns conceitos geométricos
simples, como diametro, raio e a relacdo existamttre eles, além de rotacao,

comprimento e visualizacéo de objetos em 3D e 2D.
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Quadro 37 — Item Roda Gigante

RODA GIGANTE

Na margem do rio fica uma roda gigante. Veja a éotodiagrama abaixo

R

150m S

Plataforma de 10m

Embarque

Leito do rio

A roda gigante tem um diametro de 140 metros e o seu ponto mais alto estd a 150 metros
acima do leito do rio, em uma das margens do rio. Ela gira na direcdo indicada pela seta

Questbdes

Questéo 1:
A letra M, no diagrama, indica o centro da roda gigante. Quantos metros (m) sobre o leito do
rio esta o ponto M?

Questao 2:

A roda gigante gira em velocidade constante. A roda faz uma rotagdo completa em
exatamente 40 minutos.

Jodo inicia o passeio na roda gigante na plataforma de embarque P.

Onde Jodo estara depois de meia hora?

Em R
Entre Re S
Em S
Entre Se P

o0Ow>»

Fonte: INEP, 2012.

A questao 1 (Quadro 37) obteve um indice de adetb2,08%, e a questdo 2,
de 11,6% revelando a deficiéncia na aprendizagegedmetria, mesmo para conceitos
simples e suas aplicac6es em problemas.

O quadro 38 explicita como é tratado o conhecimesferente as medidas na
matriz do PISA, fortemente vinculado as formas eredacfes entre estas e suas

possibilidades de medi¢cdes. Na prova do PISA, adidag permeiam a maioria dos
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itens, como ja foi percebido nos exemplos acimaPOBI, nesse sentido, restringem a
quais formas geométricas devem ser trabalhadosoogegimentos e ndo se preocupa
em explicitar os conceitos para quaisquer formangdca. Isso causa uma limitacéo e

uma caréncia de conceitos que promovem o estaimelptn de relacbes entre os

conteudos.
Quadro 38 — Contetudo Medidas
- MATRIZ DE CONCEITOS E
OIS EIRE REFERENCIA/PISA PROCEDIMENTOS/PCNM
Construcdo de procedimentos para o
calculo de é&reas e perimetros |de
superficies planas (limitadas por
segmentos de reta e/ou arcos | de
circunferéncia).
Quantifica@éo de recursos ce@élCUlO da area da SuperfI'Cie total| de
formas e dos objetos e entrd alguns solidos geomeétricos (prismas e
. : cilindros).
. formas e os objetos, tais como, .
Medidas alculo do volume de alguns prismas

medidas de angulo, distanGigaiyg e composigdes destes.
comprimento, perimetrdcalculo da area de superficies planas
circunferéncia, area e volumgpor meio da  composigdo |e
decomposicdo de figuras e por
aproximacgoes.
Verificacdo da validade da soma dos
angulos internos de um poligono
convexo para 0s poligonos nao-
CoNnvexos.

Fonte: Elaborado pela autora.

O item Garagem(Quadro 39) apresenta nas suas duas questbesctaitos
do Quadro 36 quanto os do Quadro 38. Aqui sdo médes conhecimentos de
geometria e de medidas, estabelecendo na questdwazrelacdo entre ambos e a

utilizacao de diferentes procedimentos de resolucao



Quadro 39 — Item Garagem
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A série “basica” de um fabricante de garagens imshdelos com apenas uma janela e umy{

=~

porta. Jorge escolhe o seguinte modelo da sér&cdya A posicao da janela e da porta séo|as
mostradas aqui.

Questéo 1. GARAGEM

As ilustragtes abaixo mostram modelos “basico€rdiites, vistos de tras. Apenas uma dgstas
ilustracdes corresponde ao modelo acima, escofiuddorge.

Qual modelo Jorge escolheu? Circule A, B, C ou D.

Questéo 2

A

As duas plantas abaixo mostram as dimensdes, emosnéa garagem que Jorge

1,00

escolheu.
2,50
1,0
A
2,40
v
05010 20 1,0 .50

O telhado é feito de duas partes retangularesicd@niCalcule a ardatal do telhado.

Vista Frontal

Demonstre seu raciocinio.

2,40

F 3

,06
Vista Lateral

v

Fonte: INEP, 2012.
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A questdo 1 (Quadro 39) alcancou, dentre os itdesaldos, um dos maiores
indices, 55,81%, demonstrando uma maior habilidbmealunos em visualizagcdo de
imagens 3D e rotagdo. Ja no item que envolve pimesdos de célculos, cujo contetdo
€ mais reforcado pelos PCNM, apenas 2,02% alcancaraa resposta correta ou
parcialmente correta. Se olharmos o indice de @c@dra respostas consideradas
completamente corretas, h4 uma queda para 1,16%.

Os quatro ultimos tépicos, que seguem, se refeinlaco de contelidos dos
PCNM de Tratamento da Informacdo. Mesmo sendo unihemmento inserido de
forma recente no Ensino Fundamental (somente @& plat1998, com os PCN), os
alunos respondentes do PISA ja teriam em seuscsstond Educacdo Basica, a inser¢ao
do mesmo nas orientacdes curriculdteprincipalmente em virtude da necessidade
desse conhecimento no mundo atual no qual as iafgres sdo muitas vezes passadas
atraves de graficos, quadros, tabelas e imagens.

O Quadro 40 traz em resumo o bloco de Tratamentofdemacdes com foco
na coleta de dados, suas representacdes e indéeqjeet Nesse sentido, o0s PCNM e o
PISA estdo bem alinhados, preocupando-se com essd& aspectos que envolvem o

tratamento da informacé&o por procedimentos estatsst

Quadro 40 — Conteudo Coleta, representacao e iatagdo de dados

MATRIZ DE

CONIEERS REFERENCIA/PISA

CONCEITOS E PROCEDIMENTOS PCNM

Leitura e interpretacdo de dados
expressos em graficos de colunas, de

setores, histogramas e poligonos| de
A coleta de dado’frequéncia.

Coleta, representag&o e interpretagaSiganizacéio de dados e construcid de
representacdNatureza, origem e coleta decursos visuais adequados, cdmo
€ varios tipos de dados, e |gsaficos (de colunas, de setores,
interpretacaa diferentes formas gdistogramas e poligonos de frequéngia)
para apresentar globalmente os dados,
destacar aspectos relevantes, sintetizar
informacgdes e permitir a elaboracao| de
inferéncias.

de dados  |representa-los e interpreta-Ig

Fonte: Elaborado pela autora.

0 Os alunos, de 2003, ja deveriam estar estudarsds esntetidos ha 5 anos, ou seja, metade do tempo
de sua formagdo no Ensino Fundamental. Os de Zificjaram seus estudos com a insercdo desses
conteudos.
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O item Exportacbes(Quadro 41) € um exemplo de trabalho com diferentes
formas de representacdo de dados. As questbesrgilesse implicam em ler os dados
em dois tipos de representagfes gréaficas, sendmasegunda questdo € necessario

calcular porcentagem de um valor dado.

Quadro 41 — Item Exportacdes

Os gréficos abaixo fornecem informagdes relaciom@daexportacées da Zedelandia, um pais
que utiliza o zed como sua moeda corrente.

Total das exportagdes anuais da Distribuigao das exportagoes da
Zedelandia em Zedelandia em 2000
milhGes de zeds.

45

426
40 378
a5
Tecido de algodio Outros
a0 SBY% 21%
254 277 N
25 \
204
20
Ls : Camea
15 - g 14%
10 Tabaco "
T Cha
5 1 Suco de frutas 5%
9% Arroz
[ T
1996 1997 1998 1999 2000

Ano

Questdo 1: EXPORTACOES

Qual foi o valor total (em milhdes de zeds) dasoetgrdes da Zedelandia em 19987

RESPOSIA: ...ovvvviiieceiic e

Quest&o 2: EXPORTACOES

Qual foi o valor total das exportacdes de sucautas da Zedelandia em 2000?

1,8 milhdes de zeds.
2,3 milhdes de zeds.
2,4 milhdes de zeds.
3,4 milhdes de zeds.
3,8 milhdes de zeds.

mooOw>

Fonte: INEP, s/d.

Nesse item (Quadro 41), temos o maior indice dert@x na questdo 1,

alcancando 65,62%. Na questdo 2, que envolve proeatb de calculo, temos 29,85%
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de acerto, o que demonstra que mesmo sendo umidontelativamente recente na
realidade escolar, os alunos dominam o conhecim@mntwvavelmente impulsionado
pela necessidade de leitura de dados expostosidess.

No Quadro 42, temos os conceitos de medidas quavem dados estatisticos,
sendo que a MRP néo especifica, ou melhor, nadalios estudos dessas medidas,
como fazem os PCNM. N&o identificamos, nos iteosridos, outras medidas além das
gue os PCNM determinam, o que provavelmente naouggesfavorecimento para os
alunos brasileiros.

Quadro 42 — Contetdo Medidas de Tendéncia

MATRIZ DE CONCEITOS E

CONTEUDO | eFERENCIA/PISA PROCEDIMENTOS/PCNM

Variabilidade dos dados e sya
descricdo:Conceitos de

variabilidade, distribuigcéao e . _ o
N . Obtencao das medidas de tendéncia
Medidas de |tendéncia central de conjuntps X .-
; Central de uma pesquisa (média, moda e

de dados, e formas de mediana), compreendendo seus
descrever e interpretar estes significados para fazer inferéncias.

dados em termos
quantitativos.

Tendéncia

Fonte: Elaborado pela autora.

O item Prova de CiénciagjQuadro 43) apresenta um contexto comum aos
alunos, e que é completamente pertinente as medelagndéncia que os PCNM
sugerem ser trabalhadas em sala de aula. O cacd média aritmética simples, a
mais utilizada das médias no dia a dia, principatmecomo forma de pontuar as

avaliagcdes no contexto escolar.

Quadro 43 — Item Provas de Ciéncias

Questdo 1: PROVAS DE CIENCIAS

Na escola de Marli, o professor de ciéncias apticevas que valem 100 pontos. Marli
obteve uma média de 60 pontos nas primeiras gpetk@s de ciéncias. Na quinta prova,
ela conseguiu 80 pontos.

Qual é a média de Marli em ciéncias apés as cinap?

Fonte: NEP, s/d.
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O indice de acertos dessa questdo (Quadro 43)m¢&raam desconhecimento

dos alunos de um conceito simples de média aritenétom o qual eles convivem e séo

avaliados cotidianamente, e que esta contemplaslorentacdes curriculares nacionais

de forma explicita. Apenas 17,17% acertaram essstaoL

Ainda no bloco de Tratamento da Informacdo, o Pl@&&monstra uma

preocupagao com conceitos essenciais para exedecéima pesquisa, a exemplo de

amostra de uma populacdo e de como realizar irf@a€maseadas em procedimentos

estatisticos (Quadro 44). J4 os PCN apresentancessidade do estudo de conceitos

para execucao da pesquisa e nao reforca o estudfedincias, exceto através do uso

de medidas de tendéncia, como foi observado norQ4ad

Quadro 44 — Conteddo Amostra de populagéo

CONTEUDO

MATRIZ DE
REFERENCIA/PISA

CONCEITOS E
PROCEDIMENTOS/PCNM

Inferéncia

Amostras e amostrage
Conceitos de amostragem

amostragem de populacdes 8

dados, incluindo inferénciz
simples baseadas N
propriedades de amostras.

Weompreensdo  de  termos  co
figquéncia, frequéncia relativa, amos
e uma populacdo para interpre
Informacbes de uma  pesqui
Bistribuicdo das frequéncias de u
&Rariavel de uma pesquisa em classes
modo que resuma os dados com

grau de precisao razoavel.

mo
stra
ptar
5a.
ma
5, de
um

Fonte: Elaborado pela autora.

A interpretacdo de informacgbes de uma pesquis& ged percebida no item

Notas de provagQuadro 45). Nesse caso, através da analise aes dadispostos em

um grafico —, os alunos devem criar argumentosgp@stno que esta descrito.
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Quadro 45 - Item Notas de Prova

O grafico abaixo mostra os resultados de uma prdeaciéncias de dois grupos
denominados Grupo A e Grupo B.

A nota média para o Grupo A é de 62,0 e para o @GBIp de 64,5. Os alunos sdo aprovados
nesta prova quando tiram nota 50 ou acima.

Notas de uma prova de ciéncias

LA

NlUmero de alunos
Laa =

]

o o 5 I = = = R = | =2

0z ¥ % 3 & g 5 & ¢

g"Nﬂgmiﬂh—ﬂJg
MNota

O Grupo A 0 Grupo B

Analisando o grafico acima, o professor afirma aasta prova, o Grupo B foi melhor do
que o Grupo A.

Os alunos do Grupo A nao concordam com o profeEses.tentam convencer o professor de
que o Grupo B néao foi necessariamente o melhor.

Utilizando o grafico, dé um argumento mateméaticocera os alunos do Grupo A poderian
se apoiar.

Fonte: INEP, s/d.

O baixo indice de acertos, apenas 11,38%, € comagdiovdo despreparo dos
estudantes brasileiros para elaborar uma argunéngdgusivel baseada em dados. Isso
sugere uma auséncia da discussao de inferéncifisncamdo a proposta dos PCNM.
Por ser uma questéo aberta, podiamos supor quemdesempenho seria resultado de
uma correcao que sé levasse em consideracado upastesom termos técnicos, num
nivel mais formalizado. Ao observar a orientaca@ garrecdo, esse argumento ndo se
sustenta, pois é dada uma série de possibilidadea ps possiveis respostas
consideradas corretas e que nao envolvem aspewmtosi$, como podemos ver no
Quadro 46.
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Quadro 46 — Exemplo de Orientacdo para correc@estdo aberta

NOTAS DE PROVA: CORRECAO 1
Crédito completo

Cddigo 1: O aluno apresenta um argumento validoa@smentos validos poderiam se
fundamentar sobre: o numero de alunos que forarovagos; a influéncia
desproporcional do resultado obtido pelo aluno rfraiso ou numero de alunos
que obtiveram as notas maiores.

Mais alunos do Grupo A do que do Grupo B passamaprova.

Se ignorarmos o aluno mais fraco do Grupo A, osadwo Grupo A foram

melhores do que os do Grupo B.

Mais alunos do Grupo A do que do Grupo B tiraratrasacima de 80.
Nenhum crédito

Cadigo 0: Outras respostas, inclusive respostasnegrinuma justificativa matematica ou com
justificativas matematicas incorretas ou resposfas simplesmente descrevem

diferencas, mas ndo sdo argumentos validos de guapo B pode néo ter obtig
melhor resultado.

Normalmente, em ciéncias, os alunos do Grupo Anséibores do que os
alunos do Grupo B. O resultado desta prova € apenazs simples
coincidéncia.

Porque a diferenca entre o resultado mais altois b@@xo € menor no
Grupo B que no Grupo A.

Grupo A tem melhor resultado no intervalo de 88% intervalo de 50-59.
Grupo A tem um intervalo interquartilico maior deecp Grupo B.

Cadigo 9: N&o respondeu.

Fonte: (INEP, s/d.)

o

O dultimo quadro (47) trata de um tema utilizadadiahamente — o estudo de

probabilidade. Os PCNM e o PISA se limitam a cdoseie procedimentos que

envolvem eventos aleatérios e aspectos basicosralzalplidade de evento sem

exigéncia da manipulacdo de procedimentos maisldbs que envolvem o conteudo.

Quadro 47 — Contetdo Probabilidade

. MATRIZ DE
CONTEUDO REFERENCIAPISA CONCEITOS E PROCEDIMENTOS/PCNM
ProbabilidadePossibilidades e

probabilidade: ~Nogdo g&onstrucdo do espaco  amost

eventos aleatdrios Variagétgilizando 0 principio multiplicativo e
’ \ndicagdo da probabilidade de

aleatéria e sua representagag.. 14 por meio de uma raz
aleatoridade e frequéncia qﬁaboragéo de  experimentos
eventos e aspectos basicos sitnulacdes para estimar probabilida)
conceito de probabilidade. |e verificar probabilidades previstas.

ral,
a
m
A0.
e
des

Fonte: Elaborado pela autora.
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No Quadro 48, podemos verificar como o conteldo efdgido, no item

Bombons Coloridas

Quadro 48 — Item Bombons Coloridos

BOMBONS COLORIDOS
Questdo 1: Bombons COLORIDOS

A mae de Roberto permite que ele pegue um bomboandsaco. Ele ndo consegue ver| 0s
bombons. O grafico abaixo mostra o nUmero de bosjmmcada cor, contidos no saco.

a

i

Qual é a probabilidade de Roberto pegar um boml@ameiho?

Inzy
BS0Y
oX0Y

UL,
elueie
DjeWY
BpIEA,
O

10%
20%
25%
50%

o0 w>

Fonte: INEP, s/d.

