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Resumo

O objetivo principal desta pesquisa foi analisar as influéncias da Provinha Brasil de
Matematica na organizacdo do trabalho pedagdgico de um grupo de professores de uma
escola publica do Distrito Federal. A Provinha Brasil de Matematica € uma avaliagédo
elaborada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
aplicada no segundo ano de escolarizacdo e visa avaliar o processo de desenvolvimento da
alfabetizacdo matemaética das criancas. Em geral, é o proprio professor quem a aplica e a
corrige a partir das orienta¢fes contidas no kit enviado as escolas. As questdes que nortearam
este trabalho foram: Qual é a concepcdo de avaliagdo e de alfabetizagdo matematica
subjacente ao kit da Provinha Brasil? As orientacbes sobre a aplicacdo, a corre¢do e a
utilizacdo da Provinha Brasil se efetivam na pratica? Como o professor compreende a
finalidade desse instrumento e como percebe 0s seus resultados? Que acdes pedagdgicas sdo
desencadeadas pelos professores a partir dos resultados obtidos pelos estudantes neste exame?
Que estratégias sdo delineadas pela escola? Para o desenvolvimento de pesquisa privilegiou-
se a abordagem qualitativa. A metodologia englobou a anélise de documentos do kit Provinha
Brasil e entrevistas semiestruturadas com as professoras. Para o tratamento dos dados foi
utilizada a analise de contetdo. O estudo revelou que a pratica de avaliacdo da Provinha
Brasil, por considerar somente o produto e ndo o processo configura-se como uma verificacdo
(LUCKESI, 2008). Além disso, a classificacdo gerada pela separacdo dos alunos em niveis de
desempenho, estabelecidos em funcdo do numero de acertos, mais se assemelha a uma
perspectiva de avaliagdo somativa do que formativa. A analise de documentos do kit Provinha
Brasil evidenciou uma concepcao de alfabetizacdo matematica reducionista, principalmente se
comparada a visdo de Freire (1989) que encarava a alfabetizacdo como uma "leitura de
mundo”. Na escola pesquisada, os efeitos suscitados pela implementacdo da Provinha Brasil
foram pouco significativos. A utilizacdo do material componente do kit foi muito restrita e
ocorreu de forma individual. A Provinha Brasil foi percebida pelas professoras como uma
forma de controle externo estatal sobre a acdo docente e ndo como um subsidio a pratica
pedagogica. Nao houve, na escola pesquisada, uma reflexdo ou uma discussdo coletiva acerca
dos resultados. Constatou-se assim, uma desarticulacdo entre os trés niveis de avaliacdo: de
sala de aula, da escola, e de sistema (FREITAS et al., 2009). Sem essa interacdo, foram parcas
as influéncias na organizacdo do trabalho pedagdgico da escola e das professoras, e,
consequentemente, poucas as melhorias educacionais efetivamente instauradas a partir da
aplicacdo da Provinha Brasil.

Palavras-chave: Avaliacdo. Organizacdo do Trabalho Pedagdgico. Provinha Brasil de
Matematica.
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Abstract

The main objective of this research was to analyze the influences of Brazil Examination from
Mathematics in organizing the pedagogical work of a group of teachers in a public school in
the Federal District. The math is a Brazil Stemmed assessment drawn up by the Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) applied in the second
year of schooling and aims to evaluate the development process of mathematical literacy of
children. In General, it is the teacher who applies and the fixes from the orientations contained
in the kit sent to schools. The questions that guided this work were: what is the evaluation
design and underlying mathematical literacy to the kit of Brazil Examination from
Mathematics? The guidelines on the implementation, correction and use of Brazil
Examination if effect resource in practice? As the teacher understands the purpose of the
instrument and how to realize their results? Those pedagogical actions are triggered by
professors from the results obtained by the students in this exam? What strategies are outlined
by the school? For the development of research focused on the qualitative approach. The
methodology encompassed an analysis of documents from Brazil and semi-structured
interviews Examination kit with the teachers. For the treatment of the data content analysis
was used. The study found that the practice of evaluation of Examination Brazil only consider
product and not the process is configured as a check (LUCKESI, 2008). In addition, the
classification generated by the separation of students in performance levels, established on the
basis of the number of hits, more resembles a summative assessment perspective than
formation. The analysis of documents of the kit a concept of literacy has highlighted Brazil
mathematics reductionist, especially if compared to the Freire’s vision (1989) who saw
literacy as a "world reading”. At school researched the effects arising from the
implementation of Brazil were negligible Examination. The use of the material component of
the kit was very restricted and it occurred individually. The Examination Brazil was perceived
by teachers as a form of external control on the action state faculty member and not as a
subsidy to the pedagogical practice. There was no school searched, a reflection or a collective
discussion on the results. It was noted that a disarticulation between the three levels of
evaluation: from the classroom, school and system (FREITAS et al., 2009). Without this
interaction influences were meager in organizing the pedagogical work of the school and the
teachers, and, consequently, few educational improvements effectively brought from Brazil
Examination enforcement.

Keywords: Evaluation. Organization of pedagogical work. Brazil Examination from
Mathematics.
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1 AHISTORICIDADE DO OBJETO DE PESQUISA

Estudar Matematica sempre foi algo prazeroso para mim. Sempre me encantei pela sua
harmonia e beleza. Isso ndo significa dizer que sempre a compreendi bem. Eu buscava
entender o “porqué” de algumas regras e formulas que eram ensinadas na escola. A

Matematica sempre era revestida de uma durea de mistério.

N&o posso afirmar que 0s meus colegas de classe compartilhavam 0 mesmo
sentimento que eu tinha pela Matematica. A verdade é que muitos nutriam certo desgosto e
até uma aversao pela disciplina. Alguns a consideravam dificil demais para entendé-la. E
assim, a “temida Matematica” ndo fazia muito sucesso entre os estudantes. Como bem
delinecado por D’ Ambrosio (1999), para eles a Matematica parecia desinteressante, obsoleta e
inatil.

Comecei a perceber que até mesmo alguns professores tinham dificuldade em
despertar o interesse dos estudantes pela disciplina. O rigor e o formalismo da matematica
escolar a distanciavam cada vez mais da matematica vivenciada pelos alunos. Como
consequéncia, meus colegas ndo conseguiam perceber significado em aprender Matematica e

isso refletia em seus baixos desempenhos escolares.

No periodo de 1996 a 1998, frequentei o Curso Normal de nivel médio no Centro
Educacional 2 de Sobradinho. Meu desejo era que meus futuros alunos gostassem de
Matematica tanto quanto eu. Nas aulas de Didatica da Matematica, produzimos e utilizamos
alguns materiais concretos baseados na proposta da professora Nilza Bertoni para trabalhar o
conceito de numero natural e suas operacdes basicas. Hoje percebo que nos atemos muito

mais ao ato de produzir os materiais que a construcao de conceitos matematicos.

No ultimo ano do Ensino Médio, tive um professor, o Prof. Milton, que trabalhava a
Matematica de uma maneira bem didatica, isto €, sentadvamos em grupo e discutiamos 0s
problemas. Lembro-me de certa vez que construimos um transferidor e usando o0s
conhecimentos de trigonometria, calculamos a altura de uma torre de telefonia celular que
ficava dentro do terreno da escola. Talvez esse professor nunca saiba a influéncia que teve

sobre minha formacéo.

Em 1999, ingressei na UnB no curso de Licenciatura em Matematica. Entre muitas

derivadas, integrais, equacdes diferenciais... percebi que discutiamos muito pouco sobre como
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trabalhar os conteudos da Educacdo Basica com os nossos futuros alunos. Lembrei-me dos
meus antigos professores e passei a questionar se de fato eles foram preparados para “ensinar”

Matematica.

Nesse meio tempo, tive a oportunidade de cursar a disciplina “Matematica para inicio
de escolarizagdo” com o professor Cristiano Alberto Muniz. A disciplina foi para mim como
um “abrir de olhos”, pois me ajudou a entender os porqués de muitos conceitos da
Matemaética trabalhada nas séries iniciais, coisas que nunca me foram explicadas, nem mesmo
na universidade. As discussfes me ajudaram a perceber que muitos estudantes ndo gostam de

Matematica simplesmente porque nao a compreendem bem.

Por essa mesma ocasido também me filiei & Sociedade Brasileira de Educacéo
Matematica — Sbem. Participar dos encontros com diversos educadores matematicos foi

importantissimo para minha formacéo profissional.

Em 2003, passei a atuar como professora da Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal — SEDF, nas séries iniciais do Ensino Fundamental. A partir de entdo,

transitei em diversos niveis da Educacdo Basica.

Em 2009, tive a oportunidade de trabalhar com formacao de professores na Escola de
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo — Eape. Em 2010 e 2011, atuei como “tutora”
do Pro-Letramento Matematica, um curso de formagdo continuada para “melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nas séries iniciais do ensino
fundamental™ realizado pelo Ministério de Educagdo — MEC, mediante adesdo das

Secretarias de Educacéo de estados e municipios.

Um dos temas abordados no curso foi a avaliacdo escolar e também, avaliagOes
externas. Entre os materiais disponibilizados pelo MEC para discussdo nos encontros, havia
um fasciculo que discorria sobre avaliacdo da aprendizagem em Matematica nos anos iniciais,
e o ultimo fasciculo abordava brevemente o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica —
Saeb.

Durante o curso, iniciou-se um movimento nas escolas por conta da aplicacdo da
primeira edi¢do da Provinha Brasil de Matemética. Conforme os documentos oficiais, a
Provinha Brasil ¢ uma avaliacdo “diagnoéstica e ndo classificatoria”, elaborada pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep, e distribuida pelo MEC

! Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Proletr/guiageral.pdf>. Acesso em: 2 nov. 2012.


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Proletr/guiageral.pdf
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para todas as secretarias de educacdo municipais, estaduais e do Distrito Federal (BRASIL,
2012c). A prova é aplicada aos alunos matriculados no 2° ano de escolarizagdo em duas
etapas, no inicio e final do ano letivo. Seu principal objetivo ¢ “realizar um diagnéstico dos
niveis de alfabetizacdo matematica das criancas ap6s um ano de estudos no ensino
fundamental, de maneira que as informacdes resultantes possam apoiar o trabalho do
professor” (BRASIL, 2012b, p. 3).

A criacdo e utilizagdo desse instrumento gerou certa comogéo entre os cursistas do
Pro-Letramento Matematica. Alguns questionavam sua validade e utilidade. Outros
consideravam uma iniciativa importante. Muitos comentavam a movimentacdo de escolas e
professores para sua aplicacdo. Em algumas institui¢ces, foram organizados momentos para
estudo coletivo do material. J& em outras, houve relatos de que alguns docentes estariam
“treinando os alunos” para fazer a prova. Comecei entdo a questionar quais as influéncias da
Provinha Brasil de Matematica na organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores. E

assim se constituiu o objeto de estudo dessa pesquisa.



2 INTRODUCAO

O que constitui o trabalho humano é a intencionalidade. E, se h4 um objetivo em
executa-lo, a avaliacdo torna-se parte importante desse processo, pois permite ao homem
analisar e modificar suas agdes para atingir o fim pretendido. Acerca da avaliagdo, Fernandes

e Freitas (2007, p.18) destacam que ela é “algo inerente aos processos cotidianos”.

Mas, o que € avaliar? Para Luckesi (2008), a avaliacdo pode ser compreendida como
uma critica do percurso de uma acdo e fundamenta a tomada de novas decisdes. Sob esse
olhar, a avaliacdo é essencial a praticamente toda atividade humana, especialmente a
educacéo.

No que tange ao ato de avaliar a acdo educacional, Freitas et al. (2009) distinguem trés
niveis de avaliacdo: a avaliacdo da aprendizagem, realizada na sala de aula pelo professor, a
avaliagéo institucional escolar, feita em cada escola pelo seu coletivo e, a avaliacdo em larga
escala em redes de ensino, que pode ser realizada em ambito municipal, estadual ou federal.
Todos os niveis de avaliacdo deveriam articular-se entre si no intuito de promover melhorias

na educacao.

No Brasil, as avaliagcbes em larga escala passaram a ter destaque principalmente a
partir da década de 90, seguindo uma tendéncia internacional. De acordo com Horta Neto
(2007, p. 12), as primeiras experiéncias com avaliacOes de larga escala ocorreram nos Estados
Unidos, na década de 30, com 0 objetivo de “buscar respostas sobre o desempenho dos alunos
em um sistema educacional que se massificava”. Com a democratizagdo do acesso a escola,
passou-se a questionar a qualidade do ensino oferecido, principalmente, devido aos altos

indices de evaséo e reprovagéo.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, estabeleceu a educagdo como
direito de todos, mas ndo somente isso, a Carta Magna, no artigo 206, inciso VII, assegurou

entre os principios de ensino, a “garantia de padrdo de qualidade”.

Em conferéncias internacionais das quais o Brasil fez parte, também se destacou
frequentemente a importancia do acesso a um ensino de qualidade. Para citar como exemplo,
em 1990, na cidade de Jomtien, Tailandia, realizou-se a Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, onde foi produzido um documento intitulado “Declaragdo Mundial sobre

Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Bésicas de Aprendizagem” no qual se
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reafirmou a educacdo como direito de todos e a necessidade de melhorar a qualidade da

educacéo.

A Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional — Lei 9.394, de 1996 (LDB), em seu
inciso IX, do artigo 4° novamente afirma que o dever do Estado com a educacdo escolar

publica sera efetivado mediante a garantia de padr6es minimos de qualidade de ensino.

Como destacado, fala-se muito em qualidade, no entanto, nos documentos citados ndo
¢ explicitado qual ¢ o conceito de “qualidade” utilizado. Ainda assim, a busca pela qualidade
passou a ser usada para justificar a adogdo de politicas avaliativas pelo Estado “como recurso
para conhecer e medir os resultados dos alunos, qualificar o desenvolvimento de programas
ou o funcionamento de servicos e, sobretudo, para julgar o conjunto do sistema educativo de
uma nagdo” (CERVI, 2008, p. 123).

Embora tenha havido experiéncias anteriores, foi com o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica — Saeb — que a cultura de avaliacdes externas se consolidou no
Brasil. Desde 1990, tal avaliacdo vem sendo realizada a cada dois anos, e, atualmente, é
aplicada no 3° ano, no 5° ano e no 9° ano do Ensino Fundamental e na 3° série do Ensino
Médio contemplando as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

De acordo com os documentos oficiais 2

, 0 objetivo do Saeb é “realizar um
diagnostico do sistema educacional brasileiro e de alguns fatores que possam interferir no
desempenho do aluno, fornecendo um indicativo sobre a qualidade do ensino que ¢ ofertado™.
As informacgdes geradas deveriam fornecer subsidios para formulacdo, reformulacdo e o
monitoramento das politicas educacionais “contribuindo para a melhoria da qualidade,

equidade e eficiéncia do ensino”.

Desde sua criacdo, o Saeb sofreu inimeras modificagdes. A partir de 1995, passou-se
a utilizar a Teoria de Resposta ao Item (TRI), que € “um conjunto de modelos que relacionam
a probabilidade de um aluno apresentar uma determinada resposta a um item, com sua

proficiéncia e caracteristicas (parametros) do item” >.

No ano de 2005, o Saeb foi reestruturado, e duas avaliacbes complementares passaram
a compor o sistema: a Avaliacdo Nacional da Educagdo Bésica (Aneb) e Avaliacdo Nacional

2 Disponivel em: <http://provabrasil.inep.gov.br/edicao-2011>. Acesso em: 3 out. 2012.

® Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2011/nota_tecnica_tri_enem_18012012.pdf>
Acesso em: 31 jan. 2013.


http://provabrasil.inep.gov.br/edicao-2011
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/nota_tecnica/2011/nota_tecnica_tri_enem_18012012.pdf
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do Rendimento Escolar (Anresc) ou Prova Brasil. A principal diferenca da Prova Brasil para a
Aneb é que, enquanto a Aneb é amostral, a Prova Brasil é censitaria, 0 que permite a
divulgacdo dos resultados por municipio e por escola.

Em 2013, em conformidade com a Portaria n. 482, de 7 de junho de 2013, foi
instituida a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), prevista no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa — Pnaic, e a mesma também passou a compor o Saeb. O Pnaic é
“um acordo formal assumido pelo Governo Federal, estados, municipios ¢ entidades para
firmar o compromisso de alfabetizar criancas até, no maximo, 8 anos de idade, ao final do
ciclo de alfabetizagdo” (BRASIL, 2012e, p. 5). A ANA ¢é uma avaliagdo censitaria aplicada
anualmente aos alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas. Seu objetivo
principal ¢ “avaliar os niveis de alfabetizagdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo Matematica e condicGes de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo das redes

,’4

publicas™. Sua primeira edigdo ocorreu no 2° semestre de 2013°.

Diferentemente da ANA, a Provinha Brasil, objeto deste estudo, ndo integra o Saeb®.
Mas, por que a Provinha Brasil foi criada? A partir de indicadores gerados pelo Saeb, como o
baixo desempenho dos alunos em leitura, o MEC apresentou algumas iniciativas
educacionais: ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos, tornando obrigatério
0 acesso de criancas com seis anos de idade ao ensino fundamental; a implementacdo do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgdo, em 2007, que enfatizava ser necessario
alfabetizar as criancas até os oito anos de idade e previa a afericdo de desempenho dessas
criancas por exame periddico especifico. Assim sendo, o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo de 2007 estabeleceu a realizagdo da Provinha Brasil. Esse novo exame de larga

escala colocou em andlise a “qualidade” da alfabetizacéo das escolas publicas brasileiras.

Inicialmente, o foco da Provinha Brasil foi a avaliacdo das habilidades de leitura e
escrita. Assim, em sua primeira edicdo em 2008, o teste era composto por 24 questdes de
maltipla escolha e trés questfes de escrita. Mas, a partir de 2009, devido as limitagdes
técnicas para a correcdo desse tipo de questdo, os itens de escrita ndo foram incluidos e a

Provinha passou a avaliar somente as habilidades de leitura.

* Disponivel em: <http://provabrasil.inep.gov.br/aneb-e-anresc>. Acesso em: 24 set. 2013.

® Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18833>. Acesso
em: 24 set. 2013.

® Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc>. Acesso em: 5 fev. 2014.
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Em 2011, com a implementacdo da Provinha Brasil de Matematica, passou-se a avaliar
também as habilidades matematicas dos alunos. Os documentos oficiais apregoam que 0
objetivo principal dessa avaliacdo é realizar um diagndstico dos niveis de alfabetizacéo
matematica das criangas, possibilitando, assim, que o professor reorganize suas praticas

pedagdgicas.

Esse seria o grande diferencial dessa avaliagdo. Embora seja uma avaliagdo externa,
elaborada pelo Inep, o préprio professor pode aplica-la e corrigi-la. Além disso, é
disponibilizado um kit contendo orientagcdes sobre a aplicacdo, correcdo e interpretacdo dos
resultados e que propde reflexdes sobre a pratica. Dessa forma, as informacgdes obtidas
possibilitariam ao docente realizar as intervengdes necessarias para promover a alfabetizacdo

das criangas.

Buscando um aprofundamento sobre o tema, foi realizada uma pesquisa sobre teses e
dissertagdes que tratassem da Provinha Brasil de Matematica. Por se tratar de um tema
recente, sdo poucos os trabalhos que abordam o assunto. Até a presente data, ndo constavam
trabalhos relacionados ao tema na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (Ibict). Os trabalhos
encontrados referem-se a Provinha Brasil de Leitura, tais como as pesquisa de Almeida
(2012), Maia (2010), Mello (2012), Nazario (2010), Silva (2011) e Teixeira (2010).

No banco de teses e dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), foram localizadas apenas duas pesquisas que discorressem
especificamente sobre a Provinha Brasil de Matematica: o trabalho de Oliveira (2012)
intitulado: “A Provinha Brasil de Matematica € o conhecimento estatistico: instrumento
avaliativo a ser utilizado pelo professor?” e o de Munhoz (2012), com o tema: “Provinha
Brasil de Matematica: um estudo sobre a aplicacéo piloto com énfase no bloco de Grandezas e
Medidas”. Em ambos 0s casos, as pesquisas referem-se & aplicacdo do pré-teste da Provinha

enfocando um dos blocos da matriz de referéncia construida para essa avaliag&o.

Entre os artigos publicados sobre a Provinha Brasil, podemos citar o de Cristofolini
(2012), que se refere a Provinha de Leitura. O de Mandarino e Coelho (2011), que discorre
sobre a aplicacdo piloto da Provinha de Matemaética. E o de Esteban (2009), que, embora ndo
aborde especificamente a de Matemaética, traz consideragdes importantes sobre o tema. A

autora pondera que a utilizacdo de exames em larga escala no inicio da escolarizacdo insere
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“as criancas pequenas em um procedimento que distancia os processos Vvividos dos resultados
aferidos” (ESTEBAN, 2009, p. 48).

Na opinido de Esteban (2009), tal avaliacdo estaria desarticulada do cotidiano escolar
por desconsiderar suas peculiaridades e “os diferentes contextos sociais e as culturas em que
as criangas vivem e nas quais as escolas se inscrevem”, acarretando em “um grande
distanciamento entre os resultados obtidos e os sujeitos que, supostamente, os produzem”
(ESTEBAN, 2009, p. 49).

Esteban (2009) aponta o viés reducionista desse modelo de avaliacdo externa, pois
nele o desempenho € visto como equivalente a aprendizagem. A pesquisadora considera que a
Provinha Brasil interfere na autonomia da escola e que a mesma se constitui como mais um

instrumento de controle sobre a escola, sobre a acdo docente e sobre o desempenho infantil.

Em contrapartida, Freitas (2010, p. 128) considera que as avaliacdes em larga escala
“sao importantes instrumentos de medi¢do de fatores a serem levados em conta na formulagao
da politica publica educacional”. No entanto, o autor aponta que, ao se divulgarem os
resultados como forma de pressionar a escola para promover melhoria em seus processos de
ensino, o Inep adota a visdo da “teoria da responsabilizacdo” e da “culpabilizacdo”. Freitas
(2010) acredita que o0 MEC chegou a esbogar um caminho para abandonar esse conceito por
meio da Provinha Brasil e do Plano de Acdes Articuladas (PAR) 7, mas que o mesmo foi
“engolido operacionalmente por sua magnitude e pela auséncia de uma avaliagdo mais ampla,
que, ao nivel municipal, pudesse realizar um diagnéstico adequado e a ele articular as
demandas do PAR” (FREITAS, 2010, p. 128).

Tendo em mente as consideragcOes feitas, € importante ressaltar que embora se
reconheca que a utilizagdo da Provinha Brasil pode influenciar a forma como o professor
organiza o trabalho com os alunos, é importante que se atente para as possibilidades e
limitagdes desse tipo de avaliacdo. No caso da Provinha Brasil de Matematica, ela pode

fornecer indicios sobre a alfabetizagdo matematica das criangas, mas é possivel que ndo se

7 O Plano de Acdes Articuladas (PAR) é elaborado pelos estados e municipios a partir da adesdo ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagio. E constituido de “conjunto coerente de agdes” desenvolvido a partir
de um diagnéstico da situacdo educacional local. O instrumento para o diagnostico da situagdo educacional local
esta estruturado em quatro dimensdes: Gestdo Educacional; Formacdo de Professores e dos Profissionais de
Servico e Apoio Escolar; Praticas Pedagégicas e Avaliagdo; e Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagogicos.
Disponivel em: <http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php>. Acesso em: 6 fev. 2013.
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evidencie o real desenvolvimento de suas habilidades matematicas, visto ser um instrumento

pontual.

Além disso, no Distrito Federal, os resultados da aplicacdo em cada escola séo
remetidos a Secretaria de Educacdo, para um monitoramento do Estado, o0 que pode gerar o
risco de se querer treinar os alunos para “prepara-los” para a prova. A divulgacdo dos
resultados pode ocasionar que sejam utilizados como meio de classificacdo e rankeamento das
escolas. Outro perigo é o de a matriz de referéncia® ser supervalorizada ou até confundida

com o curriculo.

Mas ha também a possibilidade de que os dados gerados possam subsidiar o trabalho
pedago6gico do professor e da escola no sentido provocar reflexdes e discussdes sobre a

alfabetizacdo matematica dos estudantes.

E diante desse quadro que o objeto de pesquisa proposto se mostra relevante e algumas

questdes se impdem:
e Qual é a concepcdo de avaliacdo subjacente ao kit da Provinha Brasil de Matematica?

e Qual é a concepcdo de alfabetizacdo matematica subjacente ao kit da Provinha Brasil

de Matematica?

¢ Quais sdo as orientacOes sobre a aplicacdo, a correcdo e a utilizacdo dos resultados

contidas no kit da Provinha Brasil de Matematica?

e Como as orientacBes contidas no kit sdo efetivadas na pratica?

e Qual é a percepcéo dos professores sobre as finalidades dessa avaliacéo?

e Como os professores percebem os resultados por ela gerados?

¢ Que estratégias sdo adotadas pela escola a partir dos resultados desse instrumento?
Dessas questdes emerge, entdo, a questao central:

e Quais as influéncias da Provinha Brasil de Matematica na organizagdo do trabalho
pedagdgico de um grupo de professores de uma escola da rede publica do Distrito

Federal?

8 “A Matriz de Referéncia foca habilidades essenciais de alfabetizagdo e letramento que serdo avaliadas pela
Provinha Brasil. Trata-se de uma referéncia para a construgdo do teste [..]”. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/perguntas-frequentes>. Acesso em: 2 out. 2012.


http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/perguntas-frequentes
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Para responder a questéo, foi proposto como objetivo geral de pesquisa:

2.1 OBJETIVO GERAL

¢ Analisar as influéncias da Provinha Brasil de Matematica na organizacao do trabalho
pedagogico de um grupo de professores de uma escola da rede publica do Distrito
Federal.

E como objetivos especificos:

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Analisar a concepcdo de avaliacdo subjacente ao kit da Provinha Brasil de

Matematica;

e Analisar a concepcdo de alfabetizacdo matematica subjacente ao kit da Provinha

Brasil de Matematica;

e Analisar as orientagdes contidas no kit da Provinha Brasil de Matematica sobre a

aplicagéo, correcéo e utilizag&o dos resultados;
¢ Analisar como as orientacdes contidas no kit sdo efetivadas na pratica;

e Investigar a percepcdo dos professores acerca da finalidade da Provinha Brasil de

Matematica;

e Investigar como os professores percebem os resultados gerados pela Provinha Brasil

de Matematica;

e Analisar as estratégias que sdo adotadas pela escola a partir dos resultados da

Provinha Brasil de Matematica.

Para dar suporte a pesquisa, buscando atingir os objetivos propostos, o referencial
tedrico foi delineado em trés capitulos. No capitulo 3, discorre-se sobre a Organizagdo do
Trabalho Pedagogico (OTP), visto que a avaliagdo € parte integrante da OTP e, portanto, tal

consideracdo se faz necessaria.
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O capitulo 4 aborda o tema “avaliacdo”, em especial no ambito educativo. Amplia a
discussdo sobre os trés niveis de avaliacdo: sala de aula, escola e sistemas. Analisa a relagdo
entre as avaliacOes externas e o discurso de qualidade da educagéo. E discute de que modo
tais avaliacbes vém sendo utilizadas, inclusive como forma de responsabilizacdo de escolas e

professores. Faz consideracdes sobre os limites e possibilidades das avaliacGes externas.

No capitulo seguinte, discorre-se inicialmente sobre o historico e os objetivos da
Provinha Brasil e sobre sua ampliacdo que, em 2011, passa a avaliar também as habilidades
matematicas com a criagdo da Provinha Brasil de Matematica. Também ¢é abordado o

contexto de utilizacdo desse instrumento no Distrito Federal, l6cus da pesquisa.

No sexto capitulo, apresenta-se a metodologia utilizada. Para desenvolver a pesquisa
optou-se por uma abordagem qualitativa. Inicialmente foi feita a analise de documentos. Entre
os documentos que foram apreciados, pode-se citar: o kit Provinha Brasil de Matematica; 0s
documentos gerados pela SEDF em 2013 sobre esse processo de avaliacdo; e, o Projeto
Politico-Pedagdgico — PPP da escola pesquisada. O cenério da pesquisa foi uma escola do DF
que apresentou resultado abaixo da média proposta em 2011 para o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — Ideb. Participaram como sujeitos de pesquisa todas as
professoras de um turno que atuam no 2° ano do Ensino Fundamental nessa escola, visto que a
Provinha é aplicada para alunos dessa etapa. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas
individuais com essas professoras. Para o tratamento das informacdes foi utilizada a andlise

de conteldo.

Os resultados da pesquisa e suas analises sdo apresentados no capitulo 7, buscando-se

o aporte do referencial tedrico.

E, por ultimo, nas consideracdes finais, sdo feitas algumas sugestfes a partir do que

foi revelado na pesquisa.



3 ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Conforme Freitas (2011, p. 94), o termo Organizacdo do Trabalho Pedagogico — OTP
refere-se a dois niveis de trabalho: aquele desenvolvido pelo professor e o aluno em sala de
aula e a organizacao geral do trabalho pedagdgico realizado pela escola. E a partir desses dois
niveis de organizacdo do trabalho pedagdgico que o professor adentra as salas de aula e
propGe metodologias, materiais, atividades, conteudos para a promoc¢éo das aprendizagens dos

estudantes.

O que o professor faz em sala de aula ndo depende apenas de sua vontade subjetiva,
mas do que os sistemas de ensino implementam como documentos oficiais: curriculos, livros
didaticos, parametros, orientacdes, diretrizes e, sem divida, pela repercussdo das avaliacdes

de larga escala no sistema de ensino.

Uma das dimensdes importantes da OTP é a avaliacdo escolar. Essa pode estar
fundamentada, basicamente, em duas concepcles: a avaliacdo somativa e a avaliacdo
formativa. A avaliacdo somativa baseia-se na ideia de avaliacdo como exame. Conforme
Ferreira (2007, p. 30), esse tipo de avaliacdo visa medir e classificar os resultados de
aprendizagem pelos alunos. J& a avaliagdo formativa ¢ aquela “concebida como um processo
integrado no ensino e na aprendizagem, que ocorre durante a realizacdo das tarefas”
(FERREIRA, 2007, p. 59).

A partir dessas duas concepcdes € que o professor passa, entdo, a considerar as
aprendizagens dos estudantes, olhando apenas o desempenho delas no final de certo periodo

do ano letivo ou considerando suas aprendizagens durante todo o processo educacional.

Freitas et al. (2009, p. 14) apontam que é um equivoco situar a avaliacdo apenas ao
final do processo de ensino-aprendizagem. De acordo com os autores, € preciso abandonar a
visdo linear do processo pedagogico que considera o planejamento uma sucessdo de etapas:
comecando pela definicdo dos objetivos de ensino, passando pela definicdo de contetdos e
métodos, pela execugdo do que foi planejado e terminando com a avaliagdo do aluno. Se na
organizacdo do trabalho pedagogico a avaliacdo for concebida dessa forma serd dificil
“convencer o professor de que a avaliagdo ¢ um processo que tem por finalidade o

desenvolvimento do aluno” (FREITAS et al., 2009, p. 15).
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Uma alternativa a esse modelo seria organizar o processo de ensino-aprendizagem em
dois nlcleos ou eixos interligados: objetivos/avaliacdo e conteudo/método (FREITAS et al.,
2009, p. 14). Nessa perspectiva, a avaliacdo ndo esta situada ao final do processo pedagogico,
mas justapde-se aos objetivos, formando um par dialético com eles. S&o os objetivos que
embasam a constru¢do da avaliagdo. “Os contetidos e o nivel de dominio destes, projetados
pelos objetivos, permitem extrair as situag0es que possibilitardo ao aluno demonstrar seu

desenvolvimento em uma situacdo de avaliacao” (FREITAS et al., 2009, p. 14).

