desconfiam quanto ao potencial prometido, ou, quem sabe, tém uma sensag¢do de impoténcia por nao

saber utiliza-los ou por conhecé-los menos do que os proprios alunos.

E as licenciaturas, estdo preparando os futuros docentes para enfrentar esses novos desafios?
Quando e como utilizar esses recursos em sala de aula? Isso levanta a necessidade de estabelecimento
de uma proposta curricular para formag¢do do docente que contemple o aprofundamento dessas
questoes. Na revista Nova Escola de junho de 2009, encontra-se a seguinte lista de nove sugestoes

para o professor usar bem a tecnologia em sala de aula:

INICIO — Se vocé quer utilizar a tecnologia em sala, comece investigando o potencial das
ferramentas digitais. Uma boa estratégia € apoiar-se nas experiéncias bem-sucedidas de
colegas.

O CURRICULO — No planejamento anual, avalie quais contetdos sio mais bem abordados
com a tecnologia e quais novas aprendizagens, necessarias ao mundo de hoje, podem ser
inseridas.

O FUNDAMENTAL - Familiarize-se com o basico do computador e da Internet. Conhecer
processadores de texto, correio eletronico e mecanismo de busca faz parte do cardapio minimo.
O ESPECIFICO — Antes de iniciar a atividade em sala, certifique-se de que vocé compreende
as fungdes elementares dos aparelhos e aplicativos que pretende usar na aula.

A AMPLIACAO - Para avangar no uso pedagogico das TICs, cursos como os oferecidos pelo
Proinfo (programa de inclusdo digital do MEC) sdo boas opc¢des.

O AUTODIDATISMO - A Internet também ajuda na aquisi¢do de conhecimentos técnicos.
Procure os tutoriais, textos que explicam passo a passo o funcionamento de programas e
recursos.

A RESPONSABILIDADE — Ajude a turma a refletir sobre o contetido de blogs e fotologs.
Debata qual o nivel de exposi¢do adequado, lembrando que cada um ¢ responsavel por aquilo
que publica.

A SEGURANCA - Discutir precau¢des no uso da Internet é essencial, sobretudo na
comunicagdo 0n1/ine. Leve para a classe textos que orientem a turma para uma navegagio
segura.

A PARCERIA — Em caso de duvidas sobre a tecnologia, vale recorrer aos proprios alunos. A
parceria ndo ¢ sinal de fraqueza: dominando o saber em sua area, vocé seguira respeitado pela
turma.

Nao se pode mais negar as oportunidades de ensino que nascem da jungdo entre tecnologia,
contetidos e trabalho pedagogico. Do ponto de vista do aprendizado, essas novas ferramentas devem
colaborar para a abordagem de temas e contetidos que, muitas vezes, nem poderiam ser feitas sem
elas. No entanto, ¢ preciso ter clareza de que nenhuma das inovacgdes tecnologicas substitui
integralmente o trabalho classico na disciplina, centrado na resolugdo de problemas. Nao se deve, por
exemplo, perder a oportunidade de acompanhar o crescimento de uma semente, em uma experiéncia
real, para simplesmente observar uma animagio apresentada em um fab/et que reproduz o fendmeno
em fragdes de segundo. Em matematica, estratégias que propiciam aos estudantes o desenvolvimento
de habilidades referentes ao calculo mental, & visdo espacial, ao aprendizado de algoritmos, a
modelagem de problemas e a interpretagdo de graficos continuam sendo essenciais para o

desenvolvimento do raciocinio.