O desempenho dos alunos brasileiros foi de 20,88%certos, o que revela a
dificuldade na leitura de graficos, em célculo deobpbilidades, ou ainda na
transformacdo de um namero qualquer em uma repgegsenpercentual. Como no item
que trata da leitura de graficos (Quadro 41), ®agenho brasileiro foi bem superior,
podemos inferir que o problema se encontra nas®dtras possibilidades.

A partir da comparacao realizada e da compatilgdiaadas tematicas entre a
MRP e os PCNM, além da exemplificacdo através dastdes, podemos vislumbrar
um quadro sobre o que a prova do PISA avalia e ® tgmos nas orientagdes

curriculares nacionais; € 0 que Nnos propomos NIEsEp.

4.6 A GUISA DE CONCLUSAO DA ANALISE

A partir da concepcéo de Letramento Matematicbnide pelo PISA, a matriz

de referencia e os itens elaborados estdo perfitanalinhados. Ha uma preocupacéao
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com o uso de conceitos e procedimentos matemateagsolucdo de problemas em
contextos reais segundo a divisdo proposta de sedem cunho pessoal,
educativo/ocupacional, publica ou cientifica. Taisacdes levam o aluno a demonstrar
competéncia na aplicacdo de conceitos e procedimematematicos nas situacdes
apresentadas.

Os PCNM, por sua vez, cumprem seu papel ao estabel@onteudos
Conceituais, Procedimentais e Atitudinais que peani ser desenvolvidos em cada
nivel de ensino. Como pudemos acompanhar em catalcm apresentado, ha em
grande medida um alinhamento entre o que a MRFoprem que os PCNM sugerem.

Ha dois conteddos em que ha um avanco da MRP emacelaos PCNM:
funcdes e inferéncia, o que pode significar desgerh para os alunos brasileiros. O
conceito de funcdo permeia varios itens do PISA¢é eentral em Matematica
(CARACA, 1989; TINOCO, 2001), devendo ser desendolintuitivamente desde as
séries iniciais (SANTOS, M. et al., 2004; MACHADZ1O05).

O outro item se refere ao trabalho com inferénaa ema forma geral com os
conceitos estatisticos e a probabilidade. Mais weraos PCNM limitam o trabalho
com a tematica, afirmando que “nos ciclos finaigpado de probabilidade continua a
ser explorada de maneira informal, por meio desngacdes que levem os alunos a
fazer algumas previsdes a respeito do sucesso aevemo” (BRASIL, 1998b, p 137).
Essa € uma clara opcdo, até mesmo ao colocar o dorbco de conteldos como
Tratamento da Informacéo, demonstrando ser esbgtivo da insercéo da tematica no
Ensino Fundamental: uma preocupacao com a leitureepretacéo de dados em suas
diferentes representacoes.

Como apresentamos no decorrer da analise, ha uetzypacdo maior dos
PCNM com os Conteudos Procedimentais do que conCargeudos Conceituais,
muitas vezes sendo excessivo e uma valorizagaondenu detrimento do outro, como
por exemplo no Quadro 36, que trata de geometrigu® ndo podemos deixar de
ressaltar € que, mesmo discordando do volume degiroentos sugeridos, caso o que
esta proposto pelos PCN fossem cumpridos em saaldeos alunos teriam conceitos
e procedimentos adequados, mesmo que apenas foqagés alcancar os objetivos
propostos. Entdo o que esta proposto é adequagiceassta sendo avaliado.

Ora, se 0 que esta nas orientacdes esta em grartdealinhado com o que esta

sendo avaliado, o problema estad na execucdo desgasfa. E para a execucdo das
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orientacbes dos PCNM é necessario que 0s gestotemdam a concepcado de
Letramento e de conhecimento matematico na quasana esta pautada.

Podemos afirmar, a partir dos resultados apredemtam cada item, que em
termos de Letramento Matematico, nossos alunos c@tseguem alcancar as
competéncias necessarias para que possam mohi&zaronteidos e habilidades
matematicas trabalhados na escola, e que os haisoléados ndo sdo consequéncia de
um diagndstico ndo adequado a realidade brasileira.

O que podemos afirmar, ao observar os itens dA Bl&s orientacdes didaticas
dos PCNM, é que existe uma diferenca na abordagentdntetudos. O PISA apresenta
contextos diversificados que exigem do aluno a hzaigéo de diversos Conteudos, de
modo que se faz necessario o uso de competénotapagmitam ao aluno resolver
problemas em situacdes diversas no mundo contengmr&dos PCNM, as relacdes
sugeridas para trabalhar os diversos Conteudosséaéoaprofundadas, sendo uma
aplicacdo de técnicas de procedimentos, mesmoajiselos, mas sem a necessidade de
estabelecer relacdes ou fazer inferéncias que f@nmarticular a Matematica com a
realidade da qual fazemos parte.

Isso nos permite sugerir que, a partir do graualdghamento encontrado —
mesmo que executassemos muito bem o que esta fwr@edss PCNM — nossos alunos
nao se sairiam bem nas provas do PISA.

Em estudo realizado sobre o PISA no Brasil, Frg2662) aponta que mesmo
selecionando os resultados dos alunos que estudasn escolas particulares,
considerados da elite socioecondmica brasileirBrasil continuaria obtendo um dos
resultados mais baixo, se mantendo nas Ultimag@essi Bem, podemos supor que as
escolas particulares, por apresentarem bons rdsslt@aos exames nacionais de acesso
ao Ensino Superior, por exemplo (pautados nos BENJproximam mais do que esta
proposto pelos PCN, no minimo em termos de sewjalarento de ensino.

Assim, o estudo de Franco (2002) nos permite nfgre mesmo nas escolas
onde supomos 0os PCNM sendo bem executado, temdsdes muito baixos no PISA,
confirmando que existe um problema nos planejamnsagcensino e na execugcao desses
na escola.

Deste modo, reforca-se a importancia sobre a cgéoegle Letramento
Matematico e a ideia de que esse conceito estigjeioeado com as competéncias a

serem alcancadas pelos estudantes. Os contelud@bile@dues, como parte das
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competéncias, poderdo ser inseridos na elaboragftadejamento de ensino a partir
da andlise dos resultados das avaliacdes educecieaizadas.

N&o podemos perder de vista a questdo do diagadstd se alinhar em grande
medida com os PCNM, principal orientacéo curricldeasileira, de nivel nacional, a
matriz de referéncia do PISA avalia em grande partenhecimento que estamos nos
propondo a ensinar. Assim, ndo podemos afirmarogubaixos resultados brasileiros
sdo decorrentes de um teste que ndo esta adeqsadwvieatacdes curriculares
brasileiras ou, ainda, que se avalia para alénudeqgsinamos.

O PISA torna-se sob esse aspecto, um teste diagmaslequado ao ensino de
Matematica brasileiro. Sendo assim, seus resultagomssentam a real situagdo desse
ensino e da aprendizagem dos alunos, nos coloagamo um dos paises com nivel
mais baixo de proficiéncia em Matematica do mundo.

Temos entdo uma matriz de avaliacdo (MRP) alinlemdarande medida com
a base curricular nacional (PCNM) — em termos cheepcdes e, mais especificamente,
em termos dos elementos que as compdem, principtdnes Conteldos — mas baixos
resultados dos alunos brasileiros. Em funcdo diesistem aspectos vinculados ao
ensino de Matematica, os quais nés nao investigamas gostariamos de considerar.

Os resultados do PISA mostram que os alunos ldrasilanesmo depois de
terem frequentado a escola por muitos anos (nommirB), sdo considerados mal
alfabetizados matematicamente, ainda em termodutzgdo bancéria. Isso indica que
eles, de modo geral, sdo capazes de ler os probleprasentados e resolver apenas
algoritmos colocados claramente para a resoluc@oecexige do sistema educacional
brasileiro uma reacdo em busca do cumprimento pel pie preparar os estudantes para
atuarem criticamente no mundo contemporaneo.

Para isso, sem sombra de duvidas, é necessario ppaéessor tenha poder de
refletir e decidir sobre as concepc¢fes de ensire dgfinirdo sua prética, use sua
autonomia para selecionar e determinar suas aéas,de acfes colaborativas voltadas
para a pesquisa em seu campo de atuacao.

As acdes premeditadas de ensino devem englobaohligéo de problemas,
investigacoes, exercicios e projetos de intervegg@&davorecam o desenvolvimento de
uma postura critica e uma atitude investigativaeddidade dos préprios alunos, mas
isso s6 serd possivel se o professor tiver consaei&obre o que pretende gque seus

alunos realizem. Para tanto, é necessario que essedantes dominem conteudos
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matematicos necessarios, mas também processos edipnentos a serem
desenvolvidos de modo a construir sua competénaiamatica.

Além disso, os PCNM sugerem ainda uma necessidadéntdrligar os
conteudos, mas nao deixa claro de que forma isser@ser feito pelo professor; o que
podemos observar é uma variedade de conceitoscedimzentos a serem trabalhados.
Fazemos essa afirmacdo ao perceber que os conteitesaticos se perdem em meio
a procedimentos.

A perspectiva de uma articulacéo entre os variogecolos matematicos e da
Matematica com outras areas de conhecimento, nuopgia de ensino pautada na
resolucao de problemas nos PCNM, sugerem, por dgeque o trabalho com medidas
deve ser articulado com o ensino de geometria,beEge aritmética e nado ser
dispensado um tempo exclusivo para tratar de gemlguma delas (medida de
capacidade, medida de comprimento, medida de massa)qualquer vinculo com
outros temas. No bloco de Espaco e Forma, por drentid uma série de
procedimentos que séo sugeridos e que nao selidadds, exceto em contextos muito
especificos, vinculados a Matematica, como condéisiccom régua e compasso, de
elementos geométricos.

Os alunos estdo aprendendo mal os programas taagisi Mas isso
nao faz falta. O mais grave é que nao estejam denelo coisas
realmente importantes nos cursos de matematicestitngo inatil,
desinteressante e obsoleto esgota o tempo e aiemergluno, e
prejudica, até impede, o aprendizado de coisas, (itgeressantes e
modernas, essenciais para viver na sociedade naod&mMmbrosio,
sd,p7)

Concordamos com D’Ambrosio no trato da necessiddelereestruturar as
propostas curriculares de Matematica da Educac&@icd&3aensinando os conceitos
matematicos fundamentais aliando-os a cultura |&@kendemos, assim, que conceitos
e procedimentos serdo assegurados e poderdo madaplem qualquer contexto. Isso
nao implica na reducéo de contetudos, mas numa neaiticulacéo entre eles, e, ainda,
num entendimento da concepc¢ao de Letramento Matenm seu sentido mais amplo.

Encerramos esse capitulo, ap0s apresentar consepge Letramento
Matematico e de Competéncias, a organizacdo da BEBs PCNM e realizar uma
analise comparativa apresentando semelhancasrengiées entre os elementos que as
compdem, focalizando nos Conteudos, itens do P&SAQs resultados brasileiros para

cada um, chegando a conclusdo de que a prova PigéiMtica se revela um
diagnéstico alinhado com os Parametros Curriculdeesonais de Matematica.
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De posse dessa constatacdo, podemos entdo entprelers resultados em
Matematica, do PISA no Brasil, devem ser utilizapgasa a qualificacdo da Educacéo, e
€ esse aspecto que vamos investigar no proximtutapi
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5 RESULTADOS BRASILEIROS NO PISA E SEUS (DES)USOS

A definicdo de Avaliacao, defendida neste traballexplicitada no capitulo 2 (p
62), As Avaliacdes Educacionais no Contexto Brasilestenta mais para o uso que se
faz dos resultados do que para os resultados proente. O entendimento dessa
nuance oferece a possibilidade de discutir o quapsesenta no PISA para além da
divulgacdo e comparagdo entre paises sem entenééletsr sobre seus contextos. A
partir da apreciacdo dos resultados e da invediigaps documentos, arquivos e
entrevistas realizadas, foi possivel perceber quegtecipacao brasileira no PISA gerou,
além dos resultados descritivos — obtidos com igagélo dos instrumentos — outros de
igual importancia, a saber: apropriacdo da metaumldo Programa, compatibilizagéo
das escalas de proficiéncia do PISA e da ProvailBrasa estabelecimento da média
para o IDEB de 2021, parametro de definicdo desapemritarias no Programa de
Desenvolvimento Profissional de Professores (PRRBFRJAPES.

O uso dado aos resultados de uma Avaliacao € elerassencial para subsidiar
as tomadas de decisdes, € o0 elo entre o diagnosiinada de decisdo e melhoria do
processo; conforme afirma Diaz (2000, p. 302), ¢ebluador no pueda prescindir
delanalisis y explicacion de las relaciones questeri entre los resultados e
recomendaciones que emite em sus informes, lasiolees que se toman al respecto y
|&s consecuencias que estas tienen socialmente.”

Segundo Dantas (2009), Weiss (1999) e Coelho (2@1@¢cessario entender o
uso para além da aplicacdo direta dos resultadasrie Avaliagdo. Existem outros
elementos de igual importancia aos resultados aodém devem ser utilizados por
gestores, como o0 “planejamento, a implementacémadizacdo de uma experiéncia
avaliativa” (DANTAS, 2009, p. 75).

Diaz (2000, p. 302) aponta a necessidade de maximizso dos resultados de
uma Avaliacdo, através dos relatorios, por quadrnichos: (1) qualificar os relatorios
da Avaliacdo; (2) identificar os potenciais ususrdos resultados da Avaliacdo; (3)
tornar os relatorios mais operativos e claros pargoublico e, (4) difundir
adequadamente os resultados. Esses caminhos alegsitama necessidade de que os

avaliadores se envolvam em todo o processo deagaalj principalmente conhecendo
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0 publico interessado nos resultados, para queigamsapresentar produtos que
alcancem a finalidade para a qual aquela Avalifgidealizada.

Weiss (1999), ao discutir usos da Avaliacdo, aponia esses sdo diversos e
podem ser definidos no inicio da elaboracdo daiaga@ab como também podem surgir
no decorrer e ao final do processo. Os usos dadosaaAvaliacdo ndo podem ser uma
caixa fechada e pré-determinada; o processo edusdo podem levantar uma série de
usos que nao estavam previstos na elaboracdo dagim Vale também ressaltar que
0 publico envolvido no processo, seja na fase aleoehcdo, execucdo ou ainda aquele
envolvido com a temética avaliada, o qual receberéesultados, pode fazer usos que
emergirdo, apos reflexdes e debates, em torncedaftados.

Em relagdo ao PISA, inicialmente buscamos apenas dado aos resultados do
Programa, mas a medida que avancou a investigiayam surgindo usos relativos a
concepcao do Programa, sua metodolologia e execus@is esses para além dos
resultados do teste e questionarios do PISA, gerassim a nossa primeira categoria: a
de Usos, que podem ser diretos (a partir dos esdtdo diagndstico) e indiretos (a
partir dos elementos que compde o PISA). A catagbisos congrega 0S aspectos
positivos da utilizacdo dos resultados do PISABrasil.

Outra questéo proposta na literatura por autorasc®obrinho (2003), Coelho,
(2012) e Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004)ném uso dado aos resultados de uma
Avaliacdo. Sobrinho (2003, p. 58) chama a atengdia p fato de que “nem sempre os
resultados da Avaliacdo sdo levados em conta patabedecer as politicas
governamentais”. Essa foi uma questdo que nostouena busca por usos dos
resultados do PISA, pois permitiu que também obrass, além das efetivas acoes,
para um contexto de possibilidades de actes ndenmeptadas.

Foi no contexto dessas possibilidades que percehemorelacdo ao PISA, uma
gama de resultados nao utilizados, ou ainda, sskdt utilizados indevidamente, os
guais ndo se encaixavam na categoria Usos — Divetdrsdiretos — por ndo serem uma
contribuicdo positiva para o uso dos resultado$BA, no Brasil. Essa constatacao
condicionou a criacdo de outra categoria, a de $dssisubdivida em N&o uso, referente
a resultados do programa néao utilizados pelos geste Usos indevidos, que consiste
na utilizacdo inadequada dos resultados do PIS#nasonsiderada na perspectiva de
Avaliacdo desta pesquisa. A categoria Desusos eapiee®s aspectos negativos, as

limitacbes encontradas no uso dos resultados db, IRISBrasil.



178

Entendemos que essas duas categorias de analisdr¢®), para a utilizacédo
do PISA e dos seus resultados, sdo de grande pataro campo da pesquisa em
Avaliacdo Educacional, por entender que a essesapee resultados que podem ser
utilizados de diversas maneiras, e ndao apenas asuple sdo consequéncias do

diagndstico realizado.