Processo

Pedagdgico m

OBJETIVOS/ CONTEUDO/
AVALIACAO METODO

J

Figura 1: Categorias do ambiente da sala de aula

Fonte: Freitas et al. (2009, p. 14, adaptado).

Na forma como hoje a escola esta organizada, porém, o eixo conteldo/método
subordina-se ao eixo objetivos/avaliacdo. E a avaliacdo que determina se o estudante tera
acesso ou nao a outros contetdos. Segundo Freitas et al. (2009, p. 16), esse fato faz da

3

avaliacdo “uma categoria central no processo pedagogico da escola atual”. Conforme os
autores, ainda predomina na pratica pedagdgica a avaliacdo voltada para classificacdo e
selecdo. Isso acarreta no risco de haver uma inverséo de valores: a aprendizagem a servigo da

avaliacdo e ndo, a avaliagéo a servico da aprendizagem.

Essa € uma discussdo importante, uma vez que, como Freitas et al. (2009) também
assinalam, a avaliacdo estd o tempo todo presente e, de forma consciente ou inconsciente,
orienta o trabalho na escola e na sala de aula. Cervi (2008), ao discorrer sobre como 0s
instrumentos avaliativos condicionam o trabalho pedagdgico nas escolas brasileiras, afirma
que a impressdo que se tem é que o Estado brasileiro estd construindo um sistema de

avaliagdo e ndo um sistema de educagéo.

Dada a complexidade do tema "Avaliacdo", o proximo capitulo dedicard uma atencéao

especial a ele, considerando a avaliagdo no ambito da educagéo.



4 AVALIACAO

Como ja delineado, o ato de avaliar é recorrente a praticamente qualquer atividade da
esfera da vida humana. Em todo momento, avaliamos e somos avaliados. Conforme destacado
por Dias Sobrinho (2003), a palavra “avaliagdo” ¢ intrinseca a0 nosso cotidiano, seja ela
tratada de modo espontaneo ou formal. O autor aponta que tantos sdo seus conceitos e campos

de aplicacdo que é praticamente impossivel dar conta de todas as suas dimensdes.

No ambito educativo, o ato de avaliar incorporou-se a rotina escolar. Cervi (2008, p.
75) destaca que a avaliagdo pode ser entendida como uma “funcdo inerente ao trabalho
escolar”. No entanto, € comum relacionar a avaliacdo educacional somente a avaliacdo de
aprendizagem, feita pelo professor na sala de aula, mas ela nao se restringe a isso. Freitas et
al. (2009) apontam que esse constitui apenas um dos niveis de avaliacdo. E preciso considerar
0s seus outros dois niveis: a avaliacdo da instituicdo escolar e a avaliagdo do sistema como um

todo, ou avaliacdo externa.

Estes trés niveis de avaliacdo — de sala de aula, institucional e de sistemas — ndo
devem ser estanques, devem interagir entre si de modo a buscar melhorar a qualidade da
educacdo, incluindo o desenvolvimento do educando. Nesse sentido, “a desarticulagcdo ou o
desconhecimento da existéncia dos demais niveis e a desconsideracdo da semelhanca entre
suas logicas e suas formas de manifestacdo acabam por dificultar a superacdo dos problemas
atribuidos a avalia¢ao da aprendizagem” (FREITAS et al., 2009, p. 9). Assim, é importante
conhecer cada um desses niveis, bem como a relagdo entre eles. A seguir, discorre-se sobre

cada um desses niveis.
41 A AVALIA(;AO DA APRENDIZAGEM

A avaliagdo da aprendizagem, de acordo com Freitas et al. (2009), é aquela feita no
ambito da sala de aula, pelo professor. Para Luckesi (2008), a sua funcéo verdadeira deveria
ser a de propiciar a construcdo da aprendizagem satisfatoria. Ou seja, “a avaliagdo da
aprendizagem deveria servir de suporte para a qualificacdo daquilo que acontece com o
educando, diante dos objetivos que se tem, de tal modo que se pudesse verificar como agir

para ajuda-lo a alcangar o que procura” (LUCKESI, 2008, p. 58).
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E importante ressaltar que a avaliagdo de aprendizagem néo esta circunscrita somente
ao processo formal de avaliagdo que envolve “técnicas e procedimentos palpaveis” (FREITAS
et al., 2009, p. 27) tais como testes, provas, trabalhos, entre outros. Ela também engloba a

avaliacdo informal que o docente faz do aluno.

Dias Sobrinho (2003, p. 146) salienta que a “avaliagdo € sempre um conjunto de atos e
julgamentos™. Luckesi (2008) expressa a avalicdo como um juizo de valor que conduz a uma
tomada de decisdo. Assim, a avaliacdo informal se constitui como os juizos de valor, nem

sempre explicitos ou registrados, construidos nas interacoes entre professor e aluno.

Freitas et al. (2009), ao discorrerem sobre como tais juizos influenciam o trabalho do

professor, apontam

Os professores tendem a tratar os alunos conforme os juizos de valor que véo
fazendo deles. Aqui comeca a ser jogado o destino dos alunos — para 0 sucesso ou
para o fracasso. As estratégias de trabalho do professor em salas de aula ficam
permeadas por tais juizos e determinam, consciente ou inconscientemente, o
investimento que o professor fara neste ou naquele aluno (FREITAS et al., 2009, p.
28).

Percebemos que os juizos de valor que o professor faz de cada um de seus alunos
também determinam a organizacdo pedagdgica do seu trabalho, assim, ndo podem ser
subestimados. No entanto, a avaliacdo informal ndo pode corroborar com processos de
exclusdo, ela deve conduzir as agGes do docente no sentido de incluir o estudante. Dias
Sobrinho (2003) destaca que a escolha de valores e as tomadas de decisdes podem consolidar
ou alterar uma realidade. Assim, Freitas et al. (2009, p. 31) enfatizam que as praticas
avaliativas, formais ou informais, precisam ser encaradas como um meio de superacdo da
contradicdo existente entre o desempenho real do aluno e o desempenho esperado, tendo
como referéncia os objetivos estabelecidos para a agdo educativa. Ou seja, a avaliacdo deve

continuamente buscar o desenvolvimento do estudante.

Contudo, a avaliagdo que o professor faz na sala de aula abarca ndo somente 0s
objetivos de aprendizagem, mas também os objetivos globais da instituicdo escolar delineados
no seu projeto politico-pedagdgico. Conforme Freitas et al. (2009, p. 40), o Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) € “uma proposta de trabalho da escola elaborada coletivamente que orienta

(e responsabiliza) a acdo de seus atores, bem como formaliza demandas ao poder publico e
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cria as condi¢des de trabalho adequadas na escola”. Tal projeto é objeto da avaliacdo

institucional.

4.2 A AVALIACAO INSTITUCIONAL

A avaliacdo institucional tem como referencial principal o projeto politico-pedagdgico
da escola (PPP). Veiga (2008, p. 22), entende o PPP como “a propria organizagdo do trabalho
pedagdgico da escola” e aponta pelo menos sete elementos basicos a serem considerados em
sua construgdo: “as finalidades da escola, a estrutura organizacional, o curriculo, o tempo
escolar, o processo de decisdo, as relagdes de trabalho, avaliagao” (VEIGA, 2008, p. 22). Na
opinido da autora, “avaliar o projeto politico-pedagogico é avaliar os resultados da prépria

organizacao do trabalho pedagdgico” (VEIGA, 2008, p. 32).

Assim, a avaliacdo institucional é realizada internamente, pelo conjunto de atores da
instituicdo escolar. De acordo com Freitas et al. (2009, p. 38), espera-se que com essa
avaliag@o “0 coletivo da escola localize seus problemas, suas contradicdes; reflita sobre eles e
estruture situacGes de melhoria ou superacdo, demandando condi¢fes do poder publico, mas,

ao mesmo tempo, comprometendo-se com melhorias concretas na escola”.

Dessa forma, a avaliacdo institucional pode funcionar como um ponto de encontro
entre a avaliacdo de sala de aula realizada pelo professor e a avaliacdo de sistema, que é
externa a escola. Como destacado por Freitas et al. (2009, p. 45), os dados externos podem ser
associados ao conhecimento interno que os atores da escola possuem. Assim, os resultados
das avaliacOes, sejam elas internas ou externas, podem ser significados e reconhecidos pela
escola e os problemas diagnosticados podem ser discutidos, procurando-se tomar decisdes no

sentido de resolvé-los.

Freitas et al. (2009) consideram que a avaliacdo de sistemas é um instrumento
importante para monitorar politicas publicas, mas atentam que seus resultados deveriam ser
encaminhados as escolas, que, por sua vez, por meio do processo de avaliacdo institucional,
fariam a analise dos dados e discutiriam formas de melhorar os problemas encontrados. Sem
essa mediacdo, o simples envio dos dados e/ou a mera disponibilizacdo em um site dos
resultados de avaliacbes em larga escala ndo resultariam em “um mecanismo seguro de
reflexdo sobre os mesmos” (FREITAS et al., 2009, p. 65).
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4.3 A AVALIACAO EM LARGA ESCALA

A avaliagéo externa, ou em larga escala, ¢ “um instrumento de acompanhamento global
de redes de ensino com o objetivo de tragar séries historicas do desempenho dos sistemas, que
permitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de reorientar politicas
publicas” (FREITAS et al., 2009, p. 47). Segundo Klein e Fontanive (1995, p. 2), seu objetivo
é “informar o que populagdes e subpopulagdes de alunos em diferentes séries sabem e sdo
capazes de fazer, em um determinado momento, e acompanhar sua evolucdo ao longo dos
anos”. Assim, as informacdes geradas podem subsidiar a formulacdo e implementacdo de
programas de intervencdo e politicas publicas visando a melhoria do sistema publico de
ensino.

Freitas et al. (2009, p. 48) assinalam que os dados gerados por esse tipo de avaliagcdo
precisam ser reconhecidos como pertencentes a escola, 0 que requer um processo interno de
reflexdo, ou seja, a avaliacdo institucional. Além disso, os autores apontam que a avaliacao
externa ndo deve cumprir o papel dos outros niveis de avaliagdo. “Explicar o desempenho de
uma escola implica ter alguma familiaridade e proximidade com o seu dia a dia, 0 que néo é
possivel para sistemas de avaliagdo em larga escala realizados pela federacdo ou pelos
estados, distantes da escola” (FREITAS et al., 2009, p. 66).

Cabe, entdo, fazer a diferenciacdo entre a avaliacdo de aprendizagem e a avaliacdo em
larga escala. A avaliacdo da aprendizagem, sob uma perspectiva formativa, € processual.
Como destaca Buriasco (2002, p. 259), ela tem o carater “sistematico, dindmico e continuo”.
Em contrapartida, as avaliagdes em larga, além de serem pontuais, se centram nos produtos
finais, nas respostas dos estudantes. Nao é possivel e nem prudente que a avaliagdo em larga

escala desempenhe o papel da avaliagdo de aprendizagem.

Dessa forma, os trés niveis de avaliacdo abordados: sala de aula, escola e sistemas, ao
mesmo tempo em que devem articular-se entre si, também precisam respeitar as areas de

abrangéncia de cada nivel.
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4.3.1 Avaliacdo externa e qualidade

Como j& delineado, as avaliagbes externas tém sido utilizadas sob o pretexto de se
buscar a qualidade da educacgéo. A relagdo entre avaliagdo externa e qualidade fica clara no
texto da LDB (BRASIL, 1996). O artigo 9°, inciso VI, ao tratar das incumbéncias da Uniéo,
estabelece que ela deva “assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,

objetivando a definicédo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”.

Né&o se pode deixar de considerar, porém, o contexto politico e econdmico dessa busca
pelo acesso e qualidade do ensino. Essas acdes foram norteadas por uma concepcao de Estado
baseada em principios neoliberais. O papel do Estado deixa de ser o de executor e esse passa a
ser mero gestor ou regulador de politicas publicas. Como aponta Dias Sobrinho (1999), o

Estado de Bem-estar® deu lugar ao “Estado Avaliador°

e, nesse sentido, a avaliagdo “passa a
ter uma importancia cada vez maior na medida e no controle da eficiéncia e da produtividade

das institui¢des educacionais” (DIAS SOBRINHO, 1999, p. 28).

A escola ndo estaria formando pessoas competentes para atuar no mercado de
trabalho. E, em funcdo dessa percepcao, principalmente na década de 1990, disseminou-se, no
Brasil, um discurso de desqualificagdo da escola publica “denunciando sua suposta
ineficiéncia, [...] ¢ ma qualidade” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, p. 81). “A crise
educacional, em vez de decorréncia historica, transformou-se em causa, em responsavel pela
exclusdo social” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2003, p. 86).

Foi entdo que a nogdo de competéncia tornou-se parte das bases das reformas
educativas brasileiras. As competéncias e habilidades passaram a figurar nos curriculos, nas
politicas avaliativas de alunos e professores e nas diretrizes para a formacao docente. Tragou-
se o “perfil desejavel do docente” que deveria dominar competéncias “de acordo com as

demandas da sociedade do conhecimento” (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 51). Contudo,

° De acordo com Almeida Janior (2001, p. 28), o Estado de Bem-estar “é um fendmeno do século XX, em que a
provisdo de servigos sociais, abrigando as mais variadas formas de risco da vida individual e coletiva, tornou-se
um direito assegurado pelo Estado [...]".

19 Dias Sobrinho (1999, p. 28) afirma que o termo “Estado Avaliador” foi cunhado por Neave (1988). Sobre isso,
Afonso (2005, p. 49) destaca que, nessa configuragdo, o Estado passa “a admitir a légica do mercado, através da
importacdo para dominio publico de modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos
sistemas educativos” (grifo do autor).
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conforme destacado por Silva (2007), a concepc¢do de competéncia adotada baseia-se em uma

visdo pragmatica e imediatista, consoante com o mercado.

Portanto, quando se fala em avaliar a qualidade da educacédo é preciso que se discuta
qual é o conceito de qualidade adotado, tendo em vista que 0 termo ‘“qualidade” ¢
polissémico. Rios (2002) destaca que ele tem uma multiplicidade de significados. Cervi
(2008) observa que frequentemente a qualidade é entendida como um atributo abstrato e
aponta que a qualidade, em si, ndo existe. “Ela supde um julgamento de pertinéncia, pois s6

existe concretamente em relagdo a uma situagdo determinada” (CERVI, 2008, p. 85).

Nesse sentido, Rios (2002, p. 64) enfatiza que

O conceito de qualidade €é totalizante, abrangente, multidimensional. E social e
historicamente determinado porque emerge em uma realidade especifica de um
contexto concreto. Portanto, uma analise critica da qualidade devera considerar
todos esses aspectos, articulando aqueles de ordem técnica e pedagdgica aos de
carater politico-ideologico.

Se a qualidade almejada for baseada numa visao de educacdo como mercadoria, entdo,
ela passa a ser sinbnimo de competéncia, eficiéncia, eficacia e, é claro, competitividade
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2003). Sob essa perspectiva, a funcdo das instituicbes
escolares passa a ser a qualificacdo de méo de obra a baixo custo; desconsidera-se, assim, 0

papel da educacdo na formacdo do ser humano em sua integralidade.

N&do é entdo sem razdo a interferéncia de organismos internacionais como Banco
Mundial, a Unesco (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura) e a
OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico), entre outros, na
definicdo das politicas educativas brasileiras. Bonamino e Franco (1999) indicam que o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) teve sua origem relacionada a
demandas do Banco Mundial. Dias Sobrinho (2002, p. 19) afirma que “as avaliagdes

praticadas pelos estados avaliadores sdo nitidamente instrumentos de poder”.

Como visto, falar em qualidade da educagdo néo é algo simples. De qualquer forma,
h& certo consenso quanto a relacionar uma educacéo de qualidade a uma boa educagdo. Nessa
perspectiva, Rios afirma que a qualidade consiste “num conjunto de atributos, de propriedades

que caracterizariam a boa educagdo” (RIOS, 2002, p. 69, grifo da autora).
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Se uma educacdo de qualidade é caracterizada por varios atributos, seria um
reducionismo “medir” sua qualidade baseando-se apenas no desempenho dos alunos em
avaliacGes em larga escala. Sobre isso, Freitas (2011, p. 14) reitera que 0 que se considera
uma “boa educa¢do” ndo pode ter como pardmetro apenas as competéncias e habilidades

alistadas na matriz de referéncia de uma avaliacao externa.

Nessa perspectiva, Freitas et al. (2009, p. 23) propdem que se questione se a escola ira
ratificar o conjunto de valores vigente nessa sociedade capitalista ou se 0s entes envolvidos na

educacdo podem pensar um novo conjunto de valores.

Bondioli (2004) destaca que ao se discutir a qualidade da educacédo é preciso que se
reconheca que a qualidade tem uma natureza negociavel, participativa, autorreflexiva,

contextual e plural, processual e transformadora.

Sobre sua natureza negociavel, a autora afirma que o conceito de qualidade nédo é o
mesmo para um pai, para um educador e para um politico. Assim, “perseguir a qualidade
implica uma forma de negociagdo entre os autores sociais, com vistas a um acordo que resulte
em um trabalho produtivo” (BONDIOLI, 2004, p. 14). O embate de pontos de vistas, ideias e

interesses ndo seria entdo uma ameaga, mas um recurso. Nas palavras da autora

A qualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é adequagdo a um
padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto. Qualidade é transagdo, isto é
debate entre individuos e grupos que tém um interesse em relagdo a rede educativa e
que tém responsabilidade para com ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo
e que trabalham para explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos,
prioridades, ideias sobre como € a rede [...] e sobre como deveria ou poderia ser
(BONDIOLI, 2004, p. 14).

Freitas et al. (2009) consideram que a “qualidade negociada” € um processo bilateral
de responsabilizacdo que incluiria tanto o compromisso do Estado em relagdo a educacéo,
como também o compromisso dos atores da escola. Freitas (2005, p. 911) afirma que a
“qualidade negociada” ¢ uma alternativa de “contrarregulagdo e apoio a processos de

mudanga complexos nas escolas”. Para 0 autor, a contrarregulacéo é
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[...] resisténcia propositiva que cria compromissos ancorados na comunidade mais
avancada da escola (interna e externa), com vistas a que o servigo publico se articule
COm Seus Usuarios para, quando necessario, resistir a regulacéo (contrarregulagao) e,
quando possivel, avangar tanto na sua organizagdo como na prestacdo de servigos da
melhor qualidade possivel (justamente para os que tm mais necessidades), tendo
como norte a convocacdo de todos para o processo de transformacdo social
(FREITAS, 2005 p. 912).

Adotando-se como base o conceito de qualidade negociada, cabe discutir sobre como
as avaliaches externas vém sendo utilizadas e que consequéncias produzem ou podem
produzir. Nesse debate, a pergunta proposta por Dias Sobrinho (2003, p. 11) faz-se pertinente:

“avaliagdo como controle ou como melhora e emancipagdo?”

4.3.2 Usos das avaliacdes externas

“Muitas sdo as avaliagdes, muitos seus usos e muitos os efeitos” (DIAS SOBRINHO,
2003, p. 92). As avaliagdes externas produzem efeitos muitas vezes além, outras aquém, do
que é difundido pelos documentos oficiais. Por isso, ndo sdo poucas as criticas a esse tipo de
avaliacdo.

Varios pesquisadores tém discutido o que essas provas realmente “medem”. Freitas
(2011), por exemplo, alerta que o que se “mede” nestes testes sdo as competéncias ¢
habilidades adquiridas e ndo o conhecimento, ou o contetdo escolar diretamente. Dessa
forma, sua utilizagcdo pode ocasionar em um estreitamento curricular. Como bem delineado
por Freitas (2011, p. 14), “nem todos os objetivos educacionais podem ser medidos na forma
de competéncias ou habilidades”. Ademais, 0 foco dessas avaliacdes restringe-se as areas de
Portugués e Matematica, desconsiderando-se as outras disciplinas estudadas. Ou seja, aquilo
gue se avalia é apenas uma parte muito pequena do que é aprendido na escola. Ainda assim,
ha o risco de que a matriz de referéncia seja supervalorizada ou até confundida com curriculo,

que é bem mais amplo.

Outro perigo apontado é que ao se divulgar o resultado obtido por cada instituicéo

escolar, o que ocorre com a Prova Brasil, por exemplo, gera-se a possibilidade de se fazer o
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rankeamento das mesmas, “estimulando a competi¢do entre elas no sentido de galgarem
melhores postos” na hierarquia. (SOUSA; OLIVEIRA, 2003, p. 881). Freitas et al. (2009),
apontam que ao se disponibilizar os resultados por escola, pode-se criar a ilusdo de que com a
avaliacdo em larga escala possa-se também avaliar a escola e os professores. Nesse sentido,
Sousa e Oliveira (2003) observam que, a partir de 1990, a légica intrinseca dos sistemas de

avaliacdo no Brasil € a atribuicdo de mérito com fins classificatorios.

Uma préatica bem recorrente tem sido a de treinar os alunos para obterem um bom
desempenho nos testes. Bonamino e Sousa (2012) apontam que ao se “ensinar para o teste”,
desconsidera-se aspectos importantes do curriculo, em especial aqueles de carater ndo
cognitivo. Conforme Dias Sobrinho (2002, p. 26), o conceito de aprendizagem fica
empobrecido, ja que é “reduzido a capacidade de o aluno informar algo que os itens da prova

pedem”.

Além disso, avaliacGes externas podem afetar a autonomia das escolas e mais
particularmente dos professores. Como analisa Cervi (2008, p. 129), “a avaliagdo é imposta de
fora para dentro, pervertendo a pratica escolar, desconsiderando, até certo ponto, a autoridade
docente e comprometendo a possibilidade de auto-gestdo dos processos avaliativos nos
limites de competéncia de cada escola”. Prescreve-se ao professor o que, como e quando
ensinar e determina-se como os alunos devem ser avaliados, restringindo, assim, sua
autonomia (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011).

Ha ainda a tendéncia de responsabilizar apenas as escolas e os professores pelos
resultados obtidos pelos alunos nesses exames. Dias Sobrinho (1999) aponta que, enquanto 0s
poderes publicos se eximem de responsabilidades e culpas, os professores sdo culpabilizados
qguando os alunos ndo alcangcam o nivel esperado. Dessa forma, 0 autor expde que “essas
avaliacbes tém muito mais uma funcdo de selecdo, de controle e de responsabilizacdo da
educacdo e dos professores do que uma preocupagdo pedagogica ou formativa” (DIAS

SOBRINHO, 1999, p. 43).

4.3.3 A responsabilizacdo do professor

De acordo com Freitas (2009, p. 10), “sem testes, ndo ha responsabilizacdo e

meritocracia — teses fundamentais do mercado”. Assim, embora se proclame nos documentos
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oficiais que as avaliacdes externas deveriam ser usadas na reorientacdo e implementacdo de
politicas publicas, na prética, tem-se criado mecanismos que tanto estimulam a competicéo

entre as escolas como também as responsabilizam pelo sucesso ou fracasso dos alunos.

Mais especificamente, a responsabilidade pelo baixo desempenho dos alunos nos
testes tem sido atribuida ao professor como se ele fosse o unico ente responsavel pelo
aprendizado dos estudantes. Dias Sobrinho (1999, p. 43), ao fazer uma critica a essa
tendéncia, discorre: “se 0s alunos estdo abaixo do nivel convencionado, a culpa é dos

professores que nao sabem ensinar’.

Fidalgo e Fidalgo (2009) afirmam que a cultura de desempenho expde negativamente
0 professor e o trabalho docente, visto que as avaliagbes ressaltam apenas as falhas do
processo e 0S objetivos que ndo foram atingidos, sem levar em consideracdo 0s aspectos
positivos do trabalho do professor ¢ “sem problematizar e analisar as circunstancias e 0s
possiveis motivos pelos quais 0s objetivos e 0s desempenhos esperados ndo tenham sido
alcancados” (FIDALGO; FIDALGO, 2009, p. 91).

Freitas (2011) atenta para o fato de o aluno ndo estar sujeito somente a influéncia do
professor. Dessa forma, o desempenho de cada estudante resulta também da relacdo de muitas
outras varidveis. As caracteristicas da classe escolar, as condicGes da escola e fatores
extraescolares, como a condicdo socioecondmica do educando, sua bagagem cultural,
ambiente familiar, além de suas préprias habilidades e motivacOes, também interferem nos
resultados. Ainda assim, os testes tém sido utilizados tanto para punir quanto para

recompensar o professor.

Alguns estados atrelaram o recebimento ou ndo de um bonus' ao resultado obtido
pelos alunos em avaliagdes externas. Nesse sentido, Shiroma e Evangelista (2003) consideram
que essas avaliacbes também aferem o grau de incorporacdo dos professores ao projeto

governamental. Sobre o assunto, as autoras discorrem

1 Bonamino e Sousa (2012) citam o caso de S&o Paulo que desde 2000 instituiu 0 pagamento do Bénus Mérito
levando em conta os resultados do Saesp (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo)
e 0 de Pernambuco que concede o Bonus de Desempenho Educacional (BDE) as escolas que cumprem as metas
estabelecidas a partir dos resultados do Saepe (Sistema de Avalia¢cdo Educacional de Pernambuco) e do Idepe
(indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica de Pernambuco).
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A partir dos indicadores que ela oferece torna-se possivel responsabilizar o professor
por tarefas das quais ndo foi preparado, estruturar o discurso da competéncia para
coloca-lo na ilusdo de que se pode escolher: ou investir em sua profissionalizacéo,
sua formacdo continuada, ampliando seu rol de competéncias, ou ser enquadrado em
outra lista, a dos incompetentes — ja que meia competéncia ndo existe (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2003, p. 91).

Porém, ¢ incoerente rotular o professor de “incompetente” ou “competente” com base
no desempenho dos estudantes em avaliagbes externas, ignorando-se todos os outros fatores
que intervém em seus resultados. Machado (2007) alerta que 0s nimeros apresentados como
resultados dos testes sdo uma “pseudomedida avaliativa” e necessitam de uma interpretacao

mais complexa.

No entanto, Dias Sobrinho (2003, p. 26) destaca que ainda ha uma crenca arraigada de
que um “bom instrumento psicométrico garante objetividade, fiabilidade e normalizacéo, e
entdo estariam também asseguradas a firmeza, credibilidade dos resultados e sua
invariabilidade, mesmo que se altere o contexto da avaliagdo e outros sejam os avaliadores”.
Mas, sera que se pode confiar plenamente em uma avaliacdo dita objetiva? O proximo tépico

discutira essa questdo.

4.3.4 Avaliar é preciso?

A avaliacdo € uma pratica inerente a acdo humana. O ato de avaliar é importante para
que se possa alcancar um objetivo, pois possibilita que o processo seja analisado antes,
durante e ap0s a sua realizacao. Permite que problemas sejam diagnosticados e solucionados e

que as possibilidades e potencialidades sejam desenvolvidas.

Sobre a avaliacdo educativa, Dias Sobrinho (2003, p. 174) enfatiza que a mesma
“contribui significativamente para a compreensdo — portanto producdo de sentidos — do
fendmeno educativo e de sua finalidade essencial que ¢ a formagao no sentido pleno”. Sob

esse panorama, avaliar se constitui como algo necessario ao ato de educar.

Mas, enquanto atividade humana, a avaliacdo esta sujeita a erros e imprecisdes. A
avaliacdo faz parte dos contextos humanos mergulhados em ideologias e valores (DIAS
SOBRINHO, 2003). Sobre esse aspecto, Vianna (2003, p. 65-66) discorre
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[...] qualquer avaliagdo de um ser humano é feita por um outro ser humano® e os
escores resultantes nunca se revestem de uma precisdo absoluta, que demandaria
instrumentos perfeitos isentos de erros de medida, o que é impossivel na pratica,
mesmo que utilizadas tecnologias de ponta e processos estatisticos sofisticados.

Nesse sentido, Dias Sobrinho (2003) aponta que nenhuma avaliacdo é neutra ou
inbcua, e que mesmo a avaliacdo mais tecnicista e objetivista ndo pode produzir certezas.
Dessa forma, deve-se ter o cuidado de ndo se supervalorizar os resultados de avaliagdes

externas.

As avaliagdes externas devem favorecer uma visdo geral de um sistema. Mas €
arriscado, a partir de um unico instrumento aplicado em um momento pontual, querer
comparar o desempenho de alunos e escolas. Primeiro porque, em um pais extenso como o
Brasil, as condigdes e circunstancias de cada escola sdo bem variadas. Essa diversidade de
realidades pode ser observada, inclusive, dentro de um mesmo ente da federagdo. Além disso,
0 desempenho obtido pelo aluno demonstra apenas o que ele foi capaz de responder durante o

periodo estipulado para a prova.

Sobre as limitagdes desse tipo de instrumento, Horta Neto (2010, p. 92) discorre

Deve se destacar, também, a referéncia que é feita & suposta imparcialidade do
processo avaliativo, pelo fato de ele utilizar técnicas objetivas. Uma avaliacdo sofre
influéncia dos valores, das visGes de mundo e da percepcdo que os avaliadores
possuem da realidade e das interferéncias dos governos. Além disso, € importante
levar em conta que os dados e as percepcdes sobre a realidade ndo conseguem capta-
la em sua totalidade. Eles sdo aproximagdes dessa realidade.

Assim, é preciso cautela quanto aos dados gerados pelas avaliacOes externas. Freitas et
al. (2009, p. 48) apontam que “medir propicia um dado, mas medir ndo ¢ avaliar. Avaliar ¢
pensar sobre o dado com vistas ao futuro”. E entdo necessario que as escolas discutam e

reflitam sobre as informag0es obtidas pelas avaliagdes de sistemas.

Levando-se em consideracao toda a discussao proposta nesse topico sobre avaliacdo, o

proximo capitulo aborda mais especificamente a Provinha Brasil de Matematica.

12 N3o se exclui aqui o processo de autoavaligdo que é feita pelo proprio ser humano.



5 PROVINHA BRASIL

A Provinha Brasil ¢ uma avaliacao “diagnostica e ndo classificatéria” elaborada pelo
Inep, e distribuida pela Secretaria de Educacdo Basica — SEB, do MEC, em parceria com 0
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE para todas as secretarias de
educacdo municipais, estaduais e do Distrito Federal (BRASIL, 2012b).

De acordo com Cervi (2008, p. 10)

A avaliacdo diagnostica é aquela avaliagdo inicial que ocorre antes da defini¢do da
formulacdo do plano de intervencdo organizacional e que identifica as necessidades
a satisfazer, assim como os obstaculos que podem pretensamente impedir que o
trabalho pedagogico se realize e as necessidades sejam satisfeitas dentro da escola.