0 SISTEMA DE AVALIAGAQ DA EDUCACAO BASICA (SAEB) E APROVA BRASIL

O Brasil ja acumula grande experiéncia em avaliagdes educacionais de larga escala, motivada
pela necessidade de se produzir indicadores que orientem politicas governamentais de melhoria da
qualidade de ensino oferecido por suas instituigdes educacionais, distribuidas pelos mais de 5,5 mil
municipios, que englobam a quinta maior populacdo mundial, ultrapassando os 190 milhdes de
habitantes. Com uma area territorial superior a 8,5 milhdes de kmz, a diversidade de realidades
regionais, formas e contextos de atua¢do das comunidades escolares leva a um grande desafio quando
se deseja introduzir metodologias de avaliacdo que considerem referenciais comuns para analise e

estabelecimento de critérios de comparagdo. (Rabelo, 2011, 2012)

Com a apropriagdo, pelos pesquisadores brasileiros, da metodologia proposta pela teoria de
resposta ao item, o Brasil comegou a construir avaliagdes de larga escala que permitem comparagdes
longitudinais ¢ inferéncias acerca do desempenho dos estudantes brasileiros. (Andrade, Tavares

&Valle, 2000; Pasquali, 2003; Rabelo, 2009a, 2009b)

O SAEB ¢ o pioneiro dos sistemas nacionais de avaliagdo da educacdo hoje existentes no
Brasil e contempla a aplicacdo de provas de lingua portuguesa e matemadtica e questiondrios a uma
amostra de alunos, professores e diretores. O SAEB abrange trés momentos especificos do processo
educacional: o fim dos anos iniciais do ensino fundamental (quinto ano), o fim do ensino fundamental
(nono ano) ¢ o fim da educagdo basica (terceira série do ensino médio). As analises dos resultados
permitem acompanhar a evolugdo do desempenho e dos diversos fatores associados a qualidade e a
efetividade do ensino ministrado nas escolas, inferindo-se o que os alunos sabem ou sdo capazes de
fazer. As informacdes obtidas nesse processo t€ém o objetivo de fornecer parametros para a
implantacdo de agdes governamentais — tanto em nivel federal quanto estadual — voltadas a corregdo
das distor¢des e debilidades identificadas. (Rabelo, 2012)

O SAEB ¢ uma avaliagdo por amostra, o que significa que nem todas as turmas e estudantes
das séries avaliadas participam da prova. A amostra de turmas e escolas sorteadas para participarem da
avaliag@o é representativa das redes estadual, municipal e particular no ambito do pais, das regides ¢
dos estados. Dessa forma, ndo ha resultado do SAEB por escola e por municipio.

A Prova Brasil foi criada a partir do SAEB, utilizando-se a mesma matriz de referéncia, mas
concentrando-se apenas no ensino fundamental, quinto e nono anos. A diferenca entre os dois
processos reside no fato de a Prova Brasil ser quase censitaria no universo das escolas publicas
urbanas, mas ndo alcanga o ensino particular € nem o ensino médio. A Prova Brasil foi instituida em
2005, estendendo-se a avaliagdo nacional ao universo das escolas publicas brasileiras urbanas com 30
ou mais alunos no 5.° ou 9.° ano do ensino fundamental, mas preservando-se o SAEB, amostral para o
3.° ano do ensino médio e para as escolas particulares em todos os trés anos de escolaridade avaliados

e também para as escolas rurais do 5° ano do ensino fundamental. Em 2007, o limite de alunos por



série na Prova Brasil baixou de 30 para 20 e, em 2009, foram incluidas também as escolas publicas
rurais com 20 ou mais alunos.

A partir de 2007, os dois processos passaram a ser aplicados conjuntamente, o que promoveu
altera¢des na forma de composi¢do dos cadernos de prova do SAEB. Do ponto de vista da elaboragéo
de itens, as provas utilizadas no SAEB e na Prova Brasil sao orientadas por matrizes de referéncia. As
matrizes constituem suporte para a elaboracdo de itens de multipla escolha que alimentam o banco
nacional de itens (BNI), utilizado para a construgdo das provas, ¢ sdo referéncias para as analises de
desempenho, possibilitando a interpretagdo qualitativa das escalas de proficiéncia construidas apés a

aplicagdo dos testes.