Quadro 49 — Categorias estabelecidas para anaksests dos resultados do PISA, no Brasil

Direto
Uso
Indireto
Categorias
Uso
indevido
Desuso
Nao uso

Fonte: elaborado pela autora

De acordo com essas categorias, apresentaremaostutho sobre o uso do PISA

e seus resultados no Brasil.

5.1 USOS

A categoriaUso emerge do levantamento, em documentos, da uélizaps
resultados do PISA para a melhoria da qualidadeddaacao. Inicialmente buscamos
se havia utilizacdo dos resultados dos instrumeafdikados pelo PISA, mas a
investigacdo apontou de forma mais contundente s de aspectos referentes a
concepgao, metodologia e execucao do Programandeva ampliacdo dessa categoria
para além do uso de resultados diretos, subdividinem Uso direto e Uso indireto.

A categoria Uso direto apresenta 0s usos encomstraiiculados diretamente
aos resultados dos testes e questionarios do Pi8#ikBe na qual encontramos dois
usos: (1) Critério para priorizacdo de area no PBRP) Sugestbes para gestores nos

relatdrios brasileiros do PISA.
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A categoria Uso indireto, consiste em usos quelgamoelementos que compde
0 programa, no que se refere as suas concepcoexjalogia e execugdo. Também
encontramos dois resultados: (1) Definicdo da i para 2021 e (2) Qualificacéo
do processo de Avaliagcdo em Larga Escala.

A seguir discutiremos cada um desses usos.
5.1.1 Critério para priorizacao de area no PDPP

Ao fazer a andlise dos documentos, como editdetorams, portarias, projetos,
podemos afirmar que raramente o PISA aparece d@aplicnos textos. Dentre todos os
documentos lidos, disponibilizados pela CAPES, CNPAMEC (APENDICE H),
apenas uma referéncia ao PISA foi encontrada: matdRie® de Gestdo da Diretoria de
Educacdo Bésica da CAPES (2009/2013), que citasengigenho brasileiro no PISA,
além do desempenho da Prova Brasil e o do Ciéseias Fronteiras, como um dos
critérios para priorizagdo das areas de oferta dmgr®ma de Desenvolvimento
Profissional para Professores — PDPP.

Andlises das candidaturas dos jovens brasileirgg@grama Ciéncia
sem Fronteiras e da situagcdo do dominio de Lingududliesa,
Matemética e Ciéncias (pelos dados da Prova Beasid do PISA)
fizeram a DEB iniciar o processo de cooperagaanatgonal com os
professores de linguas estrangeiras, componenteutar do ensino
fundamental e médio. Na sequéncia, seguem ac¢O¢adasl para
professores de Ciéncias, Matematica, Educacao tihfan para
gestores escolares. (BRASIL, 2013, p 201)

O que é facilmente encontrado nos documentos stgatas € uma referéncia
implicita aos resultados de todas as avaliagbekzadas ao se colocar, como
justificativa da criacdo de programas, o baixo ogm:ho nas avaliagcbes, sem
especificacdo ou, ainda, como objetivo do programanelhoria da qualidade da
educacao.

Esta Chamada Publica selecionara projetos no ambifBID a fim
de cumprir os seguintes objetivos do Programa: [...

c) promover a melhoria da qualidade da educacadcabds.].
(BRASIL, 2007, p.2)

Induzir e fomentar a oferta de educacdo supericatuija e de
qualidade, para professores em exercicio na relecpide educacéo
bésica, para que estes profissionais possam olitemacdo exigida
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo NacienaDB e
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contribuam para a melhoria da qualidade da eduda&sica no Pais.
(BRASIL, 2010)

E fomentar a utilizacdo dos indicadores educacsomaiduzidos pelo Inep.

8 1°S&o objetivos especificos do programa [OBEDUC]:

Il - estimular a utlizacgdo de dados estatistioeducacionais

produzidos pelo Instituto Nacional de Estudos e qfieas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP) como subsidioo a
aprofundamento de estudos sobre a realidade eduehdirasileira.

(BRASIL, 2012, p. 1)

O que fica latente, a partir dos anos 2000, é gqueurh maior niumero de
investimentos em projetos e programas voltados pavalorizacdo do magistério e
melhoria da qualidade da Educacéo Basica, e issgflete, inclusive, com a criacdo de
uma diretoria Especifica na CAPES, exclusiva pamdeznandas da Educacéo Basica.

Ao serem questionados quanto ao uso dos resul@daoBISA, os gestores
entrevistados ndo conseguiram apontar um uso ddesses resultados, indicando
apenas de forma genérica que utilizam as avaliagdi®s justificativa para criacdo de
politicas publicas, mas sem conseguir apontar morue:

Na verdade, o indicador de utilizacdo maior gqueeatey tem é o
IDEB, entdo, o PISA entra, mas, enfim, ndo como.uawano € que

pode se dizer...?Ele é analisado pela CAV, masdadador maior

utilizado é o IDEB, né?[...] O PISA, ela foi...cstétado do PISA tem
sido utilizado para a definicAo das estratégiasSearetaria de
Educacéo, entdo, nds temos os dez compromissosgetacdo, onde
ali sdo colocados todas as, 0s eixos, os dez gix®@s Secretaria de
Educacdo definiu como estratégia de planejamerdo2@i5, NE?

Porque se os...esses dez eixos estdo no planamlaki no PPA, e
esses eixos sdo definidos a partir de todas amedes externas, NE?,
do IDEB, PISA, entdo ali tem acdes definidas, ta@i@ alfabetizacdo
na idade certa, quanto na garantia de perman@em, Nas acdes de
enfrentamento ao abandono, repeténcia, distorcadeiserie, NE?

(AMELIA MARAUX, 2013)

O que podemos inferir € que, pautados nessasigatitihs e objetivos, 0s
resultados do PISA podem ter sido considerados omento de elaboracdo de tais
propostas, mas de forma genérica, sem efetivanb@nteorrido um debrucar sobre os

resultados e seus significados e sem que isso esgjlicitado nos documentos
vinculados as politicas publicas
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5.1.2 Sugestdes para gestores nos relatorios brasibs do PISA

Um dos usos de resultados que consideramos funti@siefo os que emergem
nos relatorios, os quais possibilitam, aos intadss na tematica avaliada, a
disseminacéo de acdes que promovam a melhoriaodegso investigado.

Os relatérios do PISA ndo apontam de forma objetigdes que podem ser
efetivadas a partir dos resultados apresentadogeblarrer do texto, existem sugestdes
feitas, de forma sutil, pela equipe de elaboragioethtorio PISA, no Brasil (INEP,
2013), as quais elencamos a seguir:

* Refletir sobre as experiéncias de gestdo estadumaingcipal, em que se
tem mais autonomia para os gestores das escalas(ds);

* Observar as experiéncias dos estados que consagastabelecer
politicas bem sucedidas de correcéo de fluxo;

» Estabelecer politicas especificas de combate dérepa com foco na
aprendizagem e suporte aos estudantes no comm tur

* Observar os resultados em cada area, de modoGadetiis atencao aos
processos no qual o desempenho brasileiro foi menor

* Considerar implementacdo de politicas especifiegaa ps municipios

pequenos, 0s quais tiveram pior desempenho na média

Mais uma vez ressaltamos que essas consideraghestdd explicitas no texto
do relatério, como orientacdes, determinacdes,apasas sugerem acdes que poderiam

ser realizadas por gestores dos Sistemas de Ensino.

5.1.3 Definicdo da meta IDEB para 2021

Um dos usos mais claros da participacdo brasileoaPISA consiste no
estabelecimento da meta para o indice de Desenvefido da Educacdo Basica
(IDEB). Foi um dos unicos usos apontados nas estesv e encontrados nos
documentos analisados, como podemos ver na resgu#ia. ‘Olha, o [resultado] mais
direto que a gente pode apontar é a criacdo do IDEBEB é [indice] desenvolvimento da

Educacéo Basica, e ele foi pensado a partir destnd@ dos niveis de proficiéncia do PISA.”
(SHEYLA LIRA, 2013)
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A média 6,6' no IDEB, determinada para alcance até 2021, fEibetecida
apos compatibilizacdo das proficiéncias do PISA @® Sheb (Anexo 7). Essa
compatibilizacdo, que equivale a 500, na escal®I&®, é atualmente a média dos
paises membros da OCDE, o que demonstra clararnenteresse brasileiro em estar
alinhado com o perfil dos paises que fazem parterdanizacao.

Cabe aqui salientar que a compatibilizacdo foiizadh tendo como hipétese
que o rendimento dos alunos brasileiros, na ProaaiBe no PISA, é equiparavel em
termos de resultados dos testes, ou seja, 0 deshmpde um aluno deve ser
aproximadamente o0 mesmo nos dois testes.

Deve-se observar, contudo, que isso € apenas yates$e. Se de fato ele ndo
for equiparavel, ou seja, caso o desempenho dossakeja superior em quaisquer das
duas avaliacfes, a compatibilizacdo realizada estescalas nao € valida.

Sendo esse ainda um estudo em aberto, a hipowddda e nos da a meta IDEB

através da escala de proficiéncia do PISA, a qpiakeolas devem alcancar até 2021.
5.1.4 Qualificacao do processo de Avaliagcdo em Lardscala

O ultimo uso indireto identificado e consideradmals importante pelos entrevistados é

0 ganho brasileiro em termos kimow-howem Avaliacéo.

[...] mas a histéria que eu conhego € que nésrangara o0 PISA
porque foi assim a primeira avaliacdo internaciaielque o Brasil
participou e trazia a possibilidade de conhecer nova metodologia
de avaliagdo em larga escala, enfim, um Know-how gas nao
tinhamos ainda na época. Na verdade, o Brasiltfvaesomecando,
na década de 90, a trabalhar com a teoria de taspogem, ja estava
buscando o conhecimento de ponta nessa area decaoale o PISA
era uma oportunidade de aprofundamento dessesaim@mtos e de
ampliar o nosso Know-how nessa area [...] Olhayapdos sao tantos,
mas tdo...tem tanto a ver com os trabalhos do-dia-a(SHEYLA
LIRA, 2013)

[...] esse intercambio auxilia no aprimoramento dasliacbes
nacionais e do corpo técnico do INEP, que podernmtaaimente
conhecer e incorporar técnicas de avaliacdo intemnalmente
reconhecidas ou mesmo analisa-las e rechaca-lavintde da
realidade nacional. (JOAO BACHETTO, 2013)

“1 Ap6s compatibilizacdo entre a escala de profité&do PISA e da PROVA BRASIL, a média 500 no
PISA corresponde a 6,25 no IDEB, tendo sido apraganpara 6,0 para estabelecimento da meta para
2021.
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E bem verdade que a participacéo brasileira emag@als internacionais trouxe
para 0 pais a experiéncia e o beneficio da apgfwida metodologia para produzir
indicadores e permitir a comparabilidade dos radol internacionalmente (CASTRO,
2001). O perfil inicial do ENEM retrata essa metoda e um padrao de questdes
pautadas muito mais pelo letramento que por tésmiearesolucdo, como propde o
PISA.

Essa aprendizagem trouxe influéncias para a reabzdas avaliagdes nacionais
com o aprofundamento sobre a Teoria de Respodtarappor exemplo, e definicdo de
proficiéncias como parametros para as avaliac@®so @firma Sheyla Lira (2013) “[...]
pois é, mas ai a questao dos niveis de proficiéfaiama coisa que mudou nas nossas
avaliacdes também, a partir do estudo, ne?, quente gez da metodologia usada no
PISA.”

Dos usos diretos apresentados, ndo ha qualquengaebespecifico sobre os
resultados do PISA para direcionamento de politiCasusos diretos apresentados séo
de fundamental importancia, principalmente parapeeralizagem em métodos para
execucao de Avaliacdo em Larga Escala, mas era dspgrar que uma Avaliacdo que
tem tanto a ensinar, em termos técnicos, tambése fisndamental para que seus
resultados fossem esmiucados e direcionassem, rdea fmais efetiva, acdes para
melhoria da educacdo, ao menos nas areas avaliadas.

Os poucos pesquisadores (CELESTE, 2008; SANTO®88;20RAZERES,
2009; AGUIAR, 2008; MACHADO R., 2005; WAISELFISZ,029) que tém se
debrucado sobre o trabalho de analisar o PISA & m=wltados ja apontam questfes
bem especificas que, caso fossem utilizadas paeatagdo de politicas, estariam
promovendo melhorias pelo menos nas areas em igadizado o diagndstico.

Diante dos quatro usos dados aos resultados dig BdBentamos a importancia
de cada um deles, mas entendemos que ha muitas agos possiveis, vinculado a
implementacé&o de politicas publicas, por exemplacipalmente se levarmos em conta

que séo 14 anos de execucédo do Programa.

5.2 DESUSOS DO PISA, NO BRASIL

Das duas categorias estabelecidas, a que maiseatwe elementos foi a de

desusos do PISA, no Brasil. Os dados mostram qoies&@ realizadas gestdes a partir
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dos resultados do PISA, e quando os resultadog@arno discurso sdo apenas em
nivel de comparacao entre paises.

Inicialmente, ao estabelecer a categoria Despsosavamos em resultados que
poderiam ser utilizados, em usos que poderiamasky dos resultados e ndo o eram. No
decorrer da coleta dos dados, para essa fase,bperose que haviam resultados
utilizados de forma indevida, segundo a nossa q@méce de Avaliacdo. Assim, a
categoria Desusos também se dividiu em duas sgucits: Uso indevidoyeferente a
utilizacdo dos resultados do PISA de forma indeva@aber: Divulgacdo na midia,
Ranking dos paises participantes e Alteracdo déanperos na amostrajdo uso
referente a n&o utilizagdo de resultados do PISAjue foram elencados como:
CondicOes das escolas federais, Auséncia de agBolentre gestores e Auséncia de
discusséo pedagogica dos resultados do PISA.

Cada um desses desusos sera discutido a seguir.

5.2.1 Inadequada divulgacao na midia

Desde o inicio da aplicacdo do PISA, nas notigiges coletamos nos jornais e
revistas de circulagdo nacional, ha uma preocupdganidia em alardear a posi¢ao do
pais norankingda OCDE, mas néo se apresentam, em grande pestplipas ou dados
mais aprofundados para fornecer ao leitor subsitBosssarios a uma avaliacdo desses
resultados.

No trato da veiculagéo de noticias sobre o PI®&oertramos a afirmativa que

a midia realizou undiscurso sobrgor que nos artigos os jornalistas
nomeiam, produzem explicacdes, tornam objeto amodlare o que
falam [...] Assim, o jornalista divulga um fatoazendo para seu texto
conhecimentos disseminados popularmente, aplicando propria
experiéncia e a experiéncia de outros, procurandovencer.
(PRAZERES, 2009, p. 50. Grifo do autor),

Concordamos com essa afirmacdo em relacdo a dgAdgdos resultados do
PISA, no Brasil. H&A um interesse da midia, prinoygete apos a divulgacdo dos
resultados, em divulgar a nota brasileira e comfgatdm outros paises. No momento
da divulgacéo, ha uma efervescéncia de noticiasibagias geralmente com esse perfil,
mas que no decorrer dos dias ndo sdo aprofundiewastigadas e sdo rapidamente
esquecidas. E possivel comprovar esse dado, porpéxecom o volume de noticias
que sao publicadas no més de dezembro, més dagalp@a dos resultados do PISA, em
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relacdo aos outros meses, no qual o PISA, quandee@y é apenas citado como
exemplo de que a educacao do Brasil vai mal.

Em 2000, apoés a divulgacao dos resultados da paraplicacdo do PISA, e em
relacdo ao conteudo das reportagens publicadasmpeia, Castro (2002, p 20) afirmou
que “na Europa, o PISA provoca um feroz debate.t®aas tupiniquins, s6 a noticia do
altimo lugar conseguiu chegar a imprensa. A téfdcariticar o governo, em vez de
entender ou tirar licbes”.

N&o podemos deixar de salientar que os jornaligiasgproduzem essas matérias
utilizam como fonte os dados oficiais divulgadofodBlEP e pela OCDE, fornecendo
ao leitor informagdes confiaveis do ponto de vikta fontes utilizadas.

Em seguida, encontra-se uma noticia veiculada eb® 2e exemplifica o
carater meramente informativo e com focaaaking sem qualquer reflexdo, dado pela

imprensa no Brasil.

