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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo analisar como o Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica (SAEB) interfere na pratica docente de professores no ensino de Matematica
da rede publica estadual, na cidade de Caruaru. As avaliagdes externas foram elaboradas,
supostamente, para avaliar a qualidade do ensino, com o intuito de levantar evidéncias para a
formulagdo de politicas educacionais. A problematica, porém, como apontam alguns autores,
¢ conduzir o ensino por essas avaliagdes, numa visao mercadolédgica, que reduz qualidade a
afericdo de resultados para a composi¢do do IDEB. Essas avaliagcdes externas e,
consequentemente, o IDEB escondem as desigualdades sociais existentes no sistema
educacional a0 mesmo tempo em que as perpetuam. Portanto, ¢ importante compreender como
esta avaliacdo tem moldado a educagdo, a partir da analise da qualidade educacional, e
interferido no trabalho docente. Assim como, perceber o que este sistema estabelece como
qualidade e como a Educagdo Matematica tem sido percebida. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, na qual foi utilizada a técnica de entrevista semiestruturada e o0 método de Analise
de Contetido. Sao participantes desta pesquisa quatro professores licenciados em Matematica,
que atuam no 3° ano de Escolas de Referéncia em Ensino Médio, que nos permitiram analisar
que o SAEB tem modificado e direcionado o seu trabalho e, por consequéncia, o processo de
ensino, levando a compreensao que os professores sao os unicos culpados pela auséncia de
“qualidade da educag@o” ao mesmo tempo em que encobre a responsabilidade do Estado em

se promover a qualidade da educagdo social e da educagdo matematica.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Avaliacdo Externa. Qualidade. Trabalho docente.

Educacao Matematica.



ABSTRACT

This study aims to analyze how the Basic Education Assessment System (SAEB)
interferes with the teaching practice of teachers in the mathematics teaching of the public
network, in the city of Caruaru. External evaluations were supposedly designed to evaluate the
quality of teaching to raise evidence for the formulation of educational policies. The problem,
however, as some authors point out, is to conduct teaching through these evaluations, in a
marketing view, which reduces quality to the measurement of results for the composition of
the Basic Education Development Index (IDEB). These external assessments and,
consequently, the IDEB hide the social inequalities existing in the educational system at the
same time that perpetuate them. Therefore, it is important to understand how this assessment
has shaped education, from the analysis of educational quality, and interfered in the teaching
work. As well, to realize what this system establishes as quality and how Mathematics
Education has been perceived. This is qualitative research, in which the semi-structured
interview technique and the Content Analysis method were used. The participants of this
research are four professors with degrees in Mathematics, who work in the 3rd year of
Reference Schools in High School (EREM), that have allowed us to analyze that the SAEB has
modified and directed its work and, consequently, the teaching process, leading to an
understanding that teachers are solely to blame for the absence of "quality of education" while
covering up the state's responsibility to promote the quality of social education and

mathematics education.

Keywords: Educational Policies. External Evaluation. Quality. Teaching work. Mathematics

Education.
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1 INTRODUCAO

A Educagdo Bésica ¢ um dos instrumentos para a constitui¢ao da sociedade, sendo
fundamental entender quais os fatores que influenciam e conduzem essa educacdo em relagao
a formag¢ao humana, formagdo cidada e formagao profissional sob influéncia dos aspectos
politicos, ideoldgicos, econdmicos e sociais.

Levando em consideracdo o pensamento critico e reflexivo e considerando as
influéncias dos aspectos expostos acima, ¢ preciso indagar a quem a educagdo serve e qual a
sua finalidade. Nesse contexto, ¢ importante compreender como os profissionais da educacao
se reconhecem no processo de ensino e aprendizagem; como avaliam o curriculo estabelecido
e o que ¢ categorizado como qualidade da educagdo. Portanto, ¢ indispensavel reconhecer a
conjuntura da educagdo brasileira e o direcionamento das politicas educacionais.

Assim, a educacdo materializa um campo de disputas entre projetos neoliberais, por um
lado, que aumentam as exclusdes, as desigualdades e as injusti¢as sociais; e por outro, contribui
para a busca pelo fortalecimento democratico, inclusdo e diminuicdo da desigualdade
(FREITAS, 2007; SOUSA, 2015).

