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“Miguilim queria ver se 0 homem estava mesmo sorrindo para ele, por
iSso é que o encarava.

- Por que vocé aperta os olhos assim? Vocé nao é limpo de vista?
Vamos até la. Quem € que esta em tua casa?

- E M&e, e 0s meninos...

Estava Mée, estava Tio Teréz estavam todos. O senhor alto e claro
se apeou. O outro, que vinha com ele, era um camarada. O senhor
perguntava a Mae muitas coisas do Miguilim. Perguntava a ele
mesmo: - “Miguilim, espia dai: quantos dedos da minha mao vocé
esta exergando? E agora?”.

Miguilim espremia os olhos. Drelina e a Chica riam. Tomezinho tinha
ido se esconder.

- Este nosso rapaizinho tem a vista curta. Espera ai, Miguilim...

E o senhor tirava os 6culos e punha-os em Miguilim, com todo o jeito.
- Olha agora!

Miguilim olhou. Nem podia acreditar! Tudo era uma claridade, tudo
novo e lindo e diferente, as coisas, as arvores, as caras das pessoas.
Via os grdozinhos de areia, a pele da terra, as pedrinhas menores, as
formiguinhas passeando no chao de uma distancia. E tonteava. Aqui,
ali, meu Deus, tanta coisa, tudo...”

Guimarédes Rosa, Manuelz&o e Miguilim.



RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar os erros e acertos dos alunos
nos itens referentes aos conteudos de Grandezas e Medidas que foram
testados na aplicacéo piloto da Provinha Brasil de Matematica. Participaram da
amostra alunos do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental matriculados nas
escolas selecionadas pelo INEP para a aplicacdo piloto, sendo o objeto da
pesquisa, a propria avaliacdo. Na primeira etapa da analise, foram utilizados os
resultados da analise estatistica e da revisdo pedagodgica desses itens, bem
como o relatério do acompanhamento dessa aplicacdo. Na segunda etapa,
foram analisados 27 itens relacionados ao bloco de conteudo de Grandezas e
Medidas, em que foi verificada a adequacdo desses itens em funcdo dos
descritores, sua pertinéncia para a alfabetizacdo matematica e o desempenho
dos alunos. Constatou-se que, apesar dos conteudos desse bloco estarem
intensamente vinculados ao cotidiano do aluno, o ensino desses conteudos
pode estar priorizando determinadas abordagens e ndo permeando todo o
bloco. De modo geral, os alunos apresentaram dificuldade em realizar trocas
monetarias e ndo estdo familiarizados com medidas de tempo. Os dados da
Provinha Brasil de Matematica podem orientar o trabalho docente a fim de
superar as dificuldades constatadas e a Matriz de Referéncia dessa avaliacdo
pode propor maior equidade na qualidade do ensino no pais, norteando o
ensino da Matematica nas séries iniciais.

Palavras-chave: Avaliacdo; Provinha Brasil de Matematica; Grandezas e
Medidas; Séries/anos iniciais; Alfabetizacdo matematica.



ABSTRACT

This research aimed to analyze the successes and failures of students on items
relating to the contents of Quantities and Measures that have been tested in
pilot application of Provinha Brasil of Mathematics. The sample was formed with
students from the 1st and 2nd year of elementary school enrolled in schools
selected by INEP for the pilot application. The object of the research was the
own assessment. In the first stage of analysis, we used the results of statistical
analysis and revision of items and the report of accompanying this application.
In the second step, we analyzed 27 items related to the content block of
Quantities and Measures, it was verified the adequacy of these items in terms
of descriptors, their relevance for Mathematical Literacy and performance of
students. It was found that, despite the contents of this block are strongly linked
to student's daily life, the teaching on this topic can be prioritizing certain
approaches rather than permeating the entire block. In general, students had
difficulty in making monetary exchanges and are not familiar with time
measurements. Data from Provinha Brasil of Mathematics can guide teachers'
work in order to overcome the difficulties encountered and Reference Array of
this assessment may propose more equitable quality of education in the
country, guiding the teaching of mathematics in the first years.

Keywords: Assessment, Provinha Brasil of Mathematics; Quantities and
Measures; Series / early years; Mathematical Literacy.
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1 APRESENTACAO

Na época em que iniciei minha vida escolar, mais ou menos quando
cursava a 62 série do Ensino Fundamental, j& tinha a vontade de ser professor
de Matematica. Cursei todo o Ensino Fundamental na Rede Publica. Estudei
em escolas de varias cidades, desde cidade grande, como Campinas, até
cidade com pouco mais de 6 mil habitantes, em Aguas de Santa Barbara/SP.
No Ensino Médio, passei a frequentar um colégio particular, onde conclui o
Ensino Basico.

O prazer em estudar Matemética e a vontade em me tornar um educador
fizeram-me buscar um curso de licenciatura nessa area, ingressando, em 2005
no curso de Licenciatura em Matematica pela Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho (UNESP), campus de Bauru. Entdo, apesar de gostar
muito de estudar Matematica, encontrei-me na Educacdo Matemética.

Em 2006, no segundo ano de faculdade, houve a oportunidade de atuar
como bolsista em um programa de formacdo continuada em Educacdo
Matematica para professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, o Pré-
Letramento’, onde permaneci em tal atividade até 2009.

Essa experiéncia proporcionou participar de varios estudos e pesquisas
sobre Formacédo de Professores e Ensino de Matematica para essas séries,
além do contato direto com docentes desse ciclo, conhecendo praticas
pedagdgicas, dificuldades no ensino da Matematica e, no caso, principalmente,
na aprendizagem da Matematica.

Meu interesse em discutir temas como avaliacdo e desempenho teve
inicio ja na época do Ensino Basico, onde sempre questionei os métodos de
avaliacdo dos professores e as avaliagdes externas que nos eram impostas,
enquanto alunos, sem qualquer discussao.

Ao iniciar o curso de graduacdo, tais inquietacbes apenas foram
intensificadas. A imposicdo dos métodos avaliativos dificilmente permitia
qualquer argumentacdo, mesmo num curso de formacéo de professores.

No ano de 2010, iniciando o mestrado em Educacao para a Ciéncia pela
mesma Universidade, pude atuar como bolsista do Projeto “Estudo técnico com

vistas ao desenvolvimento de metodologias e instrumentos de medida dos

! Programa Pro-Letramento: Mobilizagdo pela Qualidade da Educagéo - SEB/MEC.
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niveis de alfabetizagcdo em matemética — Provinha Brasil’, convénio entre o
INEP/MEC e Universidades Nacionais. O principal mote da pesquisa surge
nesse contexto, onde pude trabalhar com a equipe de elaboradores dessa
avaliacado em larga escala, oportunizando a pesquisa que propus desenvolver.

Em 2009, ingressei como professor da Rede Publica de Ensino do
Estado de S&o Paulo, efetivando-me no cargo de professor de Matematica em
2011. No mesmo ano, com a retomada das acdes do Programa Pro6-
Letramento, passei a desempenhar o papel de formador dos professores
tutores participantes desse programa no Estado de S&o Paulo.

Além do estudo sobre avaliacdo da aprendizagem, outro interesse nesse
trabalho foi direcionar a pesquisa para a Matematica das séries iniciais do
Ensino Fundamental. Sempre me incomodou a dicotomia que ha na
Matematica ao longo do Ensino Basico. O profissional da educacdo que atua
nas séries iniciais € formado em um curso de pedagogia, diferentemente do
gue ocorre com as séries subsequentes, em que o profissional tem formacéao
especifica. A dicotomia ocorre exatamente nesse ponto. Os professores com
formacédo especifica em Matematica ndo dominam, ou pouco conhecem, o
inicio do processo de alfabetizacdo matematica, 0 que penso ser essencial
para a formacao desse professor.

Nesse sentido, meu principal interesse nesse trabalho é discutir um
instrumento de avaliagdo em larga escala dentro do contexto do ensino da

Matemaética nas séries iniciais.
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2 INTRODUCAO

A Matematica € uma ciéncia logica, construida e formalizada ao longo da
histéria da humanidade pelos préprios homens e é vista como um instrumento
necessario a formacado da cidadania. No ambiente escolar, o principal foco para
0 ensino cientifico esta pautado nas suas relagcdes com a pratica social.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica,

[..] a Matematica caracteriza-se como uma forma de
compreender e de atuar no mundo e o conhecimento gerado
nessa area do saber como um fruto da constru¢cdo humana na
sua interagdo constante com o contexto natural, social e
cultural. (BRASIL, 1998, p. 24).

Essa ideia esta relacionada as finalidades com que os conhecimentos
matematicos sdo trabalhados no contexto escolar, remetendo-nos, ndo a
caracterizacdo da Matematica como ciéncia exata, mas sim a uma concepcao
relacionada a area multidisciplinar da Educagdo Matematica ou do Ensino da
Matematica. Tal area € responsavel pela transposi¢cdo que ocorre entre 0s
conteudos cientificos, os conteudos escolares e o cotidiano do aluno.

A Matematica € uma das disciplinas obrigatérias no curriculo em todos
0os anos do Ensino Basico, em que se admite sua importancia devido a
particular relacdo que apresenta com a vida cotidiana, principalmente no
desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico e na resolucao de problemas.
Ela apresenta um universo proprio, assim como a Lingua Portuguesa,
composta por ideias, simbolos e objetos especificos, que colaboram para
representacdes significativas, expressodes individuais e sociais, construcdes
argumentativas e compreenséo de fendmenos.

Fonseca (2004, p.12) admite que, apenas corresponder as habilidades
leitora e escritora ndo € suficiente para a atuacdo social. Ha a necessidade,
também, de fazer uso dessas habilidades, respondendo as exigéncias sociais
de compreenséo da realidade de formas intensas e diversificadas. Admite-se,
entdo, a necessidade de desenvolvimento de habilidades mateméticas a fim de
promover o letramento matematico durante todo o processo de escolarizacao.

Trata-se de um processo que deve permitir ao aluno compreender o mundo e
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tornar-se um cidadao atuante no mesmo, a partir do desenvolvimento dessas
habilidades vistas como constituintes das estratégias de leitura e compreensao.

No ambiente escolar, a reflexdo durante o processo de desenvolvimento
das habilidades curriculares, partindo de um diagnéstico das necessidades e
dos problemas encontrados, possibilita a intervengcdo no processo para que o
objetivo final seja alcancado. Esta reflexdo € o processo avaliativo.

Moraes e Moura definem a avaliagdo como

Y

(...) uma acdo inerente a atividade humana, visto que o
homem, ao estabelecer, intencionalmente, a finalidade para
sua atividade, analisa as condicbes de realizacdo
antecipadamente e durante 0 processo, se necessario, faz
modificagbes para que o resultado final atinja o objetivo
idealizado de modo a satisfazer suas necessidades (2009, p.
98).

A partir desta visdo, pode-se definir um tipo de avaliagdo interna, no
contexto da propria sala de aula, entre professor e aluno, intrinseca ao
processo de ensino e aprendizagem. Esse tipo de avaliagdo busca reconhecer
a evolucéao e as dificuldades de cada aluno.

De um ponto de vista mais amplo, define-se outro tipo de avaliacao, a
avaliacdo do sistema educativo como um todo, chamada de avaliacdo de
desempenho ou avaliagdo em larga escala. Segundo Castro (2000), um
sistema nacional de avaliacdo em larga escala pode fornecer informacdes
sobre a situacao educacional de um pais e servir como fundamentacéo para o
planejamento, monitoramento e acompanhamento das politicas publicas,
considerando o aprendizado dos alunos em relacdo aos contetudos e
habilidades estabelecidos no curriculo.

A Provinha Brasil de Matematica é uma proposta do Ministério da
Educacdo e elaborada pelo INEP, partindo da preocupacdo com a
alfabetizacdo em Matematica, o contexto de implementacdo do Ensino
Fundamental de Nove Anos e o0 baixo desempenho dos alunos do Ensino
Fundamental nesse campo do conhecimento, indicado pelas avaliagbes em
larga escala regulamentadas. Também, objetiva a melhoria do processo de

ensino e aprendizagem da Mateméatica nos anos inicias.
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De acordo com Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
“Anisio Teixeira” — Ministério da Educacéo e Cultura® (2011), a Provinha Brasil
de Matematica € um instrumento de avaliacdo em larga escala que visa
acompanhar e avaliar a proficiéncia dos alunos em Matematica apds a
conclusado do 1° ano de escolaridade no Ensino Fundamental, prevenindo o
diagnostico tardio das caréncias acumuladas nesse processo. Nao tém
finalidades classificatérias, mas sim possibilita informar aos professores e
gestores das redes de ensino sobre o processo de alfabetizagdo do sistema
educacional.

A avaliacdo prevé a utilizagdo dos resultados nas intervencdes
pedagodgicas e gerenciais, visando a melhoria da qualidade do ensino. Ainda,

de acordo com INEP? (2011), esses objetivos possibilitam:

Estabelecimento de metas pedagégicas para a rede de
ensino; planejamento de cursos de formacao continuada para
os professores; investimento em medidas que garantam
melhor aprendizado; desenvolvimento de agbes imediatas
para a correcao de possiveis distor¢es verificadas; melhoria
da qualidade e reducdo da desigualdade de ensino.

Assim, pode-se dizer que a Provinha Brasil apresenta um carater
hibrido, no sentido que abarca caracteristicas tanto da avalicdo escolar quanto
da avaliacdo em larga escala. E uma avaliacdo externa, pois € elaborado um
Unico instrumento de avaliacdo para todo o pais, com base nos descritores que
compdem a Matriz de Referéncia dessa avaliacdo. Entretanto, a medida que
essa avaliacdo tem como objetivo principal apresentar ao professor um
diagnostico de sua turma, sendo que a correcdo e andlise dos resultados
caberdo ao mesmo, ha uma aproximacéao a avaliacdo escolar.

A Matriz de Referéncia de Avaliacdo da Provinha Brasil de Matematica
apresenta os conhecimentos que serdo medidos nesta avaliagdo, organizando
esses conhecimentos em quatro eixos que contemplam os principais blocos de
contetdos presentes nos curriculos escolares, sendo: Numeros e Operacoes,
Geometria, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagéao.

A proposta de uma politica educacional que compete a elaboracao de

um instrumento de avaliacdo em larga escala com carater essencialmente

2 Disponivel em http://provinhabrasil.inep.gov.br/objetivos, acesso em 15 de agosto de 2011.
3
Idem.
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diagnéstico e que sugere a quebra no paradigma da avaliagdo em larga escala,
define o contexto em que se encontra essa pesquisa.

O principal objetivo da pesquisa é discutir esse contexto, a elaboracao
do instrumento de avaliagdo e a aplicacdo piloto (pré-teste) dos itens que o
compdem, considerando as analises estatistica e pedagogica. Além disso,
analisar os itens testados permite analisar, de certa forma, a proficiéncia em
alfabetizacdo matematica que os alunos que participaram da aplicacéo piloto
apresentam, assim como os erros desses alunos, identificando pontos que
precisam ser trabalhados em sala de aula.

Ainda, sera analisada, de forma mais pontual, a proficiéncia matemética
dos alunos nos itens correspondentes aos descritores que compdem o bloco de
contetdos de Grandezas e Medidas, considerando a analise estatistica (TRI* e
indice de acertos) e algumas variaveis presentes nos itens, tais como o apoio
de imagens e a localizacdo dos dados no problema. Dessa forma, busca-se
responder quais itens os alunos erraram e em que casos. Isso nos permite
identificar quais conteldos estdo sendo trabalhados nas escolas e quais
situacdes devem ser repensadas.

A escolha deste tema como foco de investigagdo decorre, ndo apenas
da grande relevancia social que apresenta, bem como seu carater pratico e
utilitario para a vida do aluno, e que também esta presente nos demais blocos
que compdem a Matriz de Referéncia da Avaliacdo. Além de um interesse
pessoal do pesquisador, a escolha de tal bloco foi favorecida pela apreciagéo
das anadlises estatistica e pedagdgica da aplicagdo piloto, que serdo
apresentadas e discutidas nos proximos capitulos.

Segundo Moraes (2008), o trabalho com Grandezas e Medidas nas
séries iniciais deve desenvolver os conceitos de comprimento, de massa, de
capacidade, de tempo e de temperatura. A apropriacdo de tais conceitos
servira como base para o estudo dos numeros racionais e das operacdes
nesse conjunto numérico, bem como suas representacdes fracionaria e
decimal. Ainda, apesar de ser classificado como um unico bloco de conteudo
matematico, o bloco de Grandezas e Medidas permite o estabelecimento de

relacBes com diversas outras areas da Matematica.

* Teoria de Resposta ao Item
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A abordagem de grandezas e medidas de comprimento, areas
e volumes, realizada juntamente com o trabalho com ndmeros
decimais e fra¢des, assim como sua evolugdo histérica, amplia
o significado dos numeros e das operacdes, bem como
melhora a compreenséo dos conceitos relativos ao espaco e as
formas. (MORAES, 2008, p. 12).

Com base nesses pressupostos, a questdo de pesquisa €: Quais 0S
erros e acertos dos alunos na aplicacdo piloto da Provinha Brasil de
Matemaética, em relacéo ao bloco de Grandezas e Medidas?

Para cumprir o que se objetiva nesse trabalho, € necessario elencar e

responder algumas questdes mais pontuais:

e Qual foi o resultado geral da aplicacao piloto da Provinha Brasil de
matematica, considerando a andlise estatistica e pedagdgica? O
gue evidencia esse resultado? Existe alguma relagéo entre esse
resultado e o que se observou nas aplicacdes das provas?

e Em relagdo ao Bloco de Grandezas e Medidas: como eram 0s
itens que compunham as provas? Quais itens realmente mediam
as habilidades propostas? Qual foi o aproveitamento dos alunos

nesses itens?

O trabalho segue com seis capitulos: Grandezas e Medidas; Avaliacéo;
Provinha Brasil de Matematica; Metodologia da Pesquisa;, Resultados e
Primeiras Analises; e Consideracdes Finais.