Quadro 50 — Noticia divulgada na midia sobre radok do PISA, 2009
(Continua)

Pisa 2009: Brasil tem segundo maior crescimentoota de matematica em relacap a
2003

Rafael Targino
Em Sé&o Paulo
07/12/2010 08h10

O Brasil foi o pais com segundo maior crescimemt;mota média de matematica [do
Pisa (Programa Internacional de Avaliacdo de Alu2@99, avaliacdo desenvolvida
pela OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Des@meoito Econdmico) ¢
divulgada nesta terca-feira (7). Entre 2003 e 2@0pais teve um score 30 pontos
maior, saindo de 356 para 386. No ranking de aresuio, o Brasil s6 perde parg o
México, que subiu 33 pontos. Entre 2003 e 200&ta lbrasileira em matematica subiu
14 pontos; entre 2006 e 2009, 16.
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Evolucdo das notas de matematica no Pisa

Brasil
M OCDE

® @ @

_ﬂ

o

A média dos paises da OCDE, segundo planilha dariprérgéo, foi zero, mas com
"erro padrao” de 2,1. Na ponta da lista, entregues tiveram maiores reducdes, estao
Suécia (-15), Irlanda (-16) e Republica Checa (-24)

Geral

Apesar da evolucéo, o Brasil ainda derrapa no ngngeral, ocupa a 572 colocagao
entre 65 paises e, na América Latina, s6 ganhatferBia, Peru e Panama. Em 2006,
quando 57 paises foram avaliados, os brasileinggasam a 542 posicao.

A prova do Pisa é corrigida pela TRI (Teoria deg®eta ao Item), que € o método
utilizado na correcdo do Enem (Exame Nacional deirten Médio). Quanto mais
distante da média — que, em matematica, girou emo e 500 — melhor (ou pior) é|o
resultado.

A avaliacao foi feita em 65 paises (35 deles da BGbatingiu 470 mil estudantes (RO
mil deles, brasileiros). O exame é aplicado a tataanos.

*A média de matematica da OCDE é feita com basenmdises dos 28 paises com|os
quais é possivel fazer a comparagao

Fonte: Site UOL educaééo

Esse perfil vem mudando sutiimente, e em 2013, apddivulgacdo dos
resultados de 2012, alguns canais se preocuparamfemmar sobre o PISA e sobre
alguns dados do relatério que apontam justificatpara o baixo desempenho (Quadro
51). Mas na maioria das noticias encontradas, @&amib tenta estabelecer relacbes
entre a situacdo das escolas, em termo de infna@strpor exemplo, e o desempenho

alcancado

“2 Disponivel em: <http://feducacao.uol.com.br/> Acesm, Maio de 2014.
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Quadro 51 — Noticia divulgada na midia sobre radok do PISA 2012
(Continua)

Brasil melhora pontuacdo, mas cai em ranking da. Pis

Entre os 65 paises participantes, alunos brasldioam em 58° em matematica
disciplina que foi o foco da edicédo de 2012 da pissgtri anual

REDACAO EPOCA
03/12/2013 08h00 - Atualizado em 05/12/2013 13h46

DESEMPENHODOBRASIL =~ ==MATEMATICA ~ s==LrTURA S CIENCIA

396 403 398 o 0
- g - 386 391
e 36  °M° ?

334

2000 2009 2006 2009 201
(Fonte: Pisa/OCDE | Infografia: Natalia Duré&es)

O Brasil estda avancando na educagdo, mas ainda éosnpiores do Program
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, naasi portugués) da Organizag
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (QCDErelatorio com o0f
rankings baseados nas provas aplicadas em 20125epai€es e territorios (3
membros da OCDE e outros 31 paises e economias,ates, o Brasil) foi divulgad
nesta terca-feira (3). A pesquisa € realizada a t@&s$ anos e uma disciplina rece
atencao especial por edi¢do. Desta vez, o enfaguef matematica. Com 391 pont
0s estudantes brasileiros ficaram em 58° lugaranesgéria, uma posi¢cao abaixo
obtida no levantamento de 2009, no qual o paisnetea386 pontos. O melhor f
Xangai, com 613 pontos. A média dos 34 paises daEXGi de 494 pontos.

O nivel dos estudantes brasileiros em matemétisangelhante aos dos alunos
Albania, Argentina, Jordania e Tunisia. Entre osgmda América Latina, o Bra
esta abaixo de Chile, México, Uruguai e Costa Ricacima de Col6mbia e Pel
Apesar de ainda estar na parte de baixo do rankingjsa destaca que o Bra
melhorou desde a ultima edicdo com enfoque em nddittanem 2003. A elevacao
356 pontos para 391 faz do pais 0 que mais evalaidisciplina nesses anos.
avanco, entretanto, ndo é atribuido apenas a neshdo sistema educacional.
acordo com a pesquisa, metade do crescimento zadalide 4,1 pontos se deve
melhores condigbes econdmicas, sociais e cultdos®studantes.

Cerca de 510 mil estudantes de 15 anos participataniPisa 2012. A amost
representa os aproximadamente 28 milhdes de atlesss faixa etaria nos 65 paise
economias avaliadas. No Brasil, 19.877 alunos dee88olas fizeram o programa.
Além de matemética, o Pisa avalia as habilidadesatlmos em leitura e ciéncias. E
leitura, o Brasil fez 410 pontos. Em relacdo a 2@@ficdo com a qual a prova de 2(
pode ser melhor comparada e na qual o pais fep@&6s), o pais subiu 1,2 ponto ¢
taxa anualizada. Os resultados da prova,cruzadusitens analisados pela pesqui
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evolucdo pode ser atribuida totalmente a incrersentms condicbes econdmicas,
sociais e culturais dos alunos.
Em ciéncia, o Brasil fez 405 pontos. Em relacdo0@62(ano mais adequado para
comparacdo), o pais havia feito média de 390. Apradamente metade do
crescimento anualizado de 2,3 pontos é justificado mudangcas na composicao
demografica e socioecon6mica dos estudantes.

Diferencas entre géneros
Entre os indicadores analisados e divulgados pekl Bstdo as diferengas de pontuacéo entre
meninos e meninas. Em matematica, no Brasil, aanda garotos foi 18 pontos superigr a

das garotas. Esse indice é maior do que o da rdédipaises da OCDE e manteve-se estavel
em relacéo a 2003.
Em leitura, a diferenca entre a média dos géneiatef31 pontos, com as meninas alcangando
notas mais altas. Essa diferenca aumentou em 0et&a@®00, quando era de 17 pontos, mas
estd abaixo do indice da OCDE (38 pontos). Enquamorcentagem de alunos com natas
baixas ficou estavel, sendo de 57,2% em 2012, aldaas caiu mais de 10 pontos percentuais
entre 2000 e 2012, de 52,1% para 41,9%.
Em ciéncia, como ocorre na média da OCDE, garomgaretas tiveram desempenhos médios
similares.

Estudantes felizes, estudantes motivados, estudasisolitarios ...
O Pisa avalia também aspectos como a satisfacdaldoss com a escola e como eleg se
sentem no ambiente escolar. O estudante brassleidiz mais feliz que a média da OCDE.
Entre os alunos ouvidos no Brasil, 85% disseramsgugentem felizes na escola. A média da
OCDE ¢é de 80%. Quando questionados se estao #atisfem a escola, 73% dos brasileifos
responderam "sim", ante 78% da OCDE. Porém, houva grande diferenca na avaliagéo
sobre as condigbes do estabelecimento de ensirice Ba participantes da OCDE, 61%
afirmaram que as condicfes sdo ideais. No Brasie sndice € bem mais baixo: 39%.
Um indicador que deve ser visto com bastante atepegdos educadores e também pelas
familias € o que analisa o quanto o aluno se seciigido na escola. Em 2003, 8% disseram
que se sentem sozinhos. Em 2012, esse indice mgiseddobrou, para 19%.
Investimentos

O relatério do Pisa afirma que o Brasil deve eneonhaneiras de ajudar mais as escolag em
desvantagem socioecon6mica para oferecer condsgirslhantes a todos os estudantes| No
pais, investem-se US$ 26.765 em educacao, poraeséude 6 a 15 anos de idade. Nesses
nameros, estdo incluidas escolas publicas e psvddavalor é um terco do que € gasto|em
média pelos paises da OCDE (US$ 83.382). A relagimesma entre o Produto Interno Bruto
(PIB) per capitado Brasil e o da OCDE (US$ 12.237 x US$ 33.732).
Os pesquisadores do Pisa concluem que ha umaaghagitiva entre os investimentos em
educacédo e o desempenho dos alunos. Os avangesamtiat, vao até certo ponto. Segundo o
levantamento, os paises mais bem colocados distilboelhor os recursos, entre escolas com
boas e mas condi¢cdes socioecondmicas.

Fonte: Site da revista Epoca, 26713

Ainda apos os resultados divulgados em 2013, oddeli@sileiro instalou uma
comissdo temporaria “com o objetivo de buscar meéi@sviabilizar a alocacdo de
recursos para o sistema educacional’. Em audi&tessa Comissdo, “especialistas
convidados discutiram, entre outras questdes, @evar o desempenho dos estudantes

brasileiros em testes internacionais” (AGENCIA SHM2, 2014), e usaram O0S

“3 Disponivel em : < http://epoca.globo.com> Acessp daio de 2014.
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resultados do PISA como parametro para apresersitwmacdo da educacédo brasileira,

mas nao encontramos registro de direcionamentassaapartir dessa audiéncia.

5.2.2 Posicionamento acritico em relagédo aos resdos

Uso inadequado, subcategoria cujo tratamento s&l@ nesta subsecao, consiste
na andlise superficial das médias alcancadas mpelis®s, no PISA, sem discutir o
contexto no qual se encontram cada uma delas. Etdrie Health at Glance2013
(OECD, 2013), apresentado pela OECD, a Coréia dp u exemplo, pais que
apresenta o melhor desempenho no PISA, vive unegrablema social por apresentar
0 mais alto indice de suicidio no mundo, alcancamia média de 33,3 mortes a cada
100.000 habitantes; no Brasil, esse indice é dsugidios a cada 100.000 habitantes.
Isso aponta que os resultados devem ser vistoseespgztiva, a partir do contexto de
cada pais. E preciso questionar que tipo de formasti sendo pensada para os jovens
em cada pais avaliado, e quais fatores influenoiasresultados do PISA.

Temos nesse desuso trés posi¢cdes que discutiraarsesjoéncia: a primeira, de
postura pessimista, utiliza a classificacdo do iBrams ultimas colocacdes, para
alardear que a Educacao Brasileira vai mal, masea@iém a investigar os fatores que
colocam o Brasil naquela posicéo, no PISA; a segyuasicdo, de carater otimista, usa
0 crescimento que o Brasil obteve na média, nordacdos 14 anos de aplicacdo do
PISA (principalmente em Matematica), para o diszwies que a Educacéo brasileira vai
muito bem, pois somos 0 pais que mais cresceu BIparacao aos outros; e a terceira
posicdo, critica, analisa os resultados e os fatque influenciam essas médias no
contexto brasileiro, para, a partir dos fatos, pr@goes de melhoria.

A classificacdo dos paises nas posicdes, de capé&wsimista, geralmente
divulgada pela midia e de carater otimista, comuendifiundida pelo governo, nédo traz
beneficios, sequer promove um debate qualificaddNEP, nesse sentido, tem se
colocado numa posicao critica, pelo menos no qaerelpeito aos relatérios que
apresentam, apos os resultados, fatores assoctpgogpodem ter influenciado os
mesmos. (INEP, 2009; 2013)

N&o podemos nos ater a uma analise superficialhde apenas a posicdo numa
lista. E preciso entender o que foi levado em ctamacio pelo diagndstico, quais os
fatores que podem influenciar positiva ou negatmat® aquele resultado, compreender

0 contexto no qual se situa esse diagnostico, cparoexemplo, o fato de que a
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defasagem idade-série é fator fundamental panaeindiar negativamente os resultados
brasileiros no PISA, pois temos alunos de 15 amesaado ainda os anos iniciais do
Ensino Fundamental.

E importante observar que o fraco desempenho dsil Bigsse programa é fruto
de diversos fatores relevantes, sendo a defasatgeia-série um deles. Na maioria dos
paises, alunos de 15 anos concluem um ciclo comgtetsistema educacional, o que
nao ocorre no Brasil onde ha estudantes, nessadtixia, que ainda estao no inicio do
Ensino Fundamental Il, na modalidade regular, agando programas especificos para
a Educacéo de Jovens e Adultos.

No lado oposto desse posicionamento, é superfdaatiear que somos o pais
gue mais cresceu nos resultados do PISA, princemaknnos de Matematica, sem
divulgar a real situacdo da educacao brasileirammeapds esse crescimento — ainda no
Nivel 1 da escala de proficiéncia — ,e sem disgute foram feitos ajustes no processo
de execucao do PISA, como por exemplo, consid@emas alunos que cursam a partir
da 72 série/8° ano do Ensino Fundamental.

Numa andlise critica pode-se considerar, por exentple 0 pais cresceu ha
escala de proficiéncia em paralelo a universalzai@ Ensino Fundamental, a qual
incluiu nas escolas uma parcela da populacdo cesl sécioecondmico mais baixo,
com distorgdo idade-série e que isso traz conse@@sepositivas socialmente, mas que
impactam os resultados de proficiéncia negativaement

N&o podemos deixar de ressaltar também um aumenperdentual de alunos
em quase todos os niveis de proficiéncia do PIS#s que, ainda assim, nossos alunos
se concentram em sua grande maioria num nivel reatrente baixo dessa tabela,

como podemos ver no grafico 6.
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Graéfico 6 — Distribuicdo percentual dos estudantssniveis de proficiéncia em matematica nas edicbe
do PISA de 2003 e 2012
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Fonte: INEP, 2013.

A situagdo € preocupante ao percebermos que cercd@O8 dos alunos
brasileiros se encontram num nivel 0 ou 1 de péf@a em Matemética, e que
possuimos um percentual quase nulo de alunos Bb50u 6.

O que se observa € um esfor¢co do governo paragdivalcrescimento brasileiro
a cada Avaliacdo realizada (Gréfico 7), mas nadizeue esse crescimento levou o
pais, em nove anos, a alcangar apenas o nivel grafigiéncia em matematica,
resultado semelhante ao obtido em leitura e @8ncAinda assim, esse € um
crescimento realmente consideravel, ao pensarm@s e 2000 e 2003, nao
alcancamos sequer o valor minimo de proficiéncidviatematica, como mostra Tabela
15.
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Gréfico 7 — Desempenho Brasileiro no PISA por @eaonhecimento, 2000-2012

Resultados Brasileiros no PISA
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Fonte: Elaborado pela autora.
Tabela 15 — Niveis de Proficiéncia do PISA
Limite Inferior
Nivel Matematica Ciéncias Leitura
6 669,3 7079 e
5 607,0 633,3 625,6
4 5447 558,7 552.9
3 482,4 484,1 480,2
2 420,1 409,5 407,5
1 357,8 334,9 334,8

Fonte: INEP, 2000.

Sendo assim, os alunos brasileiros, nas trés avadiadas,

[...] s@o capazes apenas de responder perguntasapyesentem
contextos familiares no qual toda a informacaoveeiee esta presente
e as perguntas estdo claramente definidas. Sdaesaga identificar

informacbes e desenvolver

procedimentos

rotineicmhforme

instrugBes diretas em situagdes explicitas. Podsatizar acdes que
sejam Obvias e segui-las imediatamente a partimdestimulo dado.

(INEP, 20086,

p. 40)

Diferentemente da comparacdo apenas da média emtrgais e outro, é

importante a divulgacdo dos indices de todos asepgiara que pesquisadores possam
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investigar, nos paises de melhor desempenho, ggéesfetivamente contribuiram para
alcance de melhores indices e replica-las a mietestudo da realidade de seu pais. E
preciso que existam pesquisas de Educacdo Compaeadpual se investigam o0s
Sistemas de Ensino, analisando semelhancas endiéare- fatores que influenciam nos
indices — e apontando sugestdes de continuidadedds ou de elaboracdo de politicas
que promovam a melhoria da Educacéo.

Enfim, dentre as trés posi¢cdes apresentadas, asf@sda postura critica de
analise dos resultados do PISA a partir do conteé&tocada pais, investigando os fatores
que influenciam nos resultados e realizando peasg|gsie, através de seus relatorios,

norteiem e auxiliem gestores na tomada de decisoes.

5.2.3 Resultados n&o condizentes com a real situagda Educacgéo Brasileira

Da mesma forma que encontramos usos referentegpefi@as aos resultados do
PISA, mas também usos dados ao Programa em seestasspmetodoldgicos,
apresentaremos também um desuso, referente acdefiida amostra, cuja alteracéo de
parametros foi nociva por buscar um quadro maixipid das condi¢cdes ideais —
alunos de 15 anos, cursando o 1° ano do EnsinooMEdiendemos que as alteracdes
realizadas nos parametros da amostra do PISA, cwrde desses 14 anos de execugao
do Programa, tém produzido resultados que nédo s@aetrato real da Educacao
brasileira.