Luckesi (2008, p. 81) considera que a avaliacdo diagnostica deve se constituir como
“um instrumento de compreensdo do estdgio de aprendizagem em que se encontra o aluno,
tendo em vista tomar decisbes suficientes e satisfatérias para que possa avangar no seu

processo de aprendizagem”.

Assim, a Provinha Brasil é aplicada aos alunos matriculados no 2° ano de
escolarizacdo em duas etapas: no inicio e no término do ano letivo. Sugere-se que a primeira
etapa ocorra preferencialmente até o més de abril, e a segunda até o final de novembro. A
aplicacdo em momentos diferentes possibilitaria a professores e gestores um diagnostico
inicial das habilidades das criancas e o conhecimento do que foi agregado pelos alunos ao

término do periodo avaliado®.

A definigdo do segundo ano de escolarizagdo como alvo dessa avaliagdo é consoante
com o Plano de Metas — Compromisso Todos Pela Educacdo (2007), parte integrante do

Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), que no artigo 2°, inciso Il reza

Art. 2° A participagio da Unido no Compromisso sera pautada pela realizacio direta,
quando couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e apoio a implementacéo, por
Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino, das seguintes
diretrizes:

[]

II- alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periddico especifico.

3 Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br>. Acesso em: 28 nov. 2012.
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Dessa forma, a Provinha Brasil foi instituida a partir da Portaria Normativa n. 10, de

24 de abril de 2007, que no artigo 2° expde seus objetivos

a) avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais do ensino
fundamental;

b) oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino, prevenindo o
diagnostico tardio das dificuldades de aprendizagem; e

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das desigualdades, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacéo
nacional.

Diferentemente do que ocorre com a Prova Brasil e com a Aneb, os resultados da
Provinha Brasil ndo s&o utilizados para o calculo do indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica — Ideb. Criado em 2007 pelo Inep, o Ideb é um indicador de “qualidade” da educacéo,
calculado a partir da taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e das médias de desempenho dos
estudantes nos exames padronizados. Os resultados da Provinha Brasil ndo sdo enviados ao
MEC ou ao Inep. A ideia é que esse instrumento possa fornecer informacgoes diretamente aos
professores e gestores da escola.

A adesdo por parte das secretarias de educacdo municipais e estaduais a Provinha
Brasil é voluntaria. Assim, o Inep'* aponta quais seriam os beneficios em participar desse

processo de avaliacdo

* Os alunos poderao ter suas necessidades melhor atendidas mediante o diagnéstico
realizado e, assim, espera-se que 0 seu processo de alfabetizagdo aconteca
satisfatoriamente.

e Os professores alfabetizadores contardo com um instrumental valioso para
identificar de forma sistematica as dificuldades de seus alunos, possibilitando a
reorientacdo do que ensinar e de como ensinar. Além disso, as analises e
interpretagdes dos resultados e os documentos pedagdgicos a eles relacionados
poderdo constituir uma fonte de formacéo.

e Os gestores poderdo fazer escolhas bem fundamentadas em sua gestdo. Terdo a
disposi¢do elementos para o planejamento curricular e para subsidiar a formacéo
continuada dos professores alfabetizadores, a fim de melhorar a qualidade do
ensino em sua rede.

Se houver adesdo, os gestores das redes definirdo as formas de aplicacdo e correcao
dos testes e como sera feita a analise dos resultados. Dependendo do foco, o teste pode ser

aplicado pelo professor regente com o objetivo de monitorar e avaliar a aprendizagem de cada

! Disponivel em <http:/provinhabrasil.inep.gov.br/perguntas-frequentes/> Acesso em: 28 nov. 2012
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aluno ou turma; ou por outras pessoas indicadas e preparadas pela secretaria de educacéo,

para se obter uma visdo geral de cada escola, diretoria ou de toda a rede de ensino.

H4& ainda a possibilidade de unir esses dois objetivos. Pode-se solicitar aos professores
que realizem a aplicacdo e correcdo dos testes de sua préopria turma e que depois remetam 0s
resultados a secretaria de educacdo. Assim, tanto os professores podem fazer um diagnéstico
de cada crianga ou da classe, como também os gestores de rede podem usar os dados obtidos
para subsidiar a elaboracao de politicas publicas educacionais.

As habilidades que sdo objetos de avaliacdo da Provinha Brasil baseiam-se na Matriz
de Referéncia elaborada pelo Inep em colaboracdo com diversos Centros de Estudos em
Alfabetizacdo e Letramento que fazem parte da Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores.

A primeira edicdo da Provinha Brasil foi aplicada em 2008 e abrangeu apenas Lingua

Portuguesa, tendo como objetivos principais

1. Avaliar o nivel de alfabetizacdo dos alunos/turma nos anos iniciais do ensino
fundamental;

2. Diagnosticar possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita
(BRASIL, 2011, p. 4).

Inicialmente, a prova era composta por 24 questdes de multipla escolha, cada questdo
com quatro alternativas, e mais 3 questdes que envolviam respostas escritas. Em 2009, o teste
passou a conter somente as questdes de multipla escolha. A partir de 2011, o nimero de
questdes foi reduzido para 20. Na Provinha, adotou-se a Teoria de Resposta ao Item — TRI.
De acordo com Rabelo (2011, p. 17)

O modelo utilizado vem da psicometria moderna — a Teoria de Resposta ao Item
(TRI). Pela TRI, o grau de conhecimento dos alunos é obtido por meio das
caracteristicas dos itens, de modo que alunos que acertam um mesmo ndmero de
itens de uma prova podem receber notas diferentes em razdo de caracteristicas
especificas dos itens acertados. Essas caracteristicas incluem a discriminagdo, a
dificuldade e a probabilidade de acerto ao acaso, [...] Por meio dessas caracteristicas,
a TRI permite medir o nivel de proficiéncia de cada aluno e, a partir dessa unidade
de medida, construir uma escala.

Em 2011, amplia-se o foco de analise do desempenho das criancas do 2° ano: a

aprendizagem matematica também passa a ser objeto de monitoramento. A intencdo dessa
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ampliacdo, avaliando as habilidades de Matematica, é a realizacdo de um diagnostico do
processo de alfabetizagdo matematica que permita o desenvolvimento de atividades e
reorganizacdo da pratica pedagogica.

5.1 APROVINHA BRASIL DE MATEMATICA

A primeira aplicacdo da Provinha Brasil de Matematica ocorreu em apenas uma etapa,
no segundo semestre de 2011. A partir de entdo, a aplicacdo deveria ocorrer como previsto,

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

O kit da Provinha Brasil de Matematica enviado as escolas foi produzido pelo MEC
em colaboracdo com centros de formacdo de quatro universidades: Centro de Educacdo
Continuada em Educagdo Matematica, Cientifica e Ambiental (Cecemca — Unesp);
Laboratério de Pesquisa e Desenvolvimento em Ensino de Matemaética e Ciéncias (Limc —
Unirio; UFRJ); Nucleo de Educacdo Matematica — Centro de Educacdo da Universidade
Federal de Pernambuco (Nemat — UFPE); e o Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica
da Universidade Federal do Para (lemci — UFPA).

De acordo com as informagfes contidas no kit, a analise dos resultados da provinha
possibilitaria responder:

e Quais capacidades matematicas os estudantes dominam?

¢ Quais capacidades matematicas a escola agregou ao desempenho das criangas em
um ano de escolaridade?

e Quais dificuldades em matematica os educandos apresentam ao final de dois anos
de escolaridade?

¢ Quais capacidades e habilidades matematicas necessitam de consolida¢do nos anos
iniciais do Ensino Fundamental? (BRASIL, 2012c, p. 7).

A matriz de referéncia de avaliacdo da Provinha Brasil de Matematica, que elenca as
habilidades matematicas avaliadas, foi organizada em quatro eixos: Numeros e Operacoes,
Geometria, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo. Ressalta-se que esses eixos

sdo 0s mesmos adotados nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997).

Em cada eixo foram alistadas as competéncias requeridas e as respectivas habilidades

avaliadas. As habilidades foram apresentadas na forma de descritores. Um descritor “¢ uma
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associacao entre conteudos curriculares e operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos”

(BRASIL, 2012b, p. 9).

A seguir é apresentada a matriz de referéncia da Provinha Brasil de Matematica.

Quadro 1: Matriz de referéncia da Provinha Brasil de Matematica

COMPETENCIAS

HABILIDADES

1°EIXO

NUMEROS E OPERACOES

Cl — Mobilizar ideias, conceitos e
estruturas relacionadas a construgdo do
significado dos numeros e suas
representagdes.

D1.1 - Associar a contagem de colecGes de objetos
a representagdo numeérica das suas respectivas
quantidades.

D1.2 — Associar a denominagdo do nlimero a sua
respectiva representacdo simbolica

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

D1.4 — Comparar ou ordenar nimeros naturais.

C2 — Resolver problemas por meio da
adi¢do ou subtracéo.

D2.1 — Resolver problemas que demandam as
acbes de juntar, separar, acrescentar e retirar
quantidades.

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

C3 — Resolver problemas por meio da
aplicacédo das ideias que preparam para
a multiplicacéo e a diviséo.

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

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

2°EIXO

GEOMETRIA

C4 — Reconhecer as representacdes de
figuras geométricas.

D4.1 — Identificar figuras geométricas planas.

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

3°EIXO

GRANDEZAS E MEDIDAS

C5 — ldentificar, 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 INFORMACAO

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

D6.1 — Identificar informagdes apresentadas em
tabelas.

D6.2 — ldentificar informagdes apresentadas em
graficos de colunas.

Fonte: BRASIL (2012b, p. 10, adaptado).

A partir dessa matriz, elabora-se a prova, que é composta de 20 questdes, ou itens, de

maultipla escolha. Cada questdo possui quatro alternativas de resposta. Cada item, ou questao,

deve avaliar apenas uma habilidade descrita na matriz.

Todo item deve ser composto de um texto-base, enunciado e alternativas. O texto-base

“¢ uma unidade comunicativa ou ndo verbal — com imagens, graficos, tabelas, etc. — que

auxilia na contextualizacdo do problema a ser resolvido pelo estudante” (BRASIL, 2012d, p.
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36). O enunciado deve apresentar o problema numa linguagem adequada a faixa etaria, o que
na pratica é bem complicado, diante da diversidade de contextos e situacBes em que se
encontram as criangas.

As alternativas trazem o gabarito, que € a resposta correta, e os distratores que sédo
respostas incorretas mas plausiveis que “reflitam uma possibilidade de resolugdo ou um
raciocinio possivel para aquelas criangcas que ainda ndo desenvolveram determinada
habilidade” (BRASIL, 2012d, p. 37). O Guia de aplicacdo também traz orientacbes para 0
professor/aplicador e comentarios sobre cada item.

Na Provinha Brasil de Matematica, existem dois tipos de comando de questdes.
Alguns sdo totalmente lidos pelo professor/aplicador, outros sdo parcialmente lidos. O

simbolo de um megafone indica quais comandos ou alternativas serdo lidos.

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE a instrugdo em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes. —l

{ﬂ.ﬂ Veja a brincadeira de Ana.

prilessar

ke oo 10
S 8|9
3
i
4
203
|1

— {im Faga um X no quadradinho do nimero em que Ana esta
na brincadeira.

@ [ 11

Enunciado lido (Bl D 5 Alternativas de Respostas
pelo II:‘:'—““ {Gabarito e Distratoras)
aplicador (©) I:I 6

o[ ]7

Comentdrio sobre o item: O item avalio g habilidade relcionada o copacidade de ordenar e
covnplelar segééncial de nomeros moturais crescentes @ ménores gue 70, apeesentada em
covtexto ludico. O aluno deve completar a seqliéncia, escolhends wma das alternativas fornecidas,
que represenie o ndmero escondido (D). No case do oluno ter assinalado a alternativa (A,
sugere gue efe ndo desenvalvey o capacidade de ordenagio de naturais, reconhecendo apendas o
primelro ndmera natural As demals alternathvas incorretas (B) e (€], sugerem que ele apresanta
dificuldade na habilidade avalioda, ndo identificanda o sucessor de nameras mencres gue 10,

Figura 2: Exemplo de item da Provinha Brasil
Fonte: Brasil (2012d, p. 32).
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Aqui, cabe discutir a plausibilidade desse exemplo de item e, por sua vez, questionar
se 0s itens sdo mesmo cuidadosamente analisados antes de sua inclusdo na prova. De acordo
com o comentario, os alunos que ndo assinalaram a alternativa correspondente ao gabarito ndo
desenvolveram a habilidade de ordenacdo de numeros naturais. Todavia, ndo se pode
presumir que o contexto utilizado na questéo seja de conhecimento geral dos alunos, visto que
a brincadeira de amarelinha ja ndo é tdo comum em nossos dias, além de ser comumente
associada ao rol de brincadeiras e jogos do universo feminino. Assim, é possivel que um
estudante tenha assinalado a opcao incorreta simplesmente por desconhecer a brincadeira.
Além disso, o enunciado — “Fa¢a um X no quadradinho do numero em que Ana esta na
brincadeira” — pode induzir a crianca a fazer a marcacao na propria amarelinha deixando as

alternativas em branco.

Voltando a Prova Brasil, de acordo com o desempenho obtido no teste, os alunos sao
classificados em cinco niveis. Os niveis sdo definidos a partir das anélises pedagogicas e
estatisticas das questdes pré-testadas, sendo que cada nivel apresenta novas habilidades que

englobariam as anteriores.

Quadro 2: Exemplo da escala de niveis da Provinha Brasil de Matematica

Teste 1 - 2012

Mivel 1 —até 04 acerios

MNivel 2 —de 05 a 10 acertos
Mivel 3 — de 11 a 14 acertos
Mivel 4 — de 15 a 18 acertos
MNivel 5 —de 19 a 20 acertos

Fonte: Brasil (2012b, p. 14).

A descricdo dos niveis de desempenho € apresentada no Guia de Correcdo e
Interpretacdo dos Resultados, um dos cadernos do kit Provinha Brasil. Para exemplificar os

niveis de desempenho far-se-a uma breve descri¢do dos mesmos.
As criangas que se encontram no nivel 1 sdo capazes de:

e Realizar contagens de agrupamentos de até 20 objetos iguais;
e Associar uma representacao plana a figura de um objeto;

e Identificar uma figura geométrica em uma composicao;



de:

45

e Reconhecer em uma cédula do sistema monetario o valor lido pelo
professor/aplicador;

e ldentificar informacfes associadas & maior coluna de um grafico.
No nivel 2, a crianga, além das habilidades do nivel 1, é também capaz de:

e Realizar contagem de até 20 objetos diferentes;

e Reconhecer nimeros menores que 20 lidos pelo professor;

e Completar o nimero que falta em uma sequéncia numérica ordenada até 10;

e Comparar quantidades de objetos iguais em disposicdes variadas;

e Resolver problemas de adicdo que demandam ac¢des de juntar ou acrescentar com
o total maior do que 10;

¢ Resolver problemas de subtracdo com acgdo de retirar envolvendo nimeros até 20;

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

e Reconhecer figura geométrica plana a partir de seu nome apenas em posi¢ao
padrdo;

¢ Identificar a maior quantidade entre cédulas do sistema monetario;

e Identificar informagdes apresentadas em tabelas com duas colunas.

No nivel 3, o aluno apresenta as habilidades dos niveis anteriores e é também capaz

e Comparar quantidades de objetos iguais ou diferentes em disposi¢des variadas;

e Reconhecer niumeros maiores que 20 lidos pelo professor, no sistema decimal de
numeracgéo;

e Completar o numero que falta em uma sequéncia numérica ordenada, crescente ou
decrescente, de nimeros maiores que 10;

e Resolver problemas de adicdo que demandam agdes de juntar ou acrescentar com
total maior do que 10;

e Resolver problemas de subtragdo com acéo de retirar envolvendo nimeros até 20;

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

e Reconhecer o nome de figuras geometricas planas apresentadas isoladamente ou
na composicdo de um desenho;

e Identificar a informacéo associada ao maior/menor valor de uma tabela simples;



de:

46

e Identificar a informacao associada & menor coluna de um gréfico;
e ldentificar em grafico a informacdo associada a uma frequéncia lida pelo

professor.
A criancga que se encontra no quarto nivel, além das habilidades anteriores, consegue:

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

e Resolver problemas de subtracdo relacionados a acdo de completar, incluindo
problemas em que um nimero é maior que 10 e outro é menor que 10;

e Resolver problemas de multiplicacdo em situacBes que envolvam ideia de adicao
de parcelas iguais;

e Determinar a metade de uma quantidade;

¢ Realizar trocas monetarias para representar um mesmo valor;

e ldentificar o grafico que apresenta informagdes lidas pelo professor.

No nivel 5, a crianca deve apresentar todas as habilidades anteriores, e ainda, ser capaz

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

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

e Resolver problema de divisdo que envolve a ideia de repartir;

e Resolver problema de divisdo que envolve a ideia de quantas vezes uma
quantidade cabe em outra;

e Determinar o dobro de uma quantidade;

e Ler horas em reldgio digital e analdgico;

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

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

professor.

Assim, apds a correcdo da prova, o professor poderia identificar as habilidades que as

criancas ja dominam ou precisam consolidar a partir das orientagdes contidas no kit. Ha
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também sugestbes de estratégias pedagdgicas que poderiam ser adotadas visando a

alfabetizacdo matematica das criancas.

No entanto, ndo ha consenso entre 0s estudiosos sobre a terminologia a ser utilizada
para se referir ao processo de desenvolvimento das habilidades matematicas pelas criancas:
alfabetizacdo matematica, letramento, numeramento, entre outros. A préxima secdo abordara

esse assunto.

5.1.1 A alfabetizacdo matemética

O conceito de alfabetizacdo tem mudado no decorrer dos anos. Para citar como
exemplo, no ano de 1958, a Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (Unesco) definia como alfabetizado alguém “capaz de ler e escrever um enunciado
simples, relacionado a sua vida diaria” (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2002, p. 5).
Apdbs vinte anos, a Unesco recomendou a adogcdo dos conceitos de ‘“analfabetismo” e
“alfabetismo funcional”. Uma pessoa alfabetizada funcionalmente seria “capaz de utilizar a
leitura e escrita e habilidades matematicas para fazer frente as demandas de seu contexto
social e utiliza-las para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida”
(INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2002, p. 5).

Nesse conceito, pode-se perceber a inclusdo das habilidades matematicas como
integrantes do processo de alfabetizacdo. As habilidades matematicas, nesse contexto, foram
entendidas como “a capacidade de mobiliza¢do de conhecimentos associados a quantificagéo,
a ordenacdo, a orientagdo, e as suas relacdes, operacdes e representacdes, na realizacdo de
tarefas ou na resolucdo de situacdes-problema” (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO,
2002, p. 6).

O entendimento de que a alfabetizacdo ndo poderia estar restrita apenas a apropriacao
do codigo escrito fez com que surgissem novos termos, como por exemplo, “letramento”. De
acordo com Soares (2004, p. 96), essa € uma palavra de conceito recente e seu surgimento
deveu-se a “necessidade de configurar ¢ nomear comportamentos ¢ praticas sociais na area da
leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortografico, nivel de

aprendizagem da lingua escrita perseguido, tradicionalmente, pelo processo de alfabetizagdo”.
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Assim, a autora faz a distin¢éo entre esses dois conceitos: alfabetizacdo e letramento.
Para ela, a “alfabetizagdo” pode ser compreendida como “a aquisi¢do do sistema convencional
de escrita”, enquanto o “letramento” refere-se ao “desenvolvimento de comportamentos e
habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais” (SOARES, 2004, p.
97).

Essa distincdo também pode ser percebida no material do Pro-Letramento, programa
de formagdo continuada para professores, oferecido pelo MEC. Nesse programa, a
alfabetizacdo ¢ entendida como o “processo especifico e indispensavel de apropriacao do
sistema de escrita, a conquista dos principios alfabético e ortografico que possibilita ao aluno
ler e escrever com autonomia” (BRASIL, 2007, p. 12). J& o letramento é visto como o

“processo de inser¢do e participacdo na cultura escrita” (BRASIL, 2007, p. 12).

Embora, na proposta do Pré-Letramento do MEC, alfabetizacdo e letramento sejam
encarados como processos diferentes, também se expressa que S0 “complementares”

“inseparaveis” e “indispensaveis”. E aponta-se que “ndo se trata de escolher entre alfabetizar

ou letrar; trata-se de alfabetizar letrando” (BRASIL, 2007, p. 13).

Nessa perspectiva, Soares (2004, p. 97) assinala que alfabetizacdo e letramento séo
processos “interdependentes e indissociaveis” e admite que no plano conceitual essa distingdo
talvez ndo fosse necessaria se o conceito de alfabetizag¢do fosse ressignificado. “Na concepgao
atual, a alfabetizacdo ndo precede o letramento, os dois processos sdo simultaneos, o que

talvez até permitisse optar por um ou outro termo” (SOARES, 2003, p. 15).

No ambito da Matematica, também se tem dedicado tempo para tratar das semelhancas
e diferencas entre os termos “alfabetizacdo matematica”, “letramento matematico” e

“numeramento’’.

O conceito de alfabetizacdo matematica € apresentado por Danyluk da seguinte forma

Entendo que alfabetizacdo matematica diz respeito aos atos de aprender a ler e a
escrever a linguagem matematica, usada nas séries iniciais da escolarizagdo.
Compreendo a alfabetizacdo matematica, portanto, como fendmeno que trata da
compreensdo, da interpretacdo e da comunicacdo dos conteldos matematicos
ensinados na escola, tidos como iniciais para a construgdo do conhecimento
matematico. Ser alfabetizado em matematica, entdo, é compreender o que se Ié e
escreve, 0 que se compreende a respeito das primeiras nocdes de ldgica, de
aritmética e de geometria. Assim, a escrita e a leitura das primeiras ideias
matematicas podem fazer parte do contexto de alfabetizacdo (DANYLUK, 2002, p.
20, grifo da autora).
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Referindo-se ao numeramento, Toledo (2003, p. 55) informa que o mesmo inclui um
“amplo conjunto de habilidades, estratégias, crengas e disposi¢cdes que o sujeito necessita para
manejar efetivamente e engajar-se autonomamente em situa¢fes que envolvem numeros e

dados quantitativos ou quantificaveis”.

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes®® (Programme for International

Student Assessment — Pisa) define letramento matematico como

capacidade de identificar e compreender o papel da Matemética no mundo moderno,
de tal forma a fazer julgamentos bem embasados e a utilizar e envolver-se com a
Matematica, com o objetivo de atender as necessidades do individuo no
cumprimento de seu papel de cidadao consciente, critico e construtivo.*®

N&o € intento deste trabalho o aprofundamento na discussdo semantica entre os trés
termos. Mas o intuito de demarcar tais definicdes é o de apresentar a opgdo pela expressao
“alfabetizagdo matematica”, conforme Danyluk, por ser esse o termo utilizado nos

documentos do kit Provinha Brasil.

A proxima secdo visa observar em que contexto a Provinha Brasil de Matematica se

insere aqui no Distrito Federal.

5.1.2 A Provinha Brasil de Matematica no DF

E interessante notar que a Provinha Brasil é citada no Projeto Politico-Pedagdgico da
rede de ensino publica do DF. O documento, porém, apenas menciona que com essa avaliacdo
foi possivel verificar que “0 desempenho dos estudantes em relagéo a leitura e a escrita ainda
esta longe dos ideais adotados como critérios de letramento” (DISTRITO FEDERAL, 2012b,
p. 63). No entanto, ndo ha no PPP uma discusséo sobre a utilizacdo da Provinha Brasil pela

Secretaria de Educagéo do DF.

No Distrito Federal, o segundo ano do ensino fundamental de nove anos, publico-alvo
da Provinha, estd inserido no Bloco Inicial de Alfabetizagdo — BIA — um ciclo de

> 0 Pisa (Programme for International Student Assessment) é um programa de avaliagdo internacional
padronizada, desenvolvido conjuntamente pelos paises participantes da OCDE. As avaliagfes do programa sao
aplicadas a cada trés anos a alunos de 15 anos de idade e avalia Linguagem, Matematica e Ciéncias. Sua
aplicacdo iniciou-se em 2000.

' Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/download/internacional/pisa/2010/letramento_matematico.pdf>.
Acesso em: 3 fev. 2012.
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alfabetizacdo que engloba os trés primeiros anos do ensino fundamental. Nessa etapa, sdo
atendidas criancas de sete anos de idade. O BIA estrutura sua proposta pedagogica em trés
eixos integradores: “Alfabetizagdo, letramentos e ludicidade” (DISTRITO FEDERAL,
2012a). O documento que estabelece as diretrizes pedagodgicas do BIA enfatiza que a acao
pedagogica deve “contemplar, simultaneamente, a alfabetizacdo e o letramento, nos seus mais
diversos campos de conhecimentos” (DISTRITO FEDERAL, 2012a, p. 30) e ressalta que
“alfabetizar é, também, ensinar matematica” (DISTRITO FEDERAL, 2012a, p. 34). Na Unica
referéncia que faz a Provinha Brasil, o documento observa que “as avalia¢des externas, como
Provinha Brasil [...] também devem fazer parte do acervo de dados da proposta pedagdgica da
unidade escolar” (DISTRITO FEDERAL, 2012a, p. 77).

A Provinha Brasil de Leitura foi aplicada pela primeira vez no Distrito Federal, em
junho de 2008.

Em 2011, para a primeira aplicacdo da Provinha Brasil de Matematica, a Coordenacéo
Central de Anos Iniciais realizou o | Férum da Provinha Brasil de Matematica com o objetivo
de orientar os professores. A aplicacdo ocorreu em apenas uma etapa no dia 22 do més de
setembro. Nesse ano, 27.927 alunos participaram da aplicagdo da provinha, sendo que 1,6%
eram alunos com necessidades educacionais especiais. O nivel de abstencdo foi de 10,4%
(DISTRITO FEDERAL, 2011).

A média de acertos dos alunos na Provinha de Matematica foi de 17,2 questdes. 97,2%
dos alunos que fizeram o teste alcancaram a meta tracada: o nivel 3 da escala apresentada na
proposta (DISTRITO FEDERAL, 2011).

Gréfico 1: Sintese do desempenho na Provinha Brasil de Matematica - 2011

M Nivel 1
M Nivel 2

Nivel 3
M Nivel 4
® Nivel 5

Fonte: GDF/SEDF — Nucleo de Desenvolvimento Curricular e politicas Publicas do Ensino Fundamental — Anos
Iniciais/SEDF.
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Em 2012, a primeira etapa ocorreu no primeiro semestre, como previsto. Entretanto, a
segunda etapa nédo foi realizada no ano de 2012, mas no primeiro semestre de 2013. Isso
destoou da proposta da Provinha Brasil, visto que os alunos ja estavam no terceiro ano de
escolarizacdo. Além disso, visto que a segunda fase foi realizada no ano subsequente, é

provavel que outros professores tenham aplicado o teste.

No ano de 2013, o teste da primeira etapa da Provinha Brasil de Matematica foi
aplicado no més de junho. Antes da aplicacdo, a Secretaria de Educagdo enviou as escolas
uma circular com o cronograma das atividades a serem desenvolvidas. Apos a realizacao da
prova, os dados obtidos foram lancados em planilhas eletronicas do software Excel
previamente construidas e, entdo, remetidos a Subsecretaria de Educagéo Basica.

Agora, ja exposto o contexto de realiza¢do da Provinha Brasil de Matematica no DF, o

préximo capitulo abordara a metodologia dessa pesquisa.



6 METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida privilegiando uma abordagem de pesquisa qualitativa,
pois esta € a que melhor se adequou aos objetivos propostos tendo em vista que o foco nédo foi
a quantidade de resultados obtidos, mas a qualidade das interagfes produzidas a partir do
objeto de estudo: as influéncias da Provinha Brasil de Matematica na organizagéo do trabalho
pedagogico dos professores. Conforme Minayo destaca, a pesquisa qualitativa trabalha “com
o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das
atitudes” (MINAYO, 2011, p. 21).

Bogdan e Biklen (1994) apontam que a anélise qualitativa constitui-se um método de
investigacdo que busca descrever e analisar experiéncias complexas. Nesse sentido, eles

apontam cinco caracteristicas essenciais a uma abordagem qualitativa:

1) O pesquisador € o instrumento principal da pesquisa e a fonte direta dos dados
é 0 ambiente natural. Sobre isso, Lidke e André (1986) salientam que o contato direto do
pesquisador com a situacdo onde os fendmenos ocorrem naturalmente é importante porque 0s
mesmos sao muito influenciados pelo contexto. Assim, as professoras participantes desta
pesquisa foram entrevistadas na escola, no horério de coordenacdo pedagdgica. O Projeto
Politico-Pedagdgico da rede de ensino publica do DF caracteriza a coordenacdo pedagdgica

como

um espaco/tempo vivo, dindmico, fundamentado na dialogicidade entre a
comunidade escolar e a extraescolar, entre o real e o prescrito, entre a teoria e a
pratica, na busca da concretizacdo do PPP da escola e, assim, vencer os desafios que
inviabilizam as agdes coletivas para a construcdo da educacdo publica de qualidade
(DISTRITO FEDERAL, 2012b, p. 111).

Dessa forma foi possivel observar as circunstancias sob as quais se apresentou o
objeto de estudo. E, visto que, nessa pesquisa, a observacdo e interpretacdo da pesquisadora

foram essenciais, a mesma se constituiu como instrumento chave da pesquisa.

2) A pesquisa qualitativa é descritiva. Conforme Lidke e André (1986, p. 12), o

material obtido em pesquisas qualitativas “é rico em descrigdes de pessoas, situagdes €

acontecimentos”. Assim, nessa pesquisa, foi feita a descri¢do tanto da analise de documentos
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como do processo das entrevistas, devidamente transcritas, incluindo situacdes e acfes dos

sujeitos pertinentes ao estudo.

3) O interesse maior esta no processo, e ndo no produto. O foco dessa investigacao

ndo se centrou apenas nos possiveis resultados, mas também nas interagcBes com 0s sujeitos.

4) Os dados sdo analisados, em geral, indutivamente. N&o foi intento de esse estudo
comprovar hipoteses construidas a priori. A andlise foi feita partindo-se do objeto de estudo,

agrupando e relacionando os dados obtidos de modo a tentar compreender o fendmeno.

5) O foco estd no significado. Lidke e André (1986) destacam que na pesquisa
qualitativa deve-se buscar a perspectiva dos participantes, o que permitiria iluminar o
dinamismo interno das situagcfes. As entrevistas realizadas com os professores possibilitaram

apreender suas percepcdes sobre o0 objeto de estudo.

Foi sob essa perspectiva que esse trabalho foi delineado.

6.1 CENARIO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada com todos os professores de um turno do segundo ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica do Distrito Federal. A escolha de professores que
lecionam no segundo ano deve-se ao fato de ser nesse periodo de escolarizacdo que € aplicada

a Provinha Brasil.
A escolha da escola foi feita levando-se em consideracéo os seguintes critérios:

e Escola que apresentou resultado abaixo da meta nacional estabelecida para o Ideb 2011,
que foi de 4,6 em uma escala de 0 a 10.
Embora os resultados da Provinha Brasil ndo fagcam parte da composi¢do do Ideb,
elencou-se esse critério por considerar que, possivelmente, nas escolas que néo
atingiram a meta, os resultados dessa avaliacdo possam néo estar sendo utilizados para
reorientar as praticas pedagogicas;

e Disponibilidade dos professores em participar da pesquisa.