O capitulo Grandezas e Medidas apresenta o conceito de medir, a
importancia desse bloco de conteudos para a Mateméatica e como é orientado o
trabalho com esses conteddos nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
elementos fundamentais para a andlise desse trabalho.

O capitulo seguinte, Avaliacdo, visa tracar as principais caracteristicas
da acdo avaliativa no processo de ensino e aprendizagem, considerando as
dificuldades apresentadas hoje no contexto escolar. Um tépico do capitulo
estende essa discussao a Avaliagdo em Larga Escala, principal foco desse
trabalho.

O capitulo Provinha Brasil de Matematica abarca a discussédo acerca

dessa nova proposta de politica educacional, discutindo o contexto em que se
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insere, seu principal objetivo e as etapas para elaboracéo desse instrumento de
Avaliacdo em Larga Escala, analisando, principalmente, a aplicacdo piloto.

No capitulo Metodologia da Pesquisa, ha a descricdo da maneira como
se deu essa pesquisa, a coleta dos dados e os instrumentos utilizados.

Os dados obtidos na pesquisa séao apresentados no capitulo Resultados
e Primeiras Analises. No ultimo capitulo, € feita a conclusédo desta pesquisa,

gue objetiva apontar uma resposta para a questao de pesquisa.
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3 GRANDEZAS E MEDIDAS

O foco desse trabalho € analisar os itens da aplicacao piloto da Provinha
Brasil de Matematica que estao relacionados com os conteudos de Grandezas
e Medidas. Para isso, precisamos ter clara uma ideia: O que é grandeza? O
gue é medida?

Perez (2008) discute o conceito de grandeza associado a denominacgao

dada a tudo que pode ser medido.

Podemos entdo, considerar como grandeza o que é suscetivel de
medida e quantidade aquilo que é efetivamente medido e expresso
por nimeros. Exemplos: o comprimento de uma corda, a area de uma
sala, o volume de uma caixa, etc., sdo grandezas de varias ordens e
a quantidade, o valor encontrado ao medir que € expressa por
nameros (p. 50).

Moraes (2008), ao pensar sobre o conceito de medida, propde um

guestionamento: “O que vocé ja mediu hoje?”.

Muitas pessoas poderiam responder que mediram o tecido na loja, a
temperatura de uma crianga, pesaram os legumes no supermercado,
mediram sua pressao arterial, quanto receberdo pelas horas extras
trabalhadas e quanto irdo pagar de juros na prestacdo atrasada.
Assim, conclui-se que sdo tantas as situagbes nas quais a
necessidade de medir as coisas se faz presente no mundo
contemporaneo, que se torna impossivel pensar em ser cidadédo e
desconhecer tdo importante conteddo. Muitos sdo marginalizados ou
enganados no dia-a-dia por ndo saberem utiliza-lo com seguranca.
Pelas respostas pode-se notar que Grandezas e Medidas sé&o
ferramentas necessarias para que os alunos se apropriem do
conhecimento cientifico-tecnol6gico contemporaneo (p. 9).

Medir é comparar grandezas de mesma natureza. Para se medir algo,
leva-se em conta a escolha da unidade de medida adequada aquilo que se
pretende medir e a precisdo que se pretende alcancar com a medicao.

Para medir é necessario estabelecer um padréo de comparacéo para as
grandezas de mesma natureza, que é a unidade de medida da grandeza que
esta sendo levada em conta. Com a unidade escolhida para a comparacao,
deve-se responder a pergunta: “Quantas vezes cabe um no outro?”. Quanto
maior o tamanho da unidade, menor € o nimero de vezes que a utilizamos

para medir o objeto. A resposta a esse processo € um numero que exprime o
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resultado dessa comparacdo. O numero obtido € chamado de medida da
grandeza em relacdo a unidade escolhida.

As medidas acompanharam a historia da humanidade, trazendo muitas
contribuicbes, entre as quais estdo o0 surgimento da geometria e 0

desenvolvimento da no¢do de numero. Além disso,

[...] a histéria das medidas acompanha a histéria da humanidade, e
qgque as modificacbes nos processos de medida, na escolha dos
padrfes e instrumentos de medida acontecem devido as mudancas
do modo de vida dos homens, de suas necessidades, de suas
relagdes com o Estado, do seu desenvolvimento politico-social e das
suas lutas pela conquista de novos valores (MORAES, 2008, p. 48).

Na histéria das civilizagBes, ao realizar as suas medi¢cdes, os homens
perceberam que as unidades de padrdo escolhidas nem sempre cabiam um
namero inteiro de vezes. Foi necessario subdividir a unidade em partes iguais,
e era preciso registrar as partes da unidade. A necessidade de registrar partes
de um todo, ao invés de conta-las, leva ao surgimento das Fragdes, originando

a expanséao do sistema numérico para 0s numeros racionais.

3.1 Grandezas e Medidas no Ensino Fundamental

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) constituem um referencial
para o planejamento e organizacdo do ensino, ndo se configurando como
modelo curricular homogéneo e impositivo, mas uma proposta flexivel.

O papel desempenhado pela Matematica na formacdo do cidadao
brasileiro norteia os PCN para o ensino de Mateméatica. Assim, falar da
formacédo do cidadao “significa falar da insercdo de pessoas no mundo do
trabalho, das relacdes sociais e da cultura, no ambito da sociedade brasileira”
(BRASIL, 1997, p. 29).

Os conteudos propostos para o ensino fundamental nos PCN foram
selecionados de modo a identificar os conhecimentos, competéncias, habitos e
valores socialmente relevantes ao mesmo tempo em que contribuem para o
desenvolvimento intelectual do aluno, na construcdo e coordenagdo do
pensamento légico-matematico, da criatividade, da intuicdo, da capacidade de

analise e de critica para interpretacdo de fatos e fenébmenos (BRASIL, 1997).
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Nesse documento, sdo estabelecidos quatro grandes blocos de
contetdos compostos pelos seguintes temas: Numeros e Operacoes, Espaco e
Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacéo.

O bloco de conteudo de Grandezas e Medidas tem forte relevancia
social e evidente carater pratico e utilitario, por ser conteudo vinculado ao
cotidiano do aluno (BRASIL, 1997). Apesar de esse conhecimento estar
organizado de maneira separada num bloco de conteudos, € possivel o
estabelecimento de relacdes entre conceitos de geometria, nUmeros, proporgao
e estimativas. Assim, deve ser mantida essa articulacdo no trabalho do
professor, “pois as criancas terdo melhores condicbes de aprender o
significado dos diferentes conteddos se conseguirem perceber diferentes
relagdes entre si” (BRASIL, 1997, p. 66).

As atividades em que noc¢des de grandezas e medidas séo
exploradas proporcionam melhor compreensdo dos conceitos
relativos ao espaco e as formas. S&o contextos muito ricos para o
trabalho com os significados dos nimeros e das operagdes, da ideia
de proporcionalidade e escala, e um campo fértii para uma
abordagem histérica (BRASIL, 1997, p. 56).

Com base nas situacbes que as criancas adquirem na convivéncia
social, devem ser apresentados problemas que envolvem medida, visando ao
aprofundamento dos conhecimentos e a ampliagdo de significados. Assim, o

ensino e a aprendizagem de Grandezas e Medidas devem:

[...] partir de préticas adquiridas da convivéncia social das criangas e,
a partir delas, o professor propfe atividades com o objetivo de
aprofundamento e construgdo de novos significados para seus
conhecimentos. Essas atividades, na perspectiva da teoria de
Vygotsky, devem ser trabalhadas na Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), privilegiando o uso da linguagem e o intercambio
social das criancas (MATIAZZO-CARDIA, 2009).

Segundo os PCN (BRASIL, 1997, p.73), os objetivos do trabalho com
Grandezas e Medidas para as séries iniciais do Ensino Fundamental sao:

e Comparar grandezas de mesma natureza, por meio de estratégias
pessoais e uso de instrumentos de medida conhecidos — fita

métrica, balanca, recipientes de um litro, etc;
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e Identificar unidades de tempo — dia, semana, més, bimestre,
semestre, ano — e utilizacéo de calendarios;

e Reconhecer cédulas e moedas que circulam no Brasil e de
possiveis trocas entre cédulas e moedas em funcdo de seus
valores;

e Identificar os elementos necessarios para comunicar o resultado
de uma medicado e producdo de escritas que representem essa
medicéo;

e Ler horas, comparando relégios digitais e de ponteiros.

Para as criancas, compreender o processo de medir e realizar a medida
de uma grandeza ndo € algo tdo simples e espontaneo. Para tanto, é
fundamental que haja a experiéncia e pratica em estimativas, classificacfes e
seriacdes, além da atribuicdo do sentido da grandeza que se quer medir
(PLAZA e GOMEZ, 2000 apud PEREZ, 2008).

Paula (2010), ao pesquisar em um curso de formacdo continuada em
Matematica (Pré-Letramento), com professores que atuam nos anos iniciais,
sobre as concepcdes e praticas acerca das Grandezas e Medidas, constatou
que, ap6s o término do curso, os professores apresentam ideias mais
elaboradoras, entretanto, ainda falhas. A maioria, mesmo ap0s a conclusdo do
curso, ainda ndo consegue conceituar o que € medir e, 0S que se aproximam
da definicdo, ndo mencionam a necessidade do estabelecimento da unidade de
medida. Isso pode refletir diretamente na formagao dos alunos, uma vez que,
se o professor ndo apresenta clareza nesses conceitos, a compreensao que se
espera dos alunos pode ser comprometida.

Outra dificuldade esta relacionada ao fato dos professores das séries
iniciais enfatizarem muito as operacdes basicas e nas séries finais, o ensino de
algebra (PEREZ, 2008). No Ensino Basico, pouca atencao € dada ao ensino de
Grandezas e Medidas e os professores nao percebem, muitas vezes, que
poderiam relacionar diretamente o ensino desse bloco com NUmeros e
Operacdes, Geometria e Tratamento da Informacéo.

Nos primeiros anos de escolarizacdo, o0 objetivo ndo é a formalizacéo

dos sistemas de medidas, mas, sim, a compreensao do procedimento de
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medir, valorizando a importancia das medidas e estimativas para resolver
problemas cotidianos.

Espera-se que, ao final das séries/anos iniciais

[...] 0o aluno saiba medir fazendo uso de unidades de medidas n&o-
convencionais, que sejam adequadas ao atributo que se quer medir.
O conhecimento e uso de unidades e instrumentos convencionais ndo
sdo essenciais até o final do primeiro ciclo e dependem da
familiaridade que os alunos possam ter com esses elementos em
situacdes do cotidiano. Outro aspecto a ser observado é a
capacidade do aluno realizar algumas estimativas de resultados de
medicbes (BRASIL, 1997, p. 77).

O trabalho com Grandezas e Medidas da a possibilidade de se abordar
aspectos historicos da necessidade da construcdo desse conhecimento, visto
gue, desde a antiguidade, o homem se utilizou do préprio corpo para realizar

medicdes.

Os professores devem propor atividades, em que as criancas
realizem medicbes com medidas nao-padronizadas, dando
oportunidade para que percorram um caminho analogo ao que
percorreu a humanidade para chegar ao conceito de medida. [...] Em
trabalhos j& realizados pudemos verificar que essa préatica é a mais
indicada, pois propicia uma abordagem didatico-pedagdgica que
favorece o desenvolvimento dos conceitos de medidas em niveis
superiores em relacdo as outras criancgas, que trabalharam de modo
diferente esses conceitos (MORAES, 2005, p. 397-398).

Segundo Borgo (1999), essa préatica permite a realizacdo do processo
ensino e aprendizagem através da construcdo criativa do conhecimento, o que
produz melhores resultados na formac¢éo do cidadao.

Além disso, o desenvolvimento da no¢éo de medida a partir do processo
histérico leva ao entendimento da necessidade da adocdo de um padrao
métrico universal, visto que outrora as medidas do corpo do rei em
determinadas civilizagdes eram utilizadas como padréo, sendo instrumento de

dominagéo.
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4 AVALIACAO

A busca de uma educacédo de qualidade para todos, garantindo uma
formacao que permita a integragdo ativa na sociedade e contribuindo para a
construgdo de um cenario justo, € uma fala recorrente, principalmente nas
tltimas décadas, ao se pensar em educacdo e no papel da escola. Esse
também é um desafio para os sistemas educativos.

Segundo Fernandes (2009), esse nd ocorre na dificuldade em
concretizar praticas de ensino e avaliacdo que possibilitem a formacdo de
competéncias indispensaveis para que os alunos prossigam em sua vida
escolar e profissional.

No ambiente escolar, ainda ha predominancia de modelos avaliativos
gue enfatizam a reproducdo do conhecimento transmitido, nem sempre tendo
como foco de andlise o ensino e a aprendizagem e, principalmente, atribuindo
um valor classificatério. O foco é a valoriza¢do do produto, pouco considerando
0 processo. Assim, a possivel andlise do que os alunos realmente sabem e o
gque aprenderam fica pouco evidenciada ou nem existe. A avaliacdo, portanto,
perde seu principal papel. O diagnostico das eventuais dificuldades que os
alunos possuem e, sobretudo, a possibilidade de intervencédo pedagdgica para
superacao dessas dificuldades, acabam minimizados dentro de tal processo.

A acao avaliativa € um processo inerente a atividade humana. Segundo
Moraes e Moura (2009),

[...] intencionalmente, o homem, ao estabelecer uma finalidade
para sua atividade, analisa as condicdes de realizagédo
antecipadamente e durante o0 processo, se necessario, faz
modificacbes para que o resultado final atinja o objetivo
idealizado de modo a satisfazer suas necessidades. [...] E na
relacdo entre objetivacdo e a apropriacdo dos bens culturais
produzidos pela humanidade que o homem torna-se humano.
(2009, p.98-99).

Entendendo como atividade os processos que, segundo Leontiev (2001
apud MORAES; MOURA, 2009), a partir das relacbes do homem com o
mundo, satisfazem uma necessidade objetivada por ele. Podemos pensar que

0 processo avaliativo medeia qualquer atividade humana, diagnosticando e
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permitindo intervengdes, principalmente durante o processo, para que seja
alcancado o objetivo. Assim, para que ocorra a aprendizagem, a acao
(processo) de avaliar tem um papel fundamental na atividade de ensino, sendo
0 caminho para uma acao real e concreta. A avaliagao tem a funcao de analisar
se as acOes de ensino estdo adequadas as acdes de aprendizagem, de modo
gue o aluno apresente a apropriacdo e generalizacdo do conceito. Assim, “0
significado da avaliacdo na atividade de ensino e de aprendizagem deve ser o
de orientacdo e de direcionamento do processo de apropriagdo dos
conhecimentos” (MORAES; MOURA, 2009, p. 105).

Cabe levantar algumas referéncias na literatura sobre as definicbes que
fundamentam a ideia recorrente neste trabalho sobre o significado da acdo de
avaliar.

De acordo com Luckesi (2002),

[...] avaliacdo pode ser caracterizada como uma forma de
ajuizamento da qualidade do objeto avaliado, fator que implica
uma tomada de decisdo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou
transforma-lo (2002, p. 33).

Para Hadji (1994), avaliar é formular um juizo de valor que incide no
objeto avaliado através de um confronto entre dois pontos: a 6tica dos fatos em
si, que dizem respeito ao proprio objeto avaliado de forma real; e a 6tica do
ideal e que diz respeito as expectativas e inten¢des que se aplicam ao objeto

pelo avaliador.

Sant’ana (1995) seleciona algumas definicbes dadas para o significado
de avaliacdo. Segundo a ideia de Thorndike e Hagen (1960, apud SANT'ANA,
1995), avaliar € descrever algo em termos de caracteristicas esperadas e julgar
0 grau de aceitabilidade do que foi descrito. Em uma vertente néo téo diferente,
Sarabbi (1971, ibidem) considera avaliar um processo complexo, que tem inicio
na definicdo dos objetivos, perpassa a elaboracdo dos meios, a fim de obter
evidéncia nos resultados e, entdo, interpreta-los para saber em que medida os

objetivos foram satisfeitos de forma que se possa atribuir um juizo de valor.

Avaliar nas acbes de aprendizagem, para Moraes e Moura (2009), é o
processo de sintese e andlise na relacdo entre a atividade de ensino e a
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atividade de aprendizagem, de forma que o professor possa refletir sobre a
gualidade da sua atividade de ensino a partir da analise das atividades de
aprendizagem.

Na concepcdo de Saul (2006), a avaliacdo € emancipatoria.
Compreende um processo de descricdo, analise e critica a certa realidade,
visando transforma-la, e apresentando dois objetivos basicos: nortear o
caminho para a transformacéo e apresentar um carater emancipador, o que
permite que o aluno, através da consciéncia critica, direcione suas acfes para
essa transformacéo, de acordo com seus valores.

Ha um cerne que permeia as definicbes apresentadas, caracterizando a
acdo de avaliar como um processo, em que ha o planejamento dos objetivos, a
intervencao no proprio processo para que tais objetivos se concretizem, e a
analise do quanto dos objetivos foram alcancados e identificados. Os objetivos
sao definidos pelo avaliador, assumindo um carater subjetivo e impregnado de
valores, desde 0 que se pretende a como se fazer a avaliagéo.

Hoje, o que presenciamos no ambiente escolar esta longe de assumir o
carater da avaliacdo como mediadora do processo, como aponta Moraes e
Moura (2009). E vérios sdo os problemas em torno do entendimento desse
processo que norteia (ou deveria) o ensino e a aprendizagem, a pratica da
teoria da avaliacéo, a clareza no objetivo e na execucao da avaliacao.

O tipo de avaliacdo que orienta o sistema educacional ainda é,
predominantemente, somativa, que se limita a valorizagcdo dos resultados
apresentados pelos alunos e oportuniza a classificacdo do desempenho
(FERNANDES, 2009). Uma avaliagdo pragmatica, entendida apenas como
uma prova, que permanece atuando ao final do processo, como constatacao da
aprendizagem de determinado conteddo. Isso quando a avaliacdo ndo assume
apenas uma obrigacdo burocratica, relacionada a atribuicdo da nota ao final do
bimestre. Ainda, de forma alguma, assume carater diagndstico. Ha a promocao
no caso de o aluno atender ao que o avaliador espera ou ha a reprovacao (ou
punicdo), caso ndo tenha atendido as expectativas do avaliador, uma vez que o
resultado da avaliacdo ja esta dado.