Gestdes realizadas pelo Inep de alteracéo de dataglicagcéo, nivelamento da
série da amostra, exclusdo de grupos especifiarapo ccomunidades rurais, por
exemplo, promovem a elevacao dos indices, o quet rémsequéncia de melhoria da
educacao. Devemos aqui apresentar uma criticantidl@ele que a elevacdo da média
dos estudantes deve ser uma consequéncia da raaflaogqualidade da educacao, e nao
resultados de adequacéo da amostra para uma oorgliedfavoreca a elevagao dos
indices.

Klein (2011), ao fazer uma analise do PISA, referenidade de aplicacdo da
Avaliacdo, aponta para elementos determinantes pardéio comparabilidade dos
resultados entre paises, e, até mesmo, entre Wtades, a cada ano, de um mesmo
pais. Concordamos com o referido autor quando feleaaque a escolha do més de
aplicacdo e o tempo de idade escolar variavel,aa pais, alteram significativamente

as médias em cada area. No caso do Brasil, alm@$ dnos que estdo na idade-série
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correta teriam oito anos de escolarizacdo; commwape aplicada em maio, os alunos
ainda estdo no 1° semestre do ano letivo, com gocmehecimentos relativos a série
em que se encontram, o oposto do que ocorre nesspad Norte, nos quais os alunos ,
em maio, se encontram ao final do ano letivo, telgdoantido, pelo menos ,
hipoteticamente, as competéncias daquela série.

Esse mesmo estudo foi levado a OCDE pelo INEP, miasfoi aceito pelos
especialistas da OCDE, como afirma a diretora dagdes Internacionais do INEP,
diretora do PISA no periodo de 2006 e 2009:

Eu nao sei se vocé sabe, mas esse trabalho quseRUein fez ndo
foi...€...tem um trabalho maior que foi discutid@cuma comissao de
especialistas da qual o Rubem Klein faz parte, m@s era ele
sozinho, e essa discussdo j4 foi levada pra OCD#,. 1©Os

especialistas da OCDE acreditam que ndo, que évpbsemparar

sim, entdo... Entdo, a OCDE, os especialistas dBED&ham que
ndo, que é possivel compar&@HEYLA LIRA, 2013)

Ainda sobre esse estudo, o diretor do PISA, nooger010 — 2014, Joédo
Galvéao Bacchetto, perguntado se: segundo pesqesiézadas (KLEIN, 2012), o PISA
ndo pode ser comparavel nem ao longo dos anosldac@® nem entre paises em
virtude de diversos fatores como tempo de escalgiiz, linha de corte da amostra e
més de aplicacéo da prova. Qual a visdo do INER&E®RA0 a essa questao? Respondeu
que:

N&o posso responder sobre a visdo do INEP, apehas a minha
visdo particular. Eu acredito que todas as avaimcPossuem
limitagbes técnicas, ndo excluo o PISA nem as nago [...]Eu
acredito que é possivel avaliar a faixa etariaje gpra comparacoes
internacionais este € um dos melhores modeloso@itaseados na
série de estudos seriam o TERCE, PIRLS e TIMMS$urahs criticas
ja foram superadas e incorporadas pelo PISA, compassibilidade
de alteracdo da data de aplicacdo dentro de um anpai. Outras
talvez merecam melhor atencdo do consércio internak
(GALVAO BACCHETTO, 2013)

A resposta dada sugere que as criticas feitas@® &ttavés de pesquisas foram
levadas a OCDE e incorporadas mudancas que mimmmigaproblemas que implicam
na ndo comparabilidade dos resultados.

Nesse sentido, o INEP, a partir dos resultadodizoeagestbes ao lado da
OCDE, as quais permitiram um nivelamento dessa mmaodeterminando uma série

minima para participacdo na Avaliacdo. Foi estaime entdo, mais um critério: o
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limite inferior do 8° ano de curso, aceito pelo s@mcio responsavel, que passou a ser
considerado desde 2006.

Para a OCDE, os alunos devem ter o minimo de 6 deogscolarizacao
completos, o que corresponde, no Brasil, alunosacuio o 7° ano em termos de
nomenclatura, mas ndo em termos efeffiosm virtude de aLei n11.274 ser
implementadaem 2006, o que implica que sO tivemos alunos cems anos de
escolarizagdo cursando o 7° ano a partir de 20b32® .2, ultimo ano de aplicacdo do
PISA, os alunos que cursavam o 7° ano tinham apBnasos de escolarizacao
completos, 0 que seria equivalente a 62 série din&r-Fundamental. Nesses casos
houve apenas uma mudanca de nomenclatura.

N&o se pode deixar de discutir aqui que, essa agin, ddvida alguma,
promove a melhoria dos resultados brasileiros, digierce o real quadro da educacao
no pais. Ora, ao se eleger como um dos objetivadafuentais da Avaliacdo em Larga
Escala a obtencdo de um retrato da educacao bsde longo de um determinado
periodo, com a excluséo desse grupo de alunos dedk5 é possivel notar que ocorrem
distorcoes.

Além disso, a existéncia de uma amostra que nadeléad panorama
educacional diminui a possibilidade dessa parcalgpapulacdo excluida ser alvo de
acOes efetivas que os gestores possam definir.

Ao fazer tal nivelamento, o Brasil melhora seusiltados e sobe posi¢cées no
ranking PISA, mas perde-se a qualidade dos indicadores,v@naue eles passam a
retratar uma situacdo mais proxima da ideal — alwoon 15 anos cursando o 1° ano do
Ensino Médio — e ndo a realidade, que tanto cadecéntervencdes pautadas por
diagndsticos bem realizados.

Podemos observar na tabela 16, que trata da antustRASA, no Brasil, em
2012, que o universo de estudantes que estao apéaer parte da amostra PISA gira
em média dos 73%, com um intervalo consideraveéerg Estados com menor e maior
percentual, Alagoas (48,3%) e Sao Paulo (86,4%jextvyamente. Temos entdo em

média 30% de uma populacdo que tem a idade adequoedaque ndo atinge 0s

“A mudanca na lei que incluiu um ano na escolarzégica brasileira s6 passou a ser efetivadatia par
de 2006, conforme discutido no capitulo 3 (p 6%) (L11.274/2006).
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critérios minimos para compor a amostra, seja emcdim da sua localizacao

geogréafic&®, seja em funcdo da série em que se encontra.

Tabela 16 — Quantitativo de escolas, estudantesteanos e participantes da Avaliacao

Universo * Avaliacéo escrita
Escolas Estudantes
Fstudantes
UF
Escolas [Estudantes [Estudantes |avaliados/ |Amostra [Participantes | Amostra | Participantes
avaliados | universo
(%)
Acre 156 11334 8579 A7 28 27 842 658
Alagoas 969 57180 27590 | (483 30 25 886 517
Amapa 143 11828 8063 68,2 28 26 851 527
Amazonas 726 53841 37385 69,4 27 26 824 652
Bahia 5000 219098 123215 56,2 31 15 831 343
Ceard 4527 154554 98336 63,6 36 28 890 716
Distrito Federal 463 43301 36096 83,4 26 25 810 677
Espirito Santo 1169 56623 39640 70,0 31 27 875 669
Goias 2189 95164 62106 65,3 32 29 875 689
Maranh&o 5239 119633 63360 53,0 42 23 810 546
Mato Grosso 1458 52294 38531 73,7 35 28 836 617
Mato Grosso do Sul 893 40634 28120 69,2 32 29 908 672
Minas Gerais 6108 321142 253382 78,9 36 34 1107 854
Para 1497 99281 60780 61,2 28 28 892 659
Paraiba 1476 60676 42318 69,7 33 28 895 646
Parana 2736 179201 149836 83,6 29 28 950 768
Pernambuco 2821 143703 85663 59,6 30 23 836 588
Piaui 2218 51887 34271 66,1 41 25 709 568
Rio de Janeiro 4472 238649 186119 78,0 29 27 943 682
Rio Grande do Norte] 1350 52569 31160 59,3 34 28 897 640
Rio Grande do Sul 5184 163976 125451 76,5 35 30 867 710
Ronddnia 370 23881 16599 69,5 28 26 851 666
Roraima 97 7156 5971 83,4 33 31 973 702
Santa Catarina 2213 103118 64767 62,8 31 27 813 648
Sao Paulo 10000 679046 586683 (86,4) 70 68 2215 1933
Sergipe 831 34085 19844 58,2 34 25 866 510
Tocantins 547 23881 19570 819 33 31 902 732
TOTAL 64852 | 3097735 | 2253437 @ 902 767 24954 18589

*O universo avaliado incluiu estudantes de escolasis que cursavam o0 sétimo ano do Ensino
Fundamental; porém, estes ndo foram incluidos essltados finais. Assim sendo, os resultados
brasileiros referem-se aos dois Ultimos anos danBrisundamental (tal como nas edi¢Bes anterioees),
exclusivamente a escolas urbanas

Ha ainda uma polémica entre os especialistas (FRANXD13; SOARES, 2013;
SOUZA, 2013; OLIVEIRA; 2013; SCHWARTZMAN, 2013) dpie o crescimento nos

resultados ocorreu em virtude das melhorias dagligies socioecon6micas da

*No caso brasileiro, optou-se por ndo aplicar oteseras escolas indigenas e nas escolas rurais da
Regido Norte. Essa opc¢éo é compativel com a mapgewsta do PISA — o primeiro grupo, por nao ter
necessariamente o portugués como lingua maternar @epresentar cerca de 0,3% dos estudantes
elegiveis; e o segundo, pela dificuldade logisfieaplicacédo, representando 0,83% dos estudawas. (
também explicacdo ao final da Tabela 16). (INER32( 16)
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populacao brasileira ou ainda pelas mudancas barelgio dos testes com a incluséo
de questbes mais faceis em cada nivel de profieiéacno caso especifico de 2012, a
exclusdo dos resultados de alunos da zona rural.a#$ao momento ndo had um estudo

publicado sobre esses fatores.
Assim, ao longo de 12 anos, o Brasil conseguiu garae obter resultados

melhores a cada ano da Avaliacao (Gréafico 8).

Gréfico 8 — Desempenho comparativo (média) entisepala América Latifta
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Fonte: INEP, 2010.

5.2.4 Nao replicabilidade das condi¢bes das escolaederais

Um outro desuso do PISA, no Brasil, esta relacionadm os resultados
divulgados por esfera administrativa. Segundo adoslaapresentados em 2010, os
alunos oriundos da esfera publica federal tém aptado melhor desempenho que os
estudantes de escolas privadas, as quais, no ,Bpasguem perfil econbmico mais

favoravel que as da rede publica (Gréfico 9).

% No ano de 2003, apenas o Brasil e 0 México ppeieim do PISA, apresentando, respectivamente,
médias 383 e 397.
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Gréfico 9 — Desempenho brasileiro segundo esferarastrativa
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Fonte: INEP, 2010.

Em estudo ja realizado, Franco (2002) constatowgquesultados, no Brasil, de
grupos considerados da elite, no que diz respetgpexfil socioeconbmico, néo
indicaram melhor desempenho ou desempenho aproaimasi dos alunos de outros
paises em desenvolvimento. O resultado continulme&odo o pais em ultimo lugar no
ranking PISA, mostrando que, mesmo nas escolas considetdadaaior qualidade, em
termos de ensino, ainda ndo se alcanc¢a o patancartids paises.

Ao se observar os resultados do Grafico 9, inicali®, alguns fatores podem
ser apontados para o bom desempenho das escolsiseccomo a selecdo para
ingresso dos alunos e a superioridade dos rectgsebidos em relacdo as escolas em
outras esferas e gestdes. No entanto, uma cor&idi@; cair por terra essa avaliacao
superficial: muitas escolas privadas também fazelecdo para a entrada de alunos,
além de possuirem recursos financeiros equiparaseaimidades federais e uma gestao
focada principalmente no desempenho.

Em estudo naciondl sobre Qualidade na Educacdo, realizado para o,INEP

sobre a relacdo custo-aluno-qualidade da EducagsicdS, Verhine (2006) indica uma

“’0 foco deste estudo recaiu na andlise do cust@alnn em 95 escolas publicas de qualidade,
localizadas em oito estados brasileiros. Na 12aetaprede nacional foi constituida por todos os
pesquisadores vinculados a oito instituicées (URPERI, UFG, UFPR, UFRGS, UFMG, USP, UECE)
sob a coordenacdo nacional dos dirigentes do INBB eoordenadores dos grupos de pesquisas das
instituicBes conveniadas. Na 22 etapa, a redeofaitituida por dois grupos: equipes da USP, UF@®IUF

e UFPR, além da equipe da UFBA/ISP.
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série de fatores que fornecem pistas para o bodimento escolar dos alunos nas
escolas federais, em comparacdo com as escolaggsibhunicipais e estaduais, a
saber: média de alunos por turma; situagéo funkiémranacao dos professores; média
salarial e tempo dedicado a escola pelos docentédja de recursos recebidos por
aluno; e custo de cada estudante para a instituicao

Tomando como base as informacdes apresentadastad Brasileiro de Dados
Abertos (2011), a média de alunos por turma naaséeleral é inferior a das escolas
estaduais e equiparadas as escolas particularetados de 2007 a 2010. Comparando-
se os dados dessas duas publicacbes, € possivebg@eque as escolas municipais
possuiam média inferior de alunos até o ano de,2p0fue foram levados em
consideragéo as escolas da zona rural e o Ensindafmental I. Ao se observar os
dados mais recentes, constata-se que essa méaierada pelas escolas federais que
nao excedem em cinco alunos por turma em relacéscatas particulares.

A situacdo dos docentes, observada em variostaspgarece ser determinante
para o desempenho superior das escolas federaé.sdaso comum que as escolas
publicas brasileiras tém em seu quadro docenterandg numero de professores com
contrato temporario, estagiarios remunerados ere@onerados, além de voluntarios
exercendo trabalho sistematico. No relatério mevado, verificou-se que uma escola
ndo possuia sequer um professor efetivo. Ora, gequgpossivel uma escola alcancgar
beneficios educacionais quando ndo ha um grupaatbalho que se dedique e a
rotatividade de profissionais é constante, prajfissis estes que, muitas vezes, nao
possuem formacdo em licenciatura na area em géie &stando.

Considerando-se apenas os profissionais efetivosnéalia salarial dos
professores das escolas federais € muito supehiegando a uma diferenca de quase
600% em alguns casos (VERHINE, 2006). Ao se compasasalarios com a média
nacional do ganho dos professores da rede panicedaifica-se uma diferenca de
aproximadamente 11%, o que, mais uma vez, mostaagescolas federais saem na
frente nesse quesito.

Quando o tema passa a ser a qualificacdo dos @scend percentual desses
profissionais que atuam em uma Unica escola, assd=ftb ainda mais relevantes: 100%

dos professores das escolas federais possuem iditenc e/ou péds-graduacdo e

“Em func&do da amostra do PISA, tomar-se-a comodjaaeas os dados do ensino fundamental Il e do
ensino médio. Quando apresentados por série, slidados os dados entre a 72 série/8° ano do@nsi
fundamental e o 2° ano do ensino médio, respecéimgem
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aproximadamente 95% deles atuam somente em umka.elles redes municipais e
estaduais, esses indices caem para cerca de 80%uasscategorias, sendo que a
qualificagdo dos profissionais da rede municipahdienciatura e/ou pos-graduacao
tem indice préximo a 66%. Segundo o INEP (2010),rede particular, ha um
percentual ainda maior de professores que atuamasmde uma instituicdo, e é grande
0 numero dos que trabalham nas redes estadualieipain

Quanto aos investimentos, os dados mostram quelnaente, a rede municipal
investe, em média, 1,5 mil reais por aluno; a restadual aproximadamente 2,7 mil
reais, ao passo que na esfera particular ha unstimento feito pelas familias de 10,5
mil reais. Quando se considera a esfera fedekallar, que era de aproximadamente 12
mil reais em 2008, sofreu uma queda de 15 pontaepiiais em 2010 em funcéo da
ampliacdo das vagas nas redes federais (PINTQVIARRL ; CASTRO J., 2011).

Assim, mesmo com a constatacdo de que os alunssebs das escolas

federais alcancam melhores indices, ndo se peotataenente o que é feito com esses
resultados em termos de politicas publicas quarvisenelhoria da Educagédo Basica
nas redes municipal e estadual. Isso ndo quer dieeelas ndo sejam implementadas,
mas nao se mostra nem se promove a articulacé® emtresultados divulgados e as
acoes de melhoria.

Nesse sentido, € possivel afirmar que a ndo rédldade de fatores nas outras esferas

publicas, como ocorre nas escolas das esferaafgdeonsiste em um desuso dos resultados do
PISA, no Brasil.

5.2.5 Socializagéo e discusséao incipiente dos readbs do PISA entre os gestores
nos diversos niveis

Outro desuso do PISA consiste no fato de a soa@iiz de seus resultados nao
alcancar os gestores nos diversos niveis do SistEmBnsino. E aqui temos duas
discussoes a fazer: a primeira referente ao papkiap, no processo da Avaliacdo, e a
segunda do papel desempenhado pelos gestores cassdis dos resultados e
implementacéo de acdes.