As matrizes de referéncia do SAEB e da Prova Brasil contemplam as habilidades consideradas
essenciais em cada etapa do ensino basico avaliadas. Elas s8o compostas por um conjunto de
descritores, que incorporam o objeto de conhecimento ¢ a operacdo mental necessaria para a
habilidade avaliada. Esses descritores sdo selecionados para compor a matriz considerando-se também
aquilo que ¢ possivel ser avaliado por meio de itens de multipla escolha. Por exemplo, para o
desenvolvimento da habilidade de resolver problemas, o objeto de conhecimento “transformacao de
unidades de medida” se junta a operacdo mental “estabelecer relagdes” e produz o descritor
“estabelecer relagdes entre unidades de medidas convencionais”, que ¢ uma das etapas no processo de
“resolver problemas que envolvem transformagdes de unidades de medida”. (Rabelo & Soares, 2011).

O foco em matematica ¢ a resolu¢do de problemas, que inclui a proposi¢@o de tarefas simples
com o objetivo de avaliar se o aluno tem o dominio de padrdes e técnicas escolares e se consegue
associd-los a problemas rotineiros do cotidiano. A opg¢ao pelo foco na resolugdo de problemas esta
relacionada com o fato de essa metodologia possibilitar o estabelecimento de relagdes, o
desenvolvimento de capacidades de argumentagdo, a validacdo de métodos e processos, além de
estimular formas de raciocinio que incluem dedugdo, indugdo, inferéncia e julgamento. (Rabelo,
2009b, 2012)

As matrizes de matematica apresentam os topicos de conteiidos matematicos desenvolvidos no
ensino fundamental e médio e especialmente selecionados para a avaliagdo em questdo. Para cada
nivel avaliado, apresenta-se uma lista de descritores, agrupados nos grandes temas que constituem a
formagdo em matematica no ensino basico: espaco e forma; grandezas e medidas; niimeros e
operagOes/algebra e fungdes; tratamento da informagdo. Existe uma preocupagdo com o que o aluno

sera ou ndo capaz de atingir de acordo com o desempenho esperado na etapa avaliada.

0 SAEB E O DESEMPENHO EM MATEMATICA

Do ponto de vista do desempenho, o SAEB tem proporcionado reflexdes importantes acerca
do aprendizado dos estudantes, revelando grandes desafios ainda a serem vencidos no que diz respeito

a apreensdo de conceitos fundamentais de matematica pelos estudantes brasileiros.



Em 2006, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
divulgou o relatorio Médias de desempenho do Saeb/2005 em perspectiva comparada, que contempla
os resultados de desempenho dos alunos de 5.° € 9.° anos do ensino fundamental e do 3.° ano do ensino
médio, em lingua portuguesa ¢ matematica, na série historica de 1995 a 2005. O grafico abaixo foi
adaptado desse relatorio, acrescentando-se as informagdes relativas as avaliagdoes de 2007 e 2009, ja
divulgadas. O grafico refere-se as médias de desempenho em matematica no Brasil: urbano, rural,

publico (estadual € municipal) e privado.

Grafico 1 - Evolucio da proficiéncia média Brasil -
Matematica - por série - 1995 - 2009
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Fonte: INEP/MEC

A simples andlise das séries longitudinais apresentadas no grafico ja fornece algumas pistas
acerca da evolucao do desempenho médio dos estudantes brasileiros em matematica. Percebe-se muito
pouca variagdo a partir de 1999, podendo-se afirmar que o desempenho médio dos alunos do 9° ano do
EF e do 3° ano do EM encontra-se estagnado ha uma década. Em relagdo ao desempenho dos alunos
do 5° ano, observa-se uma tendéncia de melhoria, sugerindo que praticas pedagogicas aplicadas nesse
nivel de escolaridade t€ém dado resultado satisfatorio. Espera-se que as proficiéncias do ensino médio
melhorem ao longo do tempo em decorréncia dessa melhora de desempenho dos estudantes dos anos
iniciais, mas ndo ha garantia disso. Tudo depende do trabalho pedagogico que sera desenvolvido, da
adequabilidade dos livros didaticos, da incorporagdo das tecnologias que favorecam as aprendizagens,
da motivacdo dos docentes, da gestdo, da adequacdo dos curriculos. (Rabelo, 2012)