Em meio aos problemas encontrados na pratica avaliativa no ambiente
escolar, como aponta Santana (1995), Vianna (2003), Saul (2006),
Vasconcellos (2008), Moraes e Moura (2009) e Luckesi (2010), Fernandes
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(2009) elenca trés principais razbes para se mudar tal pratica: o
desenvolvimento das teorias da aprendizagem, o desenvolvimento das teorias
curriculares e a democratizacdo dos sistemas educativos.

As pesquisas sobre as teorias da aprendizagem, segundo Fernandes
(2009), compreendem a aprendizagem como um processo ativo de construcao
mental e atribuicdo de significados, em que aprender pode ser facilitado,
complicado ou até impedido pelo sistema de concepcdes das pessoas e pelos

conhecimentos ja aprendidos. Ainda,

[...] as aprendizagens sdo processos marcadamente sociais e,

como tal, o que se aprende é determinado social e
culturalmente. As intera¢des sociais apoiam o desenvolvimento
das competéncias cognitivas. [...] Novas aprendizagens séo
determinadas pelos conhecimentos prévios e pelas
perspectivas culturais que se sustentam. (SHEPARD, 2000,
2001 apud FERNANDES, 2009, p. 34-35).

Assim, aprender algo novo esta relacionado com o processo de
mediacao pelo qual se da a aprendizagem. E, mais que isso, é dependente dos
conhecimentos prévios que o aluno possui. A forma como diagnosticar quais
sdo esses conhecimentos prévios é parte do complexo processo avaliativo.

As atuais teorias curriculares (SHEPARD, 2001 apud FERNANDES,
2009) apontam que todos os alunos podem aprender e que, independente da
diversidade dos alunos, a oportunidade deve ser real e ao alcance de todos. A
avaliacdo para um curriculo com essas preocupacdes deve visar ndo s6 aos
produtos, mas também aos processos de aprendizagem, tornando o aluno um
sujeito ativo em sua propria avaliacdo, sendo continua e integrada com o
processo de ensino e aprendizagem.

Para a democratizacdo dos sistemas educativos, ou seja, ndo sO o
acesso de todos a educacdo, mas ao ensino de qualidade, é necessario
repensar a teoria e pratica da avaliacdo. Segundo Fernandes (2009), o

processo avaliativo, quando devidamente planejado, possibilita:

e orientar os alunos acerca dos saberes, das capacidades e das
atitudes que devem desenvolver;
e influenciar na motivacdo e percepcdo do que €é importante

aprender;
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e estruturar o tempo para estudo;

« melhorar e consolidar as aprendizagens;

e« Promover o desenvolvimento dos processos de andlise, sintese e
reflexao critica;

e Desenvolver o0s processos metacognitivos, autocontrole e

autorregulagéo.

O processo de avaliagdo da aprendizagem é algo muito mais complexo
do que a visdo quase minimalista que predomina no ambiente escolar. A
avaliacao apresenta-se como finalizadora do processo de aprendizagem e, na
maioria das vezes, fator de punicdo dos alunos que, por alguma razéo, néao
apresentaram dominio do conteudo curricular trabalhado ou ndo demonstraram
comportamentos esperados pelo professor.

O processo avaliativo perdeu-se no proprio trabalho docente, sendo
resumido & prova e a um fator mais burocratico do que pedagdgico. Tais
concepcOes fazem com que a avaliagdo perca, ndo apenas seu papel
intrinseco no processo de ensino e aprendizagem, mas também as

possibilidades e contribuicdes que pode apresentar para efetivar tal processo.

4.1 Avaliagcdo em Larga Escala

No ambito escolar, ha dois tipos de avaliacdo da aprendizagem muito
evidentes e que se completam: a avaliagcdo interna ou avaliacdo escolar; e a
avaliacdo externa, avaliacao sistémica ou avaliagdo em larga escala.

No primeiro tipo de avaliacdo da aprendizagem, em que a agao esta
intrinseca ao proprio processo de ensino e aprendizagem, o professor assume
o papel de avaliador e os avaliados sédo os préprios alunos. Esse tipo de
avaliacdo busca reconhecer a evolucéo e as dificuldades de cada aluno.

O segundo tipo de avaliacdo da aprendizagem compete a avaliacao
do desempenho de um conjunto de alunos, em que o objeto analisado, ou seja,
o foco de andlise, € o sistema educacional avaliado. Ainda, a avaliacdo externa

apresenta trés objetivos basicos:
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[...] a definicAo de subsidios para a formulagdo de politicas
educacionais; o acompanhamento da qualidade da educacgé&o
em determinado periodo; e a producdo de informaces que
possibilitem desenvolver ac¢Bes significativas entre as
instituicdes educacionais. (CAED, 2008, p. 9).

No ambito escolar, a avaliagdo em larga escala pode compor um
diagnostico da eficacia das acdes educativas, em relacdo aos gestores e
professores, permitindo a reformulacdo e o planejamento dessas acoes.
Entretanto, o principal objetivo dessa avaliacdo é fornecer aos governantes ou
gestores do sistema educacional avaliado, dados que possam fundamentar
propostas de politicas publicas mais eficientes.

A proporcdo dada aos indices e informagbes obtidos a partir da
realizacdo de avaliagBes em larga escala, principalmente nas ultimas décadas,
da-se pela insatisfacdo que persiste em muitos paises do mundo em relacéo a
qualidade do servico prestado pelos sistemas educacionais e formativos. A
concepcao de tais avaliagdes pelos Governos e seus Ministérios da Educacédo
e, muitas vezes, pela prépria escola, € que representa o foco principal nas
avaliacbes das aprendizagens dos alunos, com o0 objetivo de se obter
informacdes confidveis acerca dessa aprendizagem e propiciar a melhora do
ensino e das escolas (FERNANDES, 2009).

Obviamente, uma politica educacional que abarque a proposta de
uma avaliacdo em larga escala tem um objetivo e uma funcdo definida para
essa avaliacdo. Segundo Fernandes (2006), na maioria dos paises, tais
funcBes estdo bem mais proximas a ideia da avaliagdo somativa e buscam
determinar as consequéncias de determinadas politicas. Brooke e Cunha
(2011) complementam essa ideia, afirmando que as avaliagdes em larga escala
também podem ser formativas, a medida que também podem servir para
corrigir rumos de politicas educacionais em andamento, e, ainda, podem
apresentar a funcdo de planejamento e monitoramento, uma vez que
pressupde a projecdo e andlise dos resultados ao longo de um periodo de
tempo.

A avaliacdo em larga escala também pode apresentar a funcédo de
certificacdo, que busca certificar ou comprovar que um aluno, ao final de um
determinado periodo escolar, demostre ter-se apropriado de um determinado
conjunto de aprendizagens. No Brasil, ndo ha a determinacdo da aprovacao
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dos alunos do ensino basico por meio de um sistema de avaliagdo externa,
como é o caso dos Estados Unidos. Entretanto, quando, em 2001, o Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) foi
utilizado para definir a aprovacéo ou reprovacéo dos alunos ao final da 42 e 82
séries do Ensino Fundamental, vé-se um exemplo pontual do uso da avaliacdo
em larga escala como certificadora.

Ha& muitas criticas acerca da efetividade das avaliagbes em larga
escala como diagnoéstico da aprendizagem dos alunos. Seja a valorizagédo dos
resultados e indices pelo governo; seja em relagdo a populacdo que, em geral,
desconhece 0 processo avaliativo como um todo; ou, ainda, o fator mais
agravante desse cenario, a valorizacdo dada as avaliacbes externas pela
prépria escola e professores.

Segundo Luckesi (2010), essa “pedagogia do exame”, em que as
atividades docentes e discentes se voltam para um treinamento de como
resolver as provas, nao auxilia na aprendizagem dos estudantes. A avalicdo em
larga escala assume um carater fetichista, criada para auxiliar professores e
alunos no processo de ensino e aprendizagem, mas 0S mesmos tornaram-se
“escravos” dessa pratica. As consequéncias dessa “pedagogia do exame”
abrangem aspectos pedagdgicos, psicolégicos e socioldgicos.

No carater pedagdgico, a avaliacdo ndo cumpre sua funcdo de
subsidiar a melhoria da aprendizagem, uma vez que a segunda esta
condicionada a primeira. Em termos psicolégicos, a pedagogia do exame
favorece a formacédo de sujeitos submissos, inviabilizando a formacéo critica e
a tomada de decisdes. Sociologicamente, essa concepcao de avaliacdo em
larga escala perpetua os processos de seletividade social (LUCKESI, 2010), de
forma que as instituicbes de ensino podem ser induzidas a valorizar os alunos
gue apresentam maior possibilidade de ter sucesso nos exames, discriminando
os alunos, em vez de integra-los (FERNANDES, 2009).

A falta de compreensédo da proposta da avaliacdo em larga escala
também é um ponto questionado. Vianna (2003) aponta que, quando esse tipo
de avaliacdo comecou a tornar-se frequente no Brasil, por exemplo, 0s
professores do ensino fundamental ou médio ndo tinham conhecimento
suficiente para entender as andalises que receberam dessas avaliacdes,

tampouco utiliza-las para subsidiar sua prética docente. Ainda, outro ponto

32



guestionado, foi na dificuldade que existe em avaliar, mesmo que de forma
indireta, o trabalho docente. “O fracasso ou o baixo desempenho numa
avaliacdo, portanto, nem sempre esta relacionado ao professor, que, muitas
vezes, ndo tem condicdes de atuar visando a eliminacdo desses fatores”
(VIANNA, 2003, p. 17).

Mas a critica mais comum, e talvez a mais incisiva, em relacdo as
avaliagcdes em larga escala refere-se a utilizacdo dos resultados como critério
de rankeamento entre escolas, favorecendo uma comparacdo entre a
aprendizagem que nado considera o tipo de aluno que esta sendo avaliado, as
gualificacdes dos professores e gestores ou 0s recursos materiais ou fisicos
gue a escola apresenta (FERNANDES, 2009).

Em estudo realizado em 2006, Sousa e Oliveira (2007 apud
BROOKE e CUNHA, 2011) analisaram os sistemas de avaliacdo de cinco
estados brasileiros, e concluiram que, mesmo com melhoras significativas nos
instrumentos de avaliagdo e na confiabilidade dos resultados, as avaliacdes
eram pouco aproveitadas pelas Secretarias de Educacéo para a reformulacao
de politicas de gestdo. Dando continuidade ao estudo em 2010, os autores
concluiram que houve uma mudanca nesse panorama e pontuam que a
expansado no numero e a sofisticacdo dos sistemas de avaliacdo nos ultimos
anos, bem como a exploracdo de novas formas de aproveitamento dos
resultados, favoreceram uma diversidade nas praticas de gestdo educacional
com base nos resultados dos alunos.

Entretanto, apesar dessa mudanca nas politicas de gestdo, a
dificuldade em concretizar essas praticas de ensino ainda persiste
(FERNANDES, 2009), como se observa nas poucas variagdes dos indices do
SAEB nos ultimos anos.

Aplicadas em muitos paises, ndo podemos ignorar as vantagens que
esse tipo de avaliacdo abarca. Assumindo as criticas e as limitacdes
existentes, partindo da proposta que sua concepcdo e elaboracdo tém
gualidade pedagdgica, educacional e formativa, Fernandes (2009) aponta
como carateristicas favoraveis:

1) O efeito moderador que as avaliacdes em larga escala podem causar

nas avaliacoes internas;
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2) As préticas inovadoras de ensino e avaliacdo que podem
compreender;

3) A avaliacdo do sistema educacional e a possibilidade de propor
melhorias em todos os niveis;

4) As avaliagbes em larga escala podem diagnosticar a necessidade de
melhorias nos projetos educacionais das instituicdes de ensino;

5) As avaliacbes em larga escala podem indicar a escola, professores e

alunos o que é importante ensinar e aprender.

A avaliacao da aprendizagem, de forma geral, € um fator polémico,
alvo de varios problemas nos sistemas educacionais e no processo de ensino e
aprendizagem. Os paradigmas que compreendem a avaliacdo em larga escala
sdo ainda maiores. Para assumir seu papel como avaliacdo no processo de
ensino e aprendizagem é fundamental assumir um carater diagndstico, ndo
apenas para 0 governo que a gerencia, mas, essencialmente, para as proprias
instituicdes de ensino avaliadas, professores, gestores e alunos. E necessaria
uma mudanca na concepcao da avalicdo e utilizacdo de seus resultados para
gue seja possivel a equalizagdo da qualidade do ensino, em contraponto com
as desigualdades que estdo sendo acentuadas.

A necessidade de uma avaliagdo com carater diagnéstico e que
apresente um comprometimento como a mediacdo do processo de ensino e
aprendizagem, a fim de orientar e direcionar o processo de apropriagao dos
conhecimentos (MORAES; MOURA, 2009) é também aplicada a avaliagdo em
larga escala.

Dessa forma, a avaliacdo aproxima-se as propostas de Saviani
(2005) para a Pedagogia Historico-Critica. O objetivo da avaliacdo nessa
vertente é garantir o direito ao aprendizado, corroborando com a ideia de
“engajar-se no esforco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor
qgualidade possivel nas condigdes histéricas atuais” (SAVIANI, 2005, p. 31).
Garantir aos trabalhadores o acesso a educacdo de qualidade é aceitar que a
classe dominante ja apresenta tal atributo. Trata-se de garantir, de forma
igualitaria, a qualidade da educacédo. No caso da avaliacdo em larga escala,
trata-se de assegurar a qualidade do ensino para todo o territorio avaliado,
independente das diferencas econdmicas e sociais que a populacao apresenta.
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A ideia ndo € ignorar as necessidades especificas, inclusive de cada escola,
mas de aceitar essas diferencas e tracar acdes para superar as dificuldades,
orientando essas acdes por uma diretriz comum.

Assim, a proposta de uma avaliagdo em larga escala, nessas
condi¢bes, pode colaborar para atender a toda populagdo com um conjunto de
conteudos cientificos fundamentais classicos, que devem ser ensinados na
escola (SAVIANI, 2005). Esses conteudos compdem a Matriz de Referéncia de

uma Avaliacdo em Larga Escala.
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5 PROVINHA BRASIL DE MATEMATICA

A realizacdo de avaliagBes em larga escala no Brasil € fundamentada
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo®, no artigo 9°, item VI, que
estabelece como dever da Unido “assegurar processo nacional de avaliacdao do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracao
com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria
da qualidade do ensino.”

No pais, a avaliacdo em larga escala passou a ser utilizada,
principalmente, a partir da década de 90, em diferentes niveis administrativos,
a fim de encontrar solucbes para problemas educacionais mais urgentes
(VIANNA, 2010). Nesse periodo, um fator de grande relevancia para a
disseminacao das avaliacoes em larga escala foi a criacdo do SAEB — Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica, em 1988. Na época, o objetivo era
monitorar a eficacia do Programa de Educacdo Basica para o Nordeste
Brasileiro (EDURURAL), iniciativa financiada pelo Banco Mundial destinada as
escolas de é&rea rural do Nordeste Brasileiro (BRASIL, 2009). O SAEB tinha
como principal objeto “oferecer subsidios para a formulacao, reformulacdo e
monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa maneira, para a
melhoria da qualidade do ensino brasileiro” (BRASIL, 2009, p.12) e teve sua
primeira edicdo em 1990.

Em 1992, o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) assume a aplicacdo das provas do SAEB que, desde 1993, tornou-se
bienal.

Em 1995, a Teoria de Resposta ao Item (TRI) foi incorporada ao SAEB.
Trata-se de uma metodologia estatistica que favoreceu a comparabilidade dos
diversos ciclos de ensino avaliado.

No ano de 1997, foram desenvolvidas as Matrizes de Referéncia do
SAEB na forma de competéncias e habilidades que os alunos deveriam
apresentar nas séries avaliadas, possibilitando maior precisdo técnica na

construcéo dos itens e na andlise dos resultados da avaliagdo. Em 2001, as

° Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/L9394.htm, acesso em 10 de setembro
de 2011.
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Matrizes de Referéncia dessa avaliagdo foram atualizadas, considerando os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Os mesmos procedimentos avaliativos utilizados no SAEB foram
aproveitados, em 2005, para outra proposta avaliativa, a Prova Brasil. A
principal diferenca entre as duas avaliacdes € que a Prova Brasil, por ser
universal, ampliaria os dados obtidos no SAEB, que ocorria por meio de
amostra.

Atualmente, o SAEB comtempla dois sistemas de avaliagcdo: a Avaliacdo
Nacional da Educacéo Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc).

A ANEB, ou simplesmente SAEB, é realizada por amostragem das
Redes de Ensino municipais, estaduais, federais e particulares, localizadas em
area urbana ou rural. Seu foco de analise € a gestdo dos sistemas
educacionais. Também visa apresentar os resultados médios de desempenho,
conforme a amostra analisada, em Lingua Portuguesa e Matemética.

A Anresc, ou Prova Brasil, denominacdo pela qual é mais conhecida,
avalia as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica e é aplicada a
alunos de 42 série / 5° ano e 82 série / 9° ano da rede publica de ensino em
area urbana.

A tabela seguinte traz a média de proficiéncia em Matematica
apresentada pelos alunos nas edi¢cdes de aplicacdo do SAEB no periodo de
1995 a 2005. A escala de proficiéncia, ou seja, os niveis de alfabetizacao

matematica, para o SAEB, compreende o intervalo arbitrario de 0 a 500.

Tabela 1 — Médias de Proficiéncia em Mateméatica no SAEB

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005
42 série do E.F. 190,6 190,8 181,0 176,3 177,1 182,4
82 série do E.F. 253,2 250,0 246,4 243,4 245,0 239,5

32 série do E.M. 2819 288,7 280,3 276,7 278,7 271,3

Adaptado de: INEP, 2007.