Quanto a primeira discussdo, uma das questfesuygie $1as entrevistas foi
referente ao entendimento do papel de quem execBI&A, no Brasil. Questionados
sobre a importancia dos resultados do Programa esdalado a esses resultados, os
gestores entrevistados apontaram o INEP como redpehpor ser o 6rgdo que

executa, apenas, o diagnastico.



201

Embora a gente seja um instituto de estudos e [g@sgué...as
avaliaces, o censo, todos 0s nosso projetos octadamtempo dos
nossos servidores que ninguém tem muito tempogaer fpesquisa,
alids, essa € uma reclamacéao constante aqui (Risde)mundo quer
fazer pesquisa e ndo tem tempo (SHEYLA LIRA, 2013)

A execucdo de politicas publicas é de responsab#idio MEC e ndo

do INEP, ndo me sinto habilitado para respondex gasstdo. [...] O
INEP é responsavel pela avaliacdo, a politica exioical € de
resp~onsabilidade do MEC, ndo cabe a mim respondsssa item.
(JOAO BACCHETTO, 2013)

Essa perspectiva coloca o INEP como executor dedmgnostico, indo de
encontro ao que defendemos nesse trabalho comepgw de Avaliacdo pensada
como um processo de participagao coletiva, primtipate no que diz respeito ao uso
que podera ser dado aos resultados do diagnéBtinecessario que haja, mesmo em
uma Avaliacdo como o PISA, de carater internacionah trabalho conjunto,
participativo entre as instancias de execucaoatgdstico e de execucado de politicas.

N&o podemos deixar de salientar aqui que esseoddsejma maior participacao
nas negociacdes e tomada de decisdo a partir goddiico, ou seja, na avaliacao, fica
nas entrelinhas dos relatorios quando se percelb@ma sutil uma série de sugestdes
sobre encaminhamentos que podem ser dados aotadesulcomo podemos ver no

relatério do PISA 2012, ao tratar dos dados detéapea:

Como consequéncia da repeténcia, observa-se queesqgestados
com indice mais alto sdo também o0s que registraior mancentracao
de estudantes no Ensino Fundamental [..] Mesmo tzoas de
repeténcia elevadas, os estados do Acre e de Saatarina
conseguem manter maior porcentagem de estudantessimo Médio
do que outros estados com taxas de repeténcia hserted, como
Distrito Federal, Tocantins e Espirito Sarfalvez seja interessante
observar as experiéncias desses dois estados agéoeh politicas de
correcdo de fluxo que conseguem promover o estedaagetente
para a série correta de estuddNEP, 2013, p.56. grifo nosso)

Mesmo com relatérios publicos e sendo enviadasasGpitodas as secretarias,
segundo afirmam os gestores do INEP nas entrevis&s é reconhecido como uma

dificuldade do Programa:

Eu ndo sei quais os impactos que o PISA tem nadass&u acho que
o trabalho que é feito nas escolas ainda é muitc@cE mais uma
guestdo politica. O INEP, ele aplica a avaliacde, raostra o0s
caminhos, mas quem faz as politicas é o ministBritdo, eu ndo sei
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te dizer assim o trabalho que vem sendo feito cerasaolas, mas...
(SHEYLA LIRA, 2013)

Olha, eu ndo vejo grandes dificuldades em enteesses relatorios
nao, ndo €? As tabelas que eles apresentam sé&w clauds e tal. O
que eu vejo é uma dificuldade que a gente encqutfessores e
gestores interessados, com interesse assim...maidiatos nesses
relatorios. A gente tem na rede gente que € cyripsa gosta, gosta
de estar lendo coisas mais amplas e tal, mas, titiacm assim, da
vida, da escola e tal, eu acho que esse ndo sarimaterial, por
exemplo, vamos supor: a gente faz uma jornada pgiag— 0 que €
a jornada pedagodgica? E o planejamento anual dadédescola, n&o
€? E o principal, com foco no pedagdgico. Eu acl®esse ndo seria
um material que interessaria aos professores pusalenuma jornada
pedagogica. A gente podia fazer um seminario pediagdo, mas
eles, com certeza eles iriam preferir que nessengem sobre
educacéo a gente discutisse mais os resultadosoda Brasil, que a
gente discutisse mais os resultados do AVALIE, §uesso sistema
de avaliacdo do ensino médio e da alfabetizacdo, qde
propriamente...Agora, é claro que é sempre bomé \discutir na
avaliagdo, vocé ter esse panorama também, porqeé wem
referéncias, ndo €? (ENI BARRETO, 2013)

Olha, nds utilizamos, aqui n6s temos aqui um sEa@valiacdo, que €
0...ta na SUPAV, que é o setor que nds...ou sa@, @ue trata e que
trabalha com as avaliacbes externas, para queta gessa analisar e
discutir internamente, ne? Entdo ndés utilizamosinolcadores do
IDEB, utilizamos para o ensino fundamental e @itims também as
avaliacdes para o ensino médio produzidas aquigesleetaria que é
chamada de AVALIE, no ensino médio, ne? Entdo esses
balizadores, nos quais a gente discute as agOasaparelhoria da
gualidade da educacdo, entdo no caso do PISA,.d\a &erdade o
indicador de utilizacdo maior que a gente tem &BB, entdo, o
PISA entra, mas, enfim, ndo como uma...como € cqoge pse
dizer...?Ele é analisado pela CAV, mas o indicaxiaior utilizado € o
IDEB, né? A gente, obviamente, utiliza as avaliagémmo critério de
definicdo de projetos de programas, ne? Para soneeltia qualidade,
mas, enfim, os indicadores que a gente trabalha com
maior...&...digamos assim, no cotidiano das nas¥ass nas escolas, €
0 IDEB e 0 AVALIE. (AMELIA MARAUX, 2013)

Essas falas sugerem auséncia da articulacdo eatt®regs, avaliadores e
professores, revelando a fragilidade existenteisgethinacao e reflexdo dos resultados
que se apresentam, além de apontar a questdo ma fymMo os resultados sao
apresentados. O gestor ndo consegue articulaeslidade com o conhecimento efetivo
das causas e consequéncias dessa realidade atogvéados que lhe sdo apresentados
pelas avaliacdes e pelas pesquisas. Como implicag&oh& nele o gestor necessério
para a tomada de decisdes que promovera a mettawieondi¢cdes de sua sala de aula,

de sua escola, e muito menos do sistema de ersimneapertence.
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Mais uma vez chamamos a atencdo para o fato denepteum programa de
Avaliacdo faz sentido se nao repercutir positivamesobre o chdo da escola.
Positivamente, porque ndo entendemos que os poscge<ulpabilizacdo do professor,
classificacéo seja de pais, estado, municipioJ&stoprofessor, sem reflexdo sobre os
fatores que influenciam resultados ou ainda redulgi@urriculo as matrizes, sejam
repercussoes positivas de qualquer Avaliacéo.

Ler, interpretar e refletir sobre as avaliacbemmeale aprendizagem, sejam em
larga escala, exige competéncias especificas oagmieitura e interpretacéo de dados,
de questbes, de relatérios, de manuais) assim ammpeténcias para entender a
Avaliacdo a partir do contexto politico no qual asma se insere, como também da
tomada de decisdo em relacdo a todo o seu prockessie a elaboracdo até o uso dos
resultados, para a melhoria da Avaliacao

E importante aqui refletir sobre a necessidade cimdcdo que permita aos
gestores a apropriacdo do que estd posto nos riesat® desenvolvimento de
competéncias para leitura e discussdo dos ressltapesentados e, a partir disso,
propor acdes que promovam a melhoria de seu Sigdentasino, de sua escola, e de
sua sala de aula.

Faltam acdes mais especificas no sentido dos gedlerensino se apropriarem
dos resultados do PISA e de seus conceitos pargaraean que sentido essas
informacfes podem e devem ser utilizadas como faleneepensar e refletir sobre a
dindmica escolar.

Retomamos aqui a subsecdo 5.1.2 que aponta vagest8es de acbes que
poderiam ser implementadas por gestores para neeldarqualidade da educacao e
consequentemente de seus indices. Essas sugestdesido como base as duas
entrevistas realizadas no Estado da Bahia, namfeejuer levantadas como ac¢des que
podem ser adotadas como estratégia para promovpralfficacdo do Sistema de
Ensino.

Tais acdes podem ser efetivadas pelos gestore®dws bs niveis, sejam 0s
gestores dos sistemas, das escolas, da sala de@sdalerando, pois, que essas acdes
sdo tanto de cunho administrativo quanto pedagodpena isso, € necessario que o
diagnostico realizado seja apenas uma parte daaddal a que fornece o retrato do
sistema, para que gestores se apropriem do proeass®resultados, reflitam, troquem
experiéncias, promovam o debate que qualificardeasdes tomadas para a melhoria

da educacao.
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5.2.6 Auséncia de discusséo pedagogica dos resutiado PISA

O ultimo desuso que apontamos, € 0 ndo uso dofackssl do PISA para
promocéao de reflexdes no ambito pedagdgico. Ofdrada nacionais trazem, além dos
resultados brasileiros, uma discussdo conceituaksas concepgdes que permeiam o
programa e que servem de base para a elaboracatemo® para a correcdo de cada
um, em cada area de conhecimento avaliada.

Entender a concepc¢do na qual determinado diagndssié pautado permite a
compreensdo do que e como determinada area estd ismestigada. As discussdes
que fizemos no capitulo 4, por exemplo, voltadasa pdlatematica, podem ser
replicadas para as outras duas areas, Linguagenérei&s, favorecendo, assim,
reflexdes em torno de questdes pedagdgicas.

Ao discutir, por exemplo, o formato dos itens, oatextos que se apresentam e
as indicacbes de correcdo para cada item, € pbgsifletir quais aspectos séo
importantes para auxiliar na aprendizagem e queéamo, podem ser incorporados ao
ensino que promovam sua melhoria. Quando apontamosapitulo 4 (p 144) a
auséncia do trabalho com fungdes no Ensino Fundameno impacto que isso
promove nos resultados brasileiros do PISA em Matea cabe aos gestores
promover a reflexdo e o debate sobre a insercdmamu de funcdes no Ensino
Fundamental, aliado a pesquisas realizadas, sobremetica, por educadores
matematicos.

N&o estamos, portanto, sugerindo que o professarairfuncées no seu
planejamento de ensino por que o PISA avalia ess¢e@do, mas que esse fato
promova a reflexdo sobre esse tema no Ensino Fuemdaimse e quais aspectos devem
ser trabalhados na sala de aula e por que dever&ooser ignorado ou inserido.

Outro exemplo que podemos citar, apontado no raati@ 2000 (INEP, 2001),

é a dificuldade que o aluno brasileiro tem de redpo exclusivamente aquilo que lhe
foi perguntado, de forma objetiva. Ele tende ardapostas pautadas por aquilo que
supde, e ndo segundo o que foi questionado. Essen éroblema que reflete
dificuldades em leitura e interpretacdo de textwsples e que resulta no baixo

desempenho nas outras areas avaliadas, principameninguagem.

No Pisa, os alunos recebem textos tipicamente @acticos em
situagBes reais. Apés a sua leitura, devem respopdgguntas
relativas ao que esta escrito. A tendéncia dosoalbnasileiros é ler
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superficialmente o texto e dai para frente respopdk que acham
gue este deveria estar dizendo e ndo pelo quevafeinte estd
escrito. Muitos outros exemplos refletem uma coémpea de leitura
que permanece em um nivel bastante tosco de consgieeas idéias
gerais, seguido de uma elaboracdo mental que seldek texto. As
respostas vém de suas opinifes, preconceitos eadiagdes, quando a
pergunta é explicita e remete ao que esté esaitexto. (CASTRO
C., 2001, p 84)
Isso aponta um problema que interfere em todaseas @e conhecimento e que
poderia ser temética de projetos de intervenc&o s alunos.
Cabe aos gestores, de posse desses resultadomarrdacussodes, utilizando,
por exemplo, os espacos destinados a questdesqoicksy como Jornada Pedagodgica
e reunides de coordenagéo, as quais auxiliem mejplaento de ensino com o objetivo

de melhorar a qualidade da educacéao.
5.2.7 Auséncia de politicas publicas advindas dossultados do PISA

O ultimo desuso que iremos discutir consiste nous&odos resultados do PISA
para elaboracdo de politicas publicas. Ao analsardocumentos oficiais (lista
disponivel no Apéndice H) das diversas politicablipas implementadas por 6rgaos
ligados a educacéo do governo federal, MEC, CAPESIRq, nos ultimos 14 anos, so
foi possivel encontrar uma referéncia aos resustaidoPISA, no relatorio de gestdo da
Diretoria de Educacdo Basica da CAPES. A referéeaeontrada foi no PDPP e
discutida na subsecdo 5.1.1, do presente capitdojo um dos usos diretos
encontrados.

Analisamos diversos documentos vinculados as @aditi publicas para
implantacdo ou melhoria da alfabetizacdo (Pacta pdfabetizacdo na idade certa),
formacgao inicial e continuada de professores (PARFBRODOCENCIA, PIBID,
OBEDUC, LIFE, Novos Talentos); da educacao intefjvidis Educacao); e do ensino
meédio (Pacto para fortalecimento do Ensino Médiy.documentos analisados foram
elaborados para os mais diversos objetivos: crialgh@rograma, editais, relatorios,
resolucdes. Em qualquer deles nédo foi possivelrgrasouma Unica referéncia ao PISA,
a seus resultados, ao desempenho brasileiro alg,aequer a citaram a existéncia de
uma Avaliacdo internacional.

A questao principal, segundo essa constatacao,dé gue ndo se percebe

claramente como sdo usados os resultados em teemuoaditicas publicas que visem a
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melhoria da Educacéo Béasica, 0 que ndo mostra estagresponsavel, considerando-
se o diagnéstico apresentado.

Os resultados do PISA poderiam ser minimamentzadibs como justificativa
para criacdo de politicas publicas visando a mellda Educacédo. Se pensarmos nas
politicas ja implementadas temos, por exemplo, og@ma Novos Talentos, que
vincula acbes de professores e estudantes da sidage com estudantes da Educacao

Basica e que apresenta como objetivo

apoiar propostas para realizacido de atividadesaexticulares para
professores e alunos da educacéo basica, tais carsos e oficinas,
visando a disseminacdo do conhecimento cientificag
aprimoramento e a atualizagcéo do publico-alvo eebaonia do ensino
de ciéncias nas escolas publicas do pais. (CAPE&dUcdo ao
Programa Novos Talentos, 20%4

Uma politica que trabalha com jovens das escolhicps tem estreita relacao
com os resultados de um Programa que avalia essetartes que sdo contemplados
nos projetos aprovados. Nao podemos afirmar queesadtados do PISA néo foram
levados em consideragéo, mas isso ndo apareceaqueutexto analisado, sugerindo
auséncia de articulacédo entre o diagnéstico e apfepoderdo promover a melhoria da
qualidade da Educacao dos jovens alcancados.

Além disso, a ndo percepcéo do uso dos resultaalddSA, na elaboracdo de
politicas publicas, pode indicar mais uma vez &meia de articulacdo entre aqueles
qgue produzem o diagndstico e os gestores que alabas politicas publicas, e sugerem
também uma auséncia de mobilizacdo desses em aelagdentendimento dos
resultados e dos fatores que neles interferem.

Em suma, temos um Programa cuja aplicacdo aconéeté anos com um custo
consideravel para os cofres publicos, os resultadosdivulgados publicamente, mas
apresentam uma série de desusos que implicam torRd8A um diagnostico e nao
uma Avaliacdo, segundo a nossa concepc¢ao, pormawper reflexbes, para tomada

de deciséo, que visem a melhoria do processo.

“9 Disponivel em <http://www.capes.gov.br/educacasida#novos-talentos>
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5.3 USOS E DESUSOS — CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o que foi discutido ao longo desse dapippdemos resumir 0s

usos e desusos no quadro abaixo:

Quadro 52 — Resumo dos usos e desusos do PISAasid B

USOS

Utilizacao dos resultados como parame
de definicho de &reas prioritarias
Programa de Desenvolvimen
Profissional de Professores (CAPES);

Sugestdes para gestores nos relatorios

Compatibilizagdo das  escalas
proficiéncia da Prova Brasil e do PIS
para estabelecimento da média parq
IDEB de 2021,

Apropriacdo da metodologia e execug¢

do programa com o objetivo de qualifig
as avaliacOes nacionais.