Dentro dessa perspectiva, de uma disputa entre uma agenda neoliberal e uma agenda
mais democratica e de promog¢do da justica social, ¢ que se instala o debate sobre o
direcionamento das politicas educacionais, com enfoque sobre as avaliacOes externas. Neste
campo, torna-se importante perceber e avaliar também como estd sendo posto e proposto o
direcionamento do curriculo, j& que este instrumento e as avaliacdes externas estdo
estreitamente interligados.

Nessa concepgao, vale perceber as discussdes sobre curriculo, em especial sobre a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017), que se tornou um dos principais
documentos norteador da educacdo. H4 um grande debate sobre a real fungdo da BNCC, se ela,
realmente, cumpre o objetivo de promover equidade para o sistema escolar ou se ¢ mais um
instrumento de controle sobre a educagado e de redugao do curriculo sob um interesse especifico
de um grupo hegemodnico no Brasil. Portanto, faz-se necessario conhecer os sujeitos que
idealizaram a BNCC e, assim, compreender a quem e com quais finalidades se pretende formar
os estudantes da educagdo basica.

E a partir dos interesses do mercado que a educagdo vem sendo, majoritariamente,
constituida em suas diversas areas, quer seja na determinagao do que ¢ considerado essencial
(basico), na escolha do livro didatico, na gestao escolar € na avaliacao dessa educagdao. Como

afirma Freitas (2012), o que se tem determinado como bdasico tem deixado de lado o que
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constréi uma educagdo de qualidade, critica e reflexiva. Nesse caminho, Aguiar ¢ Dourado
(2018, p. 26) descrevem que a qualidade tem sido reduzida a assimilagdo de conteudos e
salientam que “a qualidade da educacdo passa a ser identificada com resultados positivos nos
exames nacionais e internacionais e o curriculo torna-se cada vez mais dirigido pelas
avaliagcdes”.

Nessa perspectiva, a formag¢ao humana sob a 16gica do mercado resulta em um curriculo
nacional selecionado em uma perspectiva neoliberal. Nesse quadro, com o objetivo de avaliar
a qualidade do Ensino Bésico, determinada por diversos documentos como o Plano Nacional
de Educacao (PNE) (BRASIL, 2014b), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) (BRASIL,
2018) e a BNCC (BRASIL, 2017), temos os sistemas de avaliacdes externas presentes ao longo
de todos os niveis da educagdo (Educacao Basica e Educagdo Superior). Nesses sistemas de
avaliagdo, a qualidade ¢ atrelada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades sobre os
conteudos (descritores).

Esses sistemas de avaliacdo, a nivel nacional, sdo materializados por meio do Sistema
de Avaliagdo da Educacgdo Basica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o
Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), além
do nivel superior, que conta com o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educag¢do Superior
(SINAES) que avalia as graduagdes a partir do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE) (MINHOTO, 2016).

Dentre os sistemas de avaliacdo em larga escala acima mencionados, o SAEB possui o
papel de avaliar as escolas publicas do pais de forma a categoriza-las por niveis. Trata-se de
um sistema que compde, junto ao Censo Escolar, o Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB) que ¢ um condutor das politicas educacionais do Brasil, por estes fatores
selecionamos este sistema de avaliagdo para o nosso estudo.

O SAEB - proposto e coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), autarquia federal vinculada ao Ministério da Educagao
(MEC) - € um sistema composto por varios instrumentos como a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizagdo (ANA), Avaliacdo Nacional dos Estudantes da Educacao Basica (ANEB) e a
Prova Brasil. Vale ressaltar que, atualmente, todas essas avaliagdes sdo reconhecidas como
SAEB seguida da etapa: Educacgdo infantil; Ensino Fundamental para 2°, 5° e 9° ano; e Ensino
Médio para o 3° ano.

Dentro desse processo avaliativo € questionavel a no¢ao de qualidade que vem sendo
pautada. Faz-se necessario problematizar se o que ¢ examinado nessas avaliagdes sistémicas

de larga escala ¢ educacdo de qualidade, para quem e qual o sentido de qualidade est4 sendo
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utilizado como referéncia? Qual a dire¢do dessas politicas educacionais? As politicas
implantadas sdo meios para concretizar o que ¢ posto ou as ideias encontradas nos documentos
educacionais existem sem nenhuma capacidade de serem concretizadas? Nessa perspectiva, as
politicas educacionais de avaliacdo tém suas finalidades a partir da referida perspectiva
neoliberal que direcionam um projeto especifico de educagao e de sociedade (FREITAS, 2007;
SOUSA, 2015).