Foi diagnosticado pelas avaliagbes do SAEB que o indice nacional de
proficiéncia dos alunos de 42 série do Ensino Fundamental (atual 5° ano) obtido

em Matematica, teve a maior pontuacdo em 1997, atingindo 190,8 em uma
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escala de 0 a 500. Outro fator preocupante é que, em 10 anos, o nivel de
proficiéncia pouco oscilou e que, de uma série analisada para outra, 0 aumento
ocorrido ndo chega a ser tao significativo.

Com as aplicacbes do SAEB, houve a constatacdo dos graves
problemas que o ensino basico apresentava. Dentre as propostas para a
superacao desse quadro, houve a ampliacdo do ensino fundamental para nove
anos e o Plano de Metas e Compromisso Todos pela Educacéo®, parte do
Plano de Desenvolvimento da Educacao.

A aprovacdo da Lei n°® 11.274’, em 2006, instituiu em todo o pais o
Ensino Fundamental de nove anos de duragédo, com a inclusao das criancas de
seis anos de idade no ensino obrigatério. Antes, o Ensino Fundamental era
formado por oito anos de duracao, desde a implementacao da Lei n°® 5.692, em
1971.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao apresenta cinco
metas para serem cumpridas até 2022 a fim de melhorar a qualidade da
educacao no pais e garantir que todos tenham acesso a ela. Uma das metas
do documento € de que “Até 2010, 80% ou mais, e até 2022, 100% das
criancas deverdo apresentar as habilidades basicas de leitura e escrita até o
final da 22 série ou 3° ano do Ensino Fundamental™®.

Com a implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos e a
proposta do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, o INEP/MEC
considerou necessario antecipar o diagnéstico das dificuldades apontadas no
SAEB, quando essas criangas estiverem encerrando o primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, no 5° ano. Dessa forma, buscando acompanhar a alfabetizac&o
dos alunos desde as séries iniciais do Ensino Fundamental e proporcionando
aos gestores e professores uma forma de (re)pensar sobre o processo de
alfabetizacao das criancas, o INEP/MEC propde, em 2008, a Provinha Brasil.

A Provinha Brasil é uma avaliagdo diagnostica do nivel de alfabetizacao
dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. Sua

aplicacdo ocorre em duas etapas, uma no inicio e outra ao final do ano letivo,

6 Disponivel em http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil/dados-sobre-as-5-

metas/, acesso em 19 de setembro de 2011.

Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm,
acesso em 20 de setembro de 2011.
8 Disponivel em http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil/dados-sobre-as-5-
metas/, acesso em 19 de setembro de 2011.
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para que haja o diagnostico inicial do que os alunos ja sabem e o0 que precisam
aprender e, ao final do ano letivo, para verificar se o trabalho desenvolvido
durante o ano atingiu seus objetivos.

Desde sua primeira aplicacdo, em abril de 2008, a Provinha Brasil
abarcava o dominio, apenas, da Lingua Portuguesa. Em agosto de 2011,
ocorre a primeira aplicacédo da Provinha Brasil de Matematica.

Dessa forma, a proposta da elaboragcéo da Provinha Brasil também na
area de Matematica, possibilitou o desenvolvimento do Projeto “Estudo técnico
com vistas ao desenvolvimento de metodologias e instrumentos de medida dos
niveis de alfabetizagdo em matemética — Provinha Brasil”, convénio entre o
INEP/MEC e quatro Universidades Nacionais — Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), Universidade Federal do Para (UFPA), Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE) e a Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita
Filho” (UNESP — Campus de Bauru). Tal proposta iniciou uma parceria, nao
apenas referente a elaboracédo dos itens que compdem a prova, mas também
no que se refere a elaboracéo do referencial tedrico da avaliacdo; construcéo
da Matriz de Referéncia da avaliacdo; ao acompanhamento da aplicac&o piloto
(pré-teste); a analise pedagodgica dos itens pré-testados, considerando o
tratamento estatistico realizado através da aplicacdo da TRI (Teoria de
Resposta ao Item) e da Teoria Classica dos Testes; a elaboracdo da escala de
proficiéncia; e , por fim, a elaboracdo dos materiais que compdem o kit para o
professor.

A ideia é que a Provinha Brasil de Matematica acompanhe e avalie o
desempenho dos alunos no desenvolvimento das habilidades matematicas
esperadas nessa fase de escolarizacdo. Busca-se evitar o diagnéstico tardio
das caréncias acumuladas nesse processo e, principalmente, promover a
possibilidade de intervencdo no processo de alfabetizacdo em matemaética,
guer seja por parte dos professores que atuam nessa faixa etaria, quer seja
pelo poder publico, através de acdes que promovam a correcao de falhas no
processo de ensino e aprendizagem no inicio da escolarizacéo.

A avaliacdo prevé a utilizacdo dos resultados nas intervencoes
pedagogicas e gerenciais, visando a melhoria da qualidade do ensino. Ainda,

de acordo com INEP/MEC, esses objetivos possibilitam:
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Estabelecimento de metas pedagdgicas para a rede de ensino;
planejamento de cursos de formagdo continuada para o0s
professores; investimento em medidas que garantam melhor
aprendizado; desenvolvimento de acdes imediatas para a correcdo
de possiveis distor¢des verificadas; melhoria da qualidade e reducéo
da desigualdade de ensino. (BRASIL, 2011)°.

Assim, de maneira geral, a Provinha Brasil apresenta trés objetivos
fundamentais:

1) Fornecer um diagnostico sobre o nivel de alfabetizacdo matematica dos
alunos, bem como subsidiar o acompanhamento no desenvolvimento
das habilidades que compdem a Matriz de Referéncia dessa avaliacéo,
possibilitando orientar o trabalho docente a fim de superar as
dificuldades constatadas;

2) Propor uma maior equidade na qualidade do ensino no pais, norteando o
ensino da Matematica nas séries iniciais com base nas habilidades que
compdem a Matriz de Referéncia da avaliacdo, e que se espera que 0S
alunos apresentem ao final do segundo ano de escolarizagéo.

3) Fornecer dados que colaborem para o estabelecimento de politicas de
Formacdo Continuada de Professores, tendo em vista o diagndstico

apresentado.

Com base em tais objetivos, pode-se observar uma proposta de
avaliacdo em larga escala que assume uma vertente oposta as principais
criticas desse tipo de avaliacdo, atribuindo a Provinha Brasil um carater
diagnostico e mediador, principal funcdo da avaliagdo no processo de ensino e
aprendizagem.

A proposta é que o préprio professor aplique, corrija e analise os dados.
Assim, apesar de essa avaliacdo caracterizar-se como externa, por ser
desenvolvida por um érgéo externo a escola, € um objeto que se diferencia por
buscar distanciar-se do rankeamento ou da competicdo que gerada pela
avaliacdo em larga escala e sugerir uma reflexdo sobre a realidade observada
e a utilizacédo dos dados.

A equidade na qualidade do ensino no Brasil ndo visa uma vertente

tecnicista de padronizacdo do ensino, mas sim o desenvolvimento de

® Disponivel em http://provinhabrasil.inep.gov.br/objetivos, acesso em 15 de agosto de 2011.
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habilidades fundamentais classicas (SAVIANI, 2005), que devem ser
trabalhadas na escola e sdo essenciais para o processo de alfabetizacao.

A Provinha Brasil de Matematica é composta por 20 itens que deverao
avaliar cada uma das 17 habilidades que se dividem em 6 competéncias
presentes na Matriz de Referéncia dessa avaliacéo.

5.1 Alfabetizagdo e Letramento Matematico

A relacdo entre a Matemética e a sociedade, considerando o papel
desenvolvido pela instituicdo escolar no processo de formacé&o do cidad&o, tem
sido alvo de estudo, tanto no campo académico quanto em relacdo a propostas
de politicas educacionais. A partir das perspectivas e concepc¢des de educacdo
matematica, surgem os conceitos de alfabetizacdo matematica e/ou letramento

matematico.

Santos (2007) avalia a distincdo entre os termos alfabetizacdo e

letramento. Para o autor,

[...] na tradicdo escolar a alfabetizacéo cientifica tem sido
considerada na acepcao do dominio da linguagem cientifica,
enguanto o letramento cientifico, no sentido do uso da pratica
social, parece ser um mito distante da préatica de sala de aula.
Ao empregar o termo letramento, busca-se enfatizar a fungéo
social da educacdo cientifica contrapondo-se ao restrito
significado de alfabetizag&o escolar. (2007, p. 479)

Shamos (1995 apud SANTOS, 2007) considera o letramento cientifico
como a “formacao técnica do dominio das linguagens e ferramentas mentais
usadas em ciéncia para o desenvolvimento cientifico” (p.479). Desta forma, o
processo de letramento envolve um conhecimento mais aprofundado das
teorias cientificas e o desenvolvimento cognitivo para elaboragdo mental de
modelos explicativos para processos e fenbmenos cientificos. O letramento
cientifico envolve, ainda, a compreensdo das implicacbes da ciéncia e da

tecnologia na sociedade a partir da compreenséo publica de ciéncia dentro do
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processo de educacgdo para a cidadania. Desta forma, o letramento cientifico é

visto como pratica social.

Com base nas definicbes apresentada por Santos (2007) e Shamos
(1995 apud SANTOS, 2007), o processo de letramento é algo mais complexo e
aprofundado que a alfabetiza¢do, ndo apenas considerando o desenvolvimento
da linguagem cientifica, mas também visando a formacao para a pratica social
envolvida no processo. Assim, a formacao cidada do aluno deve envolver, ndo
apenas o entendimento de principios basicos de fenbmenos cotidianos, como
também a capacidade de participacdo publica, e condicfes para que ele possa

se posicionar de forma critica em tomadas de decisdes.

Na Educacdo Matematica, varios trabalhos buscam definir e discutir as
concepcles de letramento matematico, como Fonseca (2004), Macedo et al
(2009) e Gongalves (2005).

Na reviséo literaria sobre o letramento matemético, Gongalves (2005) ja
encontra divergéncia nas percepc¢des apontadas. Para Machado (2003 apud
GONCALVES 2005), o letramento matematico esta relacionado as habilidades
e conhecimentos acerca da linguagem materna e da Matematica, aos conceitos
e operacgOes, ao raciocinio légico-abstrativo e dedutivo. Tal concepcdo nao
considera, explicitamente, a aproximacgdo da leitura e escrita matematica com

suas possibilidades sociais.

O letramento matematico, para Goncgalves (2005), é a condicdo do
individuo em que ha a compreensdo e elaboracdo, de forma reflexiva, de
textos, orais ou escritos, que apresentam conceitos matematicos ou linguagem
matematica, transcendendo esta compreensdo para a esfera sécio-politica.
Com uma concepcao proxima, Fonseca (2004) define o termo a partir de
habilidades mateméticas que constituem estratégias de leitura para a
compreensao de diversos textos apresentados em meio social, no cotidiano do
aluno. Mas complementa a ideia com uma visdo mais ampla das praticas

sociais que envolvem o ensino da Matematica.

[...] reforcando o papel social da educacdo matematica que tem
por responsabilidade promover o0 acesso e o0 desenvolvimento
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de estratégias e possibilidades de leitura do mundo para as
quais conceitos e relagBes, critérios e procedimentos,
resultados e culturas matematicas possam contribuir. (2004,
p.12).

D’Ambrosio (2004 apud GONCALVES, 2005) considera o letramento
matematico como a capacidade de processar informacdo escrita na vida

cotidiana, incluindo escrita, leitura e célculo.

O Programme for International Student Assessment — PISA (2000), uma
das avaliacGes utilizadas para aferir os niveis de letramento matematico e
cientifico, define o termo como a capacidade do aluno em identificar e
compreender o papel da mateméatica no mundo, realizar julgamentos
matematicos bem fundamentados e utilizar o conhecimento matematico para
satisfazer suas necessidades individuais e sociais, assumindo o papel de um
cidaddo construtivo, preocupado e reflexivo. O ensino para o letramento
matematico est4d pautado, principalmente, na resolucdo de problemas,

modelizacdo e argumentacdo matematica.

Portanto, o letramento matematico apresenta diferentes concepcgdes e
consideracoes. A ideia fundamental que o termo propde € que o0 ensino da
matematica esteja voltado, ndo apenas para apropriacdo de conceitos,
algoritmos e demonstracfes, mas também para o desenvolvimento de uma
compreensdao ampla da linguagem matematica, considerando inclusive seus
aspectos culturais, politicos e sociais. A Matematica, como ciéncia logica,
objetiva o desenvolvimento de habilidades cognitivas, entretanto, as
possibilidades da Educacdo Matematica vao além, envolvendo a formacao

cidada de forma critica, reflexiva e emancipatéria.

O ensino de Matematica que vem sendo realizado nas escolas reflete
nos resultados aferidos por avaliacdes internacionais, como o PISA. O Brasil
teve o0 segundo pior desempenho dentre os 41 paises pesquisados pelo PISA
em 2003 (SANTOS, 2007).

A preocupacado com a alfabetizacao e o letramento mateméatico e o baixo
desempenho dos alunos do Ensino Fundamental nessa area, indicado pelas

avaliagbes em larga escala regulamentadas, levaram o MEC a propor a
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Provinha Brasil de Matematica, visando a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica nos anos iniciais.

O referencial teorico utilizado na elaboracdo do projeto referente a
Provinha Brasil de Matematica encontra como principal apoio a ideia que o0s
autores denominam de alfabetizagdo matemética. O ponto inicial para esta
consideracao é atribuir como um dos aspectos mais importantes da (Educacao)
Matematica as habilidades correspondentes a compreensédo dos fenbmenos da
realidade, que oferece aos individuos ferramentas necessarias que possibilitem
a participacdo consciente e critica na sociedade em que estdo inseridos
(BRASIL, 2011).

Considerando que o ambiente escolar ndo é o Unico responsavel por
essa aprendizagem, sendo também considerados os conhecimentos prévios
dos alunos antes do processo de escolarizacao e, ainda, que a aprendizagem
também se da por meio das praticas sociais, a alfabetizacdo matematica
entendida nesta avaliacdo é definida como o processo de organizacdo desses
saberes gue as criancas trazem de praticas sociais, buscando a articulacdo dos
mesmos potencializar sua vida como cidada. Para este nivel de escolarizacéo,
trata-se do processo de inicio da organizacdo de estratégias mais
sistematizadas, embora ainda personalizadas, que vao favorecer,
posteriormente, a formalizacdo e a contextualizacdo de ideias matematicas
para a compreensdo do mundo em que vive e instrumentalizacdo do
conhecimento matematico para resolver situacdes-problema que encontrara
em sua vida na sociedade (BRASIL, 2011).

O processo de alfabetizacdo matematica neste nivel de escolarizacao
aplica-se a todos os blocos de conteudos curriculares da Matematica. O foco
maior do trabalho é o desenvolvimento cognitivo no processo de numeracao e
operacBes, compreendendo seu significado e incluindo o célculo mental neste
processo, buscando uma cultura dessa pratica para 0s préximos anos
escolares. As relacbes de causa e efeito e as inferéncias l6gicas também séo
inseridas nesta etapa de alfabetizacdo matematica, bem como as nocdes de
espaco e forma e a organizacdo e interpretacdo de informacdes a partir de
tabelas e graficos. Ainda, um dos temas mais imediatos e recorrentes no
cotidiano dos alunos sé&o as noc¢des que envolvem grandezas e medidas, como

tempo ou comprimento.
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De certa forma, o processo entendido como alfabetizacdo matematica
para essas séries envolve o desenvolvimento do aluno para uma postura critica
e gquestionadora, que pode auxiliar no desenvolvimento do pensamento logico e
na compreensao dos conhecimentos matematicos.

Em suma, esta etapa da alfabetizagdo matematica € o processo de
organizacdo dos conhecimentos prévios apresentados pelas criancas,
buscando incentiva-las a resolver situacdes-problema significativas para seu
contexto social. Ainda, os pesquisadores envolvidos na elaboracdo do
referencial tedrico assumem que este processo de alfabetizacdo é o inicio para
um processo mais amplo, com saberes mais elaborados, que caracterizam
como letramento matematico a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos
matematicos para analises e julgamentos fundamentados e que possibilitem a
participacdo ativa na cidadania.

A fundamentacao tedrica apresentada na elaboracao da Provinha Brasil
de Matematica traz ideias dicotdmicas e complementares entre alfabetizacéo e
letramento. Aproxima-se da concepcdo apresentada por Shamos (1995 apud
Santos, 2007) e Santos (2007), para alfabetizacdo e letramento cientifico, e
D’Ambrosio (2004 apud Gongalves, 2005) e o PISA (2000) para alfabetizagéo e
letramento matematico. De modo geral, a alfabetizacdo matematica vai além do
processo de simples reconhecimento da linguagem matematica e da
apropriacdo de algoritmos, formulas e definicdes, apresentando relacbes
diretas com o meio social no qual o aluno se insere. Seja a esfera social a
implicacdo final ou o motivo do processo de ensino e aprendizagem no qual se
pauta a Educacdo Matematica, a concepcdo de alfabetizacdo cientifica
apresentada na proposta da Provinha Brasil de Matematica considera que deve
haver a preocupacéo do ensino do conhecimento cientifico para que haja uma
base que possibilite a participacdo publica fundamentada para aspectos
cientificos e tecnoldgicos, bem como a resolucdo de situacBes-problema
cotidianas que exigem certo grau de conhecimento cientifico e matematico.
Entretanto, h& uma diferenciagdo entre o0s significados atribuidos a
alfabetizacao e letramento.

Letramento Matematico é uma ac¢do mais complexa e aprofundada de
desenvolvimento das habilidades mateméticas que possibilita uma participacédo

social ativa e a mobilizacdo de conhecimentos a fim de solucionar problemas e
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melhorar a qualidade de vida da populagéo, sendo, inclusive, visto como uma
possibilidade de igualdade social. A alfabetizacdo matematica € vista nesta

avaliacdo como uma possibilidade para o letramento matematico.