Segundo Klein e Fontanive (2009), ao analisarem os percentuais de estudantes brasileiros
situados nas faixas de proficiéncia em lingua portuguesa e em matematica consideradas adequadas, de
acordo com a escala do SAEB de 2007, os resultados “revelam que o pais tem que adotar medidas
urgentes para melhorar a educagio escolar oferecida a suas criangas e jovens, sob pena de ter mais
geragOes perdidas e fora do mundo do conhecimento e da tecnologia” (p. 21). Isso pode ser inferido a
partir da tabela 1 e do grafico 2, que mostram os percentuais de estudantes brasileiros com
aprendizado de matematica adequado a série, segundo o relatorio De Olho nas Metas - 2011, do
movimento Todos Pela Educagdo. Essa ¢ quarta edicdo do relatorio, que se propde a fazer

monitoramento permanente da situacdo da educagdo basica no pais. Segundo esse documento, para



atingirmos o padrao de qualidade educacional de que o Brasil precisa, é¢ necessario acompanhar nosso
desempenho ¢ evolugdo: de qual situacdo partimos, onde estamos, como caminhamos e para onde
vamos.

Entre as 5 metas estabelecidas, a terceira — Todo aluno com aprendizado adequado a sua série
— ¢ considerada a mais desafiadora pela Comissdo Técnica do Todos Pela Educacdo. Hoje, o SAEB
indica que nenhuma das séries avaliadas possui 35% dos alunos com aprendizado adequado a série,

seja em lingua portuguesa, seja em matematica, conforme evidenciam os dados a seguir.

Tabela 1 - Evolugdo da proporg¢do de alunos com aprendizado adequado a série no Brasil
(1999-2009), em %

1999 2001 2003 2005 2007 2009

52 ano (42 série) do EF — LP 24,8 23,7 25,6 26,6 27,9 34,2
592 ano (42 série) do EF — MAT 14,4 14,9 15,1 18,7 23,7 32,5
92 ano (82 série) do EF — LP 18,6 21,8 20,1 19,5 20,5 26,2
92 ano (82 série) do EF — MAT 13,2 13,4 14,7 13 14,3 14,7
32anodo EM - LP 27,6 25,8 26,9 22,6 24,5 28,9
32 ano do EM — MAT 11,9 11,6 12,8 10,9 9,8 11,0

Fonte: Inep. Elaboragdo: Todos pela Educacdo

Gréfico 2 — Evolugdo do percentual de alunos com aprendizado de matematica
adequado a série no Brasil (1999-2009)
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Fonte: Inep. Elaboragdo: Todos pela Educagdo

Quando se foca a analise no desempenho evidenciado pelos itens, descobre-se que, de fato, o
os estudantes brasileiros estdo saindo da educagdo basica sem apreender os conceitos fundamentais de
matematica. Vamos ilustrar isso analisando o desempenho dos estudantes em dois itens de matematica
ja aplicados no SAEB, observando o que se esperava avaliar ¢ o que de fato foi revelado a partir dos
resultados.

Exemplo 1. O item a seguir foi aplicado aos estudantes do 9.° ano para avaliar se eles seriam capazes
de reconhecer as diferentes representagdes de um numero racional. A partir das analises de
desempenho, verificou-se que o item estaria inserido no nivel 300 da escala de proficiéncia (escala
com média 250 e desvio-padrao igual a 50 pontos), ou seja, somente cerca de 12,5% dos alunos 9.°

ano dominam o conteudo avaliado no item.