Elencados esses critérios, a primeira escola foi visitada. Houve interesse por parte da

direcdo em que os docentes participassem da pesquisa. Porém, havia apenas trés turmas de 2°

ano, sendo duas no turno matutino e uma no vespertino. Além disso, os professores ndo eram
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efetivos e estavam na iminéncia de serem substituidos. Levando-se em conta esses fatores,

optou-se por procurar outra escola.

Na segunda unidade de ensino, localizada em Planaltina, foi feito o contato inicial com
a equipe da diregdo que concordou com a realizacdo da pesquisa. No ano de 2013, a escola
contabilizou 7 turmas de 2° ano sendo 4 no turno matutino e 3 no vespertino. Todas as
professoras que lecionavam no periodo da manha eram efetivas. No turno da tarde, uma
professora havia sido contratada temporariamente para substituir uma colega em licenca
médica. Dessa forma, a opcédo foi por contatar as professoras que atuavam no turno matutino.

Vale ressaltar que todas aceitaram participar da pesquisa.

6.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Apds a adesdo por parte da equipe gestora e dos docentes, o diretor assinou o “Termo
de autorizacdo para realizacdo de pesquisa”, conforme Apéndice A. E, as professoras
assinaram o “Termo de consentimento” (Apéndice B), onde foi exposto que as atividades
seriam desenvolvidas no horéario de coordenacdo pedagogica com gravacdo de audio, e que as
informac@es obtidas seriam divulgadas respeitando o anonimato da instituicdo de ensino e das

participantes da pesquisa.
A seguir, descreve-se brevemente cada participante:

e Professora A: 46 anos de idade, graduada em Pedagogia, atua na rede publica
do DF h& 14 anos. Aplicou pela primeira vez a Provinha Brasil de
Matematica em 2013. Ainda ndo participou de nenhuma formacéo na area de
Educagdo Matematica. Sua turma possui 26 alunos, nenhum recebe

atendimento especializado.

e Professora B: 53 anos de idade, fez magistério, graduou-se em Administracdo
Escolar e especializou-se na mesma area. Atua na rede publica do DF ha 15
anos. N&o fez nenhum curso na area de Educacdo Matematica. Dos 27 alunos,

uma possui o diagnostico de deficiéncia auditiva.

e Professora C: 40 anos de idade. Fez magistério. Graduou-se em Historia.
Trabalha como professora da rede publica ha 22 anos. Afirma ter feito um
curso na area de Educacdo Matematica na Eape, mas ndo se lembrou do nome

nem do periodo. Dos 26 alunos, nenhum recebe atendimento especializado.
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e Professora D: 44 anos de idade, graduada em Pedagogia, atua na rede publica
do DF ha 13 anos. Néo participou de nenhuma formacéo na area de Educacéo
Matematica. Entre os 26 alunos, uma foi diagnosticada com Sindrome de

Down e Deficiéncia Intelectual.

Todas as professoras mencionadas cursavam em 2013 a formacdo promovida pela
SEDF implementada como uma das a¢des do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — Pnaic.

Para analisar as influéncias da Provinha Brasil na organizacdo do trabalho pedagdgico
dessas professoras, foram utilizadas a técnica de andlise de documentos e entrevistas

semiestruturadas.

6.3 A ANALISE DE DOCUMENTOS

Conforme Gil (2010, p. 147), pode ser considerado como documento “qualquer objeto

que possa contribuir para a investiga¢ao de determinado fato ou fendmeno”.

De acordo com May (2004), os documentos ndo podem ser encarados de forma
“desligada” como se fossem artefatos neutros. E preciso que os mesmos sejam analisados

considerando o processo de sua producédo e o contexto social em que foram construidos.

Com relacdo as fontes documentais, May (2004) salienta que quatro critérios sao
essenciais: a autenticidade, a representatividade, a credibilidade e o significado. Quanto a
interpretacdo do significado, é preciso considerar o significado que se pretendia produzir, os
significados recebidos pelo publico, incluindo o pesquisador e o significado interno do

documento.

Dentro desta proposta, foram analisados os documentos publicos oficiais que

compdem o kit da Provinha Brasil:

e Caderno do aluno: que consiste na prova propriamente dita, com as questdes a

serem respondidas pelos alunos;

e Guia de aplicagdo: nesse caderno sdo apresentados os procedimentos de
aplicacdo. Além disso, para cada item, hd a identificacdo da habilidade
requerida e comentarios sobre 0 que a marcacdo das alternativas incorretas

pode indicar;
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e Guia de correcdo e interpretacdo de resultados: nesse caderno séo
apresentados os objetivos da Provinha, a matriz de referéncia, orientagdes
sobre como corrigir e entender os resultados, aléem de algumas recomendacdes
a partir do desempenho dos alunos. Também discorre sobre avaliacdo e

alfabetizacdo matematica.

A intengdo dessa andlise de documentos foi identificar a concepcdo de alfabetizacéo

matematica e de avaliacdo presentes, analisando-as com base no referencial tedrico proposto.

Também foram analisados os documentos gerados pela SEDF e que contemplaram a
edicdo 2013 da Provinha Brasil de Matematica. 1sso possibilitou contextualizar a utilizacdo

desse instrumento no DF. Foram analisados:

e Circular n. 26/2013: Da Coordenacéo de Ensino Fundamental — COENF para a
Geréncia Regional de Educacdo Bésica — GREB. Traz orientagcdes sobre a
primeira etapa da Provinha Brasil aqui no DF, bem como apresenta o

cronograma de atividades;

e Arquivo com planilhas eletrdnicas do software Excel construidas pela SEDF

para tabulacdo dos dados por turma, por escola e por regional de ensino;
e OrientacOes para preenchimento da ficha sintese da turma.

Considerando os trés niveis de avaliacdo ja aludidos: o de sala de aula, o da escola e o
de sistemas por meio de avaliacOes externas — e a relacéo entre eles, foi analisado o Projeto
Politico-pedagdgico da escola pesquisada, para observar se foi feita alguma referéncia a
Provinha Brasil de Matematica e se realmente se estabeleceu essa interagdo com 0s outros

niveis de avaliacdo, na instituicdo I6cus da pesquisa.

Também foram analisadas as orientaces sobre a aplicacdo, a corre¢do e a utilizacdo
dos resultados do kit Provinha Brasil e, por meio de entrevistas semiestruturadas com as

professoras, foi investigado se as mesma foram efetivadas na pratica.

7 Nas edigdes de 2011 e 2012 da Provinha Brasil de Mateméatica havia também um caderno intitulado
“Reflexdes sobre a pratica” (BRASIL, 2012c). Para a edi¢do de 2013, as informagBes contidas nesse caderno
foram resumidas e incorporadas ao “Guia de correcdo e interpretagdo dos resultados” (BRASIL, 2013c).
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6.4 ASENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Minayo (2011) destaca que, na pesquisa qualitativa, a interacdo entre quem pesquisa e
0S sujeitos pesquisados € essencial. Nesse sentido, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas individuais com os professores, com perguntas abertas construidas
antecipadamente a partir do objeto de pesquisa e do referencial tedrico utilizado. Para a
autora, entrevistas sdo “conversas com finalidade” (MINAYO, 2011, p. 64). De acordo com

Trivifios (2011, p. 146), a entrevista semiestruturada

[...] parte de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias e hipéteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do
informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comeca a participar na elaboragdo do conteido da pesquisa.

Nessa perspectiva, as entrevistas semiestruturadas foram realizadas em trés momentos:

e No primeiro semestre, antes da aplicacdo da 1% etapa da Provinha Brasil de
Matematica;
e No primeiro semestre, ap6s a aplicagdo da 1°etapa;

e No segundo semestre, antes da aplicacdo da 2° etapa.

A data para a realizagdo de cada entrevista foi determinada conjuntamente com as

professoras.

No dia 21 do més de maio, foi realizada a primeira entrevista. Buscou-se, assim,
apreender as percepc¢des das professoras sobre a finalidade dessa avaliagdo. O roteiro utilizado

nessa entrevista encontra-se no Apéndice C.

Quanto a percepc¢éo dos professores sobre as finalidades da Provinha Brasil, adotou-se

neste trabalho a definicao de “percepcao” utilizada por Meksenas (2002, p. 91)

A percepcao é uma totalidade que envolve a sensacdo, a cogni¢do, as representacdes
simbélicas decorrentes das minhas interacdes com o0s outros, as emogdes, 0 sonhar,
0 desejar, o imaginar [...] em suma, a totalidade de meu Ser com o mundo e nédo
apenas com uma parte dele (grifo do autor).

A primeira etapa da Provinha Brasil de Matemética foi aplicada no dia 6 de junho de

dois mil e treze. A segunda entrevista foi realizada no dia 18 do mesmo més. A finalidade
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dessa conversa foi analisar como se deu na escola a dindmica de aplicacdo e correcdo da
Provinha e se as orientacdes contidas no Kit se efetivaram na pratica. Para tanto, foi utilizado o

roteiro de entrevista que se encontra no Apéndice D.

Ao final do més de agosto, mais precisamente no dia 27, foi realizada a Ultima
entrevista com as professoras para analisar como as mesmas entenderam os resultados da
Provinha Brasil de Matematica e para verificar se a escola adotou ou ndo alguma estratégia a
partir do desempenho dos alunos. O roteiro dessa Ultima entrevista foi elaborado a partir das

informacdes obtidas com as primeiras entrevistas e encontra-se no Apéndice E.

Visto que a segunda etapa da Provinha Brasil ocorreria apenas ao final do ano letivo,
considerou-se que a mesma ndo traria grandes repercussdes sobre a préatica do professor com a
turma avaliada. Além disso, devido ao tempo estipulado para a realizacdo desta pesquisa,
optou-se por ndo realizar entrevistas apds a segunda aplicacdo da Provinha Brasil de

Matematica.

O registro das entrevistas foi feito por gravacdo em audio, mediante autorizacao prévia
dos entrevistados, garantindo-se o anonimato. As conversas foram transcritas na integra. As
participantes tiveram acesso as transcri¢cGes e lhes foi dada a oportunidade de acrescentar,
modificar e alterar alguma fala, embora nenhuma quis fazer mudancas no texto. Além disso,
como sugerido por Trivifios (2011, p. 148), foram feitas anotacOes gerais sobre atitudes e

comportamentos demonstrados pelos sujeitos durante a realizacdo das entrevistas.

Para tratamento dos dados obtidos nas entrevistas foi utilizada a analise de contetdo.

6.5 A ANALISE DE CONTEUDO

Para Bardin, (2011, p. 48) a analise de conteudo refere-se a

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacbes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producao/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens.

A opcdo pela andlise de contetido néo é casual, como destacado por Bauer e Gaskell
(2011, p. 190), a mesma faz “uma ponte entre o um formalismo estatistico ¢ a analise

qualitativa dos materiais”.
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Para analise do material produzido nas entrevistas foram seguidas as fases propostas
por Bardin (2011):

1. A pré-analise: onde os dados foram organizados;
2. A exploragdo do material: nessa fase foram escolhidas as unidades e categorias;

3. Tratamento dos resultados obtidos e interpretacéo.

Franco (2005, p. 57) informa que a categorizagdo “¢ uma operacdo de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. Nesse trabalho optou-se por ndo definir
as categorias a priori. As mesmas foram criadas ao emergirem durante as entrevistas,
comparando as falas com o aporte do referencial tedrico explanado. Para tanto, foram
considerados 0s requisitos da exclusdo muatua, da pertinéncia, da objetividade, da
fidedignidade e produtividade (BARDIN, 2011; FRANCO, 2011).

A seguir, sdo apresentados os resultados da pesquisa e discussdes a partir dos mesmos.
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7 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo sdo apresentados os resultados obtidos com a pesquisa. Para tanto,

buscou-se resgatar as discussdes apresentadas no referencial tedrico.

Assim, inicia-se com a apresentacdo dos resultados da analise de documentos. A
importancia de tal analise esta na ampliacdo da compreensdo acerca do objeto de estudo,

possibilitando, assim, observar suas interferéncias nas praticas escolares.

7.1 RESULTADOS DA ANALISE DE DOCUMENTOS

Como indicados anteriormente, para essa pesquisa foram analisados:

e Os documentos componentes do kit Provinha Brasil de Matematica para a
edigédo 2013;
e Os documentos gerados pela SEDF para a edi¢do 2013 da Provinha;

e O projeto politico-pedagdgico da escola pesquisada.

Assim, inicia-se a apresentacdo dos resultados da andlise de documentos pela anélise

do kit Provinha Brasil de Matematica, enviado as escolas.

7.1.1 Analise do Kit Provinha Brasil de Matematica

Diferentemente do que ocorreu nas edi¢des anteriores da Provinha Brasil, em que cada
kit continha um “Guia de corregéo e interpretacdo dos resultados”, um para a de Leitura e um
para de Matematica, para a edi¢do de 2013, o kit foi reformulado e o nimero de documentos
foi reduzido. Assim, foi elaborado um Unico documento contemplando as duas areas. Para
esse trabalho foram analisadas apenas as informacdes referentes a Provinha Brasil de

Matematica, foco desse estudo.
O kit enviado as escolas em 2013 inclui:

e Caderno do aluno;
e Guia de aplicacéo;

e Guia de correcdo e interpretagédo dos resultados.
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A seguir analisa-se cada um desses documentos.

e O Caderno do aluno

O “Caderno do aluno” é a prova a ser respondida pelos estudantes. O caderno para a

primeira fase da Provinha Brasil de Matemética de 2013 foi composto por:

e uma questdo-exemplo, na primeira pagina, como um exercicio para orientar 0s
alunos;

e pelas 20 questbes, ou itens, de multipla escolha, cada uma com quatro

possibilidades de resposta.

Nesse caderno, ndo estava escrito nenhum enunciado, foram expostas apenas as
imagens, utilizadas para contextualizar as questfes, e as quatro alternativas. Os enunciados
foram lidos pelo professor aplicador de acordo com as orientagdes expressas no “Guia de

aplicagdo”.

Cabe uma critica a auséncia dos enunciados, visto ser possivel que, na sala de aula,
alguns alunos ja soubessem ler e o texto serviria como apoio a resolucdo do item. Se algum
estudante ndo estivesse atento a leitura do enunciado pelo aplicador, ou tivesse algum
comprometimento auditivo ndo detectado pela escola ou pela familia, é provavel que néo

conseguisse responder a questdo sem o auxilio desse texto.

Embora se reconheca a importancia do uso de imagens como apoio visual para
criangas desta faixa etaria, muitas das imagens utilizadas no teste mostraram-se
desnecessarias pela possibilidade de distrair ou mesmo de confundir os alunos. Esse fato pode

ser exemplificado na questdo 18. Tal questéo é apresentada a seguir
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W Questio 18

Professor(afAplicador{a). leia para os alunos SOMENTE as instrugdes em gue
aparece 0 megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

-;3*“ Eduardo tem 12 brinquedos e Rita tem o dobro desta quantidade de
bringquedos,

¥ Fagaum X no quadradinho que representa a quantidade de brinquedos de Rita,
@ O 2
® [] s
c [] 12

o [] 24

Comentdrio: A guestdo avolia o hobilidode refocionods & resolugdo de problemas envolvends o
multiplicepdo por dois (dobro), com o opoio de imogem. Os alunos gue escotheram @ alternotiva ()
demanstram domingr o conceito de dobra, encontrando @ resposta do problema. 05 alunos que optaram
pelgs slternativas (A) e (C) possiveiments o fizeram em fungio de que £s5t0s representam valores presentes
no problemy. 0= gue escolheraom o clternativo (B) possiveiments ndo construiram o hobitidode ovaliods,
escathendo aleatonamente esto alternaiiva.

Figura 3: Questdo 18 — Provinha Brasil de Matematica 2013
Fonte: Brasil (2013b, p. 24)

Nesse item, a figura poderia induzir o estudante a simplesmente contar os objetos,
marcando a opcao incorreta. Principalmente porque, no caderno do aluno, as criancas

visualizaram apenas a imagem e as opcdes de resposta, mas ndo os enunciados.
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Também poderia ser questionada a plausibilidade dos distratores. De acordo com o
"Guia de elaboracdo de itens" (BRASIL, 2012d, p. 37), um distrator plausivel deve "retratar
hipdteses de raciocinio utilizadas pela criangca na tentativa de solucionar o problema
apresentado”. Mesmo nos comentarios da questdo, constantes no "Guia de aplicacdo"
(BRASIL, 2013b), ndo ficou claro "o porqué" da "alternativa B" e a respectiva quantidade "5"

como uma possibilidade de hipdtese de raciocinio do estudante.

Com relacéo as questdes da prova, a questdo-exemplo avaliava habilidade relacionada
ao eixo “Numeros e operagdes”. Das 20 questdes, 11 referiam-se ao eixo ‘“Numeros e
Operagdes”, 5 ao de “Grandezas e Medidas”, 2 ao de “Geometria” e 2 ao de “Tratamento da

Informacgéo”. Percebe- se que a énfase foi dada ao eixo “Numeros e operagdes”.

E interessante notar que Mandarino (2007), ao pesquisar os contetidos da Matematica
escolar que os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental priorizam, constatou que
0s professores participantes privilegiaram em demasia os contetidos do eixo “Numeros e
Operagdes” e que a mesma énfase pode ser identificada nos livros didaticos destinados aos

alunos dessa etapa.

Cabe ressaltar que o campo numeérico fundamenta as acdes dos demais campos, logo,
seria de se esperar que fosse mais extenso e privilegiado. A pesquisa de Mandarino (2007), no
entanto, fornece evidéncias de que o trabalho com os outros campos, muitas vezes, é relegado
ou realizado de forma desarticulada. Na Provinha Brasil, o destaque dado ao eixo “Numeros e

Operagdes”, sem a devida justificativa, pode contribuir ainda mais para essa pratica.

O descritor referente a cada item da Provinha Brasil de Matemética pode ser

visualizado no quadro a seguir
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Quadro 3: Descritor referente a cada item da Provinha Brasil de Matematica — 2013

ITEM EIXO HABILIDADE

1 Numeros e Operacdes D1.1 — Associar a contagem de colecdes de objetos & representacdo
numeérica das suas respectivas quantidades.

2 NUmeros e Operacdes D1.3 — Comparar ou ordenar quantidades pela contagem para identificar
igualdade ou desigualdade numérica.

3 Grandezas e Medidas D5.1 — Comparar e ordenar comprimentos.

4 Grandezas e Medidas D5.2 — Identificar e relacionar cédulas e moedas.

5 Nimeros e Operagdes D1.4 — Comparar ou ordenar nimeros naturais.

6 NUmeros e Operacdes D2.1 — Resolver problemas que demandam as a¢Ges de juntar, separar,
acrescentar e retirar quantidades.

7 Tratamento da Informacdo | D6.2 — Identificar informag6es apresentadas em graficos de colunas.

8 NUmeros e Operacdes D2.2 — Resolver problemas que demandam as acBes de comparar €
completar quantidades.

9 Geometria D4.2 — Reconhecer as representagdes de figuras geométricas espaciais.

10 NUmeros e Operagdes D3.2 — Resolver problemas que envolvam as ideias da divisdo.

11 Geometria D4.1 — Identificar figuras geométricas planas.

12 NUmeros e Operacdes D1.2 — Comparar ou ordenar quantidades pela contagem para identificar
igualdade ou desigualdade numérica.

13 Tratamento da Informacdo | D6.1 — Identificar informag6es apresentadas em tabelas.

14 Nimeros e Operacdes D3.2 — Resolver problemas que envolvam as ideias da divisdo.

15 NUmeros e Operacdes D1.3 — Comparar ou ordenar quantidades pela contagem para identificar
igualdade ou desigualdade numérica.

16 Grandezas e Medidas D5.3 — Identificar, comparar, relacionar e ordenar tempo em diferentes
sistemas de medida.

17 Grandezas e Medidas D5.1 — Comparar e ordenar comprimentos.

18 NUmeros e Operagdes D3.1 — Resolver problemas que envolvam as ideias da multiplicacéo.

19 NUmeros e Operagdes D1.1 — Associar a contagem de colecdes de objetos & representacéo
numeérica das suas respectivas quantidades.

20 Grandezas e Medidas D5.2 — Identificar e relacionar cédulas e moedas.

Sobre os descritores, pode-se observar que alguns englobam muitas habilidades. Para

citar como exemplo, no eixo “Numeros ¢ operagdes”, o descritor D2. 1 — “Resolver problemas

que demandam as ac¢des de juntar, separar, acrescentar e retirar quantidades” — envolve quatro

acoOes distintas. Isso impossibilita que todas as habilidades requeridas sejam avaliadas em um

unico item. Ao se examinar 0 quadro, pode-se perceber que o mesmo acontece com 0S
descritores D2.2, D3.1 e D3.2.

Na prova da primeira etapa da edi¢cdo 2013, um unico item referia-se ao descritor D2.1

e envolvia a acdo de acrescentar. As agdes de juntar, separar e retirar quantidades ficaram de

fora da Provinha. Com relagdo as ideias, ou agdes, da multiplicagdo, apenas “o dobro” de uma

quantidade foi cobrado. E, quanto a divisdo, as duas questdes que requeriam 0 uso dessa

operacdo se referiam a ideia de partilha.
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Uma observagdo que se pode fazer sobre a prova é que o professor considera apenas a
marcacdo da resposta do aluno. N&o h& qualquer orientacdo no sentido de que sejam
analisadas as estratégias de resolucdo da crianca ou mesmo de valorizacdo do discurso oral

como forma de entender seus procedimentos.

Muniz (2009, p. 139) destaca a necessidade de “valorizar ndo a resposta numérica
final, mas o processo de resolucdo, suas etapas, suas estratégias, seus caminhos e
descaminhos, suas hipdteses e conceitos”. Na Provinha Brasil, a op¢do por questdoes de
multipla escolha dificulta que isso seja feito. Como, entédo, essa avaliacdo poderia realizar um
diagndstico da alfabetizacdo matematica das criancas se o foco estd apenas no produto,
desconsiderando o processo?

Apbs esta analise infere-se que, apesar de seu pretenso carater diagnostico, a Provinha

Brasil, por suas caracteristicas, mais se assemelha a uma avaliacdo somativa.

e O Guia de aplicacéo

O “Guia de aplicac¢ao” inicia-se com uma mensagem ao professor, por meio da qual, é
feita uma breve apresentacdo da Provinha Brasil e dos documentos componentes do kit. De
acordo com o texto, os professores e a equipe escolar precisariam “conhecer todos os
documentos que compdem o kit” (BRASIL, 2013b, p. 3), para que assim pudessem

compreender os objetivos e a metodologia da avaliacéo.

Apds isso, 0 guia destaca que seria fundamental que os professores se reunissem para
organizar a aplicacdo da provinha garantindo, assim, que o teste fosse realizado no mesmo dia
em todas as turmas de segundo ano da escola. Vale lembrar que, aqui no DF, a Secretaria de
Educacdo determina a data de realizacdo da Provinha Brasil, que ¢ a mesma em todas as

escolas da rede.

Em seguida, é feita uma breve descricdo do teste: nimero de questBes, tipo de
enunciados. No texto recomenda-se que antes da aplicacdo seja feita uma “leitura cautelosa de

todas as questdes e de seus diferentes enunciados” (BRASIL, 2013b, p. 4).

Os professores foram incentivados, no guia, a motivarem os alunos para a realizacdo
do teste. No documento, orientou-se que a aplicacdo fosse iniciada com a realizacdo da

questdo-exemplo para ensinar os alunos a responderem a prova.
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Para realizacéo da questdo-exemplo foram delineados 0s seguintes procedimentos

e Leia 0 enunciado da questdo e ressalte que vocé repetira a leitura duas vezes.

e Leia o enunciado da questdo mais vezes, caso necessario, porém avise aos alunos
que, quando iniciarem o teste, vocé sé podera repetir a leitura duas vezes.

e Esclarega que para cada questdo existe apenas uma resposta correta.

e Diga a eles que devem marcar um “X” apenas em um quadradinho, aquele que
tiver a resposta correta, e sem dizer a resposta em voz alta.

e Enquanto os alunos esperam os demais colegas terminarem de responder, vocé
pode deixa-los colorir os desenhos da questao.

e Circule entre as carteiras e verifique se 0os alunos compreenderam que deverdo
marcar o “X” somente em um quadradinho.

e ApOs a resolugdo do exemplo, tera inicio a aplicagdo do teste. Avise aos alunos
que a atividade ird comecar.

e As orientacOes e explicagdes que se fizerem necessarias deverdo ser oferecidas
sempre para o conjunto da turma, a fim de ndo privilegiar um aluno em
detrimento de outro.

o Lembre-se de que este é 0 momento para esclarecer todas as davidas dos alunos
(BRASIL, 2013b, p. 6).

Como visto, é enfatizado que a leitura dos enunciados seja repetida no maximo duas
vezes. E que os alunos devem fazer a prova simultaneamente. Mas, e os alunos que precisam
de mais tempo para resolver as questdes? Considerando que nem mesmos 0s enunciados estdo
escritos no “Caderno do aluno”, pode-se inferir que um estudante nessa situacdo seria

prejudicado.

A questdo exemplo é apresentada a seguir.
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Questao-exemplo

Este é o exemplo que esta no teste dos alunos e vocé devera resolvé-lo junto com eles.

Professor(a)/Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE as insfruces em que
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

‘_']1") Veja a fila de criangas:

Figura 4: Questdo-exemplo
Fonte: Brasil (2013b, p. 6)

Apbs a visualizacdo da questdo-exemplo, sdo apresentadas, no guia, as 20 questbes da
prova com seus respectivos enunciados e alternativas. Abaixo de cada questdo hd um
comentario sobre o item onde se descreve a habilidade avaliada, a resposta correta e
possibilidades de interpretacdo para marcacao das alternativas.

Muitos dos comentarios apresentados ndo trazem informagdes relevantes para a
andlise do professor sobre as possibilidades de marcacdo dos alunos. Para citar como
exemplo, em alguns casos, afirma-se apenas que o aluno que marcou as alternativas diferentes
do gabarito possivelmente ainda ndo domina a habilidade avaliada. Esse fato pode ser

observado na quest&o a seguir.
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. Questao 1

Professor{a)Aplicador{a): leia para os alunos SOMENTE as instrucies em gue
aparece o megafone. Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

{f‘" Ana estava brincando no parque.

n

e -

T

W appmwen -

-{j:"' Faga um X no quadradinho que mostra quantas pedras separam Ana de seus

amigos.
@y [] 15
@ [] 13
cy [] 12
oy [] 1

Comentario: A guestdo avaliz g habilidede refocionodo o assocagdo de contogem de colegdes de objetos @
representopio de suags respectivas quantidodes, menores gue 20, com apoio de imagem. O alung deve contar s
pedras entre gs crighoos € encontrar coma resposta 13, escolthendo g alternatva (B). Os olunos gue escatheram
as gemais alternativas possivelmentes gpresentam dificwidades de confagem. A

Figura 5: Questdo 1 — Provinha Brasil de Matemaética 2013
Fonte: Brasil (2013b, p. 7)

Embora, no site do Inep afirme-se que “as criangas com necessidades educativas
especiais podem e devem participar da Provinha Brasil, conforme suas possibilidades e



69

utilizando os recursos de acesso oferecidos pela secretaria de educacio e pela escola” *8, néo

ha qualquer informacdo no guia nesse sentido.

O “Guia de aplicagdo” também nao apresenta nenhuma orientagdo quanto a duragdo
total da prova, nem quanto a se os alunos deveriam interromper a sua realizagdo na hora do
lanche e do intervalo. Isso ocasionou em que fossem adotados procedimentos diferentes entre

as instituicdes e até entre turmas da mesma escola.

Assim, considera-se que o “Guia de aplicagdo” precisa ser aprimorado tanto no sentido
de trazer maiores esclarecimentos sobre os procedimentos relativos & aplicagdo da prova,
como também para que se faca uma analise mais profunda das possiveis interpretacdes das

opcodes de respostas dos alunos.

e O Guia de correcdo e interpretacédo dos resultados

Assim como no “Guia de aplicacdo”, o “Guia de correcdo e interpretacdo dos
resultados” comega com uma mensagem ao professor, na qual sdo expostos os objetivos da
avaliacdo e os documentos componentes do kit. Enfatiza-se que ndo é recomendavel que se
apligue o teste para alunos que ndo se encontram no 2° ano do Ensino Fundamental visto que

a provinha foi preparada para esse publico especifico.

H4 no "Guia de correcdo e interpretacdo dos resultados” um texto intitulado
“Avaliagdo no contexto educacional” que discorre, entre outras coisas, sobre o conceito de

avaliar, o que avaliar, finalidades da avaliacdo e as formas de avaliacéo.

7.1.1.1 A concepcéao de avaliagdo subjacente ao kit

No documento, a avaliacdo é entendida como

um conjunto de procedimentos e de processos de coleta, de tratamento e de
comunicacdo de informacdes, realizado com o objetivo de tomada de decisGes.
Avaliar seria, entdo, a organizacdo (ou estudo) de situacBes que permitam recolher
informacdes as quais, apds tratamento, sejam capazes de revelar algo de confiavel e
de substancial sobre o valor de um objeto, de um processo ou de um comportamento
(BRASIL, 2013c, p. 5, grifo nosso).

'8 Disponivel em: <http://inep.gov.br/web/provinha-brasil/perguntas-frequentes>. Acesso em: 2 ago. 2013.
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H4, nessa definicdo, varios elementos que sdo importantes para a analise. Em primeiro
lugar, se a avaliacdo abrange “um conjunto de procedimentos e de processos”, COMO Posto nNo
texto, fica evidente a limitacdo em se utilizar apenas um instrumento, em uma situacédo
especifica para avaliar o aluno. Além disso, a Provinha Brasil é um teste com itens de
maltipla escolha, e isso também traz alguns entraves. Como ressaltado por Dias Sobrinho
(2003, p. 56), as provas objetivas sao “predominantemente pontuais, desligadas dos processos

de aprendizagem e somativas”.

Outro ponto a destacar é o objetivo da avaliagcdo delineado nesse trecho: “a tomada de
decisbes”. Tanto Dias Sobrinho (2003) como Luckesi (2008) salientam o papel da avaliagdo
como fundamental para a tomada de decisdes. Dias Sobrinho (2003, p. 14) enfatiza que
“avaliar ¢ um ato estreitamente ligado a escolher ¢ optar”. Sobre esse aspecto, o “Guia de
corre¢do e interpretacdo de resultados” ressalta que a avaliagdo “prepara e alimenta decisdes”
(p. 5), mas que ndo as impde uma vez que as decisGes sdo exteriores a avaliagdo. O texto
discorre que as decisdes podem ir desde escolhas pontuais, como a elabora¢do de uma nova
sequéncia didatica a fim de favorecer a superacao das dificuldades apresentadas pelos alunos,

até decisdes mais amplas, como a troca do livro didatico adotado pela escola.