5.2 Matriz de Referéncia da Avalicao

A Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de Matematica elenca os
conhecimentos em que se espera que os alunos apresentem proficiéncia ao
concluirem o 2° ano do Ensino Fundamental. A Matriz de Referéncia da
avalicdo foi construida nas reunides com equipe de professores das
universidades envolvidas, especialistas no conteddo e anos avaliados,
baseando-se no referencial teérico adotado.

Esses conhecimentos ou habilidades sdo chamados de descritores, e
relacionam conteddos curriculares a uma operacao mental desenvolvida pelos
alunos. Tais habilidades estdo organizadas nos quatro blocos de conteudos
matematicos trabalhados na escola: Numeros e Operagbes, Geometria,
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacao.

Segue abaixo a Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de Matematica.

Quadro 1 — Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de Matematica™®

1° EIXO NuUmeros e Operacdes

Competéncias Descritores/Habilidades

Cl - Mobilizar ideias, conceitos e
estruturas relacionadas a construcao do
significado dos nUmeros e suas
representacoes.

D1.1 — Associar a contagem de colecbes
de objetos a representacdo numérica das
suas respectivas quantidades.

D1.2 - Associar a denominacdo do
namero a sua respectiva representacao
simbdlica

D1.3 — Comparar ou ordenar quantidades
pela contagem para identificar igualdade
ou desigualdade numérica.

D1.4 — Comparar ou ordenar numeros
naturais.

D1.5 — Reconhecer numeros ordinais.

10 Disponivel em http://download.inep.gov.br/download/provinhabrasil/2011/matriz_provinha

matematica.pdf, acesso em 15 de agosto de 2011.
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C2 — Resolver problemas por meio da
adicao ou subtracao.

C3 — Resolver problemas por meio da
aplicacdo das ideias que preparam para
a multiplicagéo e a divisao.

D2.1 - Resolver problemas que
demandam as ac¢fes de juntar, separar,
acrescentar e retirar quantidades

D2.2 — Resolver problemas que
demandam as acfes de comparar e
completar quantidades

D3.1 — Resolver problemas que envolvam
as ideias da multiplicacéo.

D3.2 — Resolver problemas que envolvam
as ideias da divisédo

2° EIXO Geometria

Competéncias Descritores/Habilidades

C4- Reconhecer as representacfes de D4.1 - Identificar figuras geométricas
figuras geométricas. planas.

D4.2 — Reconhecer as representacfes de
figuras geomeétricas espaciais.

3° EIXO

Grandezas e Medidas

Competéncias

Descritores/Habilidades

C5 - Identificar, comparar, relacionar e
ordenar grandezas.

D5.1 - Comparar e ordenar
comprimentos.

D5.2 — Identificar e relacionar cédulas e
moedas.

D5.3 - Identificar, comparar, relacionar e
ordenar tempo em diferentes sistemas de

medida.

4° EIXO

Tratamento da Informacéao

Competéncias

Descritores/Habilidades

C6 — Ler e interpretar dados em graficos,
tabelas e textos.

D6.1 - Identificar informacoes
apresentadas em tabelas.

D6.2 - Identificar informacodes
apresentadas em graficos de colunas.
D6.3 - Identificar informacbes

relacionadas a Matematica apresentadas
em diferentes portadores textuais.

Fonte: INEP, 2011.

5.2.1 Operacionalizacdo da Matriz de Referéncia em NuUmeros e
Operacoes

Na Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de Matematica, o bloco de
contetdo de Numeros e Operacbes compreende as competéncias Cl —
Mobilizar conceitos e estruturas

ideias, relacionadas a construcdo do
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significado dos numeros e suas representacdes; C2 — Resolver problemas por
meio da adicdo ou subtracdo; e C3 — Resolver problemas por meio da
aplicacao das ideias que preparam para a multiplicacéo e a diviséao.

Na competéncia C1, o descritor D1.1 — Associar a contagem de colec¢oes
de objetos & representacdo numérica das suas respectivas quantidades; deve
ser entendido como a contagem de agrupamentos de até 9 ou até 20 objetos,
dispostos de forma organizada ou desorganizada e agrupados de 2 em 2, 3 em
3 ou 4 em 4. Na estrutura do item relacionado a esse descritor, a
representacdo do numero que se deve relacionar a quantidade, pode estar no
enunciado ou nas alternativas.

O descritor D1.2 — Associar a denominac¢do do ndmero a sua respectiva
representacdo simbdlica; refere-se a escolha, dentre as alternativas, da
representacdo do numero lido pelo aplicador. Nesse caso, usam-se nameros
compreendidos no intervalo de 10 a 99, em algarismos indo-arébicos e deve-se
ler apenas o comando, sem ler as alternativas.

O descritor D1.3 — Comparar ou ordenar quantidades pela contagem
para identificar igualdade ou desigualdade numérica; refere-se a comparacao
de quantidades de objetos organizados ou objetos desordenados, onde o aluno
deve identificar a igualdade ou desigualdade no conjunto apresentado.

No descritor D1.4 — Comparar ou ordenar numeros naturais; S&o
propostos itens em que, dentre as alternativas apresentadas, o aluno deve
completar uma sequéncia de quantidades crescentes ou decrescentes, ou
ainda, identificar uma ordenagéo crescente de quantidades. Espera-se que o
aluno resolva problemas simples de comparacdo numérica. Os nuameros
utilizados devem ser menores ou iguais a 20 ou ser dezenas até 90.

No ultimo descritor da competéncia C1, D1.5 — Reconhecer nameros
ordinais; espera-se gue 0 aluno reconheca e compreenda numeros ordinais do
1° ao 10° e, dada uma ordenacéo, reconhecer qual é o ultimo elemento.

A segunda competéncia desse bloco, C2 — Resolver problemas por meio
da adicdo ou subtracdo; traz o descritor D2.1 — Resolver problemas que
demandam as acdes de juntar, separar, acrescentar e retirar quantidades.
Espera-se que o aluno consiga realizar adicdo sem reagrupamento, com ou
sem apoio de imagem, com parcelas até 10. E, ainda, subtragcdo sem

agrupamento, com ou sem apoio de imagem, com minuendo até 20. As
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adicoes devem ser limitadas a duas parcelas e os problemas devem envolver

apenas uma operacao por item.

O descritor D2.2 — Resolver problemas que demandam as acfes de
comparar e completar quantidades; faz referéncia a operacbes sem

reagrupamentos, com nameros limitados até 20.

A Ultima competéncia do bloco Numeros e Operacdes, C3 — Resolver
problemas por meio da aplicacdo das ideias que preparam para a multiplicagéo
e a divisao; trads o descritor D3.1 — Resolver problemas que envolvam as ideias
da multiplicacdo; em situagcbes que envolvam adicdo de parcelas iguais,
objetos em disposicéo retangular e a ideia de dobro. Sdo multiplicacbes de
nameros 2 até 10 por 2, 5 ou 10. Para resolver esses problemas, o aluno deve
ter a imagem como suporte no item, mas de forma que néo induza a resolucéo

por contagem.

Ainda, faz parte dessa competéncia o descritor D3.2 — Resolver
problemas que envolvam as ideias da divisdo. Entende-se que o aluno deva
repartir uma colecao de objetos em partes iguais, identificar quantas vezes uma
quantidade cabe em outra e resolver situacdes que envolvam a ideia de
metade. Os dados do item também sdo apoiados em imagens e as divisdes
devem ser inversas das multiplicacdes de numeros de 2 até 10 por 2, 5 ou 10.

5.2.2 Operacionaliza¢gdo da Matriz de Referéncia em Geometria

A competéncia relacionada a esse bloco de conteudo é C4 -
Reconhecer as representacées de figuras geométricas. O primeiro descritor
dessa competéncia, D4.1 — Identificar figuras geométricas planas; compreende
itens em que deve-se associar a denominacgédo as figuras triangulo, quadrado,
retangulo e circulo em um conjunto de figuras planas. Ainda, espera-se que o
aluno relacione representacfes planas de objetos tridimensionais a figuras
geomeétricas planas. O suporte dos itens pode apresentar qualquer figura plana,

mas evita-se 0 uso de quadrados, retangulos e losangos em um mesmo item.
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No segundo descritor dessa competéncia, D4.2 — Reconhecer as
representacdes de figuras geométricas espaciais, busca-se a associacao de
objetos do mundo fisico a representacdes de alguns sélidos geométricos
simples, como cubo, paralelepipedo, esfera, cilindro, cone, piramide. Em um
mesmo item, evita-se o0 uso de cubos e paralelepipedos.

5.2.3 Operacionalizagdo da Matriz de Referéncia em Grandezas e Medidas

A competéncia referente a esse bloco de conteudo é C5 — Identificar,

comparar, relacionar e ordenar grandezas; e esta dividida em trés descritores.

O primeiro descritor € D5.1 — Comparar e ordenar comprimentos. Propde
situacOes envolvendo desenhos de objetos ou personagens para estabelecer
comparativamente: o maior, 0 menor, igual, o mais alto, 0 mais baixo, 0 mais

comprido o mais curto, 0 mais grosso, o mais fino, o mais estreito, o mais largo.

O proximo descritor € D5.2 — Identificar e relacionar cédulas e moedas.
O descritor faz referéncia a identificacdo de cédulas e moeda do sistema
monetario brasileiro, bem como identificar trocas e diferentes formas para
representar um mesmo valor. Dessa forma, dada uma cédula ou moeda, o
aluno deve reconhecer agrupamentos de outras cédulas ou moedas, de valores
iguais, correspondentes ao mesmo valor, ou, ainda, dado um valor qualquer
representado por cédulas e ou moedas, identificar outra forma de obter o

mesmo valor.

O dultimo descritor dessa habilidade é D5.3 - Identificar, comparar,
relacionar e ordenar tempo em diferentes sistemas de medida. Propbe
situacdes envolvendo sequéncias de eventos, intervalos de tempo, diferentes
medidas de tempo (hora, dia, semana, més, ano) e diferentes instrumentos de
medida de tempo (relégios analdgicos e digitais, calendario). Assim, sao
apresentadas situacdes de rotina escolar e de vida, comparando com 0s
periodos do dia, do més e do ano, e ordenar sequéncia de eventos cotidianos
apresentados por meio de ilustracdo. Espera-se, também, que os alunos

consigam reconhecer horas cheias ou com fragdo de 30 minutos em reldgio
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digital e em relégio analdgico e relacionar horarios apresentados nesses

reldgios, bem como identificar instrumentos de medida de tempo.

5.2.4 Operacionalizagdao da Matriz de Referéncia em Tratamento da
Informacéo

A competéncia referente a esse bloco de conteudo € C6 — Ler e
interpretar dados em graficos, tabelas e textos. No primeiro descritor, D6.1 —
Identificar informacbes apresentadas em tabelas; o aluno deve identificar
informacBes em listas ou tabelas de uma entrada, com mais do que duas
categorias, e identificar informa¢cdes que exijam dois niveis de localizacao,
como tabelas de dupla entrada. Preferencialmente, as tabelas tém como
suporte figuras, evitando a leitura da tabela pelo aplicador.

O descritor D6.2 — Identificar informacdes apresentadas em graficos de
colunas; compreende reconhecimento, no gréafico, da maior e/ou menor
frequéncia e, dada uma frequéncia, localizagdo da informacg&o correspondente
no grafico e vice-versa.

O Jdltimo descritor da Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de
Matemética é D6.3 — Identificar informagfes relacionadas a Matematica
apresentadas em diferentes portadores textuais. Trata-se da localizacéo de
informacbes em listas, convites, cartazes, receitas, etc. S&o propostas
situacdes envolvendo consulta simples a informacfes, com a utilizacdo de
textos curtos e poucos dados, tais como: preco de objetos; horario e data de
algum evento, endereco. Esse descritor foi retirado da Matriz de Referéncia da
Provinha Brasil de Matematica antes mesmo da construcéo dos itens, tendo em
vista que se entende que essa habilidade estd mais relacionada com a
alfabetizacdo em Lingua Portuguesa do que com a alfabetizacdo matematica.

5.3 Elaboracéo dos ltens

Denomina-se item as questdes que compdem as provas para uma
avaliacdo em larga escala. Os itens devem ser construidos para avaliar apenas

um descritor, o qual traduz as habilidades e competéncias, descritas na Matriz
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de Referéncia, e esperadas, pelos avaliadores, ao se associar contetdos
curriculares e operacdes mentais realizadas pelos estudantes.
Segue como exemplo um item aplicado na Provinha Brasil de

Matematica para o segundo semestre de 2011.

Figura 1 — Estrutura do Item

Adaptado de INEP, 2011.

O enunciado é o estimulo para que o aluno mobilize recursos cognitivos
para solucionar um problema com base nos dados do suporte e responder ao
gue é solicitado pelo comando (CAED, 2008). O estimulo pode conter um texto,
imagem, figura ou outros recursos denominados suporte, ou pode apresentar
um problema, um questionamento ou uma questao contextualizada.

O comando deve estar atrelado a habilidade que se pretende avaliar e
deve apresentar com clareza a tarefa a ser realizada.

As alternativas sdo as opc¢Oes de resposta, dentre as quais uma € a
correta, sendo denominado gabarito; e as demais sédo os distratores, isto €,
raciocinios plausiveis e possibilidades l6gicas de resposta em relagdo ao
comando.
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Os itens da Provinha Brasil de Matematica foram elaborados pelas
Universidades envolvidas, por meio dos seus especialistas nos conteudos e
vivéncias dos anos que serdo avaliados, sempre com base na Matriz de
Referéncia da Provinha Brasil de Matematica. Os itens foram submetidos a
revisdo de consisténcia pedagogica e adequacao ao objetivo da avaliagdo. Os
itens aprovados nessa revisdo foram utilizados para compor os cadernos da
aplicacao piloto (pré-teste).

Os resultados obtidos na aplicacdo piloto da Provinha Brasil de
Matematica foram analisados por estatisticos, utilizando a TRl e a Teoria
Classica dos Testes, e os itens aprovados estatisticamente passaram por uma
segunda revisdo de ordem pedagogica, sempre com base na Matriz de
Referéncia da Avaliacdo. Apenas os itens considerados aptos compdem a

versao final da avaliacao.

5.4 Aplicacéo Piloto (Pré-Teste)

A aplicacéo piloto da Provinha Brasil de Matematica foi realizada em 11
capitais, atingindo todas as regifes do pais, e totalizando 335 escolas publicas.
O critério de selecdo da amostra de escolas foram os diferentes desempenhos
das séries iniciais na Prova Brasil 2009, procurando garantir a participacdo de
escolas onde os alunos apresentaram diferentes niveis de proficiéncia.

A aplicacdo do pré-teste ocorreu no 4° bimestre das atividades letivas do
ano de 2010. Visando obter dados referentes ao acompanhamento da
aprendizagem dos alunos ao longo do 2° ano do Ensino Fundamental, ou seja,
do inicio ao final desse ano, participaram do pré-teste alunos que se
encontravam no final do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental. Como o publico
alvo dessa avaliacdo sao os alunos ao inicio e ao final do 2° ano do Ensino
Fundamental e, tendo em vista que, no pré-teste, ndo seria possivel ter uma
amostra do inicio do 2° ano, considerou-se que had uma equivaléncia em
relacdo a alfabetizacdo matematica dos alunos concluintes do 1° ano com 0s
iniciantes do 2° ano.

Depois de respondidas, as avaliagdes foram encaminhadas para o INEP,
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onde ocorreu o tratamento estatistico dos dados atraves da aplicacdo da TRI
(Teoria de Resposta ao Item) e da Teoria Classica. Os procedimentos
adotados para a andlise desconsideram os alunos que tiveram menos de 10
marcacgdes nas provas, e, no caso de ndo apresentar a totalidade necessaria
das marcacdes, ou seja, 0 nhumero minimo de respostas dadas ao item para
garantir a analise estatistica, identificou-se a ultima marcacao valida na prova
e, 0 restante, foi tratado como item ndo apresentado. Por fim, a amostra total
das provas analisadas foi de 12.587 alunos, correspondendo a mais de 1.500
respostas, no minimo, por item e, dessa forma, garantindo a viabilidade da
andlise estatistica e a construcdo da escala com seguranca e confiabilidade.
Para a analise estatistica da aplicacdo piloto da Provinha Brasil de
Matematica, foram fixados os parametros de discriminacéo e de acerto casual,
sendo variavel apenas o parametro de dificuldade, de forma a classificar os
itens de acordo com o valor crescente desse parametro. Com esses critérios, a
amostra de pré-teste da Provinha Brasil de Matemética foi reduzida a 132 itens,
sendo que 60 itens foram excluidos por ndo responderem aos padrées

estatisticos predefinidos.

5.4.1 Metodologia da Aplicacao

O material da aplicagéo piloto foi composto por oito cadernos com 24
itens cada. A escolha desses itens, baseada na Matriz de Referéncia da
Provinha Brasil de Matematica, foi feita por especialistas em reunido no INEP,
obedecendo ao critério de no minimo um item por descritor da matriz, em cada
um dos cadernos, o que totaliza 18 itens em cada. Optou-se pela colocacéo de
dois itens em cada caderno para descritores considerados com uma
guantidade maior de operacionalizacbes. Apos a escolha dos itens para
compor os cadernos, foi realizada a analise de cada material e da
disponibilidade dos itens, visando um encadeamento pedagdgico dos mesmos.

Em cada classe de 1° e 2° ano da escola selecionada pelo INEP para a
aplicacdo, com base nos resultados da Prova Brasil 2009, foi aplicado um dos
cadernos. Na maioria dos casos, o aplicador, apenas nessa ac¢do, néo foi o
professor, mas sim um profissional da Secretaria Estadual de Educacdo. E

importante ressaltar que essa diferenca ha metodologia do pré-teste decorre do

54



objetivo dessa acdo, que é avaliar os itens e ndo os alunos.

O comando (enunciado) do item, e, também, algumas alternativas, eram
lidos no Caderno de Aplicacdo pelo aplicador, ndo estando presentes no
Caderno do Aluno. Entendeu-se que o aluno que tivesse o dominio da
linguagem escrita poderia ser favorecido na resolugdo do problema, né&o
medindo efetivamente a alfabetizacdo matematica que propunha aferir o item.