2 tro
no
to

de
bA
;o)

ao
ar

DESUSOS

Divulgacdo sem  qualificacdo d
resultados na midia, tanto pela impre
como pelo governo;

Posicionamento acritico;

Melhoria de resultados, pautadas nu
amostra mais préxima das condicd
ideais, ndo retratando assim as r¢
condi¢des da educagéo brasileira;

N&o replicabilidade ou, pelo meng
discussédo sobre as condi¢des
instituicbes federais que geram
melhores resultados do PISA, nas re
municipais e estaduais;

Auséncia de articulacdo entre as instan
que executam o diagndstico (Inep) e
implementacdo de politicas public
(MEC, Secretarias Estaduais e Municip
de Educacéo);

Auséncia de discussédo pedagogica sob
PISA em cada é&rea de conhecimer
levando seus aspectos positivos par
escola;

N&o utilizacdo dos resultados pa
elaboracdo de politicas publicas d
promovam a melhoria da educacéo.

nsa

ma
Des
bais

S,
das
0S

des

cias
> a
as
ais

re o
nto,
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Fonte: elaborada pela autora.
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Da perspectiva aqui adotada, nota-se que a difideldapresentada pelos
gestores brasileiros consiste no uso dos resultddssavaliagbes. Um dos objetivos
principais dos exames em larga escala é fornecergastores um diagnostico da
realidade educacional dos seus sistemas de em@nomodo que eles utilizem esses
resultados para rever e repensar acfes em comjoima comunidade envolvida.

A Avaliagdo concebida como instrumento de contmleferramenta ignorada
pela comunidade — gestores, professores, acadgooiace contribui para a melhoria do
ensino (SOUZA, 2002). Segundo Becker (2010, p&)Vvaliacdo ndo € um fim em si
mesmo, mas um instrumento que deve ser utilizada parrigir rumos e pensar o
futuro”. Portanto, é necessario pensar o0s resudtad@artir dos contextos: social,
politico e econdmico, nos quais a populagéo estfita.

Os usos e desusos apresentados no decorrer dgsgdocapontam para a
necessidade de responsabilizacdo dos gestores wnsadi niveis. O Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) coloca, no ctmterducacional, a

responsabilizacdo e a mobilizagdo social dos erdadwno processo educacional.

Dois outros imperativos se desdobram dos propoésimsPlano:

responsabilizagdo (o que se conhece na literatuma @ccountability)
e mobilizacdo social. Se a educacéo é definidastitotionalmente,
como direito de todos e dever do Estado e da famékige-se
considerar necessariamente a responsabilizacaetsob da classe
politica, e a mobilizacdo da sociedade como dinenaiidispensaveis
de um plano de desenvolvimento da educacéo (BRASQS, p. 11).

O que se tem visto até o0 momento, efetivamentereS@onsabilizacdo apenas
do professor e do aluno pelos baixos resultados aladiacdes. A ideia de
responsabilizacdo e mobilizacdo da sociedade, réaado da classe politica”, tem sido
transferida e retratada como culpabilizagéo, ermdoencontrada pelos gestores de
sistemas, para minimizar as deficiéncias, residenpéementacao da meritocracia e em
politicas de bonificacdo a partir dos resultados deaaliacdes, principalmente na
elevacéo do IDEB (FILHO, s.d.).

As questbes de estrutura fisica das escolas, dwslide trabalho, salério,
gestores nomeados por interesses politicos, aas@agdlano de carreira, situacdes de
risco dos estudantes e professores, além dos dwleEsecondmicos e sociais, parecem
estar sempre em segundo plano nos discursos psl{ALDERANO; BARBACOVI,
PEREIRA, 2013).
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Podemos citar como exemplo, o estabelecimento acdassem tempo integral
sem a existéncia de um curriculo adequado ou sedpiarstrutura fisica para essa
proposta. Na verdade, o que tem acontecido € o rdanu&a jornada escolar, sem
qualquer discussdo, com a insercao de novos p@sosana escola, por meio, por
exemplo, do Programa Mais Educacdo, e maior pegio das condicbes de
atendimento das unidades escolares (JUNIOR, MENE2BS3; LECLARC, MOLL,
2012). Aqui, cabe ressaltar que a pretensdo dedtalho ndo € a de analisar ou criticar
o referido programa, mas sim, a forma como ele g&la implantado nos municipios
brasileiros.

Como entender e acreditar em uma escola de tentggrah onde ndo existem
refeitério, alimentos, ou sequer banheiros? Onde Iné salas para execucdo de
atividades no chamado contraturno? Como implemeataproposta de espacos
educativos formais além da escola, e informaispdoaos bairros ndo ha uma praca?
Como acreditar em propostas curriculares que sé@pmamlas por secretarias ou que se
restringem aos descritores e matrizes de refer@asaavaliacdes? Essas sao questbes
que ndo estdo no ambito de resolucdo do professoda aluno, mas cujas
consequéncias recaem sobre eles. Sao tantos derpasbque néo estdo vinculados ao
professor, na sua funcdo profissional, e ao jovem,seu papel de estudante, que €&
impensavel que a responsabilizacdo e a prestac&mrdas recaiam, em quase sua
totalidade, sobre o nucleo escolar.

No Brasil, sdo necessérias a criacdo e a efetivdga@gdes e instrumentos que
promovam melhorias na qualidade da educacao a gediresultados de avaliagGes na
perspectiva de participacéo e sustentabilidade defendida. Isso tem sido feito, ainda
que de forma timida e individual, por grupos degpes comprometidos com a
qualidade de ensino.

Ressalta-se que o Brasil € um dos Unicos paisegatieipou de todas as
edicbes do PISA, o que, em teoria, poderia seriderslo uma vantagem, ja que teve a
possibilidade de rever falhas e dificuldades nagsso de construcdo e aplicacao das
avaliacdes. Além disso, os gestores também tiverarmaos relatérios que apontavam
para as mudancas e 0s principais obstaculos pasharia da qualidade de ensino, em
um intervalo de trés anos para cada aplicagéo.

No caso especifico do PISA, um diagnostico de dad#, que tem a cada

edicdo um alto custo financeiro para o pais (cdec#&$2.000.000,00) é inadmissivel
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que os resultados sejam vistos apenas como maisamarovacao de que a educacao
brasileira vai mal.

Um dos problemas para o desuso dos resultadosein@sido PISA esta na sua
implementacdo, nos seus objetivos e no interesasildiro em participar de tal
Avaliacdo. Nao podemos deixar de retomar aqui gaetda do Brasil no PISA fez
parte na época de um contexto politico no qualahavinteresse brasileiro em ser
membro da OCDE. Participar do PISA, entdo, nosgeaser um meio que justificava os
fins.

O pouco interesse brasileiro nos resultados apeten pelo PISA pode ser
traduzido pelos objetivos para a participacéo lmiasino PISA, elencados no relatério

da edicao de 2000, que consistem em:

1) Obter informacdes para situar o desempenho ldassabrasileiros

no contexto da realidade educacional, nacionaleenacional.

2) Fomentar a discussao sobre indicadores de adsslieducacionais
adequados a realidade brasileira.

3) Participar das discussdes sobre as areas deaiommto avaliadas
pelo Pisa em féruns internacionais de especialistas

4) Promover a apropriacdo de conhecimentos e nlegide na area
de avaliacdo educacional.

5) Disseminar as informacdes geradas pelo Pisty &an termos de
resultados quanto em termos de conceitos e megds|oentre

diversos atores do sistema educacional, governaisem né&o-

governamentais.(INEP, 2001, p 22)

Como podemos observar, a maioria dos objetivos wdstaulada a questdes
especificas de metodologia em avaliacdo. Isso magte no que tange os objetivos
iniciais propostos para participacdo no PISA, petverno brasileiro, eles foram
alcancados, mas néo foram ampliados posteriormapésar de continuar a participar,
0 que mais uma vez evidencia o desinteresse eautis resultados do Programa para
melhoria da Educacéao brasileira, reforcando o dedas?ISA, no Brasil.

Outro indicador do desinteresse no PISA, como uagrama que apresenta
resultados plausiveis que poderiam ser melhozadits pelos gestores brasileiros, é a
falta de continuidade da equipe responsavel pemgrama no INEP. H& uma
rotatividade nos gestores, sendo que apenas umlaShie, ficou por duas aplicacdes
(2006 e 2009). No ano de 2003, conforme depoimab&ixo, o PISA quase nao seria

realizado no Brasil, ndo h& sequer relatorio nadion

2003 foi exatamente a época da, da, da MariangdoEr que
aconteceu é que, com a mudanca de governo e angauda direcéo
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no INEP — na verdade, em dois anos — a gente téy@tesidentes...e
foi muita mudanca interna, e 0 que eu soube é gRESA nem iria
acontecer, e que sO aconteceu porque havia um ODTHIO
internacional, um acordo firmado com o OCDE, o Bjadinha pago
uma taxa de participacédo, ja tava tudo pronto. lRopgra a aplicacédo
ocorrer em 2003, o trabalho comeca em 2001.

Entdo, como ja estava tudo pronto, aplicou-se APiftas aplicou
assim, de maneira assim “no minimo do minimo”; §em se dar
muita importancia mesmo, naquela época. Tanto gquendna que era
a NPM [National Projedlanaget logo em seguida ela saiu; ela ficou
um ano ou dois anos no maximo. E no inicio de 208%a pediu para
sair, pois ndo estava satisfeita com o trabalhfimertntdo, foi um
periodo dificil, realmente, foi [...] (SHEYLA LIRA013)

Atualmente, a equipe do PISA foi desfeita, e ndatkéo momento (outubro de
2014) um NPM assumindo o trabalho. Esse encaminfitana® trabalho com o PISA
no ambito nacional é oposto a posicao internacjaralqual o Brasil em outubro de
2013 passou a integrar o Conselho Diretor do PISBAOCDE. Nos parece que a
importancia em participar do PISA esta muito maisafla no estabelecimento e
estreitamento dos lagos do Brasil com a OCDE do noeinteresse em obter
indicadores de qualidade da educacéo brasileira.

Mais uma vez, os fatos apresentados sugerem quean@uderesse efetivo de
transformar o PISA em uma Avaliacdo, mas sim gaeehtinue a ser um diagnostico
realizado para satisfazer os interesses do pas@CIdDE, em termos de participacéo e
acesso as politicas da organizacdo, sem a neassidaeguir seus protocolos por nao
ser um pais membro.

Sendo assim, na perspectiva da educacao brasdeastudo aqui apresentado
aponta que o PISA continuara sendo mais um prognaraig um elemento da equacéo
no qual se afirma que a educacao brasileira vaji ma$ que ndo € possivel apresentar

resolucao
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para este Ultimo capitulo, faremos uma sinteseraalho, retomando as
questbes da pesquisa e apresentando as respostastrasas. Também serdo
levantados alguns questionamentos que surgirane ed@m puderam ser respondidos no
corpo dessa pesquisa, mas que fizeram parte degsmae analise e reflexdo que
culminaram nesta tese. Finalizamos o capitulo, septando as contribuicbes da
pesquisa para 0 campo da Avaliacdo Educacionaka gpd&ducacdo Matematica no
Brasil, além de sugestdes e provocacfes que pramowvdebate entre pesquisadores e
entre os gestores educacionais.

Com o proposito de contribuir para as discussbesfdatacao nas areas de
Avaliacdo Educacional e Educacdo Matematica, otigbjelessa pesquisa foi analisar
se 0 que o PISA avalia em Matematica esta alinltado as orientacfes curriculares
para o ensino de Matematica no Brasil, e quais sus Wados aos resultados do
programa no contexto educacional brasileiro.

Para desenvolvimento da pesquisa, utilizamos anidaé de Avaliacao
Educacional, estabelecida por Vieira e Tendrio (2Gjue compreendem a Avaliagédo
como uma atividade que envolve diagndstico, usesigtados e melhoria do processo
com participacdo dos interessados; e a definicdAvddacdo de Sistemas de Ensino,
defendida por Freitas L. (2009), como um retrat&bema.

A revisdo sistemética de literatura em AvaliacAaidadional nos permitiu
apontar, como lacuna, o entendimento da Avaliagnocprocesso mais amplo, que
nao se encerra no diagnostico, mas que parte dedenpgociacdes que levam a tomada
de decisdo, buscando a melhoria do processo quava@. Apontou ainda o
estabelecimento da Avaliacdo como fator necessagoalificacdo da Educacgéo, além
de discussoes iniciais sobre a necessidade doogsesultados.

Foi possivel expor uma andlise sobre o uso e ndaos resultados de uma
Avaliacao (DIAZ, 2000; SOBRINHO, 2003; WEISS, 199®ANTAS, 2009),
apresentando possibilidades e dificuldades nazag#io dos resultados, e o papel dos
gestores nesse processo.

Na revisdo sistemética de literatura sobre Avatiagi@ Educacdo Matematica,

foi possivel apresentar a caréncia de publicagdere sAvaliagcdo em Larga Escala e
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apontar a necessidade de maior envolvimento damidade de Educacdo Matematica
nas pesquisas sobre a tematica.

Também baseamos este trabalho na concepcdo deneetio Matematico, de
Fonseca (2007), que defende para o ensino um ¢omoais amplo de mobilizacdo do
conhecimento matematico, vinculando-o as demandamis, e na concepcao de
Competéncia (PERRENOUD, 2000; ZABALA, ARNAU, 201CQOLL, 2000) que
consiste na mobilizacdo do saber (Conteldos Carigitonhecimento), do saber fazer
(Conteudos Procedimentais/habilidades) e do sarté@ddos Atitudinais/Atitudes).

Esta pesquisa, realizada de forma exploratoriggquotonou o0 entendimento do
PISA, suas concepcbes e metodologias, mas prinogoéé revelou que o
PISA/Matemética é um diagndstico alinhado, em pade as orientacdes curriculares
brasileiras, e que, portanto, seus resultados pegemtilizados como instrumento que
promovam reflexdes, visando a melhoria da Educagagrasil.

Pudemos afirmar, ao comparar a Matriz de Refer&@wiBISA com os PCN de
Matematica, nosso primeiro objetivo especifico, gaerientacdes curriculares para o
ensino de Matematica no Brasil estdo alinhadas aowsobncepcdo de Letramento
Matematico e de Competéncias, defendida nessehoalzarticularmente no que diz
respeito a organizacao dos conteudos para o eagino ter a Resolucdo de Problemas
como o0 eixo metodoldgico. Em grande medida, os a@itox listados na matriz de
referéncia do PISA foram encontrados correspondarmie PCNM, variando o grau de
aprofundamento exigido em cada um.

A pesquisa proporcionou confirmar que as orientc@earriculares de
Matematica no Brasil, representadas neste tralpedlos PCN de Matematica do 3° e 4°
ciclos, ndo estdo distantes do que se propde emAwalgcao internacional com o
conhecimento minimo que os alunos de 15 anos déseem Matematica. Permitiu
ainda afirmar que o PISA prop8e avaliar os Contselgi®e estdo presentes em grande
medida nessas orienta¢des, mas que ha diferenca.

A primeira diferenca consiste na auséncia de fureaoferéncia no PCNM
como Contelidos a serem trabalhados. E necessanmr@ender que através de fungéo
e inferéncia é possivel mobilizar diversos outrosceitos, relaciona-los e realizar
andlises para apresentar conclusfes sobre umaasitigpresentada. Para tanto é
indispensavel um debrucar sobre o estudo do condeifuncéo e inferéncia para que
seja possivel visualizar essas interconexdes aidefin que medida esses conceitos

devem constar nas propostas curriculares e nosjplaantos de ensino.
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Afirmamos ainda que ha um avanco na MRP em relagddCNM, no sentido
de que na matriz os conceitos e procedimentos a&ienzem a um unico Bloco de
Conteudos, eles se interelacionam principalmente/éd do conceito de fungdo, do
estabelecimento de mudancas e relacdes em divigessle contextos. Nos conteudos
matematicos, trabalhados na analise comparativ®CGi¢M focam sua atencdo mais
nos procedimentos e técnicas do que na mobilizdgaaonceitos e nas relacdes entre
eles.

Ora, ao entender a concepc¢éao de conhecimento ntatey@mbutido no PISA e
analisar os itens propostos, no nosso segundoivabspecifico, verificamos que os
itens se aproximam do que esta proposto nos Padam@urriculares em termos de
Conteudos, mas que se distanciam na apresentagt@s.de PISA exibe problemas que
necessitam da mobilizacdo de competéncias paran s&solvidos e ndo apenas da
aplicacdo de procedimentos; apresenta os Contew#osforma dinamica, se
interelacionando e sendo Uteis na resolucdo dacdiés em contextos diversos do
mundo real, enquanto que a visdo de problemas Qd$MPE descritiva, estatica,
necessitando em grande medida somente da aplidagérmcedimentos vinculado a um
conteudo para sua solucao.