Mas, deve-se ter cautela com a afirmacdo feita no documento de que a avaliagdo
revela “algo de confiavel e de substancial”. Como discutido anteriormente, no quarto capitulo,
nenhuma avaliacdo produz certezas (DIAS SOBRINHO, 2003). Considerando os limites de
uma avaliacdo externa como a Provinha Brasil, hd de se reconhecer a possibilidade de que
seus resultados ndo evidenciem a aprendizagem de cada aluno. Até porque o processo de

aprendizagem € subjetivo, singular, mas a Provinha Brasil € um teste objetivo e padronizado.

Com relacéo a pergunta “o que ¢ avaliar?”, o documento destaca que o que é avaliado
na Provinha Brasil é definido baseando-se na matriz de referéncia e que a mesma difere da
proposta curricular ¢ dos programas de ensino “que sdo bem mais amplos e complexos”
(BRASIL, 2013c, p. 5). Apesar dessa observacdo, isso ndo garante que, na pratica, a matriz
nédo seja utilizada de forma inadequada. N&o impede, por exemplo, que a matriz seja utilizada

como curriculo.

Embora, nos documentos oficiais, a Provinha Brasil seja apresentada como uma
avaliacdo diagndstica, o texto ndo discorre sobre o que seria uma avaliacdo diagnostica.
Luckesi (2008, p. 82) destaca que se uma avaliagcdo ndo busca o crescimento do aluno, ela

nunca sera diagndstica. Fazendo uma diferenciacdo entre avaliagdo e verificacdo, o autor
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afirma que a avaliagdo “envolve um ato que ultrapassa a obten¢ao da configuragdo do objeto,
exigindo decisdo do que fazer ante ou com ele” (LUCKESI, 2008, p. 93, grifo do autor),

enquanto a verificacdo “congela o objeto”, pois € estatica.

Discorrendo sobre o processo de avaliagdo em matematica, Buriasco delineia que o

mesmo deveria evidenciar, pelo menos

o As escolhas feitas pelo aluno, na busca de lidar com a situacéo;

e A capacidade do aluno em se comunicar matematicamente, comprovando sua
capacidade em expressar ideias matematicas, oralmente ou por escrito, presentes
no procedimento que utilizou para lidar com a situacéo proposta;

o Os conhecimentos matematicos que utilizou;

e O modo como interpretou sua resolucéo para dar a resposta (BURIASCO 2002, p.
263).

Uma comparacgdo entre o que é apresentado no trecho acima com o que € evidenciado
pela Provinha Brasil, demonstra a insuficiéncia desse instrumento para realizar uma avaliacao
diagndstica da aprendizagem. Por retratar apenas a resposta do aluno, ela se enquadra mais na
definicdo de verificacdo. Além disso, a separacdo dos alunos em niveis de desempenho se
assemelha mais com a perspectiva de uma avaliacdo somativa, que tem uma funcdo

eminentemente classificatoria.

Apos discorrer sobre avaliagdo, o “Guia de correcdo e interpretacdo dos resultados
apresenta um breve histérico da Provinha Brasil e, entdo, delineia as contribui¢fes dessa
avaliacdo para a alfabetizacdo e o letramento”. De acordo com o documento, professores e
gestores deveriam, a partir dos resultados da avaliacdo, “refletir sobre a pratica pedagdgica
desenvolvida na escola” para assim ‘“redimensionar objetivos e metas do trabalho
pedagogico” (BRASIL, 2013c, p. 5). Seria, entdo, essencial a analise e discussdo coletiva dos

resultados. Assim, € colocado como imperativo que a escola

o avalie a distribuicdo dos conteudos e habilidades da alfabetizacdo e letramento,
bem como das habilidades matematicas, no ano e ao longo dos anos
subsequentes, determinando quais deles ira privilegiar;

e compartilhe as metas da escola com as familias de seus alunos para acolher
sugestdes e, por meio desse dialogo, favorecer o interesse da familia pelo
aprendizado de seu filho e oferecer subsidios para o acompanhamento da
aprendizagem;

e compartilhe esses objetivos com os proprios alunos para que sempre saibam o
que deles é esperado e para que possam, assim, monitorar seu processo de
aprendizagem; e

o utilize os resultados da avaliacdo como material para a formacdo continuada de
alfabetizadores (BRASIL, 2013c, p. 8).
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Sobre o exposto nesse trecho, considera-se importante a participacdo da familia na
vida escolar dos alunos. Mas, solicita cautela quanto a forma de comunicar os resultados de
avaliacbes externas, principalmente porque a midia geralmente o faz estimulando a
competicdo e o ranqueamento. O mesmo cuidado deve haver com relagdo a conversar com 0s
estudantes sobre os resultados da Provinha Brasil, principalmente considerando a sua faixa
etaria. Ha relatos de escolas que expuseram o total de acertos de cada aluno da turma,
comparando seu desempenho em cada etapa, e tal acdo foi tomada considerando-se estar

acatando a sugestdo do guia'®.

Acerca da recomendacdo de se utilizar os resultados como material para formagao
continuada, é necessario reconhecer a importancia do espaco escolar como I6cus de formacéo.

Mas, sobre isso, Santos (2010, p. 76) nos alerta

A sua existéncia é, em potencial, mas nao se faz por si prépria, depende, no minimo,
da vontade de se constituir um ambiente que privilegie a discussdo ampla, a troca de
ideias expressas nas falas e nas acfes dos sujeitos que a compde, na liberdade de
propor e poder decidir.

A autora expressa a necessidade de haver “vontade” e “liberdade” para que a escola
se torne um espaco de formacdo. Entretanto, de acordo com essa pesquisadora, ainda
prevalece, nas praticas formativas, “o nao-reconhecimento da escola basica como espa¢o de
trabalho, producao de conhecimentos e formagao do professor” (SANTOS, 2010, p. 83). Ou

seja, hd um longo caminho a se percorrer.

H& no guia um topico “O que é avaliado na Provinha Brasil?”, nele é exposto que nem
todas as habilidades desenvolvidas no processo de alfabetizacdo sdo passiveis de serem
verificadas por meio do teste e, portanto, para cada edi¢do séo selecionadas as que serdo
avaliadas. As habilidades escolhidas constam na Matriz de Referéncia para a Avaliacdo da

Alfabetizacdo Matematica.

Mais uma vez, fica evidente a limitacdo desse tipo de avaliagcdo, uma vez que avalia
apenas as habilidades elencadas na matriz e, ndo abrange uma variedade de situacdes e niveis

de complexidade nos itens avaliados.

Para citar como exemplo, com relagdo ao eixo “Numeros e Operacdes”, nenhuma

habilidade refere-se a construcdo do Sistema de Numeracdo Decimal — SND. O entendimento

19 Baseado no relato oral das professoras cursistas do Pro-Letramento, edicio 2011.
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de sua estrutura, 0 agrupamento de “dez em dez”, o fato de o nosso sistema ser posicional,

tudo isso é essencial para compreensao das operacdes.

No ecixo “Geometria” a tUnica competéncia requerida ¢ o reconhecimento das
representacfes de figuras geometricas. N&o sdo avaliadas as habilidades relacionadas a
orientacdo e deslocamento no espaco. Também ficaram de fora as habilidades relacionadas as
no¢Oes de topologia. Ja no eixo “Grandezas ¢ Medidas”, ndo aparece nenhuma habilidade

associada a utilizacdo dos instrumentos de medida ou mesmo ao proprio ato de medir.

Se uma escola, ou um professor, restringirem-se ao trabalho apenas com contetdos
matematicos elencados na matriz, habilidades importantes, como as descritas anteriormente,

poderéo ser negligenciadas.

Para a edicdo de 2013, foram preparados comentarios sobre cada habilidade avaliada.
Os mesmos constam na Matriz de Referéncia para a Avaliacdo da Alfabetizacdo Matematica

Inicial da Provinha Brasil Comentada, como exemplificado a seguir

Quadro 4: Exemplo de descritor da Matriz comentada

C2 — Resolver problemas por meio da adicdo ou subtracdo

D2.1 — Resolver problemas que demandam as a¢des de juntar, separar, acrescentar e retirar quantidades

Este descritor tem por finalidade avaliar a habilidade de resolver problema com nimeros naturais, envolvendo
diferentes significados da adicdo ou subtracdo, que demandam acles de juntar, separar, acrescentar e retirar.
Ressalta-se que no 2° ano do ensino fundamental ndo sdo exigidas habilidades para calcular adi¢fes e subtragdes
envolvendo agrupamento e os valores utilizados na avaliacio ndo excedem a 20. Espera-se que 0s alunos possam
resolver situagdes-problema, a partir de um contexto concreto, tanto por meio de estratégias pessoais como por
meio da técnica operatdria convencional. A fim de verificar diferentes niveis de alfabetizacdo matematica, os
itens da prova podem estar estruturados com ou sem o apoio de imagens.

Para desenvolver a habilidade de resolver problemas com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados
da adicdo ou subtracdo, o professor deve apresentar aos alunos uma diversidade de situaces que envolvam esses
significados. Veja alguns exemplos que exploram esses significados.

Ideia de Juntar:

Mariana tem 7 livros de Matematica e 8 de Portugués. Quantos livros Mariana tém ao todo?

Ideia de Acrescentar:

Ldcia tem 5 bonecas. Se ela ganhar mais 3 bonecas novas em seu aniversario, com quantas bonecas ela ficara?
Ideia de Tirar:

Dos 5 élbuns de figurinhas que Fabio possuia, ele deu 3 para o seu irmdo. Com quantos albuns Fabio ficou?
Ideia de Separar:

Paulo tem ao todo 19 bolinhas nas cores verde e azul, sendo que 8 sdo verdes. Quantas sdo as bolinhas de cor

azul?

Fonte: Brasil (2013c, p. 19)
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No comentario acima, cada ideia foi exemplificada facilitando, assim, seu
entendimento. No guia utilizado na edicdo anterior ndo havia nenhuma explanacdo dessa
natureza. Pode-se afirmar que a inclusdo dos comentarios sobre cada descritor foi uma
contribuicdo importante, visto que o proprio guia pode ser utilizado como instrumento para a

aprendizagem do professor.

O guia também discorre sobre o processo de alfabetizagdo matematica. A seguir sera

feita a analise do texto referente a esse tema.

7.1.1.2 A concepcéo de alfabetizagdo matematica subjacente ao kit

No “Guia de corre¢do e interpretacdo dos resultados” da edi¢do 2012 da Provinha
Brasil de Matematica, a alfabetizacdo matemaética foi apresentada como

processo de organizagdo das vivéncias que a crianga traz de suas atividades pré-
escolares, de forma a leva-la a construir um corpo de conhecimentos articulados que
potencialize sua atuagdo na vida cidada. Trata-se de um longo processo que devera,
mais tarde, permitir ao sujeito utilizar as ideias matematicas para compreender o
mundo no qual vive e instrumentaliz&-lo para resolver as situacfes desafiadoras que
vai encontrar em sua vida na sociedade (BRASIL, 2012b, p. 7).

Pode-se perceber a similaridade dessa definicdo a proposta para o Pisa para o0
letramento matematico que também ressalta a compreensdo do papel da Matematica no

mundo moderno e a atuagdo como “cidad&o consciente, critico e construtivo” %°.

No guia preparado para a edicdo de 2013, o texto citado foi complementado. Assim,
de acordo com o documento, “ser alfabetizado em Matematica € compreender o que se Ié e se
escreve a respeito das primeiras no¢oes de numero e operagdes, espaco e forma, grandezas e
medidas e tratamento da informacdo, sabendo expressar-se por meio da linguagem
matematica” (BRASIL, 2013c, p. 15)

Analogamente, é possivel observar a semelhanca com a definicdo proposta por
Danyluk (2002, p. 20): “ser alfabetizado em matemaética, entdo, é compreender o que se |é e
escreve e 0 que se compreende a respeito das primeiras nogdes de logica, de aritmética e de

geometria”. Embora a autora ndo tenha sido citada no texto.

*° Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/download/internacional/pisa/2010/letramento_matematico.pdf>.
Acesso em: 3 fev. 2012.


http://download.inep.gov.br/download/internacional/pisa/2010/letramento_matematico.pdf
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Ao discorrer sobre o processo de alfabetizacdo matemética, o texto enfatiza a
importancia da Matematica para compreender os fendmenos da realidade e, assim, atuar de
forma consciente na sociedade. Observa que as criancas desenvolvem saberes matematicos

antes mesmo de entrarem na escola, nas intera¢cbes com o meio social.

O guia também destaca que a alfabetizacdo matematica vai além do dominio da
linguagem simbdlica. De acordo com o texto, a alfabetizacdo matematica “se caracteriza,
principalmente, pela compreensao dos significados das operacGes, sendo o desenvolvimento
de estratégias pessoais de resolucdo de problemas o motor desse desenvolvimento” (BRASIL,
2013c, p. 16) e alerta que a sistematizacdo excessiva e 0 abuso da linguagem matematica

podem prejudicar o desenvolvimento do pensamento autbnomo.

Nesse sentido, Muniz (2009, p. 136), ao propor mudancas na organizacdo do trabalho
pedagogico, enfatiza a necessidade de que o aluno tenha liberdade para “agir cognitivamente,
experimentando e propondo solugdes”. Mas, o autor também denuncia que sob a égide de
posturas mais tradicionais em avaliagdo, a producdo matematica do aluno é negada, pois se
valoriza somente os conhecimentos institucionalizados pela escola e pelos professores. De

acordo com o autor:

Ficam ausentes das avaliagdes formais 0s conceitos espontaneos, os algoritmos
alternativos e os registros pictéricos. Tais producdes sdo encontradas, normalmente,
na carteira, no rascunho, na palma da m&o, nas Ultimas paginas do caderno, na
contracapa do livro ou, quando sdo feitas sobre o instrumento de avaliacdo, séo
apagadas e tém seus tracos eliminados (MUNIZ, 2009, p. 137).

Vale ressaltar que, embora 0 guia traga a tona a discussdo sobre a necessidade de
valorizar as estratégias proprias de resolugdo dos estudantes, essa breve explanagdo é
insuficiente, pois o foco do trabalho com a Matematica, na escola, ainda esté nos algoritmos
formais. Além disso, na Provinha Brasil de Matematica, é a resposta final do aluno, ndo o

processo de resolucdo, que é considerada.

Ainda assim, ndo se pode deixar de reconhecer algum avanco no sentido de ampliar a
definicdo de alfabetizacdo, abrangendo a necessidade de desenvolver as habilidades
matematicas das criangcas se também por enfatizar a importancia de se considerarem 0s

procedimentos de resolucgéo dos alunos.
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Entretanto, cabe perguntar, um Unico instrumento e tdo limitado como a Provinha
Brasil de Matematica consegue avaliar o nivel de alfabetizacdo matematica dos alunos, como

se propGe?

E necesséario lembrar-se do conceito de alfabetizagdo, conforme descrito por Paulo
Freire (1989), que compreendia a alfabetizagdo como uma leitura de mundo e como uma
forma de transforma-lo. Para ele, a alfabetizacdo era um “ato politico, um ato de
conhecimento [...] um ato criador” (FREIRE, 1989, p. 13). Percebe-se que Freire concebia a
alfabetizagdo num sentido lato. A Provinha Brasil, no entanto, abarca a alfabetizacdo somente
em sentido stricto, como aquisicdo de competéncias e habilidades e isso é pouco diante do
papel da escola na formacao do ser humano.

E mesmo quanto a aquisi¢cdo de competéncias e habilidades, ndo ha clareza sobre o
que sdo “competéncias e habilidades”. E digno de nota que esses termos vém sendo utilizados
indistintamente, mas sem a compreensdo de seus significados. Nos documentos referentes a
Provinha Brasil, ora se fala em competéncias, ora se fala em habilidades, ora em capacidades,
mas, em nenhum momento, se fornece qualquer explicacdo ou se faz alguma diferenciacéo
entre os termos. Mesmo os PCN (BRASIL, 1997) ndo apresentam nenhuma conceituacdo
acerca das competéncias e habilidades, embora sejam mencionadas diversas vezes no texto.

Isso gera um sentimento de incompreensdo e desconhecimento ao professor.

Conforme Dias Sobrinho (2003, p. 156), nos exames de larga escala, a competéncia é
resumida a “capacidade demonstrada nas respostas a determinados itens”, e isso ndo deveria

ser confundida com aprendizagem.

O “Guia de corregdo ¢ interpretagdo dos resultados” também traz orientagdes sobre a
aplicacdo e correcdo do teste. De acordo com o documento, é atribuida aos gestores de rede a
responsabilidade de definir as formas de aplicacdo, correcdo e analise dos resultados. E indica
que o teste pode ser aplicado pelo prdprio professor da turma ou por pessoas indicadas pela
Secretaria de Educagéo.

Quanto a correcdo, hd no guia uma “ficha de corre¢do” composta por:

e Dados de identificacdo: a serem preenchidos com nome da escola, turma, ano,
data da aplicagdo e nome do professor/corretor;
e NUmero dos alunos no diario de classe: nesse campo, 0s nimeros dos alunos

devem ser registrados conforme constam no diario de classe;
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e Questdes e gabaritos: aqui sdo apresentados 0s nimeros de cada questao e seu
respectivo gabarito, ou seja, a letra que indica a resposta correta;

e Total de acertos por aluno: onde sera registrada a soma da quantidade de
questdes que cada aluno acertou;

e Média da turma: a ser preenchido com a média de acertos da turma.

A imagem a seguir apresenta um exemplo de “ficha de corre¢éo” preenchida.

[ >
Escola: é’\u) (1 J](unuipu (lt_ é’n\inu Jl{n(lunun{u [r (lni\iu

urma: “(¢” Ano/Série: Z Pro
Nome do professor/corretor: Dhm et (B Rigui*zu da Oifva
N° dos QUESTOES E GABARITOS Total de
Alunosno| 1 |2 ] 3]14]5]|6 |7]8]9]10]11]12]13]|14]15]|16|17[18]19]20 Acertos
Diario de
o @ |m]mw|o|oe|o|o| @ |@|o]o]o]e|o]@|o|e|o|e o] P3ae
%%%%%%%% CSIteIL IC I JieAielreat I i)t
[elelell 10 I 1L I Jelelell 1 I Jielleliell I Je) 10
00000 O 00 00O OCOO O OCOOGSGOOO 20
L 3001000 0K X Jelel el 10 1K 30 I I Jiel[®) 15
(SIGA O PREENCHIMENTO ATE O ULTIMO ALUNO, CALCULE A MEDIA E REGISTRE-A) _*
MEDIA DA ‘ 14
TURMA

Figura 6: Modelo de Ficha de corre¢do preenchida

Fonte: Brasil (2013c, p. 24)

Vale lembrar que esse modelo é enviado as escolas como sugestdo. As secretarias de
educacdo tém autonomia para criarem seus préprios modelos. Isso aconteceu no DF, onde 0s
resultados foram lancados em planilhas eletronicas do software Excel, previamente

preparadas. A analise desse material é feita no proximo topico.

Com relagdo a interpretacdo dos resultados, o Guia informa que ‘“as respostas dos
alunos podem ser interpretadas estabelecendo-se uma relacdo entre o numero ou a média de
acertos de um ou mais alunos e sua correspondéncia com os niveis de desempenho”

(BRASIL, 2013c, p. 25). O texto também explica como a escala foi construida

Para constituir os niveis, foi feita uma analise do grau de dificuldade das habilidades
medidas no instrumento do pré-teste. Em seguida, as habilidades foram distribuidas
gradativamente e associadas aos processos cognitivos e conhecimentos, desde os
mais basicos até os mais complexos. Em funcdo do nimero de questbes de multipla
escolha respondidas corretamente, foram definidos e descritos cinco niveis de
alfabetizacdo e letramento inicial em Lingua Portuguesa e também cinco niveis de
alfabetizacdo em Matematica em que os alunos podem estar situados (BRASIL,

2013c, p. 25).
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Em comparacéo a escala utilizada para a edi¢do de 2012, o numero de acertos em cada
nivel foi reduzido, Na primeira etapa de 2013 foi adotada a seguinte escala (BRASIL, 2013c,
p. 31)

Quadro 5: Escala de Nivel — Provinha Brasil de Matematica — Teste 1 — 2013

Nivel 1 — até 4 acertos

Nivel 2 —de 5 a 7 acertos
Nivel 3 — de 8 a 11 acertos
Nivel 4 —de 12 a 14 acertos
Nivel 5 —de 15 a 20 acertos

Fonte: Brasil (2013c, p. 31)

E interessante ressaltar que ndo ha no documento qualquer justificativa para a divisdo
da escala em cinco niveis. O guia apenas recomenda “aten¢@o especial na pratica pedagogica
com o0s alunos que se encontram nos niveis 1 e 2, visto que o esperado € que eles, ao término
do segundo ano de escolaridade, atinjam, pelo menos, os niveis 3 ou 4 ” (BRASIL, 2013c, p.
41). No DF, para o primeiro teste da Provinha Brasil de Matematica foi estabelecida como

meta o nivel 3.

Embora se afirme, nos documentos oficiais, que a Provinha Brasil ndo é
classificatéria, essa distribuicdo dos alunos em niveis e a proclamacdo de um padrdo esperado
podem contribuir para processos de segregacao e exclusdo. Nesse sentido, Esteban (2012, p.
577-578) adverte

Vista como descricdo objetiva dos sujeitos de acordo com modelos predeterminados,
em virtude de niveis de desempenho alcangados em provas estandardizadas, a
avaliacdo fortalece a perspectiva classificatoria, com suas matizes de exclusdo e
seletividade, e diminui a visibilidade dos fenémenos complexos que se entrelagam
aos resultados aferidos.

De acordo com a autora (2009, p. 53), a utilizacdo de pardmetros homogéneos “traz o
risco da exposicdo da diferenca tornar-se parte de processos sutis de segregagao e
discriminicao, que ocultam [...] preconceitos, que conduzem e justificam processos de

exclusdo”.

Ao tragar “um nivel esperado”, a Provinha Brasil desconsidera o tempo de
aprendizagem de cada aluno e contraria a propria afirmagdo feita no guia de que a

alfabetizagao matematica “¢ um longo processo” (BRASIL, 2012b, p. 7), uma vez que faz
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parte de uma politica publica que tem como meta a alfabetizacdo de “todos os alunos” até os
oito anos de idade, ignorando a diversidade de realidades e de situac@es entre alunos e entre

escolas.

No guia, o texto também ressalta que ndo é possivel interpretar a resposta dos alunos
através do “erro ou acerto de uma questdo isolada, pois o acerto ou o erro a uma unica questao
¢ definido por uma série de fatores circunstanciais” (BRASIL, 2013c, p. 26) e aponta que
seria necessario um conjunto de acertos para entdo “garantir uma descricdo segura do
desempenho do aluno” (BRASIL, 2013, p. 26).

Sobre as sugestbes de atividades constantes no guia, apresentadas de acordo com 0s
niveis de desempenho, considera-se que as mesmas sd0 mais prescritivas que pedagogicas,
pois, a descri¢ao das habilidades que os alunos “dominam” ¢ feita em fun¢do do nimero de
acertos e ndo das questbes que avaliaram essas habilidades. Para exemplificar, todos os
estudantes que obtiveram até quatro acertos foram “enquadrados” no “nivel 1”. Mas ndo se
pode supor que todos “acertaram ou erraram’ as mesmas questdes e portanto, ndo dominam as
mesmas habilidades nem apresentam as mesmas dificuldades. Ainda assim, as sugestfes para
totalidade de alunos gque se encontram nesse nivel sdo as mesmas. Sobre esse aspecto, Esteban
(2012) destaca “a impossibilidade de se encaixarem “criangas reais” [...] em classificagdes

organizadas a partir de uma crianga abstrata”.

O ultimo topico apresentado no guia intitula-se “Reflexdes para a pratica”. Nele faz-se

relacdo entre avaliacdo e formacdo continuada. De acordo com o texto

Espera-se que esse conjunto de materiais e 0s resultados da avaliagdo mobilizem os
professores, de acordo com suas possibilidades e necessidades, para que formem
grupos de estudo para planejar e fundamentar suas agdes, refletir e avaliar sobre as
contribuicdes e limites da agdo pedagdgica. Desse modo, a Provinha Brasil e os
textos que a constituem possibilitam a reflexdo e a ampliacdo de conceitos e
fundamentos tedricos que sustentam a pratica pedagogica em sala de aula (BRASIL,
2013c, p. 43).

Como se pode perceber nesse trecho, criou-se a expectativa que, apds a aplicacdo da
Provinha Brasil, os professores se reunissem formando grupos de estudo. Os materiais
componentes do kit e a propria Provinha Brasil possibilitariam a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica. Mas, como salientado por Santos (2010, p. 76), fazer da escola um espaco
pedagdgico formador implica “a constru¢do de uma cultura institucional e condigdes de

trabalho docente que favorecam o desenvolvimento da formagéo continuada e do trabalho
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coletivo”. Lamentavelmente, a coordenacdo pedagdgica ainda é pouco utilizada como espaco

de formacdo continuada.

O texto também discorre sobre o Programa Nacional do Livro Didatico e 0 Recurso

Didatico — PNLD e sobre estratégias governamentais recentes como o Pnaic.

ApOs essa andlise dos documentos componentes do kit, no préximo topico séo
analisados os documentos produzidos pela Secretaria de Educagédo do Distrito Federal para a

edicdo 2013 da Provinha Brasil.

7.1.2 Anélise do documentos gerados pela SEDF

Para a primeira etapa da edicdo 2013 da Provinha Brasil foram enviados as escolas 0s

seguintes documentos:

e Circular n. 26/2013: Da Coordenacéo de Ensino Fundamental — COENF para

a Geréncia Regional de Educacdo Béasica — GREB,;

e Arquivos com planilhas eletronicas do software Excel, para tabulagdo dos

dados por turma, por escola e por regional de ensino;
e Orientacdes para preenchimento da planilha.

Inicia-se essa andlise pela Circular n. 26/2013 que consta no “Anexo A”.

e Circular n. 26/2013

O documento afirma que a Provinha Brasil “diz respeito a um diagnostico do processo
de alfabetizac@o das criangas” e apresenta o objetivo da Provinha Brasil “oferecer as redes de
ensino um instrumento para acompanhar o processo de alfabetizacdo” (DISTRITO
FEDERAL, 2013, p. 1). Informa que o processo constitui-se de dois momentos: no inicio e no
término do segundo ano de escolarizacdo. Na pratica, porém, o primeiro teste foi aplicado

apenas no més de junho, ndo no inicio do ano letivo, como previsto.

De acordo com o texto, tem-se “a perspectiva de que as informagdes produzidas
ajudem as instituicbes educacionais na elaboragdo e (re)orientacdo de metas pedagdgicas e
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administrativas que visem a melhoria da qualidade do ensino” (DISTRITO FEDERAL, 2013,
p. 1).

Na circular enfatiza-se que os resultados da Provinha ndo compdem o Ideb, mas que
serviriam para “orientar as a¢des politicas e pedagdgicas” que, em conjunto, poderiam mudar
“os indices insatisfatorios apresentados pelas redes de ensino acerca da alfabetizagdo”

(DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 1).

Como se pode perceber, a primeira parte do documento ndo apresenta grandes

novidades em comparacgdo ao que é exposto no kit enviado as escolas.

Entdo ¢ apresentado o cronograma de acdes. E digno de nota que embora a circular
fizesse a previsdo de que no periodo de 24/05 a 04/06 a equipe gestora repassasse as
orientacdes sobre o processo aos professores, as acOes previstas para apos a aplicacdo da
Provinha se restringiram a entrega das fichas sinteses aos respectivos responsaveis. Nao ha,
no documento, a previsdo de um momento de discussdo e analise dos resultados, seja na
escola, seja nas CoordenacOes Regionais de Ensino (CRE) ou mesmo na rede. O cronograma

refere-se, apenas, a a¢Oes de logistica relacionadas a distribuicdo do material e sua aplicacgéo.

A circular ndo discute, em nenhum momento, as contribuicdes da Provinha Brasil para
o trabalho pedagdgico da sala de aula. N&o ha no texto elementos que sirvam de estimulo para
0 uso dessa avaliacdo por parte do professor. Trata-se de um documento meramente técnico/
burocratico que praticamente imp@e a aplica¢do desse instrumento de avaliacdo sem maiores

guestionamentos.

e Arquivos com planilhas do Excel

No Distrito Federal, foram preparados trés arquivos para tabulacdo dos resultados da

Provinha Brasil.

o Porturma;
o Por escola;

o Por Coordenagdo Regional de Ensino (CRE).

Nesse trabalho, a anélise esta concentrada no arquivo de tabulagdo por turma visto que
nos outros arquivos a formatacdo é praticamente a mesma, mas os dados se referem a

instituicdo, ou a toda CRE.
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O arquivo para tabulagdo por turma é composto por quatro planilhas. Na primeira, fez-
se um aprimoramento da ficha de corre¢do que consta no “Guia de correcao e interpretacao
dos resultados”, as informaces sdo praticamente as mesmas: dados de identificacdo, nimero
e nome dos alunos, questdes e gabaritos. A diferenca é que ao lancar esses dados, o total de
acertos por aluno e a média da turma sdo calculados automaticamente. As questdes com
menos de 50 % de acerto ficam destacadas. Além disso, ha uma coluna intitulada “nivel”, que
informa automaticamente o nivel em que o aluno se encontra de acordo com o nimero de
acertos na prova. Os dados dos “Alunos com Necessidades Educativas Especiais” — ANEE —
séo lancados separadamente.

Na segunda planilha denominada “ficha sintese da turma”, consta dados funcionais do
professor, dados da turma, o total de acertos da turma em cada questdo e a média de acertos.
A planilha indica o quantitativo de alunos em cada nivel e o percentual de estudantes que

atingiram o nivel esperado. Novamente, a média dos “ANEE” ¢ calculada a parte.

Na terceira planilha sdo gerados graficos de colunas da quantidade de acertos por
questdo, do indice de acertos por questdo e graficos de “pizza” da sintese de desempenho em

percentuais e em frequéncia absoluta.

Na tultima planilha, intitulada “sugestdes de atividades”, ha um trecho retirado do
“Guia de correcao e interpretacdo dos resultados” que fala sobre a importancia da Matematica
e sobre o conceito de alfabetizacdo matematica. A seguir, em um quadro aparecem 0S homes
dos alunos e sugestbes de atividades por nivel também retiradas do guia. Exceto pela
“separacao” automatica dos alunos de acordo com o nivel, essa planilha apenas repete as

informagdes do guia.

Considera-se que funcionalidades como o preenchimento automatico de alguns
campos e a visualizacdo dos graficos podem facilitar o trabalho do professor. A ressalva que
se faz é que muitos ainda ndo possuem a formacdo necessaria para a utilizacdo desse

programa e alguns ainda apresentam resisténcia ao uso de computadores.

De acordo com Borba e Penteado (2005), o uso do computador pode se constituir

como um problema a mais na vida ja atribulada do professor. Os referidos autores apontam

n 21

que alguns professores preferem atuar dentro de uma "zona de conforto” <, na qual, se pode

conhecer, prever e controlar, quase tudo. Mas, os pesquisadores também reconhecem que a

2 Borba e Penteado (2005, p. 56) utilizam o termo conforto “no sentido de pouco movimento”.
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utilizacdo de tecnologias abre novas perspectivas para a profissdo, desde que o professor

tenha um suporte constante.