Segue o0 modelo de questdes da Provinha Brasil, na forma como é
apresentada no Caderno do Aluno (Figura 2) e no Caderno do
Professor/Aplicador (Figura 3).

No Caderno do Professor, os comandos do item em que o icone do
megafone esta presente ndo se encontram no Caderno do Aluno. Tais
comandos devem ser lidos pelo aplicador, no maximo duas vezes, e o aluno
devera marcar a resposta do item no Caderno do Aluno.

ApOs a aplicacdo de todos os 24 itens na classe, o aplicador recolheu o
caderno e passou as respostas dadas para uma Ficha de Respostas,
mantendo o padrdo que o aluno colocou. Ou seja, se o0 aluno ndo respondeu,
por exemplo, o aplicador deveria deixar a questdo em branco; se o aluno
assinalou duas alternativas em uma questdo, deveria manter as duas

alternativas.

Figura 2 — Questdo Exemplo do Caderno do Aluno

Fonte: INEP, 2011
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Figura 3 — Questdo Exemplo do Caderno do Professor/Aplicador

Fonte: INEP, 2011

Depois de aplicados, os cadernos e as folhas de respostas foram

recolhidos e encaminhados ao INEP para analise e tratamento estatistico.

5.4.2 A Teoria de Resposta ao Item (TRI)

A Teoria de Resposta ao Item (TRI) € uma metodologia de analise que

[...] propbe modelos para os tracos latentes, ou seja,
caracteristicas do individuo que ndo podem ser observadas
diretamente. [...] O que essa metodologia sugere sdo formas de
representar a relacao entre a probabilidade de um individuo dar
uma certa resposta a um item e seus tragos latentes,
proficiéncias ou area do conhecimento avaliada. (ANDRADE et
al, 2000, p. 3).

Ha trés parametros envolvidos nessa metodologia de andlise da TRI: o
parametro de dificuldade; o parametro de discriminacdo; e o parametro de
acerto casual.

O parametro de dificuldade (b) do item, ou o parametro de posicéo, &
medido na mesma escala da habilidade. Quanto maior o valor de b, mais dificil
e o item.

O parametro de acerto casual (c) Corresponde a probabilidade de um
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individuo com baixa habilidade responder corretamente o item.

O parametro de discriminacédo (a) deve apresentar um valor minimo de
modo que garanta que alunos em niveis diferentes da escala de habilidades
tenham diferentes probabilidades de acerto. Valores baixos desse parametro
indicam pouco poder de discriminacdo, ou seja, alunos com habilidades
bastante diferentes tém aproximadamente, a mesma probabilidade de
responder corretamente ao item. Da mesma forma, valores muito altos nao
discriminam adequadamente niveis diferentes de proficiéncia (ANDRADE et al,
2000).

A analise estatistica do item utilizando a TRI gera uma Curva
Caracteristica do Item (CCI), relacionando os parametros a, b e ¢ com a
habilidade (6) medida pelo item.

No Grafico 1, ha um exemplo de uma Curva Caracteristica de um
determinado item. A probabilidade do acerto varia de 0 a 1, enquanto a escala
de proficiéncia assume um valor arbitrario, e o que importa sédo as relacdes de
ordem existentes entre seus pontos (ANDRADE et al, 2000). Um aluno A com
proficiéncia 6 = 1,40 tem maior probabilidade de acerto em relacdo a um aluno

B com proficiéncia 6 = 1,00.

7

Segundo Andrade et al (2000), na CCI, o valor do parametro a é
proporcional a derivada da tangente da curva no ponto de inflexdo, ponto onde
a curva deixa de ter a concavidade para cima (positiva) e passa a ter a

concavidade para baixo (negativa).

O valor do parametro b coincide com o ponto no eixo de proficiéncia

correspondente ao ponto de inflexdo. Dessa forma, representa uma habilidade

necessaria para uma probabilidade de acerto igual a 1+ c]fz. Por exemplo,

para um item em que a probabilidade de acerto casual € igual a zero, b é o

ponto do eixo de proficiéncia correspondente a probabilidade de acerto 0.5.
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Grafico 1 — Curva Caracteristica do Item (CCI)

Fonte: INEP, 2011.

Considerando a aplicacao piloto da Provinha Brasil de Matematica, os 60
itens que foram excluidos n&do responderam aos padrdes estatisticos
predefinidos, sendo aceitos apenas itens que apresentaram valores de ¢ < 0,25
e 0,58 <a<1,80.

O parametro ¢ < 0,25 corresponde a itens que o indice de acerto casual
nao ultrapassa os 25%, sendo uma chance em quatro alternativas.

O intervalo para o parametro a, 0,58 < a < 1,80, garante que itens com
valores baixos de discriminacdo e itens com altos valores de discriminacéo

sejam desconsiderados da amostra. Os altos valores desse parametro

[...] indicam itens com curvas caracteristicas muito “ingremes”,
gue discriminam os alunos basicamente em dois grupos: os
gue possuem habilidades abaixo do parametro b e os que
possuem habilidades acima do parametro b. (ANDRADE et al,
2000, p.11).

Fixando um valor maximo para a possibilidade do acerto ao acaso e um
intervalo para o poder de discriminagdo dos itens, tem-se um modelo logistico
unidimensional, conhecido como modelo de Rasch (ANDRADE, 2000). Dessa

forma, variando apenas o parametro de dificuldade (b), os itens foram
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organizados em uma escala arbitraria, considerando o valor de um Unico
parametro (Rasch), e possibilitando a determinacédo do nivel com a contagem

simples de acertos.

5.4.3 Resultados da Aplicacéo Piloto

O Grafico 2 compreende 132 itens aprovados a partir do tratamento
estatistico. A escala é arbitraria e cada ponto corresponde a um item
organizado em linhas, em que cada linha representa um descritor. Pode-se
interpretar que, quanto mais a direita da escala se localiza o ponto, maior

dificuldade seu item correspondente apresentou.

Gréfico 2 — Distribuicao dos itens por descritor

Adaptado de INEP, 2011.

Com esses resultados, foi encaminhada aos professores especialistas
das Universidades envolvidas, uma ficha com a andlise estatistica de cada um
dos 132 itens, a fim de subsidiar a analise pedagogica.

Os descritores D5.1 — Comparar e ordenar comprimentos; e D6.3 —
Identificar informacdes relacionadas a Matematica apresentadas em diferentes
portadores textuais; foram retirados da Matriz de Referéncia apds a aplicacao
piloto, tendo em vista que, feita a analise estatistica, permaneceram na
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amostra apenas um item de cada um desses descritores, nimero inviavel de
itens por descritor pois apenas um ndo garante a mensuragao da habilidade. O
descritor D1.5 — Reconhecer numeros ordinais, também foi retirado da matriz
de referéncia apos a revisdo pedagodgica dos itens, ja com os dados da
aplicacdo piloto, uma vez que tais itens apresentavam formas muito
semelhantes de medir a habilidade.

A revisdo pedagogica feita a partir da analise estatistica dos dados da
aplicacdo piloto também descartou alguns itens cuja forma de apresentacao
estava inadequada, como o caso dos itens que aparecem em niveis
discrepantes na escala de proficiéncia referentes aos descritores D1.4 —
Comparar ou ordenar numeros naturais; e D4.1 - Identificar figuras

geométricas planas.

5.4.4 Acompanhamento da Aplicacao Piloto

A equipe de pesquisadores da UNESP, como uma das metas previstas
no Projeto “Estudo técnico com vistas ao desenvolvimento de metodologias e
instrumentos de medida dos niveis de alfabetizacdo em matematica — Provinha
Brasil”, convénio entre essa instituicdo e INEP/MEC, acompanhou a aplicacao
piloto em Rio Branco (AC), Curitiba (PR) e S&o Luis (MA).

O acompanhamento envolveu ndo apenas a observacdo da aplicacao
dessa avaliagcdo, mas também entrevista com o0s professores e gestores das
escolas visitadas, buscando investigar as concepcgdes e expectativas sobre
avaliacdo em larga escala e utilizacdo dos resultados no projeto pedagoégico da
escola, a fim de subsidiar outros trabalhos académicos.

A observacao das aplicagbes ocorreu, no total, em 10 escolas divididas
nas capitais: Rio Branco (AC), Curitiba (PR) e Sao Luis (MA). Dos oito
cadernos de avaliacdo (cada um composto por 24 itens distintos),
acompanhou-se a aplicacéo de seis deles, totalizando 144 itens observados,
ou seja, 75% dos itens foram acompanhados em sua aplicacdo, nos trés
diferentes estados. Dentre estes, foram destacados pelos pesquisadores da

UNESP para os quais, durante a realizacdo da prova, observou-se algum tipo
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de hesitacdo por parte dos alunos, considerando como hesitagcdo a demora em
responder, o pedido para releitura do item ou algum tipo de agitacdo na sala.

No acompanhamento da aplicacdo piloto (pré-teste), dos seis cadernos
observados e, portanto, do total de 144 itens, 42 itens foram marcados pelos
observadores a partir do comportamento dos alunos ao resolverem a Provinha
Brasil de Matematica.

Esses itens foram organizados pela frequéncia relativa de incidéncias,
isto €, uma relacdo de porcentagem entre o total de itens por descritor nos
cadernos observados e os itens que foram marcados como dificuldade pela

hesitacéo percebida durante a aplicacéo.

Grafico 3 — Frequéncia relativa da incidéncia de dificuldades por descritor

Os Gréficos 2 e 3 serdo utilizados para a analise que objetiva esse

trabalho.

5.5 A Escala de Proficiéncia da Provinha Brasil de Matematica

Com os resultados estatisticos da aplicagdo piloto e a revisdo
pedagogica dos itens, os especialistas envolvidos na elaboracdo do kit da
Provinha Brasil de Matematica organizaram a escala de proficiéncia em
Matematica e descreveram as habilidades para cada um dos cinco niveis de
desempenho dessa avaliacdo. Esse material compde o Guia de Correcao e
Interpretacéo de Resultados, e servird de base para que o professor, ao corrigir
as avaliacfes dos alunos, possa identificar o nivel de proficiéncia esses alunos,

a partir do numero de questbes de multipla escolha respondidas corretamente,
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possibilitando tracar estratégias e intervencdes pedagdgicas para elevar o nivel
de proficiéncia desses alunos.

A identificacdo das habilidades e da medida do grau de dificuldade das
guestbes possibilitou a definicdo de quantitativos minimos de questdes que
caracterizam o nivel de alfabetizacdo matematica que as crian¢cas demonstram
ao responder a Provinha Brasil de Matematica.

A escala de proficiéncia foi elaborada a partir do pré-teste para compor o
kit regular da Provinha Brasil de Matematica. Na edicdo regular, é aplicado um
caderno com 20 itens ja calibrados, ou seja, itens que ja foram testados nessa
aplicacdo piloto e apresentam consisténcia estatistica e pedagoégica. Os niveis
de proficiéncia sao diagnosticados da seguinte forma:

Tabela 2 — Niveis de proficiéncia em Matemética

Nivel Numero de acertos
Nivel 1 Até 04 acertos
Nivel 2 De 05 a 10 acertos
Nivel 3 De 11 a 14 acertos
Nivel 4 De 15 a 18 acertos
Nivel 5 De 19 a 20 acertos

Adaptado de: INEP, 2011.

Cada nivel apresenta novas habilidades e engloba as habilidades dos
niveis anteriores. Segundo INEP (2011), nos niveis “indicam o ponto do
processo de aprendizagem em que as criangcas se encontram no momento de
aplicacdo da Provinha e devem ser usados como referéncia para o
planejamento do ensino e da aprendizagem” (p.17).

As habilidades relacionadas a cada nivel de proficiéncia constam no
Guia de Correcédo e Interpretacdo dos Resultados (INEP, 2011). Segundo o
documento, no nivel 1, o aluno apresenta as seguintes habilidades:

e Realizar contagem de até 20 objetos iguais;
e Associar uma representacdo plana a figura de um objeto;

¢ |dentificar uma figura geométrica em uma composicao de figuras;
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e Reconhecer em uma cédula do sistema monetario o valor lido pelo
professor (aplicador);

¢ Identificar informacdes associadas a maior coluna de um grafico.

O aluno que se encontra no nivel 2, além das habilidades do nivel 1, é
capaz de:

e Realizar contagem de até 20 objetos diferentes;

Reconhecer nimeros menores que 20, lidos pelo professor (aplicador),

no sistema de numeracgao decimal;

Completar o numero que falta em uma sequencia numeérica ordenada
ate 10;

Comparar quantidades de objetos iguais em disposi¢des variadas;

Resolver problemas de adicdo que demandam acgOes de juntar ou
acrescentar com o total maior do que 10;

Resolver problemas de subtragdo com acgdo de retirar envolvendo

numeros até 10;

Associar a face de um objeto a figura geométrica plana correspondente;

Reconhecer figura geométrica plana a partir de seu nhome apenas em

posicao padrao;

Identificar a maior quantidade entre cédulas do sistema monetario;

Identificar informacdes apresentadas em tabelas com duas colunas.

O aluno que apresenta sua alfabetizacdo matematica no terceiro nivel da

escala consegue:

Comparar quantidades de objetos iguais ou diferentes em disposi¢coes

variadas;

Reconhecer niumeros maiores que 20, lidos pelo professor (aplicador),

no sistema decimal de numeracéo;

Completar o numero que falta em uma sequencia numérica ordenada,

crescente ou decrescente, de nimeros maiores que 10;

Resolver problemas de adicdo que demandam acgOes de juntar ou
acrescentar com total maior do que 10;
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e Resolver problemas de subtragdo com acdo de retirar envolvendo
ndmeros ate 20;

e Reconhecer o conjunto de figuras utilizadas para compor um desenho;

e Reconhecer o nome de figuras geométricas planas apresentadas
isoladamente ou na composicao de um desenho;

¢ Identificar a informacdo associada ao maior/menor valor de uma tabela
simples;

¢ |dentificar a informacéo associada & menor coluna de um gréfico;

¢ |dentificar em gréafico a informacao associada a uma frequéncia lida pelo

professor (aplicador).
No nivel 4, o aluno domina as habilidades:

e Resolver problemas de subtracdo relacionados a acdo de retirar
envolvendo um ndimero maior que 10 e outro menor que 10;

e Resolver problemas de subtracdo relacionados a acao de completar,
incluindo problemas nos quais um numero é maior que 10 e outro é
menor que 10;

¢ Resolver problemas de multiplicagcdo em situagdes que envolvam ideia
de adicéo de parcelas iguais;

e Determinar a metade de uma quantidade;

e Realizar trocas monetarias para representar um mesmo valor;

e |dentificar o grafico que apresenta informacdes lidas pelo professor

(aplicador).

Ao final do 2° ano do Ensino Fundamental, o aluno deve apresentar
todas as habilidades relacionadas acima, e, ainda, deve:

e Resolver problemas de subtracdo relacionados a acdo de completar,
mesmo quando ambos 0s nimeros sdo maiores que 10;

e Resolver problemas de subtracdo relacionados a acdo de comparar,
com quantidades menores que 10;

¢ Resolver problema de divisdo que envolve a ideia de repatrtir;

¢ Resolver problema de divisdo que envolve a ideia de quantas vezes uma

guantidade cabe em outra;
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Determinar o dobro de uma quantidade;

Ler horas em relogio digital e analégico;

Identificar medidas de tempo: hora, dia, semana, més e ano;

Identificar, em tabelas com mais de duas colunas, uma informacéo lida

pelo professor (aplicador).

O guia ainda traz orientacdes de como deve ser o trabalho para os
alunos que se encontram em cada nivel de alfabetizacdo matemética.
Inclusive, para os alunos que ja estao no nivel mais alto para essa série, ha

orientacdes para que continuem avancando em sua aprendizagem.

Percebe-se que as habilidades elencadas para cada nivel da escala de
proficiéncia estao diretamente relacionadas com a operacionaliza¢do da Matriz
de Referéncia da Provinha Brasil de Matematica. A propria Matriz ja apresenta
esses processos cognitivos e conhecimentos. A escala de proficiéncia apenas

organiza tais habilidades em niveis, dos mais basicos aos mais complexos.

O trabalho docente ao longo do ano letivo deve promover estratégias
para que os alunos avancem entre os niveis de proficiéncia. Mas é claro que ha
limitagOes, inclusive temporais, para esse trabalho. Dessa forma, espera-se
gue um aluno que esta no nivel 1 ou 2 ao inicio do 2° ano atinja, no término
desse periodo, ao menos, os niveis 3 ou 4. Ja serd um grande progresso a
alfabetizacdo matematica. Os alunos que jA& se encontram nesses niveis,

devem avancar para os niveis 4 ou 5.

5.6 A Escala de Proficiéncia da Provinha Brasil de Matematica para o
Bloco de Grandezas e Medidas

Dentro da escala de proficiéncia apresentada, podem-se destacar as
habilidades especificas do bloco de Grandezas e Medidas, foco de andlise
desse trabalho.

Um aluno que se encontra no primeiro nivel de alfabetizacdo matematica
€ capaz, apenas, de reconhecer em uma cédula do sistema monetario o valor

lido pelo professor (aplicador).
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O aluno que se encontra no nivel 2 é capaz de, além de reconhecer o
valor de uma cédula, identificar a maior quantidade entre cédulas do sistema
monetario.

No nivel 3 da escala de proficiéncia, ndo had nenhuma habilidade
relacionada a esse bloco, sendo que, a préxima habilidade encontra-se no
quarto nivel da escala e corresponde a realizacdo de trocas monetarias para
representar um mesmo valor.

Ao final do 2° ano do Ensino Fundamental, ou seja, ao atingir o nivel 5
de proficiéncia, o aluno deverd ser capaz de ler horas em reldgio digital e
analdgico e identificar medidas de tempo: hora, dia, semana, més e ano.