As avaliagdes sistémicas como estdo postas, pautando uma educagdo de qualidade por
resultados, estabelecem uma ideia meritocratica e condicionam a educacdo, supostamente, de
qualidade a uma concepcdo mercadologica, com o foco no valor, no desempenho do aluno,
camufla os abismos da desigualdade social que ¢ perpetuado dentro da escola a partir das
politicas educacionais impostas (FREITAS, 2007; WERLE, 2011; FREITAS, 2012;
MINHOTO, 2016).

Nesse contexto, as avaliacdes em larga escala estdo diretamente propagandeadas a
qualidade da educagdo. Essas avaliagdes elegem o que avaliar e a maneira de avaliar,
vinculados a perspetiva do mercado, do neoliberalismo, visto que apenas os resultados das
avaliacdes sdao supostamente evidéncias da qualidade. Esses resultados vém ganhando espago
na gestdo escolar, que norteia suas praticas em funcdo da busca por essa qualidade, em outras
palavras, na busca por resultados.

O ensino de qualidade pautado nas avaliagdes externas, que seguem uma unica logica,
esta distante da perspectiva de uma educagdo social, emancipadora, objetivando uma formagao
critica. Este ensino de qualidade prioriza os resultados em oposi¢cdo a significancia dos
processos de ensino e aprendizagem e ha o estreitamento curricular em decorréncia da
uniformizac¢ado do que € ensinado em todo o pais (SOUSA, 2014).

Portanto, idealizamos que o ensino de qualidade da Matematica deve pautar a
perspectiva de uma educacao social, como ¢ descrito no documento da Conferéncia Nacional
de Educacdo (CONAE), de 2014, “A ‘educacdo de qualidade’ ¢ aquela que contribui com a
formacao dos estudantes nos aspectos culturais, antropoldgicos, econdmicos e politicos, para o
desempenho de seu papel de cidaddo no mundo, tornando-se, assim, uma qualidade
referenciada no social” (BRASIL, 2014, p.58 apud SOUSA, 2014, p. 413).

Dessa forma, os contetidos matematicos devem ser vinculados a realidade social, a
cultura e a criticidade, devem pautar a realidade dos individuos, os saberes dos diferentes
povos, contribuindo para uma formacgao cidada e uma sociedade melhor. Para efetivacdao do

desenvolvimento desse ensino matematico temos a Matematica Critica, a Etnomatematica, a
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Modelagem assim como outras tendéncias de ensino, nas quais entendemos a Matematica como
uma linguagem, que pode aprimorar nossa leitura de mundo.

Desse modo, ¢ pertinente compreender qual a légica das avaliagdes externas,
especificamente do SAEB; observar como a Matematica tem sido trabalhada na avaliagdo;
perceber qual ¢ a qualidade Matematica estabelecida, quais contetidos foram escolhidos, como
foram abordados e o tipo das questdes elaboradas, ou seja, se sdo questdes focam um
pensamento critico e reflexivo. Ainda ¢ necessario identificar como essa avaliagdo tem
interferido, influenciado e determinado a qualidade do ensino de Matematica e diminuido a
autonomia do trabalho docente.

Vale ressaltar que essa avaliagdo traz reducao do contetido que compde o curriculo, ao
se estabelecer como pertinente a avaliagdo apenas as disciplinas de Portugués e Matematica.
Essas sdo entendidas exclusivamente como fundamentais, assim, excluindo todos os outros
componentes curriculares também tdo importantes para uma formac¢ao humana critica,
reflexiva e democrética.

O SAEB, como avaliagdo externa baseada apenas na qualidade por resultados,
classificando as instituicdes em ranking, termina responsabilizando as escolas sem
investimentos pedagdgicos, formacdo continuada de docentes (especializagdo, mestrado e
doutorado), infraestrutura fisica e material pedagogico, portanto, interferindo no processo
pedagogico e na gestdo escolar. Entretanto, averiguar como esse processo tem acontecido e
como tem sido absorvido pelos profissionais da educagdo nas escolas estaduais, na cidade de
Caruaru ¢ importante para contribuir na compreensao desse campo de saber sobre avaliagdo e
qualidade da educagao.