Isso evidencia a necessidade de se prover a formacdo necessaria ao professor para a
utilizacdo das novas tecnologias. Entre as professoras participantes da pesquisa, uma

expressou que ndo teria conseguido manejar as planilhas sem o auxilio de um colega.

Outro ponto importante a se destacar € o cuidado no se refere ao uso dos arquivos por
escola e por regional de ensino. O programa gera graficos com a sintese de desempenho de
cada turma e de cada escola. Se mal utilizadas, essas informagdes podem ocasionar em

comparacOes e em ranqueamentos entre as turmas e as escolas.

Para o preenchimento das planilhas foi enviado um documento com orientages

especificas que é analisado a seguir.

¢ OrientacOes para o preenchimento das planilhas

O documento “Orientacdes para o preenchimento das planilhas” encontra-se no
“Anexo B”. Nele sdo delineados os passos necessarios para o lancamento e tabulacdo dos
dados obtidos com a Provinha Brasil nas planilhas eletrénicas previamente construidas

utilizando o software Excel.

No inicio do texto, destaca-se que para que a ficha sintese da turma seja “utilizada de
forma adequada” é necessario que se siga as etapas descritas. As informagdes referem-se a
habilitacdo das macros ** criadas tanto na versdo 2003 como na 2007 do Excel. Na verdade, as
indicagdes sdo concernentes ao “preenchimento adequado” da ficha e ndo a sua “utilizagdo

adequada”. O documento sequer discute a utilizacdo inadequada dos resultados.

Em seguida, imagens ilustram o preenchimento das planilhas de “ficha de corre¢ido” e
“ficha sintese da turma” informando que dados devem ser inseridos e quais campos sao
preenchidos automaticamente pelo sistema. Apenas se menciona a existéncia das outras duas
planilhas, dos “Graficos” e a com “Sugestdes de atividades”, mas as mesmas ndo foram

ilustradas.

?2 Uma macro é uma colegdo de comandos que podem ser aplicados com um tnico clique. As macros do Excel
podem ser usadas desde a automacdo de tarefas comuns a criacdo de fungdes personalizadas. Disponivel em:
<http://office.microsoft.com/pt-br/help/macros-desmistificadas-o-que-sao-e-por-que-usa-las-
HA010007210.aspx#BMone>. Acesso em: 10 jan. 2014.
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Esse documento ndo traz orientagdes quanto a utilizacdo desses dados apds o
preenchimento das planilhas. As informacGes sdo puramente técnicas. Ndo ha nenhum alerta,

por exemplo, quanto a classificacdo dos alunos por sua separacao em niveis.

7.1.3 Anélise do PPP da escola pesquisada®

Conforme Veiga (2008), o projeto politico-pedagdgico busca a organizacdo do
trabalho pedagogico da escola na sua globalidade, pois, tem a ver com seus dois niveis: a
organizacdo da escola como um todo e a organizacao do trabalho pedagdgico da sala de aula.
Assim, ele deveria se constituir como um processo permanente de reflexdo e discussdo dos

problemas da instituicdo, buscando alternativas e solugdes.

Nesse sentido, Fernandes e Freitas (2007) enfatizam a importancia da implementacéao
de uma avaliacdo da escola, a avaliacdo institucional, tendo como ponto de apoio o projeto
politico-pedagdgico, que deveria ser o resultado de uma construcdo coletiva e que pudesse

orientar a todos envolvidos no processo formacéo dos estudantes.

Dessa forma, foi analisado o PPP da escola pesquisada como forma de desvelar as
influéncias de avaliacBes externas, como a Provinha Brasil, na organizacdo do trabalho

pedagdgico dos professores e verificar a interacdo entre os trés niveis de avaliacao.

Veiga (2008, p. 13) destaca que o PPP precisa ser “vivenciado em todos os momentos,
por todos os envolvidos com o processo educativo da escola”. Assim, ja na apresentacdo do
projeto politico-pedagdgico da escola pesquisada, o texto reza que “sua elabora¢ao aconteceu
a partir de um ciclo de debates com professores, pais e servidores” (p. 4). Embora, nas
entrevistas, as professoras participantes da pesquisa relataram desconhecer o PPP da escola e

afirmaram que n&o participaram das discussdes para a sua elaboracéo.

Entre os elementos bésicos a serem considerados para a construgdo do projeto politico-
pedagogico, Veiga (2008) alista a avaliagcdo. Nesse sentido, um dos capitulos do PPP da
instituicdo intitula-se “Processo de avaliacdo da aprendizagem e sua execugdo”. O texto
discorre que uma avaliacdo classificatoria resulta em exclusdo e evasdo. E enfatiza que a

avaliacdo deve ser formativa. Sobre esse aspecto, aponta-se que

2 para garantir o anonimato da escola pesquisada, ndo consta nas referéncias o PPP da instituico.
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a avaliacdo baseia-se na observacdo e no
acompanhamento das atividades individuais e coletivas. Essencialmente diagndstica
e continua, permite a constatacdo dos avango obtidos pelo aluno e o (re)
planejamento docente considerando as dificuldades enfrentadas no processo e a
busca de solucdes. (p. 27)

N&o ha no documento nenhuma mencao direta a Provinha Brasil ou a outra avaliacdo
externa. Porém, no texto, ha varias alusdes a avaliacdo institucional que, de acordo com
Freitas et al. (2009), poderia se configurar como um espago de discussdo acerca desses

sistemas de avaliacéo.

E posto como um dos objetivos da proposta “desenvolver a avaliagdo institucional na
escola” (p. 10). E delineado como estratégia “promover debates entre o corpo docente e
discente para apontar 0s pontos positivos e 0s pontos a serem melhorados e as sugestdes de
como resolvé-los; como meio de avaliagdo institucional” (p. 12). A “promogao da avaliagdo
institucional” (p. 15) é elencada como uma das diretrizes de atuagdo da proposta pedagdgica
da escola. No documento, é exposto que seriam feitas reunides ao final de cada atividade a
fim de refletir sobre os trabalhos realizados “partindo sempre dos resultados ¢

redimensionando sempre as novas acdes” (p. 15).

Algo que causa estranheza, na leitura do projeto, é o fato de aparecerem o0 nome de
outras duas escolas no corpo do texto. A impressdo que se tem é que foi feito um “recorte e

colagem” de projetos de outras instituigdes. Sobre esse aspecto, Pontes (2010, p. 419) observa

O que de fato acaba acontecendo em muitas escolas é a direcdo convocar apenas a
equipe técnica para montar o PPP, sem a participacdo dos professores. Deve-se
romper com essa postura do trabalho “solitario”. Tem-Se que dar espago para que
todos possam discutir, interagir, modificar, construir. Muitas vezes, até o diretor
resolve fazé-lo sozinho ou “copiar” de algum colega. Mas, se o PPP identifica a
escola ndo podera ser copiado, pois cada escola tem suas caracteristicas préprias, até
mesmo o meio onde esta inserida — a realidade de cada escola é diferente, tem suas
peculiaridades.

Se o projeto politico-pedagogico é uma reflexdo sobre a realidade da escola, ele
precisa se constituir um projeto coletivo dos atores que a compde, conferindo, assim, sua

singularidade. Pois, cada escola é Unica.

No Distrito Federal, a construgédo do PPP, em muitas escolas, ocorre como uma mera
formalidade, devido a sua vinculagdo ao recebimento dos recursos do Programa de

Descentralizacdo Administrativa Financeira, 0 PDAF. No entanto, conforme Veiga (2008), o
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PPP ndo deveria ser feito e encaminhado as autoridades educacionais apenas como

cumprimento de tarefas burocraticas.

De acordo com o caput do artigo 1° do Decreto n. 33.867, que o instituiu o PDAF, o
programa “visa conferir autonomia financeira as unidades escolares de ensino puablico do
Distrito Federal e as coordenacgdes regionais de ensino nos termos de seu projeto politico-
pedagdgico, do plano de gestdo e da disponibilidade financeira nela alocada” (DISTRITO
FEDERAL, 2012).

Outro ponto a salientar sobre o PPP da escola pesquisada é que embora, no
documento, discorra-se sobre avaliacdo de aprendizagem e avaliagdo institucional, ndo é

possivel identificar, no texto, que haja a correlacdo entre os trés niveis de avaliacao.

Assim, embora se considere importante a relacdo entre esses niveis, como proposto
por Freitas et al. (2009), € preciso reconhecer a realidade de muitas escolas brasileiras que
nem mesmo possuem um projeto politico-pedagdgico. Ou mesmo, como exposto, que nao

raro, quando existe o projeto, ele ndo é o resultado de discussées com a comunidade escolar.
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7.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS

A realizacdo das entrevistas, em trés momentos no decorrer do ano, trouxe elementos
importantes para analise. N&o seria prudente fazer generalizagbes sobre as informacoes,
considerando-as como um retrato da rede publica do DF. No entanto, pode-se afirmar que a
pesquisa, embora realizada em um Unica escola e com um numero reduzido de professores,
traz importantes elementos que servem de base para uma reflexdo, descreve uma situacédo
especifica mas que pode ser similar ao que acontece em muitas escolas. Levando-se isso em

consideracdo, as informacdes foram organizadas em categorias como descrito a seguir.

1%categoria: A finalidade da Provinha Brasil: do discurso oficial ao desvelamento das

percepcdes pessoais

Essa primeira categoria evidencia posturas diferenciadas das professoras em relacao as
finalidades da Provinha Brasil em dois momentos, antes e ap0s a aplicacdo da primeira etapa
do teste. No primeiro momento, talvez até em funcdo do nivel de proximidade com a
pesquisadora, viu-se a reproducdo do discurso oficial: "subsidiar o trabalho docente”. No
segundo momento, as professoras abandonaram o discurso oficial e passaram a apresentar

suas reais percepcdes acerca da prova: "o controle do trabalho do professor”.

De acordo com Vianna (2005, p. 37), “aqueles a quem as avaliagdes se destinam sao
realmente os professores, que sdo os avaliadores permanentes do proprio sistema e de tudo
aquilo que o aciona”. Assim, nessa categoria, contrapde-se a finalidade exposta nos

documentos oficiais com percepgdo das professoras acerca do real proposito dessa avaliagao.

A Provinha Brasil teria como fim a realizacdo de um diagnéstico dos niveis de
alfabetizacdo das criancas, de modo que as informagdes resultantes pudessem apoiar a pratica

pedagdgica do professor (BRASIL, 2013c). Mas, é assim que o docente a percebe?

O quadro a seguir ilustra a mudanca na fala das professoras, quando questionadas

sobre a finalidade da Provinha Brasil, antes e ap6s a sua aplicacdo



Quadro 6: verbalizacdes das professoras antes e apés a aplicacéo da Provinha Brasil

Antes da aplicacdo da Provinha

Ap6s a aplicacdo da Provinha

Prof.

Verbalizages

Prof.

Verbalizacbes

Nao sei.

Diz la que é realmente para ajudar o professor. [...]Eu acho que ndo. Acho que é
s6 para mostrar mesmo quantos alunos estéo [no nivel esperado], e pronto. Nao
sabe se realmente estdo. Porque quem sabe é o professor. O governo, ele vai com
aqueles dados 14, que ndo condizem com a nossa realidade ndo [..]. E para
ranquear mesmo, [...] para eles, vai estar em um nivel, para mim, vai estar em
outro. Eu ndo acho que ela serve para muita coisa ndo, assim, para ajudar o
professor.

Eu acredito que a finalidade dela é ver até que ponto o aluno esta
aprendendo. Qual o percentual de alunos que estd conseguindo
alcancar os objetivos.

[...] depende muito do professor, como ele recebe. Muitos professores acham
mesmo que é uma prova de controlar mas eu vejo que se também ndo tiver um
controle, se deixar solto, como que fica? A nossa escola ja teve muito problema
com a aprendizagem muito baixa. Entdo, quando se tem uma provinha para fazer,
eu acho que alguns professores tomam aquela atitude “ndo, deixa eu ensinar
porque sendo a minha turminha vai ficar com uma nota muito baixa”. E uma
forma de controle também. Mas ela contribui muito, eu acho que, no sentido assim
[...] "oh, vai acontecer a Provinha Brasil, vai ser nessa série”. Entdo, ndo é que o
professor ia deixar a vontade, mas ele ja esta tendo aquele pensamento, vai ter a
Provinha, eu vou ter que sentir na obrigacdo de trabalhar as metas direitinho.

Nortear o trabalho do professor, para ajudar na hora do
planejamento. Buscar as atividades que estejam dentro da realidade
da crianca. Buscar as informacdes da crianca.

Aqui, para nés mesmos, ndo tem muita utilidade [...] eu vou ter que concordar [...]
que é mesmo uma questdo de controle externo. Tanto é que, quando se divulgam
os resultados, sempre havera uma comparagéo. Mas, dentro da sala de aula, é
totalmente diferente. Entdo, acaba sendo uma questao de comparagdo mesmo, uma
forma de nivelar as escolas, porque, de fato, ndo chegam outros materiais
diferenciados.[...]

Segundo dados do governo, é para fazer uma estatistica, avaliar a
educacdo, a aprendizagem do aluno. S6 que eu, como professora, eu
percebo que é mais como um norte para o nosso trabalho, para
perceber como o aluno chega e como ele vai sair. Da para ter uma
visdo, apesar de que muita coisa é meio assim fantasiosa [...] tem
muita coisa assim que ndo tem muito a ver com a vivéncia do aluno.
Aquilo ali, ele ndo vai usar muito aquilo no futuro, na vida dele.

[...] depois que eu ouvi da propria pessoa da Regional falar assim “para ranquear
a escola, para ranquear”, entdo, eu percebi, eu acho que a dire¢do da escola pode
manipular sim resultados. Se é para ranquear, entdo, tem condi¢Ges de manipular
e pode também ter um controle total da escola [...] Entdo, eu acho que estd mais
voltado [...] para a questao do professor que do proprio aluno.
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Nas entrevistas realizadas antes da primeira etapa da Provinha Brasil, a maioria das
repostas foi consoante com o que esta explicito nos documentos oficiais, como que se as
professoras quisessem mostrar a pesquisadora que conheciam a avaliacdo e a suas finalidades.
A Provinha revelaria o nivel de aprendizagem dos alunos e poderia nortear o trabalho do
professor.

Porém, quando o gravador foi desligado, no momento do lanche, a “professora D”
expressou 0 que considerava que realmente era a finalidade da Provinha Brasil de

Matematica: “controlar o professor”.

Assim, apos a aplicacdo da Provinha Brasil, foi novamente perguntado as participantes
da pesquisa sobre a finalidade da avaliagdo. Mas, desta vez, a pergunta foi mais provocativa
pois contrap6s a finalidade delineada na proposta com a de Esteban (2009), que considera que
o0 real objetivo da provinha é o de controlar a escola, a acdo docente e o desempenho das

criangas.

Dias Sobrinho (2003, p. 95) lembra que “a avaliagdo ¢ um mecanismo ligado a tantos
outros para obten¢do, manutengdo ou ampliacdo da hegemonia”. Nesse sentido, Cervi (2008,
p. 157) observa que “nunca houve tanto controle hierarquico sobre o trabalho da escola do
que hoje”. Para Dias Sobrinho (2003, p. 152), a realizacdo de exames se constitui como uma
“pratica largamente utilizada pelos governos para fins de controle”. Assim, se o intuito da
Provinha Brasil era mesmo o de auxiliar os professores dessa etapa, por gque, antes de sua

implementacao, eles ndo foram consultados?

Conforme Vianna aponta (1998, p. 71), as avaliagdes externas sdo discutidas em
“circulos restritos”. Infelizmente, sdo poucos os professores de séries iniciais que fazem parte
desses grupos de discussdo. De acordo com o Inep, os itens da Provinha Brasil séo elaborados

9 24

por “especialistas” “, mas quantos desses “especialistas” tém “o pé no chao da escola”?

Visto que a aprendizagem também é resultado das interagdes entre professores e
alunos, Vianna (2005, p. 97) considera que a “figura do professor é impositiva em uma
avaliacdo”, e, dessa maneira, salienta a importancia da experiéncia do corpo docente nesse
processo. No site do Inep destaca-se que o professor “é peca chave para o sucesso da Provinha

|”25

Brasi No entanto, ndo ha nada, em lugar algum, que indique a participagdo dos

professores, que atuam no segundo ano, na construcdo da matriz de referéncia ou mesmo

24 Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br/perguntas-frequentes>. Acesso em: 9 set. 2013.
% Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br/professor>. Acesso em: 2 ago. 2013.
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elaboracdo dos itens da Provinha Brasil. Na opinido de Esteban (2009, p. 51) isso evidencia
“uma clara desqualificacdo da agdo docente” e da capacidade de o professor formular e

compreender a sua propria pratica.

Sobre esse aspecto, Dias Sobrinho (2003, p. 149) distingue duas logicas de avaliagéo.
Uma, concebida como controle, “com a pretensdo de se verificar a conformidade”. E, outra,
relacionada “a uma critica, € a uma manifestacdo dos fins da educagdo praticados numa
institui¢do”. Apesar de distintas e contraditérias, essas duas logicas de avaliacdo nédo sdo, para
0 autor, mutuamente excludentes. Sobre a avaliagdo como forma de controle Dias Sobrinho
(2003, p. 183) discorre

A avaliagdo como controle busca verificar as relagdes de correspondéncia entre o
realizado e o planejado, entre os resultados atingidos e as normas e padrdes do
mundo educacional e as exigéncias de perfis profissionais, ou seja, como
demonstracdo de retencdo de conteddos ou demonstracdo de competéncias e
habilidades.

Nesse sentido, Cervi (2008, p. 130) alerta que ndo se pode ignorar que quando um
sistema de avaliacdo globalizada se instala na escola ocorre uma “arbitragem externa da agao

pedagogica” e que isso afeta o dominio docente.

A mera participacdo dos professores nesse processo pode até dar a impressdo de uma
pratica democratica. Mas, conforme Dias Sobrinho (2003, p. 143) “essa participagdo se da

num quadro ja definido e sem muita margem para debates”.

Vale lembrar que, no DF, a aplicacdo da Provinha Brasil ndo foi uma escolha dos
professores. Coube a eles apenas “aceitar OU... aceitar a politica vigente”. (CERVI, 2008, p.
129). Para Vianna (1998, p. 83), a avaliagdo ¢ um “processo fundamental no ambito da
educagdo”, no entanto, quando ela é imposta, como afirma o autor, sente-se “um principio de
violéncia”.

Assim, ndo é de admirar que as professoras vejam a Provinha como uma forma de
controle. E interessante notar que a “Professora B” encara isso de maneira positiva. Em sua
opinido, seria uma forma de obrigar o professor a trabalhar os conteudos para que os alunos

tivessem um desempenho melhor no teste.

Muitos que defendem a utilizagdo de avaliagdes externas usam iSSo COmo argumento.
Os alunos poderiam ter acesso, pelo menos, aos conteddos minimos. Dias Sobrinho (2003)

aponta que, dessa forma, os exames acabam definindo o curriculo. E inegavel que deveria ser
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garantido a todo estudante o direito de ter acesso ao conhecimento acumulado pela
humanidade e refletir criticamente sobre ele. Mas, isso é muito diferente de se lhe oferecer
somente “as migalhas”. A aprendizagem ndo pode ser reduzida a se ensinar para prova
(BONAMINO; SOUSA, 2012; DIAS SOBRINHO, 2002).

E digno de nota que muitos elementos das falas das professoras sio elencados pelos
pesquisadores ao analisarem os riscos e efeitos das avaliacdes externas. Pode-se citar, por
exemplo, a desarticulacdo dos instrumentos com o cotidiano escolar (ESTEBAN, 2009), pois,
como destacado pela “Professora D”, a Provinha Brasil teria pouca relagdo com as vivéncias
dos alunos. As professoras “A” ¢ “D” trouxeram a tona a questdo do ranqueamento, também
apontado por Sousa e Oliveira (2003). A comparacdo ocasionada pela divulgacdo dos
resultados ¢ assinala pela “Professora C”. Sobre isso, Esteban (2012, p. 590) alerta que,
embora os resultados da Provinha Brasil ndo sejam apresentados em rankings nacionais, as
secretarias de educacdo, ao difundirem seus resultados, permitem e estimulam “classificagdes

e comparagdes entre docentes de uma mesma escola e/ou escolas da mesma rede de ensino”.

Assim, considerando a finalidade para a qual foi proposta, isto é, auxiliar o professor,
na percepcdo da maioria das participantes da pesquisa, a Provinha Brasil ndo teria muita
utilidade (PROFESSORA C), ou, como afirmou a “Professora A”, ndo serviria para muita
coisa. Nesse sentido, em outro momento da entrevista, a “Professora D” afirmou “para mim,

a gente pode muito [bem/] viver sem a Provinha Brasil”.

Mas, como um instrumento que foi criado com uma “pretensa finalidade pedagdgica”,
se transforma em mero mecanismo burocratico? As verbalizagBes que evidenciam essa

ruptura sdo organizadas e analisadas na préxima categoria

2% categoria: Provinha Brasil — da dimens&o pedagdgica a instrumento burocratico do
Estado

Essa segunda categoria revela que a Provinha Brasil pode perder a sua dimensdo
pedagogica para tornar-se mais um instrumento burocratico do Estado. A sua aplicacdo, na
escola pesquisada, ocorreu como uma mera formalidade. Apesar das orientagdes propostas no
guia para que, coletivamente, a escola se organizasse para sua realizacdo, houve uma total

desconexdo com o cotidiano escolar, transformando-a quase em algo anémalo.
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Na circular n. 26/2013 enviada pela SEDF, o cronograma previa que na semana de 26
de maio a 4 de junho as orientacGes sobre a Provinha fossem repassadas aos professores. Na
escola pesquisada ocorreu uma reunido entre as professoras do segundo ano e a coordenadora

pedagodgica um dia antes da aplicagdo do teste.

Sobre esse momento as professoras verbalizaram:

Professora A: Muito rdpida. Ela [coordenadora] recebeu [material] também antes do
feriado, em cima da hora, em cima do feriado. Quando retornou na segunda, ndo tinha
coordenacdo. Ela entregou na terga a prova. Ela entregou em cima da hora para gente. Foi

muito corrido, meio desorganizado, foi desorganizado, estava todo mundo para festa junina.

Professora B: NOs recebemos na reunido, ela [coordenadora] entregou as provas para gente,
e explicou como seria a aplicagdo e que nds professores teriamos que trocar de turma, nds

teriamos que ficar com a turma do colega e assim foi feito.

Professora C: A organizacao da escola foi tranquila, mas eu acho que a questéo da chegada
da Provinha foi muito em cima. Foi uma semana meio tumultuada porque a gente estava

mexendo com o ensaio da festa junina, trabalhando o projeto.

Professora D: E, a gente se reuniu, se comentou brevemente sobre a prova, que no

diferenciava das outras. Foi assim, foi super tranquilo.

Pode-se perceber que, antes da aplicacdo da Provinha, os professores reuniram-se
brevemente, para que fossem repassadas orientacdes sobre o processo. No entanto, esse
encontro aconteceu na véspera da aplicacdo e os docentes ndo tiveram tempo para estudar o

material.

A Provinha Brasil de Matematica foi aplicada em todas as escolas da rede publica do
DF no dia 6 de junho. No dia da aplicacdo, estava previsto, na escola pesquisada, ensaio para
a festa junina com outras turmas. N&o houve a preocupacdo em alterar o dia do ensaio. As
atividades programadas seguiram normalmente e, como as professoras participantes
relataram, o barulho atrapalhou a aplicacdo. Isso pode ser percebido pelas verbalizagdes das

professoras apresentadas a seguir:

Professora A: Foi com muito barulho, a aplicacdo foi com muito barulho. Estava marcado o

horéario do ensaio, marcou para 0 mesmo horario a prova. Entdo, comegou a prova, comegou
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0 ensaio. Entéo, assim, as criancas ndo estavam entendendo o que a gente falava. Na hora de
ler, a gente lia para eles e eles “tia, eu ndo entendi” , “tia, eu ndo entendi”. [...] eu achei que
foi muito... eu até falei para direcdo na proxima [etapa] prestar atencéo [...]. Entdo assim,

como com tanto barulho? [...] a escola, a dire¢do ndo deu muita atencéo a isso.

Professora C: Na sala de aula, nés trocamos de turma, entre nés mesmas. Entao, cada uma
ficou com uma turminha diferenciada, também para néo ter nenhum elo assim com os alunos.
Foi tranquilo. A de Matemética teve um probleminha com relacdo a sé... Teve uma outra
atividade externa [festa junina], entdo atrapalhou um pouquinho, a questdo do barulho [...].
E ai os alunos ficaram um pouquinho alvorogados. Mas a gente tentou contornar, mas, de vez

em guando, atrapalhava.

Professora D: Os meninos estavam meio dispersos, foi meio tumultuado, tanto que quando a
gente foi aplicar a de Matematica, ela foi bem prejudicada. Foi prejudicada porgue no

momento em que a gente estava aplicando tinham trés turmas ensaiando no patio.

Essas falas demonstram que ndo houve uma organizacdo de toda escola para a
aplicacdo da Provinha. As atividades para a festa junina seguiram normalmente e o barulho
atrapalhou a aplicacdo. Vale lembrar que os comandos das questdes ndo estavam escritos no
caderno do aluno, foram apenas lidos pelo aplicador e sua leitura poderia ser repetida somente
duas vezes. Conforme o relato da “Professora A”, devido ao ruido externo, as criangas nao
estavam entendendo os enunciados.

No dicionario %, o verbete “andmalo”, ¢é definido como “caracteristica de algo
irregular ou fora do comum. Qualidade daquilo que se opde a ordem natural das coisas”. Essa
foi a impresséo que se teve, na escola pesquisada. A Provinha Brasil ocorreu em um momento
estanque, sem uma verdadeira discussdao e atrapalhando “a ordem natural das coisas”. 1SS0

também ¢é evidenciado em outra fala da “Professora A”:

Professora A: [...] se é para gente mudar alguma coisa com o resultado... e ndo tem
guestionamento. A gente aplica e pronto, ndo tem um questionamento ‘“vamos la, vamos fazer
uma avaliacdo”, estd fazendo agora, com vocé [pesquisadora], mas a escola ndo tem essa
preocupacdo [...]. Entdo, vai vir novamente novembro, a gente vai aplicar e pronto. E...

batido, é uma coisa que passa batido [...]. S6 para inglés ver.

% Disponivel em: <http://www.dicio.com.br/anomalo_2/>. Acesso em: 1 nov. 2013.
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No entanto, conforme Cervi (2008, p. 164), o planejamento e os processos avaliativos
na escola ndo sdo (ou nao deveriam ser!) independentes. De acordo com a autora, a avaliacao
ndo € um adereco burocratico, assim, a sua relacdo com o planejamento deveria ser de

cumplicidade.

Nessa perspectiva, Vianna (1998) enfatiza que ndo hé sentido em “avaliar por avaliar”
e destaca que um programa de avaliacdo, que envolva todo um sistema educacional, demanda
negociacdes e acomodacOes. Seria necessaria uma preparagdo anterior, “‘para atenuar as

reacdes contrarias, que sdo inevitaveis” (VIANNA, 1998, p. 85). Na opinido do autor

E necesséario um trabalho prévio, em que fique demonstrada a decisdo politica de
realizar o programa, e sejam esclarecidos os problemas suscitados pelo préprio
sistema, numa tentativa, alidas compreensivel, de autodefesa. Defesa em relacdo a
algo que desconhece e que precisa ser definido para que seja compreendido o0 seu
significado, a sua importancia, o uso de seus resultados e as modificagbes que
possivelmente serdo realizadas, como decorréncia da avaliagdo. E importante que se
saiba por que esté sendo feita a avaliagdo, suas finalidades e que providéncias serdo
tomadas no futuro (VIANNA, 1998, p. 85).

Faltou, na institui¢do pesquisada, esse “trabalho prévio” com todos os atores da escola,
tanto pela Secretaria de Educacdo como também pelos gestores. De acordo com Cervi (2008),
na forma como atualmente esta organizada, a escola ndo discute seu espago decisério nem
partilha criticamente seu cotidiano. Ainda assim, a autora destaca que a escola € a unidade da

mudanca e, para tal, deve ser encarada como uma organizacao que aprende.

Assim, volta-se a questdo suscitada por Freitas et al. (2009) da necessidade da
implementacdo de uma avaliagdo institucional e da sua articulagdo com os outros niveis de
avaliacdo: a avaliacdo de sala de aula e a avaliacdo externa. Esses autores também salientam
que é imperativo um engajamento e um comprometimento de todos na escola no sentido de

localizar os problemas e buscar melhorias.

Sobre a avaliacéo institucional, Feitas (2007, p. 982) discorre

Caso ndo constituamos um coletivo nas escolas que resolva apropriar-se dos
problemas destas, no sentido bilateral de responsabilizacdo (do Estado e da escola),
e ndo estabelecamos um elo entre as avaliacfes externas e o ensino e a avaliacdo que
o professor conduz em sala de aula, passando pelo controle social local do coletivo
da escola, na forma de avaliagdo institucional, sob o olhar atento do poder publico,
corremos o risco de ocultar a ma qualidade das escolas [...].
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Como pode ser percebido pela anélise do PPP da escola, embora, em seu texto,
mencionou-se, por diversas vezes, a avaliacdo institucional, ela ndo se configurou na prética.
Sem a constituicdo de “um coletivo”, como proposto no trecho citado, as a¢oes referentes ao
processo da Provinha Brasil se restringiram a atos isolados, como pode ser verificado na

proxima categoria.

3% categoria: Provinha Brasil: do trabalho coletivo as praticas individuais

Esta categoria revela que o trabalho pedagdgico ndo é organizado coletivamente,
prevalecendo as préticas individuais na reflexdo e na reconducéo das atividades escolares, em

especial, no que tange a Provinha Brasil de Matematica.

Nos trés cadernos que compdem o kit Provinha Brasil, é enfatizado que os professores
e a equipe escolar deveriam conhecer todos os documentos do kit. No “Guia de corregdo e
interpretagdo dos resultados” os docentes sdo incentivados a estudarem em grupo e refletirem

sobre sua pratica a partir desse material.

Como a maioria das informacdes sobre o processo da Provinha Brasil encontra-se no
“Guia de corregdo e interpretacdo dos resultados”, foi perguntado as professoras sobre a sua

utilizacéo.

Verbalizag6es:

Professora A: Entdo, ndo. N&o, a gente ndo conversou. Ainda néo [...].

Professora B: N6s estamos com ele. N6s ainda ndo planejamos em cima dele porque a gente
ainda nao coordenou juntos. Mas nds achamos interessante isso. Porque inclusive nés tiramos
aquela pagina onde fala quais os alunos que tiveram dificuldade, qual o material trabalhar

com eles, quais as questdes que se deve trabalhar com eles.

Professora C: Foi uma leitura breve. A gente ndo utiliza bastante ndo. Em outros anos eu usei

mais.