As habilidades que estdo relacionadas ao bloco de Grandezas e
Medidas estdo em consonancia com o0s objetivos tracados pelos PCN.
Entretanto, cabe ressaltar (e aqui se torna mais evidente) que nem todas as
habilidades tracadas pelo PCN sao apresentadas na Matriz de Referéncia da
Provinha Brasil de Matematica, uma vez que, em um item néo é possivel aferir
todo tipo de habilidade, apenas habilidades compativeis com esse tipo de
instrumento de avaliacdo. Por exemplo, o uso de instrumentos de medida
conhecidos, como fita métrica, balanca, recipientes de um litro — como é
pontuado no PCN, ndo cabe a nenhuma das habilidades que compdem a

Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de Matematica.
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6 METODOLOGIA DA PESQUISA

A guestdo que se busca responder nessa pesquisa é: Quais 0s erros e
acertos dos alunos na aplicacéo piloto da Provinha Brasil de Matemaética,
em relagdo ao bloco de Grandezas e Medidas?

A pesquisa abarca uma analise qualitativa que deve relacionar uma
fundamentacéo tedrica com os resultados estatisticos da aplicacdo piloto da
Provinha Brasil de Matematica, bem como os resultados das pesquisas
desenvolvidas no Projeto “Estudo técnico com vistas ao desenvolvimento de
metodologias e instrumentos de medida dos niveis de alfabetizacdo em

matematica — Provinha Brasil''”

, convénio entre essa instituicdo e INEP/MEC,
aprofundando a andlise para os itens e descritores referentes ao bloco de
Grandezas e Medidas.

A andlise qualitativa, segundo Bogdan e Biklen,

E, sim, um método de investigacdo que procura descrever e
analisar as experiéncias complexas. Partilha semelhancas com
0s métodos de relagbes humanas na medida em que, como
parte do processo de recolha de dados, devemos escutar
corretamente, colocar questdes pertinentes e observar detalhes
(1994, p. 291).

De acordo com esses autores, a pesquisa qualitativa possui cinco

caracteristicas:

1) A fonte direta de dados é€ o ambiente natural, os investigadores
frequentam o local do estudo para conhecer o contexto em que os fatos
ocorrem, “para o investigador qualitativo divorciar o ato, a palavra ou
gesto do seu contexto é perder de vista o significado” (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994, p. 48);

2) A investigacdo qualitativa possui carater descritivo, ou seja, os dados

sdo recolhidos por meio de palavras ou imagens (transcricdes de

11 A utilizagéo dos dados foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Ciéncias da UNESP como parte do projeto “Formacéo de valores no ensino e aprendizagem de
matematica no ensino basico/2011: avaliacdo de sistemas e escolar” (em anexo).
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entrevistas, fotografias, notas de campo, memorandos, documentos
pessoais, videos e registros oficiais);

3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

4) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva, sendo que o objetivo na recolha dos dados ndo € confirmar
hipoteses, mas direcionar as abstracdes, sendo o processo de analise
dos dados “como um funil: as coisas estao abertas de inicio [ou no topo]
e vao-se tornando mais fechadas e especificas ao extremo” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 50);

5) O significado atribuido aos dados é de importancia vital na abordagem

qualitativa.

Foi desenvolvida a investigacao a partir da construcao de um referencial
tedrico sobre os temas pesquisados, principalmente Avaliacdo e Grandezas e
Medidas. Foram considerados livros, artigos e textos que discutiam esse tema
e analisados os documentos oficiais da Provinha Brasil de Matemética, que
compdem o kit recebido pelas escolas. Ainda, a pesquisa utilizou-se de
anotacdes, apresentacdes e andlises divulgadas entre os especialistas das
Universidades envolvidas, dentre os quais a orientadora desse trabalho, Profa.
Dra. Mara Sueli Simdo Moraes’, o que facilitou o acesso a essa
documentacdo. Assim, realizou-se o levantamento e andlise de documentacéo
indireta e direta.

Na pesquisa documental (LUDKE; ANDRE, 1986) os dados s&o
coletados por meio de documentos escritos ou néo, que podem ser obtidos em
arquivos publicos (documentos oficiais, publicacdes parlamentares,
documentos juridicos e iconograficos), particulares (domicilios, instituicdes
publicas ou privadas) e em fontes estatisticas. Essa pesquisa utilizou-se,
principalmente, do estudo de documentos publicos oficiais, de documentos
particulares do INEP/MEC referentes as apresentacées e memarias de reunido

da equipe de especialistas envolvida na elaboracdo da Provinha Brasil de

12 professora Doutora (Departamento de Matematica e Pés-Graduacao em Educagdo para a
Ciéncia da Faculdade de Ciéncias da UNESP - Bauru) - Lider do Grupo de Pesquisa "A
Pedagogia Historico-critica e o Ensino e Aprendizagem de Matematica"

68



Matematica; os relatérios de acompanhamento e os resultados estatisticos do
pré-teste.

A pesquisa bibliografica (LUDKE; ANDRE, 1986) tem o objetivo de
colocar o pesquisador em contato com todo o material produzido sobre
determinado assunto. No caso, a revisdo bibliografica foi importante para o
delineamento da pesquisa, bem como para a construcdo do referencial teorico,
fundamentando a analise dos resultados obtidos.

A documentacao direta foi levantada a partir das notas de campo feitas
pelos pesquisadores, em sala de aula, durante a observacdo da aplicacéao
piloto. Ainda, foram consideradas para a pesquisa as informacdes coletadas
através do roteiro de observacdo (anexo), construido pelos especialistas da
UNESP, envolvidos na elaboracdo da Provinha Brasil de Matematica, e 0s
pesquisadores que iriam acompanhar as aplicacbes. O objetivo foi pontuar
alguns detalhes dessa aplicacdo que pudessem interferir nos resultados, como
verificar se o aplicador estava ou ndo cumprindo com as orientacdes dadas
para essa acao.

Um dos topicos desse roteiro de observacdo permitiu que o0s
pesquisadores anotassem, durante a realizacdo da prova, 0s itens para 0s
quais se observou algum tipo de hesitagcdo dos alunos ao respondé-los,
considerando como hesitacdo a demora em responder, o pedido para releitura
do item ou algum tipo de agitacdo na sala. E claro que as notas de campo e o
preenchimento do roteiro de observagdo sao instrumentos subjetivos, que
dependem das percepcdes, concepcoes e interpretacdes de cada pesquisador.
O que se pretendeu, nessa ac¢dao, foi identificar itens que, devido a hesitacao
apresentada, pudessem acarretar algum problema, seja pedagégico ou da
prépria estrutura do item.

Os sujeitos da pesquisa sao, de forma indireta, os alunos do 1° e 2° ano
do Ensino Fundamental matriculados nas escolas selecionadas pelo INEP para
a aplicacdo do pré-teste da Provinha Brasil de Matematica e que participaram
dessa aplicacdo, sendo o objeto da pesquisa a propria avaliacao.

Para responder a questdo que move essa pesquisa, a analise é
realizada em duas etapas. Na primeira etapa, sdo utilizados os resultados da
andlise estatistica e da revisdo pedagodgica dos itens da aplicacao piloto, bem
como o relatério do acompanhamento dessa aplicagdo. A intengdo € verificar
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se houve alguma relacdo significativa entre a andlise estatistica dos itens e a
hesitacdo dos alunos ao responder o instrumento de avaliacéo.

Na segunda etapa, sdo analisados 27 itens relacionados a competéncia
C5 — Identificar, comparar, relacionar e ordenar grandezas. S&o os itens de
Grandezas e Medidas que compuseram a pré-testagem da Provinha Brasil de
Matematica, em que sera analisada a adequacado dos itens em funcdo dos
descritores e de sua pertinéncia para a alfabetizacdo matematica, bem como o
desempenho dos alunos. Ainda, pretende-se verificar o porqué alguns desses

itens apresentarem inconsisténcia estatistica ou pedagogica.
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7 RESULTADOS E PRIMEIRAS ANALISES

E fato que o principal objetivo da aplicacdo piloto da Provinha Brasil de
Matematica foi equalizar os itens da prova, mas podemos considerar sua
aplicacdo como um corte transversal a realidade escolar, analisando a situacéo
da alfabetizagdo matematica dos alunos naquele momento e evidenciando

suas dificuldades.

Pode-se afirmar, com base no Grafico 2 (pagina 59), que os itens
correspondentes aos descritores que foram marcados na observacéo durante o
acompanhamento do pré-teste, apareceram em um nivel alto de dificuldade,
principalmente os descritores D2.2 — Resolver problemas que demandam as
acOes de comparar e completar quantidades; D3.1 — Resolver problemas que
envolvam as ideias da multiplicacdo; D3.2 — Resolver problemas que envolvam
as ideias da divisdo; e D5.3 — Identificar, comparar, relacionar e ordenar tempo
em diferentes sistemas de medida.

Ressalta-se que, nos descritores apontados pela analise estatistica com
maior dificuldade, estdo descritas habilidades que envolvem, além do
entendimento e execucdo do comando, também processos cognitivos
decorrentes da resolugcdo de problemas envolvendo divisdo, subtracao,
multiplicacéo e adicao, respectivamente.

Os descritores que apresentaram menor dificuldade compreendem, de
modo geral, as habilidades D1.1 — Associar a contagem de colec¢des de objetos
a representacdo numérica das suas respectivas quantidades; e D4.2 —
Reconhecer as representacdes de figuras geométricas espaciais,
respectivamente.

Os itens marcados pelos pesquisadores da UNESP durante a
observacdo da aplicacéo piloto da Provinha Brasil de Matematica em que 0s
alunos demonstraram maior dificuldade (Grafico 3, pagina 61), considerando
dificuldade como a hesitacdo percebida na observacdo, foram aqueles
referentes aos descritores D1.4 — Comparar ou ordenar numeros naturais; D2.2
- Resolver problemas que demandam as acdes de comparar e completar

guantidades; D3.1 - Resolver problemas que envolvam as ideias da
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multiplicagéo; D3.2 — Resolver problemas que envolvam as ideias da divisao;
D5.3 - Identificar, comparar, relacionar e ordenar tempo em diferentes sistemas
de medida; e D6.1 — Identificar informacfes apresentadas em tabelas.

Com base nos resultados do acompanhamento da aplicag&o piloto, nota-
se que a maior dificuldade dos alunos esta concentrada no bloco de
habilidades correspondente a Numeros e Operacdes. Verifica-se, também, que
esse bloco apresenta a maior quantidade de descritores e, consequentemente,
a maior parte dos itens que compunham os cadernos de prova.

Dos 42 itens marcados na observacao do pré-teste como hesitacdo nas
respostas, 16 coincidiram com os itens descartados na analise estatistica, por
apresentarem parametros de discriminagdo ou de acerto casual fora do
intervalo fixado na andlise estatistica.

Dos 26 itens marcados na observacdo que restaram na amostra, 13
itens encontram-se entre os 32 itens classificados na escala de proficiéncia da
Provinha Brasil em niveis superiores a 445 (escala apresentada no Grafico 2).

Entdo, aproximadamente 69% dos itens marcados na observacdo no
acompanhamento do pré-teste, ou foram excluidos por apresentarem
parametros fora do intervalo fixado ou estdo localizados entre os itens com
maior nivel de dificuldade.

Esta andlise possibilitou a reflexdo e a comparacao direta entre os dados
obtidos na observacao dos alunos ao resolverem o pré-teste da Provinha Brasil
de Matematica e os resultados estatisticos desse instrumento.

Ao considerar os dados obtidos na observacdo da aplicagao piloto,
trabalha-se com dados subjetivos do que foi compreendido do ambiente pelo
observador. Para entender a hesitacdo do aluno ao resolver os itens como um
critério de dificuldade, é necessario admitir as limitacdes desse tipo de andlise,
bem como o julgamento da acdo pelo observador. Em nenhum momento,
desconsidera-se a observagdo como um instrumento avaliativo, mas admite-se
sua subjetividade e limitacdes.

O tratamento estatistico dos dados objetivos da aplicacdo piloto nos
mostra resultados do desempenho dos alunos ao responderem o0s itens
relacionados aos descritores. Ainda, nos mostra a viabilidade dos itens pré-

testados e sinaliza uma avaliag&o objetiva e sistémica da aprendizagem.
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Observa-se que as avaliagcOes, objetiva e subjetiva, apontam para
resultados préximos. Assim, a observacdo no acompanhamento do pré-teste e
a analise estatistica dos itens pré-testados, convergiram para a mesma direcao
em quase 70% desses itens.

Com base nesses dados, pode-se inferir que a atitude de hesitagéo dos
alunos se relaciona de modo significativo a itens que buscam avaliar uma
habilidade pouco desenvolvida nos alunos dessa faixa etaria ou a itens que a
andlise estatistica descartou.

Ainda, o0s rendimentos mais baixos estdo associados a itens
relacionados as operacOes, principalmente multiplicacdo e divisdo; e as
Grandezas e Medidas. A ideia de numero, Geometria e Tratamento da
Informagcdo apresentam o0s maiores rendimentos por parte dos alunos.
Segundo Camara (2011), os blocos de Geometria e Tratamento da Informacao
sao, ainda hoje, os menos trabalhados na escola, tendo em vista que o foco do
ensino e da aprendizagem nos primeiros anos do ensino Fundamental sdo as
operacbes (algoritmos formais) e calculos de medidas de grandezas.
Entretanto, sdo conteudos que geram maior significado para os alunos, uma
vez que sado conteudos presentes no cotidiano, enquanto os procedimentos
formais de célculo levam o aluno a ndo atribuir sentido as situacdes. A teoria do
Sentido do Numero, poderia contribuir para esse trabalho, referindo-se as
capacidades que incluem o célculo mental flexivel, a estimativa de quantidades
numeéricas e os julgamentos quantitativos (GREENO, 1991 apud BROCARDO
et al, 2008), ou seja, a proposta parte da criacdo de diferentes estratégias de
raciocinio na resolucdo de problemas, libertando-se do ensino técnico do
algoritmo no desenvolvimento das ideias cognitivas que fundamentam as

operacoes.
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7.1 Os itens de Grandezas e Medidas

A competéncia relacionada aos conteudos de Grandezas e Medidas €
C5 — Identificar, comparar, relacionar e ordenar grandezas. S&o propostos trés
descritores:

e D5.1 — Comparar e ordenar comprimentos;

e D5.2 — Identificar e relacionar cédulas e moedas;

e D5.3 — Identificar, comparar, relacionar e ordenar tempo em diferentes
sistemas de medidas.

Os resultados serédo apresentados para cada um dos trés descritores,
com base na estrutura do item e no indice de aproveitamento dos alunos. Os
itens ja divulgados pelo INEP na edicdo oficial da Provinha Brasil de
Matematica do segundo semestre de 2011 sédo apresentados, como exemplos,
junto aos resultados. Para os demais itens, cabe apenas fornecer uma ideia
sobre a estrutura, uma vez que agueles ainda nao divulgados pertencem ao
banco de itens do INEP, n&o podendo ser abertos nesse trabalho.

Nos cadernos do pré-teste, o primeiro descritor teve nove itens. Para
resolver os itens desse descritor, o aluno deveria comparar as imagens e
relacionar uma caracteristica observada, segundo o comando, como a mais
comprida, mais larga, mais fina, mais alta ou mais baixa. Na maioria dos itens,
o contexto utilizado foi o escolar ou o de vestuario.

Em alguns itens, as imagens que deveriam ser comparadas foram
apresentadas nas alternativas. Em um item, o aluno deveria comparar, na
propria alternativa, o lapis que caberia em uma caixa de lapis. Em outro item, o
aluno deveria identificar a alternativa que completa a sequéncia de tamanho
crescente, apresentada como suporte do item, tendo como referéncia a malha
guadriculada.

Dois itens utilizaram a imagem como suporte. Em um, era solicitado ao
aluno identificar, nas alternativas, o personagem mais baixo no suporte. No
outro, o aluno deveria identificar, nas alternativas, o personagem localizado em
uma posicdo mais alta que os demais, no suporte. Apenas esse Ultimo item
citado apresentou parametros estatisticos validos. Os demais foram excluidos.
Em seis desses itens, o parametro de acerto casual (c) foi maior que 0,25, e

cinco apresentaram baixo poder de discriminagcéao (a). O Unico item restante,
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com parametros estatisticos aceitaveis e 91,96% de aproveitamento.
Entretanto, como um anico descritor contempla varias operacionalizacdes, um
anico tipo de item ndo é suficiente para aferir, de fato, um descritor por
completo. Assim, na revisdo pedagogica, o item foi retirado da amostra e o
descritor foi retirado da Matriz de Referéncia da Provinha Brasil de Matemética.

Para trabalhar com as medidas fazendo referéncia ao sistema
monetario, ha o descritor D5.2 — Identificar e relacionar cédulas e moedas. No
pré-teste também foram aplicados nove itens e o aproveitamento médio desses
itens foi de 79,24%.

A Tabela 3 apresenta o aproveitamento dos itens de acordo com a

operacdo mental esperada dentro desse descritor.

Tabela 3 — Aproveitamento dos itens referentes ao descritor D5.2

Operacéao ltem Aproveitamento (%)
Reconhecer o valor de uma cédula D52IT1 e D52IT2 94,42
Reconhecer a cédula de maior valor D52IT3 92,17
g;o;zzrelérgs moeda por um agrupamento D52IT5 72.78
2grupamento de cédulas  mocdas D521TS 09,09
mosdas) de maior valor D52IT4 P
Trocar uma cédula por um agrupamento D52|T7 63,18

de cédulas

Em dois itens (denominados D52IT1 e D52IT2), em que o aluno deveria
relacionar o valor lido pelo aplicador a cédula correspondente, houve um alto
indice de aproveitamento, sendo, em média, 94,42%. No item D52IT1,

apresentado abaixo, a porcentagem de acerto foi de 95,89%.
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Figura 4 — Item D52IT1

Fonte: INEP, 2011

No item D52IT2, foi solicitado ao aluno que identificasse a cédula
correspondente a quantia de dinheiro informada que o personagem possui. O
aproveitamento para esse item foi um pouco menor, de 92,95%.