O interesse em analisar como essas avaliagdes estao presentes dentro da escola, dentro
da sala de aula e do processo de ensino e aprendizagem, a partir de como os professores
enxergam essas avaliagdes e como elas tém influenciado o seu trabalho surge com base nos
estudos realizados no grupo de pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnologico (CNPq): Processos de Subjetivagdo, Educacdo, Género e Sexualidade (SEGS),
vinculado ao Nucleo de Formagdo Docente (NFD), do Campus do Agreste (CA), da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), o qual a autora participa. Além do exposto, ¢
parte fundamental os estudos selecionados no mapeamento desse campo de producdo de
conhecimento que contribuem na construcao do saber.

No mapeamento desse campo de produgdo de conhecimento, destacamos trés estudos
da area das politicas de avaliacdes externas: a) Rosistolato e Pires do Prado (2014) que

evidenciam as mudancgas no cotidiano escolar e na relacdo dos profissionais decorrentes das
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avaliacdes externas; b) Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) que analisam com base em
documentos como as avaliagdes externas tém sido utilizadas como instrumento de gestao da
escola e de responsabilizacao dos docentes, na educagdo publica; e c¢) Santos et a/ (2015) que
apresentam uma avaliacdo externa e analisam como os profissionais t€ém interpretado essa
politica que esté inserida dentro da escola publica. Estes textos foram selecionados a partir de
pesquisas no Google Académico a partir dos descritores: avaliagdes externas, trabalho docente
e qualidade educacional.

A pesquisa de Rosistolato e Pires do Prado (2014) analisou como as avaliagdes externas
nacionais e locais estdo presentes no cotidiano escolar no municipio do Rio de Janeiro e em
Duque de Caxias. A intencao foi de comparar como essas avaliagcdes tém se instalado no
sistema educacional desses municipios, que contam com politicas diferentes, pois, no Rio de
Janeiro, ha um processo de responsabilizacdo de alto impacto e uma politica de bonificagao, e
em Duque de Caxias a situacdo ¢ oposta, pois ndo existe nem responsabilizacdio nem
bonificacgao.

A metodologia da pesquisa ¢ de natureza qualitativa, sendo o estudo desenvolvido a
partir de entrevistas com 8 grupos focais de professores e gestores escolares. Os grupos foram
divididos em de alto desempenho e de baixo desempenho, conforme os resultados das escolas
em relacdo a Prova Brasil. Os autores apresentam como foco “as narrativas dos profissionais
sobre mudancas trazidas pelas avaliacdes externas, principalmente relacionadas a distribuicao
do conhecimento escolar e a orientagdo das atividades escolares para as provas”
(ROSISTOLATO; PRADO, 2014, p. 317).

Dentro desse contexto, ndo foi evidenciado na pesquisa, uma discrepancia entre as
opinides dos sujeitos sobre as avaliagoes. Eles ndo negam esse processo, mas também nao o
defendem radicalmente. Evidenciou-se que alguns profissionais t€ém uma resisténcia quanto as
avaliacdes, pois estas tém modificado seu trabalho.

Os sujeitos percebem que as avaliacdes externas devem ser eventos extraordinarios ao
cotidiano da escola. Porém, ¢ notavel a visdo distorcida de alguns sujeitos, das escolas do Rio
de Janeiro, que compreendem que a avaliacao intitulada de bimestral, feita pelo municipio, €
interna, que € parte da escola, devido a sua realizacdo ser municipal. Portanto, ¢ intitulado como
externo apenas as que sdo realizadas por outros institutos como a Prova Brasil e a Prova Rio.
O fato ¢ que ha toda uma preparagao para essa avaliagdo bimestral, pois se indica o uso de uma
apostila que prepara os alunos para a prova e os professores t€ém passado a adotd-la como

principal instrumento didatico em seu trabalho cotidiano.
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No municipio de Duque de Caxias devido ao baixo rendimento das escolas na Prova
Brasil, foi desenvolvido o Projeto Conseguir. Para esse Projeto, foram organizadas apostilas
que, segundo os sujeitos da pesquisa, ajudam nos resultados da Prova Caxias e da Prova Brasil.
Assim como a apostila no Rio, essas apostilas sdo descritas em Duque de Caxias, como uma
copia da prova bimestral. O referido programa ainda desenvolveu um curso para os professores
de Matematica e Portugués, tendo como objetivo a Prova Brasil, o curso foi intitulado de
“Professor Garantia de Sucesso”.