Professora D: A gente teve que dar uma lida para ver direitinho como é que ia aplicar. A
interpretacdo dos resultados foi tranquila. Acho que foi bem organizado o caderno, foi bem

explicadinho.
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O relato das professoras indica que a utilizacdo do material enviado a escola se
restringiu a uma leitura individual e de modo superficial: “uma leitura breve”, “uma lida”. O

>

material ndo foi estudado coletivamente e ndo foi utilizado para o planejamento de aces.

Vianna (1998, p. 91) destaca que a avaliacdo “ndo ¢ um agir individualista, mas um
trabalho solidario, que demanda o envolvimento da comunidade em que se situa o objeto da

avaliacdo”. Pelas falas das professoras ¢ possivel perceber que nao houve essa mobilizagao.

O mesmo autor salienta que um dos problemas que deve ser considerado e discutido
na implementacdo de um programa de avalia¢do educacional diz respeito a indagacao sobre o
que fazer com os resultados obtidos. “E preciso considerar [...] se esses resultados serdo
realmente compreendidos e absorvidos pelos varios segmentos interessados” (VIANNA,
2005, p. 23).

De acordo com o “Guia de interpretagdo e correg¢ao dos resultados” (BRASIL, 2013b),
os resultados da Provinha Brasil poderiam servir de base para a reflexdo acerca da pratica
pedagogica de modo a contribuir para redefinicdo do planejamento de ensino e aprendizagem.
O documento ressalta que os profissionais da escola precisariam estar comprometidos com a
andlise coletiva dos resultados “procurando investigar e compreender a natureza dos erros e
acertos dos alunos” (p. 8). Tal discussao possibilitaria a tomada de decisao sobre o trabalho na

escola.

Dessa forma, na segunda entrevista foi questionado as professoras sobre a analise

coletiva dos resultados.
VerbalizagOes:
Professora A: Ainda n&o. Ninguém falou nada. N&o sei se vai ficar desse jeito.
Professora B: N&o, ainda néo.
Professora C: N&o.

Professora D: N&o. Porque os resultados foram levados para discussdo no Pnaic. Na escola

néo foi. Chegou até a ser discutido pouca coisa também I4.

Como a segunda entrevista foi realizada pouco tempo depois da aplicacdo da
Provinha, na 3% entrevista, perguntou-se novamente se os resultados haviam sido discutidos

coletivamente e foi pedido que comentassem sobre essa anélise.
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VerbalizagOes:

Professora A: Nao, so isso.

Professora B: N&o, coletivamente, assim, com todo o grupo, ndo. NGs conversamos entre nos,
gue fizemos a aplicacédo, mas, néo foi assim... ndo aprofundou o conteido da forma que era

para ter sido feita. Eu acho, que deveria ter sido feito.
Professora C: N&o, ainda ndo. De fato ndo houve essa conversa ainda.

Professora D: N&o, ndo houve. S6 assim entre nés mesmos na coordenacdo, professoras,
alguma coisa assim. Mas, o0 momento que a gente falou de Provinha Brasil foi s6 mesmo

guando a coordenadora passou a forma de aplicar, a descrigdo mesmo.

Como relatado, na escola pesquisada, até a realizagdo da ultima entrevista, em agosto,
ndo haviam sido organizados momentos para discutir e analisar coletivamente os resultados

da Provinha Brasil. No maximo as professoras conversaram informalmente sobre 0s mesmos.

Para Vianna (2005), a avaliacdo educacional, em uma instituicdo ou em um sistema,
ndo deveria resultar de decisdes individuais, mas deveria refletir um consenso entre seus
diferentes atores. Nas palavras do autor, a avaliagdo deveria ser um “dialogo de todo o sistema
com a sociedade”. (VIANNA, 2005, p. 24). Entretanto, o que aconteceu na escola pesquisada
se assemelhou mais a um “monodlogo”. Sem essa ampla discussdo acerca do processo da
Provinha Brasil, as acdes implementadas a partir da avaliacdo, quando ocorreram, ficaram

restritas ao plano individual.

O “Guia de correcdo e interpretacdo dos resultados” (BRASIL, 2013c, p. 42) propde
que os resultados da Provinha Brasil sejam utilizados para “planejar, propor e executar agdes,
na sala de aula e na escola, para buscar a solu¢do dos problemas encontrados; para modificar
estratégias e procedimentos de ensino que ndo se mostraram adequados”. Também afirma que
a partir da andlise dos resultados “é possivel que os profissionais das escolas definam um
conjunto de agdes pedagodgicas para todo o ano letivo”. Quando perguntado, na segunda
entrevista, que acdes haviam sido implementadas pela escola a partir dos resultados da

avaliacdo, as professoras responderam:
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Professora A: N&o, pela escola ainda nao. Assim, ai esta falando aqui que é um instrumento
para o professor fazer o diagnéstico. S6 que a escola ndo... eu ndo sei se é a gente que tem

gue ver isso sozinho. Ou se a gente vai vir, ndo falou nada ainda.

Professora B: Eu ndo sei, assim, as vezes teve professor que ja conversou com o outro. Mas

eu mesma nao participei desse momento ainda.
Professora C: Ndo em cima do resultado da [Provinha] de Matematica [...].

Professora D: Nao. Até o momento ndo. Esta acontecendo na escola ja o interventivo. E o
refor¢o que nos professores damos mas néo é nada voltado para os resultados da Provinha.

Até agora néo foi falado nada néo.

A fala da “Professora A” demonstra que muitas vezes o trabalho docente ¢ um agir
solitario. E fécil atribuir somente aos professores a “culpa” por essa individualizagio das
préaticas pedagdgicas na escola. Porém, é preciso que os fatores que contribuem para esse

processo sejam analisados em uma perspectiva mais ampla.

E mister que se compreenda que a escola esté inserida numa sociedade capitalista que
incentiva a competicdo e o individualismo. Nesse contexto, conforme Kuenzer e Caldas
(2009, p. 22), o trabalho docente “¢ parte da totalidade constituida pelo trabalho no
capitalismo, estando submetido, portanto, & sua logica e as suas contradigdes”. Para as
autoras, “as relacdes de dominagdo presentes na sociedade e no trabalho podem gerar [...]
relagbes de desisténcia, [...] a perda de sentido do trabalho e o descomprometimento dos
docentes com a organizag¢ao em que atuam” (KUENZER; CALDAS, 2009, p. 20).

Na opinido dessas pesquisadoras, varios sdo os elementos que interferem no grau de
comprometimento dos professores com o trabalho, tais como: a desvalorizagdo da educacdo;
as condicdes de trabalho; a carga mental do trabalho; as relacGes sociais no trabalho; as
politicas educacionais e o controle do trabalho, entre outros.

As politicas educacionais atuais reforgcam e disseminam a “logica das competéncias”.

Conforme Fidalgo e Fidalgo (2009, p. 112), essa légica

[...] prioriza uma formac&o unilateral e ndo omnilateral, ja que a dimenséo coletiva
do trabalho parece apresentar-se acentuada somente no plano discursivo, pois, se
considera a produtividade individualizada nas relagbes do trabalho, o carater
coletivo e socializador do trabalho passa a ser progressivamente suprimido pelos
interesses pessoais, o que favorece a formacdo de um tipo de profissional isolado, de
identidade fragilizada [...].
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Diante da precarizagdo e intensificagdo do trabalho docente, sem as condigdes
adequadas para desenvolvé-lo, sdo comuns casos de adoecimento e de desisténcia. De acordo
com Codo e Vasques-Menezes (2009), Burnout foi o nome escolhido para se referir ao

processo de desisténcia do trabalho. Nas palavras dos autores

O Burnout é uma desisténcia de quem ainda esta la. Encalacrado em uma situagao de
trabalho que ndo pode suportar, mas que também nao pode desistir. O trabalhador
arma, inconscientemente, uma retirada psicoldgica, um modo de abandonar o
trabalho, apesar de continuar no posto (CODO; VASQUES-MENEZES, 2009, p.
254)

Sobre isso, Benevides-Pereira (2002) afirma que o grau de controle que uma pessoa
tem sobre suas atividades, ou acontecimentos em seu trabalho, interfere em seu bem-estar. De
acordo com a autora, quanto maior o nivel de controle e participacdo nas decisGes, maior a

satisfacdo no trabalho e consequentemente, menores as chances de ocorréncia de Burnout.

Porém, a politica de avaliacbes externas pode diminuir o controle do professor sobre o
seu proprio trabalho se retirar dele e da escola a decisdo sobre a avaliacdo do nivel de
aprendizagem dos alunos (KUENZER; CALDAS, 2009; ESTEBAN, 2012).

No que diz respeito a Provinha Brasil, essa perspectiva fica clara em um video '

preparado pelo Inep para informar sobre sua implementacdo. Nele, quem apresenta o
programa ¢ uma crianga, que diz: “Oi, meu nome é Ana Clara, eu estou na segunda série. Eu

ja sei ler e escrever, mas o que vai me dizer se eu aprendi mesmo é a Provinha Brasil! ”.

%" Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br/videos-e-campanhas>. Acesso em 2 ago. 2013.
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mas o que val dlzer se su aprendi mesmo.

£ a Provinha Brasil!

Figura 7: Trecho do video de divulgacéo da Provinha Brasil

Afirmar que é a Provinha Brasil que fard a avaliacdo das aprendizagens do aluno é
desconsiderar o papel do professor e do proprio sujeito nesse processo. Na opinido de Esteban
(2012), seria como tirar da escola a possibilidade de reconhecer e avaliar os resultados do seu

proprio trabalho.

O professor esta diariamente em contato com o aluno e a avaliacdo que faz dele néo se
baseia somente em um Unico instrumento e nem em uma Unica situacdo. Assim, nao é
impossivel que haja uma discordancia entre a avaliagdo do desempenho do aluno fornecida
pela Provinha Brasil e a avaliacdo realizada pelo docente. Essa discussdo é apresentada na

proxima categoria.
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4? categoria: Provinha Brasil — diagnéstico dos niveis de alfabetizacéo dos estudantes em

descompasso com as avaliacdes de aprendizagem escolar

Essa categoria revela que o diagndstico dos niveis de alfabetizacdo realizado pela
Provinha Brasil ndo reflete, na opinido das professoras, o real desenvolvimento do aluno e

nem o quanto ele domina das habilidades avaliadas.

Os documentos oficiais afirmam que a Provinha Brasil € uma avaliacdo diagnostica

3

que “visa identificar o desempenho dos alunos no inicio ¢ no final do segundo ano de
escolaridade do ensino fundamental” (BRASIL, 2013c, p. 8). A andlise dos resultados
possibilitaria identificar as habilidades matematicas que os alunos possuem ou que precisam

consolidar.

Sobre o desempenho dos alunos no teste, as professoras verbalizaram

Professora A: Pois é, entdo, eu acho que ndo condiz. Eles se sairam bem, mas na verdade, a

gente esta vendo que néo é.

[...] Eu acho assim, eu acho que ela esta equivocada. Equivocada com a realidade dos alunos,

com a nossa realidade [...]
[...] Acho que é... Jogar dinheiro fora.
Professora B: Eles foram muito bem. Muito bem mesmo.

[..] E, ela n&o serve para medir o desenvolvimento dos alunos, mas de qualquer forma, é

mais uma forma de avaliar o aluno, se ele esta conseguindo aprender, ou nao.

Professora C: Eles foram razoaveis. Foram bons, vamos dizer assim [...] Até inclusive
aqueles que tém um nivel da psicogénese, assim, com certa dificuldade em Matematica, eles
conseguiram se sair bem. Eles analisaram mais a questdo das gravuras do que mesmo 0
contetdo. Porque eles ndo sabiam ler, entdo, eles foram mais pelo que a gente falava e pelo
desenho. Entdo, muitas questbes estavam muito simples, eles observaram e conseguiram

acertar.

Professora D: A questdo do desempenho, se vocé for ver a Provinha Brasil, se vocé for
avaliar a turma pela Provinha Brasil, o desempenho é excelente. Matemética foi 95%.
Portugués foi mais ou menos nesse nivel também. Entdo é um nivel muito bom para Provinha
Brasil, mas para mim esta fora do contexto da turma. N&o é isso. Entdo, eu vejo assim que a

Provinha Brasil, ela ndo avalia. [...] Assim, a turma foi avaliada além. Ent&o, tem coisa que
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eu nem trabalhei e o aluno “sabe”. O aluno acertou, ndo sei se ele sabe e eu fiquei
preocupada. Pra que entdo que serve a Provinha Brasil? Entdo, porque esta muito fora do

nivel da turma. Muito, muito fora mesmo.

[...] Meu aluno n&o esta no nivel que a Provinha Brasil avaliou. N&o esta. [...] Entdo ndo da

para avaliar.

Mesmo admitindo que os alunos obtiveram bons resultados no teste, a maioria das
professoras afirma que o diagnostico realizado pela Provinha Brasil ndo condiz com o real
desenvolvimento deles. Para Esteban (2012, p. 578), o enguadramento necessario ao
diagnostico proposto pela Provinha Brasil “desvitalizam e descontextualizam os estudantes,
no que se refere a sua experiéncia sociocultural e as caracteristicas da dindmica

aprendizagem-ensino nas quais se inserem”.

Vale lembrar, como destacado por Dias Sobrinho (2003) que a aprendizagem néo se
reduz a seus elementos visiveis, ou aquilo que pode ser demonstrado em uma prova. Nesse
sentido, Buriasco (2009, p. 77) considera que, diante da variedade de objetivos que podem
fazer parte dos processos de ensino e de aprendizagem, “ndo faz sentido utilizar apenas um

instrumento para realizar a avaliagao”.

Assim, percebe-se que é insuficiente a utilizacdo da Provinha Brasil, somente, para
fazer uma avaliacdo segura de cada aluno. O que poderia acontecer se as professoras que
participaram da pesquisa se baseassem apenas nesse instrumento e se dessem por satisfeitas,

ja que a maioria da turma atingiu o nivel esperado?

Esteban, ao discorrer sobre a Provinha Brasil, afirma

A categorizacdo das respostas infantis, em um teste de maltipla escolha, segundo
critérios predeterminados, ndo considera a propria dinamica escolar como produtora
de uma trama em que se entrelagcam cotidianamente fracasso, erro, divida,
impossibilidade, incapacidade, bem como seus opostos, pois sdo caracteristicas das
interacBes humanas (ESTEBAN, 2009, p. 52).

Nesse sentido, Buriasco (2002, p. 259) endossa que, a informacéo recolhida, em uma
avaliacdo, sobre compreensdo de um aluno, deve ser vista “apenas como uma amostra da
informagdo possivel sobre essa mesma compreensao”. Para ela, “a avaliagdo nunca ¢ um todo
acabado, mas uma das mdltiplas possibilidades para explicar um fenémeno” (BURIASCO,

2009, p. 88). Assim, a autora ressalta que as diversas atividades realizadas pelos alunos
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também devem se configurar como avaliacao, pois a avaliacdo é parte integrante da rotina de

atividades escolares e ndo uma interrupcao dela.

Dessa forma, € por meio das interacdes diarias com as criangas que o professor pode
ter a percepcdo do progresso da turma e de cada aluno e assim, reorientar a sua pratica no
sentido de favorecer o desenvolvimento dos estudantes. Nessa perspectiva, as professoras que
participaram da pesquisa atestam que elas mesmas podem avaliar os alunos sem necessitar da

Provinha Brasil.

Professora A: [...] Entdo, ela mostra uma coisa e na sua sala de aula vocé vé outra. Nao
condiz. Entdo assim, eu vou pegar por ela? Eu ndo vou pegar por ela. As dificuldades dos

meus alunos, eu ndo vou pegar por ela. Vou ver no dia a dia.

Professora D: [...] porque como a gente aplicou a Provinha Brasil e percebeu que ndo estava
bem dentro da realidade do aluno. Ent&o, eu pensei assim, eu acho que eu tenho condicdes,
sem a Provinha Brasil, de avaliar a minha turma e sem precisar desse cansaco todo. Porque
vocé esta 14, vocé esta vivendo aquela realidade. E um gasto. Envolve muito dinheiro. E eu
acho que eu tenho condicGes. Qualquer professor que esté em sala de aula, esta com a turma
desde o comeco tem condi¢Bes de avaliar a turma e fazer as interferéncias. Qualquer tipo de

interferéncia, sem precisar da Provinha Brasil.

Nessa mesma direcdo, Dias Sobrinho (2003, p. 118) proplBe que se questione se 0s
procedimentos de pensamento “efetivamente podem ser medidos em provas coletivas, em exames
gerais, ou, ao contrario, se sdo mais adequadamente avaliados em provas e situa¢Ges individuais e

em agao concreta”.

Assim, desempenho ndo é sinénimo de desenvolvimento. E verdade que um instrumento
como a Provinha Brasil pode dar algumas evidéncias sobre as aprendizagens dos alunos. Mas
requer-se que esteja associada a outros instrumentos e procedimentos, que considerem tanto os

registros escritos dos estudantes como também sua expressao oral.

Ainda sobre o desempenho dos alunos no teste, na ultima entrevista foi perguntado
que agdes foram implementadas com os alunos que “ndo atingiram o nivel esperado”. Algo
que foi recorrente nas falas diz respeito a primazia que se tem dado as habilidades

relacionadas a escrita e a leitura em detrimento do trabalho com a Matematica.

VerbalizagOes da Ultima entrevista
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Professora A: Porque, na verdade, a organizagdo da sala de aula a gente trabalha mais na
area de leitura. A preocupacdo nossa maior € a leitura. Pior que é. A gente se preocupa com
a Matematica, mas ndo tanto quanto a leitura, [...] entdo é assim, a gente faz o interventivo,
mas na area da leitura. A gente organiza a sala de aula fazendo atividades diferenciadas na
area da leitura [...] ndo por causa da Provinha Brasil, porque a gente percebe mesmo na sala
de aula as dificuldades. [...] Mas, assim, a gente ndo se preocupa tanto assim com a
Matematica como com a leitura. Mas assim, a gente faz isso [...] N&o por conta da Provinha

Brasil.

Professora C: [...] No projeto interventivo ndo, a gente ndo se organizou para o interventivo

em Matematica.

Professora D: [...] quando a gente fala de atingir o nivel, é bem complicado. Até a gente
tinha conversado antes, porque alunos que atingiram o nivel esperado e que realmente na
sala de aula ndo é nada disso. Entdo, a gente teve mesmo que trabalhar diferenciado, montar
grupos de alunos, trabalhar com atividades diferenciadas na sala. [...] Foi comecado o
interventivo, mas o interventivo foi mais na area de leitura, leitura e escrita. Matematica, a
gente ndo entrou na questdo. O trabalho mesmo em Matematica foi feito s6 na sala de aula. O
interventivo foi feito na area de escrita e leitura, [...]. Entdo, Matematica acaba que a gente

nao estad fazendo nada, s6 mesmo o trabalho de sala de aula.

De acordo com as Diretrizes Pedagogicas do BIA (DISTRITO FEDERAL, 20123, p.

64), o projeto interventivo

constitui-se em um principio do BIA destinado a um grupo de estudantes, com
necessidades especificas de aprendizagem que acarretem o ndo acompanhamento
das situacbes de aprendizagens propostas para 0 ano em que Se encontra
matriculado, independente da idade. Tem como objetivo principal sanar essas
necessidades assim que surjam, por meio de estratégias diferenciadas.

O mesmo documento explica 0 que seria 0 reagrupamento dentro da proposta

O reagrupamento é um principio do BIA que se efetiva como uma estratégia de
trabalho em grupo, que atende a todos os estudantes. E uma estratégia pedagogica
que permite 0 avango continuo das aprendizagens, a partir da producdo de
conhecimentos que contemplem as possibilidades e necessidades de cada estudante,
durante todo o ano letivo (DISTRITO FEDERAL, 20123, p. 59).

Pelas falas das professoras, nota-se que o trabalho com a Matematica ficou relegado

em segundo plano. As acdes referentes ao projeto interventivo ou ao reagrupamento
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priorizaram o trabalho com a Lingua Portuguesa. Muitas hipdteses poderiam ser levantadas
numa tentativa de se explicar esse fenémeno. Entre elas, a inclusdo do dominio de habilidades
matematicas no conceito de alfabetizagdo € recente. Soma-se a isso, uma formacéo incipiente

que causa ao docente um sentimento de inseguranca para trabalhar a matematica escolar.

Em uma investigacdo realizada por Curi e Pires (2004) nos curriculos dos cursos de
Pedagogia, as pesquisadoras constataram uma escassez de conteldos matematicos e de suas
didaticas. Esse fato ajuda a compreender o despreparo de muitos professores para propiciar a

construcdo dos conceitos matematicos aos estudantes.

Embora as professoras, em seus relatos, evidenciem que privilegiam a area de Lingua
Portuguesa, elas afirmam que os alunos tiveram um bom desempenho na Provinha Brasil de
Matematica. Como explicar esse fato? Talvez, esse teste, apenas, ndo possa "oferecer as redes
de ensino um resultado da qualidade do ensino™ (BRASIL, 2007) como proposto na Portaria

que instituiu a Provinha Brasil.

Segundo Silva (2011), para que ocorram mudangas no ensino e na sua qualidade é
preciso aliar uma soélida formacdo a investimentos nas condicdes de trabalho. Assim, na
préxima categoria se analisara como a Provinha Brasil, sem esse aporte, chega a escola sem
causar maiores repercussdes nas aprendizagens dos alunos, ou nas praticas pedagdgicas dos
professores.

52 categoria: Provinha Brasil — dos gabinetes para escola, perdida no caminho

Essa categoria desvela que, exceto pela maior demanda de trabalho, a Provinha Brasil
ndo acarretou em grandes mudancas nas praticas pedagogicas das professoras que
participaram da pesquisa. A sua pretensdo, descrita nos documentos oficiais, de modificar a
acao docente ndo chegou a se configurar na escola e, consequentemente ndo impactou no

desenvolvimento das habilidades matematicas dos alunos.

No site do Inep, delineia-se 0 que se espera que acontega com a Provinha Brasil: “o
aperfeicoamento e a reorganizacdo das praticas pedagogicas de alfabetizacdo e letramento,
contribuindo para o desenvolvimento e aprendizado das criancas”. Quando questionadas sobre
as mudancas ocorridas em sua pratica pedagogica com a implementacdo da Provinha Brasil de

Matematica, as professoras verbalizaram
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Professora A: N&o, ndo mudou nada. Porque eu faco as mesmas coisas que eu fazia [...].

Professora B: Nao acho que mudou nada n&o. Porque a gente tem que seguir o curriculo.
Estamos desenvolvendo o curriculo mesmo. E, aqueles alunos que ndo atingiram, que a gente
sabe que eles ndo conseguiram, a gente implementa mais com eles aquele contetdo que ele

nao atingiu o objetivo.

Professora C: Utilizar mais as coisas do cotidiano deles. Buscar o conhecimento prévio deles,

[...] para que eles possam aprender melhor.

Professora D: Eu acho que mudar... assim, ndo mudou muita coisa ndo. Eu acho que me
incentivou na questdo da gente trabalhar, assim, ndo mudar a pratica, mas mudar... assim,
porque vocé vé a Provinha Brasil, “ah, realmente eles cobram na Provinha Brasil é isso aqui,
entdo a gente vai trabalhar mais em cima disso”. Mas eu acho que a pratica do dia a dia, de
como a gente esta trabalhando, o0 que a gente pesquisa, 0 que a gente procura trabalhar, ndo
mudou muito ndo. Mudou a forma de ver o contetdo que esta 14, que é cobrado, para gente
trabalhar mais em cima daquele contetdo.

Esses relatos indicam mudancas pouco significativas nas praticas da maioria das
professoras. No maximo, concentrou-se um esfor¢co maior em focalizar os contetidos cobrados

na prova ou trabalhar de forma mais contextualizada.

Buriasco (2001, p. 167) ressalta que “uma avaliacdo da qual o professor e o aluno néo
retirem nenhum ensinamento para si préprios e que nao seja seguida de nenhuma modificacao

na pratica pedagdgica ndo tem qualquer sentido”.

A avaliagdo demanda uma tomada de decisdo. Essa é a sua esséncia. Entretanto, como
destacado por Luckesi (2008), se na préatica pedagdgica, 0 Unico uso que se faz dela é o de

classificar o aluno, perde-se 0 seu sentido constitutivo.

Na opinido de Vianna (1998), a avaliagdo precisa apresentar informacdes relevantes ao
sistema, e € necessario que fique clara a sua importancia. Contudo, o autor destaca que isso

nem sempre € sentido.

Dias Sobrinho (2003) afirma que, no que se refere ao ensino e a formacgao, a avaliacao
tem um grande poder construtivo, mas, que para tanto, é imprescindivel que os professores

participem ativamente em seu desenvolvimento e implementacé&o.
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Nessa perspectiva, Afonso (2007) defende que se programe, urgentemente, um amplo
processo de formacdo para avaliacdo que envolva professores e outros profissionais da

educacdo. De acordo com o autor

Sem esse conhecimento, reflexdo e pratica [...], serd& mais facil esperar que 0s
diferentes sistemas de avaliacdo acabem por se impor, tal como sdo propostos, sem
uma participacdo activa, fundamentada e critica daqueles que sdo os principais
actores e sujeitos educativos (AFONSO, 2007 p. 21).

Assim, o que se propde ndao ¢ um mero “treinamento” dos professores. Como
salientado por Santos (2010, p. 69), as politicas de formacéo precisam reconhecer o professor
como “sujeito historico, criativo e critico”. Para a autora, a formacao é elemento constituinte

do trabalho docente e condigdo para seu exercicio.

Sobre isso, Silva (2011, p. 15) discorre

A formacéo de professores € um processo continuo de desenvolvimento pessoal,
profissional e politico-social, que ndo se constr6i em alguns anos de curso, nem
mesmo pelo acimulo de cursos, técnicas e conhecimento, mas pela reflexdo coletiva
do trabalho, de sua direcdo, seus meios e fins, antes e durante a carreira profissional.

Dessa forma, o se defende é uma formacdo so6lida, bem embasada teoricamente.
Santos (2010) indica que uma formacdo que prima somente pela pratica é fragil e contribui
para o processo de desvalorizacdo do professor. A pesquisadora assinala que, muitas vezes, a
organizacao do trabalho docente configura-se a partir de imposicdes da prépria escola ou das
politicas educacionais vigentes. Assim, o embasamento tedrico possibilitaria ao professor a
compreensdo da sua realidade e dos limites de sua préatica e, ao mesmo tempo, o habilitaria a
buscar novos caminhos que fortalecessem a “possibilidade de construgdo de uma pratica
propositiva” (SANTOS, 2010, p. 64).

Portanto, as avaliacGes externas ndo impactardo de forma significativa nas praticas
pedagdgicas dos professores e nem nas aprendizagens dos alunos se ndo forem acompanhadas
de melhorias das condigdes de trabalho docente, da conducéo de uma politica de formacao de

professores bem construida e estruturada e da articulacao entre os niveis de avaliacéo.



CONSIDERACOES FINAIS

Avaliar € pratica constante e essencial a atividade humana. Avalia-se para qualificar
ou “dar valor” a um objeto, avalia-se para decidir (LUCKESI, 2008). Assim, a avaliacao

também ¢é constitutiva do ato educativo.

No contexto atual, a avaliacdo tem desempenhado um papel de destaque nas politicas
publicas educacionais. Sob o pretexto de buscar uma melhor qualidade da educagdo, uma
énfase muito grande tem sido dada as avaliacGes externas e, nessa perspectiva, mais e mais
instrumentos dessa natureza sdo criados: Provinha Brasil, Aneb, Prova Brasil, Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM, e a mais recente iniciativa a ANA, s para citar alguns.

O que se constata é praticamente uma obsessao pela avaliacdo (AFONSO, 2007).

Esta pesquisa teve como proposicdo investigar mais de perto a Provinha Brasil de
Matematica, analisando as suas influéncias na organizacdo do trabalho pedagdgico de um
grupo de professores de uma escola publica do Distrito Federal. A motivacao para realiza-la

emergiu do contato direto com professoras que vivenciaram a sua implementacéao.

Por ocasido de sua criacdo, a Provinha Brasil de Matematica foi apresentada aos
professores como um instrumento que possibilitaria realizar um diagnostico da alfabetizacdo

matematica dos alunos e que promoveria a reorganizacao das praticas pedagogicas.

Assim, considerou-se de suma importancia, para esse estudo, analisar a concepcao de
avaliacdo e de alfabetizacdo matematica subjacente ao kit enviado as escolas. Foi possivel

constatar uma préatica de avaliagdo incoerente com o discurso apresentado.

Por exemplo, com relacdo ao conceito de avaliacdo delineado no texto, afirma-se que a
mesma abrange “um conjunto de procedimentos € processos”, “a organizagéo (ou estudo) de
situacbes” (BRASIL, 2013c), mas, na metodologia proposta para a Provinha Brasil, utiliza-se
apenas um unico instrumento em uma situacdo especifica, 0 que € pouco para fazer um
diagndstico seguro dos alunos (MUNIZ, 2009). Alids, embora nos documentos oficiais a
Provinha Brasil seja anunciada como uma avaliacdo diagnostica, ndo ha no kit o entendimento
do que seria uma avaliagdo dessa natureza. Por se tratar de um teste de mdltipla escolha, no
qual somente as respostas sdo consideradas, ignoram-se totalmente 0s processos e as
estratégias de pensamentos utilizados pelos alunos. Assim, a Provinha Brasil configura-se

como uma verificacdo (LUCKESI, 2008). Além disso, a classificacdo gerada pela separacado
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dos alunos em niveis de desempenho, estabelecidos em fungdo do nimero de acertos, mais se

assemelha a uma perspectiva somativa que formativa.

Ao atingir o nivel esperado, o aluno é considerado alfabetizado. Essa € uma visao
reducionista de alfabetizacdo, principalmente se comparada a visdo de Freire (1989) que
encarava a alfabetizacdo como uma “leitura de mundo”, como uma possibilidade de
transformacéo. Estabelecer como meta de aprendizagem a aquisi¢do de habilidades minimas

elencadas em uma matriz de referéncia é diminuir o papel da escola.

Na escola pesquisada, os efeitos suscitados pela implementacdo da Provinha Brasil
foram pouco significativos. A utilizacdo do material componente do kit foi muito restrita e
ocorreu de forma individual. Seu estudo limitou-se a uma leitura superficial e solitéaria, en
passant. A realizacdo da Provinha ocorreu em total desconexdo com a rotina da escola, como

uma interrupcao das atividades normais.

A Provinha Brasil foi entendida pelas professoras como uma forma de controle
externo estatal sobre a acdo docente e ndo como um subsidio a préatica pedagdgica. O relato
das professoras também aponta um descompasso entre o pretenso “diagndstico” da Provinha

Brasil e o real desenvolvimento dos alunos evidenciado no dia a dia.

N&o houve, na escola pesquisada, uma reflexdo ou uma discussdo coletiva acerca dos
resultados. Constatou-se assim, uma desarticulacdo entre os trés niveis de avaliagdo: de sala
de aula, da escola, e de sistema (FREITAS et al., 2009). Sem essa interacdo, foram parcas as

melhorias educacionais efetivamente instauradas pela Provinha Brasil.

E claro que se deve reconhecer as limitacBes dessa pesquisa. Devido ao tempo
estipulado para sua realizagédo, ndo foi possivel acompanhar as duas etapas da Provinha Brasil.
Participaram desse estudo, somente as professoras de um turno que atuam no segundo ano de
uma escola publica do DF. Assim, ndo seria razodvel fazer generalizagcBes. Mas, a analise
dessa situacdo especifica permite que se facam alguns apontamentos para o aprimoramento do

processo como um todo.