A diferenca de aproveitamento, mesmo que pequena, pode ter sido
influenciada pela estrutura do proprio item. No item D52IT1, o valor “cinco
reais” encontra-se no final do comando, sendo a Ultima expressao que o aluno
ouve antes de assinalar a alternativa. Ja no item D52IT2, a expressdo com o
valor é a primeira informacéo lida no enunciado, antes mesmo do comando,
havendo maior tempo e quantidade de informacdes que o aluno deveria
armazenar antes de assinalar a alternativa. Isso pode ter influenciado a relacéo
que o aluno deveria fazer, justificando o maior indice de acerto no primeiro
item.

Em outros dois itens (D52IT3 e D52IT4), o aluno deveria identificar o

maior valor monetario representado. Em uma situacdo (D52IT3), representado
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apenas por cédulas e, na outra (D52IT4), utilizando um agrupamento de
cédulas e moedas. O item D52IT3 em que o aluno deve identificar o maior valor
entre quatro cédulas, uma em cada alternativa, teve um aproveitamento de
92,17%. No item D52IT4, os valores monetarios sdo compostos por
agrupamentos de cédulas e moedas e relacionados com quatro personagens,
compondo o suporte. O aluno deveria identificar o maior valor monetéario e
assinalar, dentre as alternativas, o personagem com mais dinheiro. Para esse
item, o indice de aproveitamento foi de 68,02%. Essa diferenca pode ter sido
ocasionada pela prépria estrutura do item. A operacdo mental que o aluno deve
fazer para identificar o maior valor na primeira situacdo € bem mais simples
gue na segunda, tendo em vista o proprio grau de dificuldade dos itens.

Em trés (D52IT5, D52IT6 e D52IT7) itens desse descritor, dado um valor
monetario em cédula ou moeda, o aluno deveria identificar outra forma de se
obter o mesmo valor em agrupamentos. A média da porcentagem de acerto
nesses itens foi de 68,55%. No primeiro item, D52IT5, dada uma moeda, o
aluno deveria identificar, dentre as alternativas, o agrupamento de moedas de
valor equivalente. Para esse item, a porcentagem de acerto foi de 72,78%.

Segue o item.

Figura 5 — Item D52IT5

Fonte: INEP, 2011
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O item D52IT6 apresentou um valor formado por duas cédulas no
suporte e o0 comando para que se escolhesse a alternativa cujo agrupamento,
composto por cédulas e moedas, tivesse valor monetario equivalente. O
aproveitamento foi de 69,69%.

No item D52IT7, dada uma cédula com valor de 20 reais, o aluno deveria
identificar, dentre as alternativas, a que apresentou um agrupamento de notas
de valor equivalente a 20 reais. Para esse item, o aproveitamento foi de
63,18%.

Considerando os itens D52IT5 e D52IT6, é compreensivel a diferenca
entre os indices de aproveitamento. A operacdo mental para realizar a troca de
valores apenas entre cédulas € mais simples em comparacdo com a troca de
cédulas por agrupamentos de cédulas e moedas.

J& o aproveitamento para o item D52IT7 pode ter sido influenciado pelas
alternativas apresentadas. Em relacdo a operacdo mental, ndo é mais
complexa que a anterior, uma vez que na anterior trabalha-se com
agrupamento de cédulas e moedas e, nesse item, a troca envolve
agrupamentos apenas de cédulas. Entretanto, a segunda alternativa mais
assinalada possui uma cédula a mais que as outras, sobressaindo em relacéo
as demais. Ainda, como 20 reais é um valor alto em relacéo as cédulas a que
estd acostumado nessa faixa etaria, pode pensar que precisara de mais
cédulas para realizar a troca, 0 que justifica a escolha dessa alternativa.

Os dois itens restantes dessa amostra foram excluidos pela anélise
estatistica. A estrutura desses itens € bem préxima. Em um, dado o
agrupamento de moedas de mesmo valor, o aluno deveria identificar uma
cédula de valor equivalente. No outro item, dada uma cédula, o aluno deveria
identificar um agrupamento de moedas que apresentasse um valor monetéario
equivalente. Os dois itens foram excluidos por apresentarem parametros de
acerto casual acima do considerado para garantir a validade estatistica.

No ultimo descritor da competéncia referente ao bloco de Grandezas e
Medidas, os itens apresentam situacbes que envolvem medida de tempo.

Foram aplicados nove itens, com aproveitamento meédio de 64,03%.
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A Tabela 4 apresenta o aproveitamento dos itens de acordo com a

operacdo mental esperada dentro desse descritor.

Tabela 4 — Aproveitamento dos itens referentes ao descritor D5.3

Operacéo Item Aproveitamento (%)
Reconhecer hora em reldgio digital D53IT1 84,54
(Ra?](i:\?grf;g(rzie(z)r) evento de periodo anual D53[T2 63,79
Relacionar uma semana a sete dias D53IT3 53,19
Reconhecer hora em relégio analégico D53I1T4 61,99
Relacionar hora apresentada em relégio D53IT5 24,42

analdgico e reldgio digital

O item dessa amostra com maior aproveitamento atingiu 96,28%. O
aluno deveria, dentre quatro instrumentos de medida, como fita métrica, relégio
analégico, calendario e régua, identificar qual é utilizado para medir as horas.
Por ser muito simples para o publico a que a prova € destinada, o item foi
descartado na revisao pedagdgica, tendo em vista que essa € uma habilidade
gue as criangcas com uma escolaridade inferior ja apresentam desenvolvida.

Em dois itens, o aluno deveria relacionar a hora lida pelo aplicador a
marcacao no relégio digital apresentada nas alternativas. Em um deles (item
D53IT1), utilizando como suporte um reldgio analégico marcando oito horas, o
aluno deveria identificar e assinalar, dentre as alternativas, o relogio digital que
indica oito horas. O indice de aproveitamento desse item foi 84,54%. A
segunda alternativa mais assinalada foi a que apresenta “12:00”. O aluno que
assinala essa alternativa, provavelmente, ndo distingue o ponteiro que marca
as horas e o ponteiro que marca 0s minutos no reldgio analdgico.

O outro item, sem o suporte, o aluno deveria escolher a alternativa que
marcasse meio dia num relégio digital. Esse item foi excluido na analise
estatistica por ndo apresentar parametro de acerto casual aceitavel.

Nos itens D53IT2 e D53IT3, o aluno deveria ja apresentar a nogao de
dia, semana, més e ano. A média de aproveitamento foi de 58,49%. No item
D53IT2, o aluno deveria identificar nas alternativas quanto tempo se passa de

um aniversario para outro. O aproveitamento desse item foi de 63,79%. No item
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D53IT3, o aluno deveria identificar quantos dias compdem uma semana. O

indice de aproveitamento foi de 53,19% e o item € apresentado a seguir.

Figura 6 — Item D53IT3

Fonte: INEP, 2011

Em outros dois itens, D53IT4 e D53IT5, o aluno deveria ja ter apropriado
o conhecimento de leitura de relogio analégico. O aproveitamento meédio
desses itens foi de 43,2%. No item D53IT4, o aluno deveria identificar, dentre
as alternativas lidas pelo aplicador, a que correspondia a hora marcada no
reldgio analégico no suporte. O rendimento nesse caso foi de 61,99%. No item
D53IT5, além de identificar a hora no reldgio analdgico, o aluno deveria
assinalar, dentre as alternativas, o reldgio digital que indicasse a mesma hora.
O indice de aproveitamento desse item foi de 24,42%. Essa diferenca nos
rendimentos da-se, além do grau de dificuldade de cada item, devido as
alternativas apresentadas. Na primeira situacéo, as horas lidas eram inteiras,
sem marcacdo de minutos. Ja na segunda situacdo, os reldgios digitais
marcavam, também, horas intermediéarias, por exemplo, “12:09” ou “9:12", para
gue se relacionasse com as 9 horas marcadas no reldgio analogico.

Os dois ultimos itens da amostra foram excluidos na andlise estatistica

por ndo apresentarem parametros aceitdveis. Em um, o aluno deveria
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identificar, com um calendario como suporte, o dia do més que correspondia a
um dia da ultima semana. Esse item foi excluido por apresentar parametro de
acerto casual maior do que o aceitavel. No outro item, o aluno deveria
relacionar a hora marcada no relégio digital com a hora em um relégio
analégico. O motivo da exclusdo desse item foi apresentar parametro de
discriminagdo menor que o intervalo aceitavel e, portanto, ndo apresentar

validade estatistica.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo objetivou discutir o instrumento Provinha Brasil de
Matematica e a aplicacdo piloto dos itens que o compdem, considerando as
analises estatistica e pedagodgica, e, ainda, propor uma analise acerca da
proficiéncia em alfabetizacdo matematica que os alunos que participaram da
aplicacao piloto apresentaram, identificando pontos que precisam ser mais bem
trabalhados em sala de aula.

Podemos inferir que os rendimentos mais baixos, provavelmente estéo
associados a maneira que se da o ensino de Matematica nas séries iniciais. Os
conteudos mais significativos ao cotidiano do aluno, como Geometria e
Tratamento da Informacédo, apresentaram indices de aproveitamento mais
elevados que Grandezas e Medidas e a resolucao de problemas atrelados as
Operacdes. O problema pode ainda estar na valorizacdo dos procedimentos
formais de calculo que nédo favorecem ao aluno estabelecer sentido as
situacoes.

Segundo os PCN (BRASIL, 1997), o trabalho com Grandezas e Medidas
apresenta conteudos intensamente vinculados ao cotidiano do aluno.
Entretanto, como sera discutido mais adiante, o ensino desses contetudos pode
estar priorizando determinadas abordagens e ndo permeando todo o bloco.

Percebe-se que houve uma convergéncia de alguns itens nos quais,
segundo os pesquisadores que acompanharam a aplicacéo piloto, observou-se
uma atitude de hesitacdo dos alunos durante a realizacdo da prova com itens
gue apresentavam um alto nivel de dificuldade ou, ainda, itens com parametros
estatisticos fora do padréo considerado. Dessa forma, pode-se concluir que a
observacdo dessa atitude esta relacionada, de certa forma, com a dificuldade
do aluno em resolver alguns problemas, seja pelo nivel de dificuldade em
demonstrar uma habilidade pouco desenvolvida ou pela inconsisténcia
estatistica do item.

Para o professor, o uso da Provinha Brasil de Matematica como
diagnostico da alfabetizacdo matematica dos alunos vem complementar o
trabalho docente no sentido de comprovar algumas inferéncias que o professor

faz sobre os alunos, a partir de sua observacéo, acerca do desenvolvimento de
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algumas habilidades. O préprio pesquisador, que desconhecia as
especificidades da sala de aula avaliada ou os alunos avaliados, pode
identificar, a partir da observacédo, quais sédo as habilidades em que eles ainda
nao apresentam proficiéncia. JA o professor, que faz parte do cotidiano do
aluno e, consequentemente, tem uma percep¢do mais potencializada em
relacdo aos mesmos, pode identificar essas habilidades com muito mais
facilidade e comprova-las a partir de um instrumento padrédo, com validade
estatistica. Em suma, o professor pode confirmar suas percep¢cdes com base
em um instrumento que realmente afere o nivel de alfabetizacdo dos alunos.

Ainda, esse instrumento pode evidenciar o nivel de desenvolvimento de
outras habilidades dos alunos que o professor ndo se atenta durante o seu o
processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, pode acontecer que o0
professor, ao aplicar a Provinha Brasil de Matematica, perceba que os alunos
nao desenvolveram plenamente algumas habilidades, que outro instrumento
diagndéstico utilizado ndo seja tdo eficaz ou, ainda, que sua analise ndo estava
completa. A aplicacdo piloto, por exemplo, evidenciou que, mesmo
trabalhando-se na escola com as Operacfes, em determinadas situacfes o
aluno ndo consegue compreender ou identificar seu uso, sendo essa uma
habilidade que precisa ser mais desenvolvida nas atividades propostas pelo
professor.

Todos os itens testados referentes ao descritor D5.1 — Comparar e
ordenar comprimentos; ndo apresentaram parametros estatisticos aceitaveis ou
consisténcia pedagodgica para sinalizar o nivel de proficiéncia matematica dos
alunos. Isso que dizer que os itens testados nao aferiam, de fato, essa
habilidade.

O trabalho com comparacdo de comprimentos € realizado na escola.
Realizar esses comandos em situacfées concretas, com materiais manipulaveis,
ndo é uma tarefa tdo complexa para alunos dessa faixa etaria, pois eles fazem
iIsso quase que diariamente. Entretanto, quando se passa essa tarefa para uma
situacdo bidimensional, solicitar ao aluno que a resolva € exigir uma grande
abstracdo e projecdo para os alunos dessa idade. E exigir que o aluno
responda “qual € o mais alto?” sem dar-lhe uma referéncia pontual, “mais alto

em relacdo a que?”, essencial para que se realize esse processo cognitivo.
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E inegavel que essa habilidade esta ligada ao cotidiano do aluno, sendo
seu desenvolvimento fundamental para alfabetizacdo mateméatica. Logo, deve-
se ser trabalhada na escola. Entretanto, os resultados mostram que essa pode
ser uma habilidade dificil para se verificar em um item, ou seja, em uma
avaliacdo em larga escala com essa estrutura. Assim, essa habilidade n&o
deve compor a Matriz de Referéncia dessa Avaliagao.

Em relag&o aos itens do descritor D5.2 — Identificar e relacionar cédulas
e moedas; pode-se observar nos resultados que, em situacbes de
reconhecimento e identificacdo de cédula, o aluno apresenta habilidade mais
desenvolvida em comparacdo as situacdes em que deveria identificar
agrupamentos. Ainda, o indice de aproveitamento € muito menor em
comparacao com essas situacdes, quando o aluno deveria realizar trocas de
cédulas ou moedas por agrupamentos.

De fato, o aluno que realiza trocas monetarias apresenta um nivel de
proficiéncia em alfabetizacdo matematica elevado, mesmo porque, nao é tao
comum para o aluno nessa idade realizar trocas monetarias em sua vida.
Tampouco, trocar uma unica cédula ou uma Gnica moeda, por um agrupamento
de moedas. Ja reconhecer e identificar cédulas e moedas, além de ser uma
operacao mental mais simples, também é mais comum em seu cotidiano, o que
pode justificar o indice de aproveitamento para esses itens. O professor deve
proporcionar situacoes diversificadas em suas aulas onde os alunos trabalhem
com cédulas e moedas. O objetivo ndo deve ser apenas a identificacdo dos
valores monetarios, mas, principalmente, estabelecer relagdes de equivaléncia
entre esses valores.

Por fim, os resultados dos itens do ultimo descritor desse bloco, D5.3 —
Identificar, comparar, relacionar e ordenar tempo em diferentes sistemas de
medidas; traz habilidades complexas, tendo em vista a escala de proficiéncia.
Os resultados evidenciaram que grande parte dos alunos das séries avaliadas
ndo consegue identificar e associar horas em reldgio digital e analégico. Ainda,
os alunos apresentam grande dificuldade em relacionar dias, semanas, meses
e ano. Esse fato mostra que os alunos nado estdo familiarizados com as
medidas de tempo, ou evidencia uma habilidade pouco trabalhada na escola,
ou ainda, trabalhada de modo insatisfatorio. Por exemplo, o aluno que ndo tem

clara a relagéo de dias e semana pode associar uma semana a cinco dias, uma
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vez que € a quantidade de dias em que frequenta a escola. Essa é uma
habilidade muito importante e que precisa ser melhor trabalha em sala de aula
pelo professor.

Os resultados dos itens referentes as Grandezas e Medidas indicam um
diagnostico da aprendizagem da amostra de alunos ao final do 1° e 2° ano do
Ensino Fundamental. Inclusive, os resultados refletem como estd sendo o
trabalho do professor em sala de aula.

A Provinha Brasil de Matematica ndo se opfe a visdo do professor, mas
complementa-a na medida em que sinaliza essas habilidades que poderiam ter
deixado de ser trabalhadas com os alunos e, consequentemente, estado
ausentes na avaliacao interna que o professor realiza. Quando aplicada ao
inicio do ano letivo, os a Provinha Brasil de Matematica possibilitaram ao
docente que fundamente, de fato, seu plano de ensino anual no nivel de
alfabetizacdo matemética de seus alunos e busque, durante todo o ano letivo,
desenvolver as habilidades para que se aumentem o0s niveis de proficiéncia.
Entretanto, para que seja possivel a equalizacao da qualidade de ensino, deve-
se ocorrer uma mudanca na concepcado da avalicdo e utilizacdo de seus
resultados. Verificar se houve essa mudanca € um ponto que deve motivar
novas pesquisas nessa area.

Essa nova proposta de politica publica, inédita no contexto educacional
do pais, seja pelo publico que atinge ou pelos principios que apresenta dentro
da discusséo sobre avaliacdo da aprendizagem, visa contribuir para que todas
as criangas possam estar alfabetizadas aos oito anos de idade. Espera-se que
a proposta seja levada a sério e ndo se torne mais uma forma de perpetuar os
rangos do sistema avaliativo. Espera-se, de fato, que essas ac¢des propiciem
uma real melhora da qualidade da educacado publica, de forma igualitaria, no

pais.
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ANEXOS

ROTEIRO DE ACOMPANHAMENTO DO PRE-TESTE — PROVINHA BRASIL
DE MATEMATICA

Nome da Escola:

Municipio/Estado: Data: / /

Periodo: Ano/Turma:

Quantidade de alunos:

Nome da Aplicadora:

NUmero do Caderno:

Quantidade de Material: ( )Suficiente ( ) Insuficiente

Comentéarios Sobre Aplicacéo

« Pontualidade

e Organizacdo das Salas

e Organizacao do Material

e Organizacédo dos alunos

Aplicacao

¢ Informacdes sobre a Avaliacao



¢ Intervencdes do Aplicador (Mudanca de Voz, dicas para os alunos, etc)

e IntervencOes dos alunos (Houve questdes, duvidas, conversas, saidas
da sala, etc)

¢ Numero do item(s) que o aluno apresentou dificuldades

Outros Comentarios
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