O numero 0,25 pode ser representado pela fracao
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A andlise dos dados acima mostra que o item revelou-se dificil para os respondentes, pois
somente 27% deles acertaram. O item teve alta discriminagdo e alto coeficiente bisserial. A opgdo
errada (C) atraiu 56% dos alunos, evidenciando que esses alunos ndo dominam os conceitos de fragdes
e de nimeros decimais. Muito provavelmente, essa opgao foi escolhida pela maioria dos estudantes

por conter os nimeros 2 ¢ 5, que aparecem no enunciado (0,25).

Exemplo 2. O item a seguir foi aplicado aos estudantes do 3.° ano do ensino médio para

avaliar se eles seriam capazes de identificar a localizagdo de nimeros racionais na reta numérica.

Na reta abaixo, qual a letra que indica a localizagdo da fragdo —2?
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A partir das analises de desempenho, verificou-se que o item estaria inserido no nivel 375 da
escala de proficiéncia, de onde se conclui que apenas 6,85% dos estudantes brasileiros do fim da
escolaridade basica dominam esse conteudo. Este item exige a conversdo de fragdo em decimal. Foi
um item muito dificil para os estudantes, com apenas 26% de acerto, sendo que o percentual de acerto
do grupo superior foi de 50% e o do grupo inferior 15%. A opgao (A), que corresponde ao ponto -2,5,
atraiu 61% dos alunos e foi a alternativa modal até o nivel 350 de proficiéncia. E incrivel que, no 3.°

ano do EM, uma quantidade enorme de alunos ainda identifique a fragdo 2/5 com o nimero 2,5.

Outros itens que avaliam a compreensao do significado do conceito de fragao foram aplicados
para os estudantes e o resultado foi praticamente o mesmo. O resultado da aplicagdo desse item
permite inferir que o conceito de fracdo ainda ndo foi apreendido pela grande maioria dos alunos
brasileiros que concluem o ensino médio e sugere para os professores e educadores matematicos que
ainda ndo sdo eficazes as metodologias até entdo utilizadas para a aprendizagem dos conceitos
subjacentes a esse tema. (Rabelo, 2009b). Analises com itens referentes a perimetro e area de figuras

geométricas planas e porcentagens retratam desempenhos similares dos estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

A andlise apresentada acima revela profundas deficiéncias em matematica dos estudantes da
educacdo basica brasileira, que vem se propagando ao longo dos anos. Isso mostra a necessidade de o
planejamento do trabalho pedagogico orientar melhor os processos de construgdo de conhecimento,
com o desenvolvimento de metodologias e recursos pertinentes para se alcancar os objetivos
pretendidos. A abordagem de construgdo de conhecimentos precisa ser retomada e vivenciada na sua
esséncia. Depresbiteris e Tavares (2009) sugerem que “os ambientes construtivistas sdo fundamentais
para o ensino e a aprendizagem, principalmente quando favorecem situacdes-problemas
desencadeadoras de um processo de pensar fomentador da davida, do levantamento e comprovacao de
hipéteses, do pensamento inferencial, do pensamento divergente, entre outros.” (p.49) Essa sugestio
se coaduna com a proposta de educagao para o desenvolvimento de competéncias apresentada neste

texto.

De acordo com Marinho-Aratjo éf a/ (2010), “a abordagem por competéncia torna-se uma
ferramenta que estabelece uma relacdo mais flexibilizada entre a construgdo do conhecimento e a
transposicdo desse conhecimento para acgdes cotidianas. O desafio que se coloca a avaliagdo de
competéncia, ultrapassando a investigagdo de saberes, conhecimentos e comportamentos, exige
processos de revisdo e reconstrucdo tanto da pratica avaliativa quanto do proprio processo de ensino-

aprendizagem.” (p. 2951).
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Nessa perspectiva, ha necessidade de o professor de matematica regular e avaliar
constantemente sua pratica, utilizando os resultados de desempenho dos estudantes como orientadores
e balizadores das metas estabelecidas. Em sintese, o professor deve colocar a avaliagdo a servigo das
aprendizagens, seja na dimensdo da sala de aula, seja na dimensdo de avaliagdo de sistemas de larga

escala.
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