Em primeiro lugar, considera-se que € importante que haja uma maior participacdo dos
profissionais da educagéo, incluindo professores e equipes gestoras, nas discussdes sobre o
processo da Provinha Brasil, mesmo que seja de forma representativa, visando, assim, o

aprimoramento desse instrumento.

E indispensavel, também, que essa discussdo contemple a Matriz de Referéncia da

Provinha Brasil visto que, habilidades importantes constantes nos PCN foram relegadas.
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Assim seria recomendavel fazer uma revisdo de seus descritores. Além disso, é preciso
reconhecer a sua limitagdo principalmente se em comparacdo as orientacGes e parametros
curriculares. Uma supervalorizacdo da matriz pode comprometer o processo de aprendizagem

dos estudantes.

Ressalta-se que a utilizacdo de um Unico instrumento, como a Provinha Brasil, é
insuficiente para realizar um diagndstico dos alunos, principalmente porque ela evidencia
somente o produto e ndo o processo. Como, geralmente, é o proprio professor que aplica e
corrige a prova, seria interessante que ele pudesse se valer, também, dos registros escritos dos
estudantes. Além disso, é imprescindivel a associacdo de diversos instrumentos e

procedimentos para avaliar as aprendizagens de cada crianca.

Considera-se que a separacao dos alunos em niveis de desempenho é incoerente com
uma perspectiva formativa de avaliacdo e que sua utilizacdo pode contribuir para processos

de classificacdo e consequentemente de segregacdo dos estudantes.

Salienta-se a necessidade de haver uma maior articulacdo entre os niveis de avaliagdo,
destacando que ndo é possivel que um nivel prepondere sobre o outro (FREITAS et al., 2009).
Para tanto, é preciso estabelecer e fortalecer a avaliacdo institucional como forma de

promover a concretizacdo do projeto politico-pedagogico de cada escola.

Como, no Distrito Federal, a Secretaria de Educacdo organiza os dados referentes a
Provinha Brasil por turma, por escola e por CRE, destaca-se a necessidade de uma maior
conscientizacdo sobre o uso dessas informagdes. Embora, no nivel central, a divulgacdo é
feita apresentando-se somente os dados gerais da rede como um todo, ndo ha um controle
efetivo de como os resultados séo utilizados em cada coordenacéo regional e em cada escola.
Dessa forma, incorre-se no risco de que se facam comparagdes e ranqueamentos entre turmas

ou unidades educacionais.

Numa perspectiva mais ampla, como ultimo apontamento, considera-se essencial que
sejam avaliadas as proprias politicas publicas educacionais vigentes (AFONSO, 2007), mas

ndo de forma circunscrita, ndo somente por meio de avaliagfes externas.

A cada dia mais e mais avaliagcdes externas sdo criadas e difundidas, em diferentes
instancias, ndo havendo, no entanto, uma sincronia entre elas e muito menos resultando em
efetivas melhorias para a educacdo (VIANNA, 2005; CERVI, 2008). Assim, € preciso que se
questionem os resultados dessas avaliacbes como sinénimo do grau da qualidade educacional
(DIAS SOBRINHO, 2003).
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O papel da escola ndo se restringe a transmissdo de conhecimentos, ou & aquisicéo de
“habilidades e competéncias”. Para além de aferir o desempenho dos alunos, “a avalia¢do é
uma forma de autoconhecimento da propria sociedade” e, como bem destacado por Vianna,

(2005, p. 33), “uma escola falida reflete uma sociedade igualmente falida nos seus objetivos™.

Né&o se trata de desprezar o uso de avaliacGes externas, pois, conforme Dias Sobrinho
(2003, p. 14), “nao hd nenhuma transformacdo importante na educagdo que nao se valha da
avaliacdo”, mas de desvelar suas origens e de reconhecer as suas limitagdes principalmente
guando tais instrumentos sdo utilizados com a finalidade de responsabilizar as escolas e 0s
professores ao passo que 0 Estado se exime de seus deveres, pois, “as avaliagdes ndo podem
constituir um fim em si mesmo” (MACHADO, 2007, p. 282).

Ao referir-se as avaliacdes externas, Dias Sobrinho (1999, p. 43) adverte que por se
tratarem de “procedimentos avaliativos isolados, fragmentados e episodicos, carecem de uma
concepgdo intencionalmente pedagdgica”. Assim, apenas “aferir a qualidade do ensino™ por

meio de avaliagdes externas ndo muda a conjuntura do sistema educacional do Brasil.

Apesar disso, Machado (2007, p. 282) explicita que a cada nova iniciativa de
enfretamento dos problemas da educacdo menciona-se a criagdo de novos instrumentos de
avaliagdo, “como se os problemas decorressem da auséncia deles”. Dessa forma, se atacam 0s
sintomas ao invés de se corrigir suas causas. O autor compara essa situacao a tentativa de se
enfrentar uma febre criando-se um novo termometro. Mas a obsesséo pelo termdmetro néo faz

baixar a febre.

Falar em qualidade da educacdo significa reconhecer o seu papel na promocdo da
emancipacao e autonomia do ser humano (SILVA, 2011). Para tanto, € preciso além de outras
coisas, melhorar a infraestrutura das escolas, investir em uma boa e sélida formacédo docente e
propiciar as devidas condigoes de trabalho aos professores: “salarios e carreira, tempo
coletivo para reflex@o no interior da escola” (SILVA, 2011, p. 15). Afinal, como indicado por
Machado (2007, p. 286) “ndo existe a possibilidade de uma discussdo séria sobre o
significado da qualidade da educacdo sem uma decisdo a priori sobre a valorizagdo da fungéo
docente”. A polissemia do termo "qualidade” n&o significa que ela seja um atributo

inalcancavel.

Retomando a ideia de "qualidade negociada™ (BONDIOLI, 2004; FREITAS et al.,
2009; FREITAS, 2005), e preciso haver debate entre todos os envolvidos no processo

educativo, entre os sujeitos da escola e o Estado. A qualidade é uma construcdo coletiva que
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requer comprometimento muatuo. A avaliacdo é parte integrante e essencial desse processo,

mas, sozinha, ndo produz mudangas.

Villas Boas (2009) destaca que tanto as avaliacOes realizadas na e pela a escola quanto
as realizadas por equipes externas sao necessarias. Dessa forma, ndo se pode desconsiderar o
potencial da Provinha Brasil. No entanto, essa pesquisa evidenciou a necessidade de alguns
aprimoramentos para que, de fato, essa avaliagdo possa contribuir para a pratica pedagdgica e

assim, trazer melhorias para a educacao.

Ao discorrer sobre a possibilidade de uma articulacdo entre as avaliacdes externas e a
avaliacdo formativa, Villas Boas (2009, p. 29) destaca que é imperativo que "0s seus
resultados contribuam para as aprendizagens de todos os estudantes, dos professores e para o

desenvolvimento da escola".

Portanto, ha ainda muito que se pesquisar sobre o tema. Assim, finaliza-se esse
trabalho propondo possibilidades de continuidade para essa pesquisa. A seguir, S&o

apresentadas algumas sugestfes para ampliacdo dessa anélise:

e A inclusdo da observacdo de sala de aula como mais um procedimento de

coleta de dados;

e A ampliacdo do nimero de participantes, para que se possam analisar as

influéncias da Provinha Brasil na OTP em ambito maior;

e A realizacdo da pesquisa em duas escolas, uma com alto e outra com baixo
Ideb, a fim de analisar os impactos da Provinha Brasil em realidades

diferentes;

e A realizagdo de uma pesquisa de cunho colaborativo com os professores,

buscando discutir possiveis melhorias no processo da Provinha Brasil.
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APENDICES

APENDICE A: TERMO DE AUTORIZAGCAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

N~

UNIVERSIDADE DE BRASiI:IA
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Ao Senhor: (nome do diretor)

Diretor da (nome da escola)

Prezado Senhor,

Estou realizando uma pesquisa sobre as influéncias da Provinha Brasil de Matemaética
na organizacdo do trabalho pedagdgico, vinculada ao curso de Mestrado em Educacdo da
Universidade de Brasilia — UnB. Para tanto, solicito sua autorizacdo para que os professores
desta escola, que atuam no 2° ano do Ensino Fundamental, possam participar, no periodo
letivo de 2013, das entrevistas que serdo realizadas no horario de coordenacdo. Ressalto que
todas as informacdes coletadas nesta pesquisa serdo divulgadas respeitando o anonimato da
instituicdo de ensino e de todos os participantes da pesquisa.Certa de contar com sua
compreensdo e autorizagao para o estudo, agradeco.

Atenciosamente,

Assinatura da pesquisadora

Autorizo a pesquisadora a realizar, neste espaco escolar, a coleta de dados para sua

dissertagéo de mestrado.

(cidade) DF, (data) de abril de 2013.

Assinatura do diretor da escola
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APENDICE B:TERMO DE CONSENTIMENTO

N

UNIVERSIDADE DE BRASiI:IA
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Eu, , professor (a) dos

anos iniciais do Ensino Fundamental, concordo em participar da pesquisa intitulada
“Influéncias da Provinha Brasil de Matemaética na organizacdo do trabalho pedagdgico”, no
decorrer do ano letivo de 2013. Estou informado (a) de que as atividades serdo desenvolvidas
durante as coordenacBes pedagdgicas com gravacao de audio. Declaro estar ciente de que
todas as informacGes coletadas nesta pesquisa serdo divulgadas respeitando o anonimato da

instituicdo de ensino e de todos os participantes da pesquisa.

Assinatura do(a) professor(a)
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APENDICE C: ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (A ser
realizada antes da 1%aplicacdo da Provinha Brasil de Matematica)

Parte I: Dados Demogréficos

DADOS PESSOAIS

Nome completo:

Idade: Sexo: () masculino () feminino

Telefone para contato:

E-mail:
DADOS PROFISSIONAIS
PROFESSOR () efetivo () temporario
FORMACAO
; ANO DE ~ p
NIVEL - INSTITUICAO AREA
CONCLUSAO

( ) magistério

( ) graduagéo

( ) especializacéo

() mestrado

( ) doutorado

( ) outros

Tempo de experiéncia profissional no 2° ano do E.F.:

Tempo de atuacdo na Rede Publica do Distrito Federal:

Tempo de magistério:

N° de alunos na sala de aula:

Algum aluno recebe atendimento especializado? Quantos?

Cursou o Pro- Letramento? ( )sim ( )néo
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Qual? ( ) Alfabetizacdo e Linguagem () Matematica

Fez algum outro curso na rea de Educacdo Matemaética? ()sim () néo

Em caso afirmativo. Qual?

Parte I1: Questdes

1.0 que vocé sabe sobre a Provinha Brasil de Matematica?

2.Na sua opinido, qual € a finalidade dessa avalia¢do?

3. Que pontos positivos e/ou negativos da proposta vocé gostaria de salientar?

4.Vocé teve acesso ao kit Provinha Brasil de Matematica? O que vocé achou do material?
e Matriz de referéncia
e Sugestdes de estratégias pedagogicas

5.Vocé ja participou de alguma aplicacdo da Provinha Brasil de Matematica? Comente

como foi a experiéncia.
6.Como a escola esta se organizando para a aplicacdo da Provinha?

7.0 Projeto Politico-Pedagdgico da escola contempla a discussdo da Provinha Brasil?

Comente sobre isso.

8.Vocé gostaria de fazer mais alguma observacéo sobre a Provinha Brasil de Matematica?
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APENDICE D: ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (Apos a

1%aplicacao)

1.Como foi o processo de aplicagdo da Provinha Brasil de Matemaética na escola? E na sua

turma?

2. Como foi o processo de corre¢do da Provinha Brasil de Matematica na escola? E na sua

turma?
3.Comente sobre o desempenho dos seus alunos no teste.

a) Vocé considera que os resultados foram condizentes com as habilidades

matematicas que os alunos possuem? Por qué?
b) Na sua opinido, que fatores podem ter interferido no desempenho dos alunos?
4.0 que vocé achou das questdes da Provinha?
a) As questdes estavam adequadas ao nivel?
5.Sobre a anélise dos resultados:
a) Os resultados foram discutidos coletivamente na escola?
b) Que acbes foram (ou serdo) implementadas na escola a partir dos resultados?
¢) E nasuaturma?
¢ Quanto aos conteudos?
¢ Quanto as metodologias de ensino?
e Quanto a novos recursos pedagdgicos?

d) O guia de correcdo e interpretacdo dos resultados foi utilizado? Comente sobre

iSso.
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e) As sugestdes de estratégias pedagogicas por nivel contribuiram para sua pratica

pedagogica. Como?

6. De acordo com os documentos oficiais o objetivo principal da Provinha Brasil é realizar
um diagndstico dos niveis de alfabetizacdo matematica das criangas, possibilitando
que o professor reorganize suas préaticas pedagogicas. Alguns autores discordam dessa
finalidade. Esteban (2009), por exemplo, afirma que tal avaliacdo esta desarticulada do
cotidiano escolar e que a mesma interfere na autonomia da escola e que se constitui
como mais um instrumento de controle sobre a escola, sobre a acdo docente e sobre o

desempenho infantil. Em sua opinido, qual é a verdadeira finalidade dessa avalia¢do?

7.Vocé gostaria de fazer mais alguma observacao sobre o processo da Provinha Brasil de

Matematica?
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APENDICE E: ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (Apé6s a

1%aplicacdo e antes da 2%)

1.Houve algum momento de discussdo e andlise dos resultados da Provinha Brasil de
Matematica na escola? Comente sobre isso.

2. Que acdes foram implementadas com os alunos que nao atingiram o nivel esperado?

e organizacdo da sala de aula;
e trabalho em grupo;

e projeto interventivo.

3.0s resultados da Provinha Brasil de Mateméatica foram comunicados as familias? De

que forma?

4.0 que mudou na sua pratica pedagdgica com a implementacdo da Provinha Brasil de
Matematica?
Por exemplo, com relagéo a:
e Desenvolvimento curricular

e Procedimentos de avaliacdo

5. Que avaliacdo vocé faz da Provinha Brasil de Matematica?

6. Até que ponto a realizagdo desta pesquisa mudou a sua relacdo com a Provinha Brasil

de Matematica?

7.Mais alguma observacdo sobre o processo da Provinha Brasil de Matematica?



ANEXOS

ANEXO A: Circular n. 26/2013

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL
SUBSECRETARIA DE EDUCACAO BASICA
COORDENACAO DE ENSINO FUNDAMENTAL GDF

Jentos por um novo DF

CIRCULAR N.°.%:/2013 — COENF Brasilia, 09 de maio de 2013.

Para: Geréncia Regional de Educacéo Béasica / GREB
Assunto: Provinha Brasil

Senhor(a) Gerente,

A Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal iniciara mais um ciclo de
aplicacdo da Provinha Brasil. Essa avaliagéo diz respeito a um diagnéstico do processo de
alfabetizacéo das criangas que estdo cursando os primeiros anos de escolaridade.

A Provinha Brasil € disponibilizada pelo Ministério da Educagdo - MEC, por
intermédio do INEP, em parceria com a Secretaria de Educacao Basica — SEB, e objetiva
oferecer as redes de ensino, um instrumento para acompanhar o processo de alfabetizacao,
diferenciando-se das demais avaliagdes institucionais que sao realizadas.

O ciclo de avaliagdo da Provinha Brasil € composta por dois momentos: no inicio e
no término do segundo ano de escolarizacdo. Tem-se, assim, a perspectiva de que as
informacoes produzidas ajudem as instituicdes educacionais na elaboracgéo e (re) orientagéo de
metas pedagogicas e administrativas que visem & melhoria da qualidade do ensino.

E relevante destacar que os resultados da Provinha Brasil nao serdo usados para a
composi¢éo do Indice da Educacdo Basica — IDEB, mas servirao para orientar as acoes
politicas e pedagégicas que poderdo, em conjunto, mudar os indices insatisfatorios
apresentados pelas redes de ensino acerca da alfabetizacéo.

Assim, seguem anexas as orientagdes gerais a respeito da aplicacdo da Provinha
Brasil, 12 fase de 2013, que deverao ser repassadas aos gestores e professores das unidades
escolares, bem como o cronograma das agoes.

Ressaltamos que a Provinha serd aplicada, apenas, nas turmas do 2° ano do Ensino
Fundamental, conforme orientado pelo Ministério da Educagao.

Esclarecemos que as Coordenagdes Regionais de Ensino serio responsaveis
pela separacdo, organizacio e distribuicio dos kits da Provinha Brasil para todas as
unidades escolares que possuem turmas de 2° ano do Ensino Fundamental.

Apos a aplicagdo, corregdo e divulgagéo da andlise dos resultados da Provinha
Brasil - 1% fase/2013, as unidades escolares que receberem material excedente deverdo
arquiva-lo, para que seja utilizado como complemento das atividades pedagdgicas.

Solicitamos ampla divulgagdo desta Circular junto as unidades escolares que
atendem ao 2° ano do ensino fundamental.

Atenciosamente,
0

. ﬁ\}mwc
Katia Franca Vasconcellos

Coordenacéo de Ensino Fundamental
Coordenadora

Secretaria de Estado de Educacio
Subsecretaria de Educacio Bisica
Ed. Phenicia — SBN Quadra 2 Bloco C Lote 17 CEP 70.040-020

Telefone: 3901-8201

CIBHPRPIEBLTT
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Juntes per um novo DF

DATA/ PERIODO

ACOES

EQUIPE RESPONSAVEL

SITUAGAO

10/05

Entrega dos kits nas CRE

INEP

Em andamento

13/05 a 29/05

Organizagéo entrega dos Kits
para as Instituicoes
Educacionais.

CRE/GREB

A executar

24/05

Orientagdes sobre a Provinha
Brasil 2013 — 12 fase — Ficha
Sintese aos Coordenadores
Intermediarios e Articuladores
do CRA

COENF/NUANIN

A executar

24/05 a 04/06

Orientagdes sobre a Provinha
Brasil aos Coordenadores
locais/professores

Diretor, Vice-Diretor, Supervisor
Pedagégico e Coordenador Local
e professores do 2° ano.

A executar

05/06

Aplicagéo da Provinha Brasil
2012 — 12 fase para alunos do
2° ano do Ensino
Fundamental de 9 anos:
Leitura

06/06

Aplicagéo da Provinha Brasil
2012 — 12 fase para alunos do
2° ano do Ensino
Fundamental de 9 anos:
Matematica

COENF/NUANIN CRE/CRA e
Unidade Escolar

A executar

Até 10/06

Entrega da Ficha Sintese de
resultados, por turma, a direcao
da unidade escolar

PROFESSORES

A executar

Até 14/06

Entrega da Ficha Sintese de
resultados, por Unidade
Escolar, ao Coordenador
Intermediario de Anos Iniciais
ou para o Articulador do CRA
responsavel pela sintese da
DRE

Coordenadores locais,
supervisores pedagdgicos e
equipe gestora das unidades

escolares

A executar

Até 21/06

Entrega da Ficha Sintese de
resultados, por CRE, a
Coordenagao de Ensino
Fundamental, NUANIN.

Articuladores dos CRA

A executar

¢ 3 7

5 =

PRP36BLT

Secretaria de Estado de Educacao
Subsecretaria de Educacio Bésica
Ed. Phenicia — SBN Quadra 2 Bloco C Lote 17 CEP 70.040-020

Telefone: 3901-8201
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ANEXO B: Orientaces para preenchimento da ficha sintese da turma

Governo do Distrito Federal
Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal \
Subsecretaria de Educagao Basica
Coordenagio de Ensino Fundamental GDF

Professores e professoras de anos iniciais,

Informamos que para a ficha sintese da turma ser utilizada de forma adequada, é
necessario seguir os seguintes passos antes da realizacdo do preenchimento. Para comecar
verifique qual é a vers&o do Office (2003 ou 2007) instalada em seu computador. As instrugdes
abaixo estao separadas para cada vers&o do Excel.

Office Excel 2007

1 — Abrir o arquivo referente a Ficha Sintese da Turma.
2 — Atencao ao Aviso de Seguranga que aparecera abaixo do menu. Clicar em Opgodes.

et ® - Ficha sintese TURMA_2011 [Mada de Compatibilidade] - Micrasoft Excel
~ BN layout daPégina  Fédmubs  Dadas Revisdo Exibiclo  Dhesernmivedor
i Calon - - AR == = | #-| S cuebrarteso Avtomaticamente | Geral - :r:j i:;j l_ﬁ "E- ]I* I_E_.: El:r“:
il ¥ N L8 Hc e A (= == | 8| [ mescare contializar -] @3 o o R cz:r:::':‘:v m;zr;':;:;" f_;"lzlsage e |
Aren de Tans,. = Fenmtz A Ainhamenta " Hunero : Estilo Celulas
@ Aviso de Segueangs Az macros foram desabilitadas, Opgies *
B15 - G
AlB | C|D|E|F GHI]|J K|LIM|N/O|[P Q|/R|S5 T|U VW X|Y Z Al AB
1 FICHA DE CORREGCAO - TURMA
2
3 DRE: 1% FASE ANO: 2011
4 Instituigdo Educacional:

3 — A seqguinte janela sera aberta. Clicar na opcéo Habilitar este contetdo e depois OK.

21

@ Alerta de Seguranca - Macro

Macra
45 macras foram desshiftadas. As macros podem conter virus ou outbres riscos 2
sauranca. Wao habiite esse conteddn, & ndo ser gue a fonte do arguivo sejs confiduel,
Avisoc ndo & possivel determinar se este conteido € proveniente de uma
fonte confiavel. Recomenda-se manter este conteddo desabilitade, a
menos que ele forneca funcionalidade critica © voo saiba gue a fonte ¢
confidwel.
Mais nformacies
Caminho do Arguivo:  \wbr00000205Y, , has snteses'Ficha sites=_TURMAZ_201Lxls

& ajudar a protecer contra conteddo desconhedds {recomendac)
nebiltar =ste con'edda;

o =

Abrir 5 Central d= Confiablizede = T

4 — Apds esses passos, 0s dados podem ser inseridos.

Anexo do Palacio do Buriti, 8° Andar, Sala 832, Brasilia — DF, CEP: 70075-900
Telefone: 3901-3286
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Governo do Distrito Federal
Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal \
Subsecretaria de Educagio Basica .
Coordenagio de Ensino Fundamental GDF

Office Excel 2003

1 — Abrir o programa Microsoft Office Excel 2003".

2 — No menu Ferramentas escolher a opcdo Macro e depois Seguranga;
£ Microsoft Excel - Pastal

‘3] Arquvo  Editar  Exibir  Inserir  Formatar ‘ Ferramenias | Dados  Jenela  Auda  Acdobe FOF

NEHR SAITE %5 &7 verfiar ortografia. . F7 "0 100% - @ ! : Arid T
A e ! 5.@]! i, Pesquisar... Alt+Click \
21 = i [ ‘ﬁ Verificagdo de =rros... |
A T T Espace de Trabaho Compartilhado. .. [ | | [ i T |
; Compertihar Pasta de Trabalho... ‘
3 Proteger b
I Colaberagdo onine } :
% { Auditoriz ce férmuas P
7] _ v mecros.. alt43
_g.. ! { Persoralzar... ‘ @ Gravar navamacro. ..
10 Opsées... | souen.
A1 A | Edter do Visual Basic AltF11
% | @& Editer de saripts Mioosoft  Alt+5hift+F 11
E7Y -
ar

3 — Apos clicar na op¢éo Seguranca, a janela abaixo sera aberta. Alterar a opcéo Alto para

Médio. Clicar OK.
2]

velde

" Muito Alto. Somente macros instaladas em locais confidveis serdo
em{bdas.TodasasmmosniudBenioaMsﬁo

" Alto, Somente macros de fontes seguras serdo executadas. Macros
nao assinadas serdo desativadas automaticamente,
’“ Médio. Vocé pode escolher se ird ou ndo executar macros que podem
nao ser seguras.

(" Baixo (n3o recomendavel). Vocé ndo esta protegido contra macros
que podem ndo ser seguras. Use esta configuracdo somente se tiver
um software antivirus instalado ou se verificou que os documentos a
serem abertos sdo seguros.

.lOKICmcelal

! Botdo iniciar; Programas: Microsoft Office: Excel
Anexo do Palacio do Buriti, 8° Andar, Sala 832, Brasilia — DF, CEP: 70075-900

Telefone: 3901-3286
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Governo do Distrito Federal
Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal \
Subsecretaria de Educagio Basica
Coordenagio de Ensino Fundamental GDF

4 — Apos realizar os passos acima, abrir o arquivo Ficha Sintese da Turma no local onde o
arquivo foi salvo.

Bl Miar it Excel - Pastal
‘!—_51_1 Arquivo | Editar Exbir Incerir Formatar Ferramentas Dados Janela Ajuda  Adobe POF

QU tow.. culo_fx . (@ = -4l %l 1B
[ Abric... ctl+A
Eechar !

I Sivar ci FE [ G H |
Salvar como... |

&

Salvar como pagira da Web...
T Pasquisar Arquvo...

Parmissac >

Visualizar pagira da Web

Configurar pagna...

Area de impressdo >

=

Visualizar impressao
Imprimr... Ctrl+P

"R

1\\wbrOCOOD206'NEF. .. Ficha sintese_TURMA2_2011
2 \\wbrDC00D206'WEFATYD. . .\Ficha sntese_IE2_2011

C e N e e S S )
Acd

17 3 \\wbr0C0022... Ficha sintese_DRE2_2011 mais 30 E
18 4 \\wbr0C00029. .. \Ficha sintase_DRE2_2011ate 0 IE
e N
20 -z
21| v |

5 — Apos abrir o arquivo a seguinte janela sera aberta. Clicar na opcéao Habilitar Macros.

Aviso de Seguranca ﬁl

"\\wbr00000206 \NEFAI\DOCUMENTOS 2011\Provinha Brasil\2011 - 12
FASE\Fichas sinteses\Ficha sintese_TURMA2_2011.xIs™ contém macros.

As macros podem conter virus. £ recomendavel desabilitias, mas se elas
forem legitimas, vocé pode perder parte da fundonalidade.

Desabiltar Macros | [

6 — ApOs esses passos, os dados podem ser inseridos.

Anexo do Palacio do Buriti, 8° Andar, Sala 832, Brasilia — DF, CEP: 70075-900
Telefone: 3901-3286
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FICHA SINTESE DA TURMA

A ficha sintese da turma sera gerada apos a insercéo dos dados da Ficha de Correcéo. Ressaltamos que ha também graficos com
informacdes da turma e sugestbes de atividades que podem ser desenvolvidas com os alunos, de acordo com cada nivel.

Inserir os FICHA DE CORRECAO - TURMA -
dados do Quantidade de
professor \\‘ acertos de cada
eda DRE: 12 FASE ANO: 2011 aluno (calculo
turma automatico do
Instituicdo Educacional: sistema).
2° Ano Turma: Turno: Prof: / _
Descritor/Habilidade Definigo dos
de cada questio | Questdes & gabarito Total de acordo com a
N[ Mome 1]2|3|a|5|6|7]|8]|9|10{11|12|13]|14|15|16]|17|18|19] 20| acertos por Nivel quantidade de
D/elAalA|c|B|D|D clcjlc|p/c|a|A|D|D|C|D| aluno /?C'Elmlﬁ
| ; . " ) .. el 2 calculo
Inserir o 1 Amanda ala|b|lc|c|b|d|d|a|d|d|c|d|a|la|a|al|a|ala g [/ Nivel 2 automatico do
nome dos 2 André a|blalalalalalalalalala|x[x[x]x|x]x{x]|x 3 Nivel 1 sistema).
alunos. 3 Jaqueline d|bla|a|c|b|d|d|b|la|c|lc|d|e|a|a|d]|d \R\ X 17 Nivel 4
4 vanda dblalx|c|bldldlb|c|c|c|d]lclalald|d]c]|™ 19 Nivel 5 Quantidade
5 Luci: . o - - S Al 214 \\ 4 Nivel 1 de alunos
Quantidade de UCidna X d d d d d d d d d d d d d d d d d d d el que fizeram
acertos por 6 Paulg d|blala|c|blala|d|c|d|d|d|c|a|a|]a|d|a]a \N\ Nivel 3 a provinha
questdo. As 7 \ / (calculo
questdes que N automatico
aparecem em 8 \ do sistema).
destaque, r
reforem.se a TDV34544433222343552311 6
:1“9"05 o 5‘?% Wue apresentaram menos de 50% de acerto aparecem em destaque. Inserir as respostas
e acertos da dos alunos. Caso o
turma. 0| m aluno deixe a

4 4 b M Ficha de Corregio ?i‘:rup“m{rn'“'" B GRAFICLE o claraea de A idates. walkm)

Ficha
sintese da
turma

Graficos da
turma.

Sugestdes de
Atividades
(relatério da turma)

questio em
branco, marcar
com X. As respostas
que divergem do
gabarito aparecem
em vermelho.
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d

Campos coloridos na cor
salmao devem ser
preenchidos. Referem-
se aos dados do
professor e da turma.

DRE: 1' FASE ANO: 2011
Instituigao Educacional: ' '
2° Ano Turma: Turno: Prof:
DADOS DO PROFESSOR DO 2° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
FProfessor. efetivo em contrato temporario e o
Tempo médio de seico do professor na SEEDF anos e meses
Tempo médio de experiéncia em afabetizacio anos e meses /
Formacao académica (marcar apenas uma opcao) Magisténo Graduacao /
Especaizacio Mestrado Doutorado
Pamticipowpamcipa dos cusos /
BIA Alfabetizacdo e Linguagem Pro-letramento
L
DADOS GERAIS DAS TURMAS DE 2° ANO A

Turma regular reduzida 7

Total de alunos que fizeram a provinha” 10 Nungf que m:a&emm a provinha’
Total de aluncs em defasagem idade séne que fizeram a provinha:

Total de ANEE gue fizeram & provinha._ 10 ANEE gue néio fizeram & piovinha
* Com exceciio dos ANEE

TOTAL DE ACERTOS NAS QUESTOES DA PROVINHA

1/2|3|a|5]|6|7 |8 9[!0" 12/13)%4|15/16{ 17| 18| 10| 20| MEDIA DE ACERTOS:
-’-véé'ﬂboulbooo olal=lal=|=]=
. SINTESE DE DESEMPENHO DOS ALUNOS
' Nivel 1 2 3 4 5 | Total
L Acertos| 0:z4 5a) a5 | a8 | 19a20 ¢ Meta - Nivel 3
“Toaide| @O 0 0 0 0

Alunos

Acertos| 0s4 533 Wats | 16a18 | 19320 Totel Meta - 3
Totalde| O 0 0 0 0
Alunos
Professor Supervisor Pedagbgico ou Coordenador local
Assinstrs & mariasde Assnaturs ¢ matiiculs

de abnl de 2011

GRAFICOS

Os campos na cor
cinza sao
preenchidos pelo
sistema, apos a
insercao dos dados
da ficha de correcao.

Anexo do Palacio do Buriti, 8° Andar, Sala 832, Brasilia — DF, CEP: 70075-900
Telefone: 3901-3286