Nesse sentido, um aspecto que consideramos degu&ih na matriz do PISA e
gue poderia estar nos planejamentos de ensino demdtca € a multiplicidade de
contextos nos quais os problemas apresentadosesenm E necessario desmistificar a
ideia de que problemas contextualizados séo pr@seata cotidiano, e o PISA faz isso
ao trazer itens que apresentam diversas situa¢@semergem do mundo real, mas que
necessariamente ndo fazem parte do cotidiano do,atomo pudemos ver no capitulo
4.

No terceiro objetivo especifico, verificamos qudhdice de acerto de um item,
representando cada conteldo matematico proposta peaaliacdo. Apesar do
alinhamento em grande parte dos conteudos matem&ina indicacdo da resolucéo de
problemas como eixo metodoldgico, presente em anmdRP e PCNM), o
desempenho dos alunos brasileiros € baixo na raaitws itens, ndo alcancando o
indice de 50%. Isso nos permite inferir que, encdiondos resultados apresentados,
temos um problema no planejamento de ensino de n\dditea, ou ainda em sua
execucgao.

Na verdade entendemos que os dois tipos de probleowrem, pois mesmo

em escolas que apresentam melhores resultadossempenho de seus alunos nos
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vestibulares e ENEM, nao se obtém um bom desempeoH®ISA, como mostrado
pelo estudo de Franco (2002) que, ao separar oftawss, apenas dos alunos das
escolas particulares, ainda assim continuamos condas piores resultados no PISA.
Isso sugere que, supondo que as escolas partEtdarigam uma organizacao curricular
mais consistente, mais aproximada dos PCNM — e sgsasicdo € valida em funcao
dos resultados obtidos por esses alunos em owsmges —, 0 que fazemos em
termos de planejamento e de execucdo néo corres@andue o PISA avalia, no que
tange a mobilizacdo de diversos conteudos em dostelferenciados.

Retomando a primeira questdo problerde que forma estdo alinhadas a
Matriz de Referéncia do PISA/Matematica e as oaigdes curriculares para o ensino
de Matematica no Brasé apds a comparacdo das concepc¢des da MatrizfeRea
do PISA e dos PCN de Matemética, do detalhamergocdotetdos e dos itens com
seus respectivos resultados no Brasil, podemasiafigue ha em grande medida um
grau de alinhamento entre as orientagbes curresilbrasileiras e o que o PISA se
propde a avaliar em Matematica.

Esse alinhamento ocorre na organizacédo dos Corgeaiddlocos, na resolucao
de problemas como eixo metodologico e na descriigionaioria dos Contetudos —
Conceituais e Procedimentais. No entanto, difererggnificativas em termos da
abordagem articulada dos Conteudos no PISA, nanaias@e funcdo e inferéncia nos
PCNM, enquanto Conteudo formalizado e que devam®fundado, e na diferenca de
perspectiva quanto a resolucdo de problemas, sertlis PCNM descritiva, e a do
PISA dindmica, sugerem motivos para os baixos tetos em Matemética do PISA, no
Brasil.

As semelhancas e diferencas apresentadas apotise a@asdMRP e dos PCNM
sugerem possibilidades de mudancas como, por egerapinsercdo de Funcdo e
Inferéncia no Ensino Fundamental e a utilizagdo cdatextos diferenciados em
problemas que podem promover melhorias no ensildadematica brasileiro. 1sso nos
permite sugerir que diante das possibilidades aptadas pelo PISA, enquanto um
diagndstico, esse processo avaliativo poderia siézado pelos gestores para a
melhoria da Educacao no Brasil.

Ao investigar como gestores de sistemas de ensiiimam os resultados obtidos
pelo PISA, no Brasil — nosso ultimo objetivo esfiegi— constatamos que os resultados

brasileiros sdo pouco utilizados. As categoriassUd&iretos e Indiretos) e Desusos
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(Uso indevido e Nao uso), utilizadas no traballerpptiram apresentar os usos dados
aos resultados e também a utiliza¢do indevidard@oautilizagdo de resultados.

Na categoria Usos encontramos os resultados condnptao de definicdo de
areas prioritarias no Programa de DesenvolvimemtdisBional de Professores, as
sugestdes para gestores nos relatorios do INERjabetecimento da média para o
IDEB de 2021 e a apropriagdo da metodologia e e&cdo programa com o objetivo
de qualificar as avaliagbes nacionais. Os usosngracins nos sugerem o desinteresse
dos gestores em usar o diagndéstico para melhoialdeacao brasileira.

Elencamos na categoria Desusos a divulgacao, sahficagdo, dos resultados
na midia; a melhoria de resultados, pautadas namoatea mais proxima das condicdes
ideais; a nao replicabilidade em outras esferasirastnativas das condi¢cdes das
instituicdes; a auséncia de articulacdo entre stdnpias que executam o diagndstico
(INEP) e a implementacdo de politicas publicas (MEecretarias Estaduais e
Municipais de Educacao); a auséncia de discussdagpgica sobre o PISA em cada
area de conhecimento e a nédo utilizacdo dos rdssltpara elaboracdo de politicas
publicas que promovam a melhoria da Educacao.

Ao perceber esses desusos, apontamos para a dadesdb engajamento de
gestores e a importancia do papel desempenhadelgmrem todos os niveis, para a
promocdo de debates que indiqguem encaminhamentslegem a utilizacdo dos
resultados do PISA, no Brasil.

Passamos para a segunda questéo probléorao sdo utilizados os resultados
do programa no contexto educacional brasileiro?

As melhorias que tem ocorrido na Educag¢do nos adtianos (universalizacao
do ensino fundamental, politicas publicas para @ndgao docente, aumento de
financiamento para a Educacéo) tém sua elaborasdifigadas, de forma genérica,
pelos gestores brasileiros por conta dos resultded@ssaliagcbes em Larga Escala. Mas,
ndo ha, em qualquer documento pesquisado, umadgaga relacdo entre resultados
do PISA e a implementacao de uma politica publica.

Considerando-se que a Constituicdo Federal de jA9@8onhecia a necessidade
de melhorias na Educacéo, e que a LDB (Lei de iest e Bases da Educacao, 1996)
aponta para a valorizacdo do professor e a ampliaizi etapa obrigatéria da
escolarizagdo, o que podemos inferir € que o andlandessas mudancas e a promogao
de melhorias vém ocorrendo de modo téo lento queaténdem as reais necessidades

de desenvolvimento brasileiro.
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O PISA revela claramente essa morosidade nas maslaag apresentar
resultados de uma Avaliacdo baseada no letrameméof@macédo do individuo para o
mundo do trabalho, exame cujos alunos conseguil@angar apenas o patamar minimo
de pontuacdo desde sua primeira aplicacdo em ZHX@. um contexto de politica
neoliberal, os resultados sdo graves, pois mosfa s alunos brasileiros com idade
de 15 anos ndo estdo preparados para resolveeprabdlno mundo contemporaneo,
pois sua formacdo ndo permite a mobilizacdo deemmentos em situagbes da vida
diaria. Em uma perspectiva critica de Educacao ferdeacdo autbnoma, os resultados
mostram que 0 panorama € ainda pior: se os alli@sgaminam sequer 0s conceitos e
procedimentos mateméaticos para resolucdo de prabletascritivos, o que dizer de
uma formacdo critica e que permita desempenharl @dpe na transformacédo da
realidade na qual se esta inserido?

Ao ampliar o acesso a Educacéo deve-se garanérmagpéncia dos estudantes
nas escolas e as condi¢cdes para que o padréo bigadaado ensino seja alcangado.
Além disso, a partir do que apresentamos nessalltgbé necessario buscar o
comprometimento de todos com as mudancas esseraii@sés, principalmente, de
uma gestdo participativa, e promover acdes quenggamaa melhoria do ensino,
particularmente o de Matematica, a partir dos tadak apresentados em qualquer
Avaliacao realizada e, mais especificamente, dadterios do PISA.

No decorrer do tempo dedicado a essa pesquisas\amitacdes surgiram e nos
foram impostas. A escassez de referencial teddbresa relacdo OCDE/PISA, 0 acesso
limitado a documentos e um numero reduzido de suiesquisadores envolvidos com
a tematic®, com os quais pudéssemos promover o didlogo @ tlecinformacées.
Essas foram algumas das limitacdes.

E de fundamental importancia salientar a dispadiile do INEP,
principalmente nas pessoas dos gerentes e ex-gerdot PISA, em responder os
guestionamentos e as solicitacdes feitas, na metfidgossibilidades impostas pelos
inumeros sigilos que envolvem todo o processo. fd@qgossivel, por exemplo, e
conforme explicitado no Capitulo 1 (p 44), realizar observacfes nas escolas no
momento das aplicacdes dos testes, condicdo quedamds uma dimensdo das

dificuldades enfrentadas na execuc¢ao do programa.

% Em evento nacional promovido pela ABAVE (Associatfasileira de Avaliagdo Educacional) em
Agosto de 2014, a chamada para inscricao de trababteve apenas 11 inscricdes, indicando o baixo
namero de pesquisadores trabalhando com o PISA.
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As limitag6es também nos levaram aos questionarmenseguir, os quais foram
feitos no decorrer da pesquisa, mas ndo puderanmegsondidos em funcéo do sigilo,
em funcdo de questdes politicas, em funcdo da ciasée elementos que permitissem
inferir ou comprovar as hipéteses: Qual o intergsd#ico do Brasil em participar do
PISA? Qual a necessidade de se inserir em um @S custo significativo para o
pais e ndo dar a seus resultados a importancidafe¥or que ndo se investe em uma
equipe permanente para o PISA, no INEP, processosqujualifica a cada ciclo de
Avaliacédo?

Tais questionamentos, emergidos no transcorrerat@mlho ndo puderam ser
respondidos e ficam como possibilidades para coidi@gle dessa pesquisa ou ainda
para outros pesquisadores com interesse na tematica

ApOs apresentar uma sintese dessa pesquisa e @abtjuemos em termos de
resultados, deixamos na sequéncia contribuicbedrattalno para a pesquisa em
Avaliacdo Educacional e para a pesquisa em Eduddafematica, além de sugestbes e
extrapolacgoes.

As publicacbes que tratam de pesquisas no campealeacdo Educacional no
Brasil tém revelado uma disposicdo em apresentAvadiacdo COmo um pProcesso
necessario para a formulacdo de politicas para rmnger os sistema de ensino e as
instituicBes. As pesquisas apontam ainda, mesmalef@ma timida, a necessidade de
se discutir os resultados e fazer uso dos mesmos.

A primeira contribuicdo dessa pesquisa € refargawnceito de que a Avaliacéo
€ um processo gue nao é constituido apenas poiagmdgdtico, mas que envolve mais
duas dimensdes: tomada de decisdo (dimensédo @pliéicmelhoria do processo
(dimenséo social).

Nesse contexto os saberes politicos (tomada des&d@ciestdo fortemente
atrelados aos saberes especificos e pedagogicegndgdiico) e aos saberes
experienciais (melhoria do processo). A compreenddoconceito de Avaliagédo
defendido nesse trabalho deve ser utilizada paggopfessores atuem como gestores,
mobilizando competéncias e articulando saberesmAgs professor amplia seu papel
na comunidade escolar, atuando como gestor daataae aula, assim como também
da escola e de seu entorno, ao qualificar os psosesresultados no qual os sujeitos do
se inserem.

O que falta muitas vezes € que os gestores, de plesses resultados e dos

relatorios que os explicam, e de pesquisas queteailsobre, mobilizem a comunidade
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escolar para buscar mudancas que promovam a naelhosi processos avaliados. Os
dados apresentados pelo PISA, por exemplo, indipaena defasagem idade-série, o
indice de repeténcia e as condi¢cdes de trabalhoredes de ensino estaduais e
municipais (INEP, 2013) séo determinantes paraao®b resultados. Sao os saberes da
acao politica e da acdo pedagogica que em congiinéwmao para qualificar o papel do
professor enquanto gestor.

Ressaltamos que esse aspecto politico permite aiespor, definida as suas
concepcOes de Educacdo, transitar pelo espactegedado atualmente nos Conselhos
Escolares, nas direcdes e gestdo de recursos dinagicnas Avaliagbes em Larga
Escala, sejam elas institucionais ou de sistenrdenegendo qual o seu papel e seus
limites enquanto professor responsavel pela formdedseus alunos.

O professor, ao entender o papel politico que deseha, fica livre das amarras
de mero executor de acdes e passa a reivindicardugem na construcdo dessas
propostas e na efetiva participagdo nas decisGeslegerminardo o desenrolar do dia a
dia escolar. Esse entendimento refletird tambérfomaacdo de um aluno muito mais
consciente de seu papel na sociedade, ampliansiog,as sua gama de escolhas que
determinardo seu futuro, principalmente profisdiona

Nesse novo modelo de Estado, de politicas de reapdizacdo gcountability),
se o professor ndo assumir seu papel conscientgster, serd apenas um executor,
deixando escapar a sua forca e seu papel deciassdetisdes que serdo tomadas a sua
revelia.

Outra implicacdo consiste em afirmar que a Avabapossui usos que S&o
diretos, como consequéncia dos resultados do diigapmas que também possui usos
indiretos que emanam da metodologia de trabalhexdaucdo da pesquisa e também
do corpo tedrico que a embasa. Além disso, ao apast desusos, estamos também
indicando, sugerindo usos que podem ser dado®soiados do PISA, no Brasil.

S&do inumeras as possibilidades nessa tematicde desnalise dos testes de
Matematica, com seus itens, até a analise das cagpkes dessas avaliacdes
internacionais, nacionais, estaduais e municipaisesa Educacdo Matematica tanto
como campo de pesquisa quanto para a pratica endlsaula de Matematica, desde o
planejamento de ensino até a Avaliacdo da apregetizado aluno. Ndo podemos
perder de vista que a Avaliacdo em Larga Escala pooimover impactos no chao da

escola, e que esses devem ser investigados.
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Cabe aos pesquisadores em Educacdo Matematicggsatia divulgacédo de seus
trabalhos, fomentarem as discussdes que serdo yidamopela comunidade de
educadores, de modo a qualificar o debate a pdasr pesquisas em Avaliacdes
Educacionais. Em se tratando da nossa pesquisesagebrucarmos sobre a matriz do
PISA, foi possivel refletir e identificar elementgpse podem ser trazidos para a pratica
de ensino de Matematica como objetivo de melhasse ensino, como por exemplo a
insercdo de Funcdes e Inferéncia no Ensino Fundafreea inser¢éo da diversidade de
contextos em problemas matematicos.

Outra implicacdo, que envolve mais diretamente estogs de secretarias
estaduais e municipais, pois sdo elas respons@edis elaboracdo das propostas
curriculares, é a de se apropriar dos resultadosyés dos relatorios, e também se
apropriar de pesquisas que estudem as avaliactiesqapreender e separar o que de
positivo pode ser utilizado nos sistemas de ensimiypmover a melhoria da qualidade
do ensino de Matematica nas escolas, 0 que cormgequente aumentara os indices. E
preciso entender que esses diagndsticos podemeendssr utilizados pelos gestores,
para promover o debate no seu espaco de atuag¢ér exque de melhor possuem para
uso no sistema, na escola, mas que também foralesaargumentos que podem
modifici-lo visando a qualificacdo do teste.

Entendemos que a limitada equipe (variando entreoce sete pessoas) e as
mudancas que nela foram efetuadas ao longo doeds3de participacdo do Brasil no
PISA implicam em dificuldades no atendimento de a@eaas que tornariam o Programa
mais acessivel aos gestores dos sistemas de emdimdicam um desinteresse em
utilizar o Programa como algo efetivamente Utilélhmaria da Educacao brasileira.

E possivel afirmar que tais limitagdes reduzem assipdidade de
aprofundamento sobre o programa por gestores nessds niveis. Ao ndo apresentar
um relatério nacional, por exemplo, tira-se a pmkdade de gestores que nao
dominam outra lingua terem acesso a analise dokadgs. O trabalho com os dados
brutos, diretamente no banco, também se torna wom fanitante, em virtude da
dificuldade em acessar e compreender a organizig@anco, além da necessidade de
interpreta-los posteriormente.

Afinal, a Avaliagdo Educacional na Educacio Badeee ser realizada com o
objetivo de melhoria do sistema, da instituicdcamda da aprendizagem e, para tanto,

€ necessario que seja pensada, analisada e #ilmEdos gestores educacionais para a
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escola (pais, professores, direcdo, coordenacdw;ionarios), pois € ela que é
responsavel pelo principal ator do processo: oalun

Feitas essas consideracdes, esperamos que osdesulessa pesquisa possam
contribuir para o debate em Avaliacdo Educacionaéne Educacdo Matematica,
fomentando novas pesquisas e, principalmente, @@ado para promover o uso dos
resultados do PISA, no Brasil, na busca de melb@a@a o ensino de Matematica e
para a Educacao brasileira.
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