Em ambos os municipios foi destacado a questdo da competicdo entre as escolas na
busca por melhores resultados. Esse fator acarreta na analise de estudantes que solicitaram
ingresso nas escolas, pois € necessario saber se o aluno ¢ “bom” ou ndo para a institui¢ao.

Os autores destacam que as avaliagdes t€ém tomado rumos diferentes do que
originalmente foi pensado e projetado. Concluem que de avaliacdo diagndstica, essas
avaliagdes externas tém se tornado o objetivo da escola. Eles afirmam que “os dados
produzidos pelas avaliagdes externas tém se transformado em elementos motivadores para a
construcdo de objetivos educacionais reduzidos a realizagdo das provas e ao cumprimento das
metas estabelecidas pelos sistemas de avaliagdao” (ROSISTOLATO; PRADO, 2014, p. 327).

O segundo estudo, de autoria de Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) ¢ uma pesquisa
bibliografica. A pesquisa levanta duas questdes da utilizagdo das avaliagdes em larga escala:
a) de que tem sido implementada como um instrumento de gestao do ensino publico; e b) de
responsabilizacao dos profissionais da educacao.

Nesse caminho, ¢ apresentado como objetivo do estudo “discutir as principais criticas
as avaliagdes em larga escala presentes na literatura nacional e internacional e sistematizar o
debate em torno dos possiveis usos de seus resultados” (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA,
2015, p. 3). Portanto, os autores apresentaram 9 argumentos favoraveis a adesao das avaliagdes
em larga escala e 10 argumentos contrarios.

Destacamos alguns dos argumentos, categorizados como benéficos, apresentados pelos
autores tais como: 1) a responsabilizacdo dos profissionais da educagdo, sendo o fator da
prestagdo de contas um aliado para que esses busquem melhorar seu trabalho, o que se torna
um dos maiores beneficios dessa politica; 2) o destaque do processo de transparéncia do servico
publico, ao passo que se divulgam esses resultados e levando em conta que os pais podem
escolher a escola que melhor atende aos seus critérios. Além disso, esses resultados fariam com
que as escolas buscassem sempre melhorar; e 3) Nesse caminho, ainda ¢ destacado as
comparagdes que sdo feitas entre escolas, a partir dos resultados obtidos nessas avaliagdes,

como também sdo mencionadas as reformulagdes dos curriculos inadequados.
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Dentre os 10 argumentos que apontam os limites, equivocos e as desvantagens das
maneiras como as avaliacdes externas vém sendo realizadas, destacamos que: 1) a
responsabilizacdo dos profissionais da educagdo podem gerar para estes punigdes indevidas,
além de que ¢ uma forma do Estado ter maior controle sobre as escolas e sobre a autonomia do
trabalho docente; 2) no fator da busca pelos resultados, que ndo necessariamente vao expor a
melhoria do ensino, ¢ gerado um incentivo a competi¢ao entre escolas e, por consequéncia, um
afunilamento do curriculo ao se colocar essas avaliacdes como objetivo de ensino; e 3) na busca
pelos resultados, pode-se gerar mais desigualdades, visto que nessa logica seria mais rentavel
investir nos alunos promissores do que investir nos alunos com maiores dificuldades, o que
pode favorecer o mecanismo de transferéncias de alunos e recusas de matriculas dos supostos
alunos com mais dificuldades de aprendizagem. Assim, hd uma sele¢do que rompe com a
funcdo da escola de formar cidadaos e formar as novas geragoes.

O estudo deixa claro que os argumentos contrarios aos efeitos dessas avaliagdes sao
maiores que as alegagdes favoraveis. Nesse estudo, os autores percebem que a critica, no geral,
¢ que o foco esta sobre os resultados e que estes tém sido utilizados para formular politicas de
alto impacto e de segregacao das escolas, dos professores e dos alunos que nao alcancaram a
meta estabelecida por essas avaliagdes externas impostas sem elabora¢do em conjunto com os
profissionais da educagdo das escolas. Além disso, os autores pontuam que a partir das
avaliacdoes, hd uma influéncia sobre o curriculo, o trabalho da gestdo da escola e o
desenvolvimento do trabalho docente.

Nessa perspectiva, ha aqueles que se contrapdem totalmente as avaliagdes externas e
aqueles que compreendem algumas de suas contribui¢des. Os autores da referida pesquisa
afirmam que ha potencialidade nessas avaliacOes, se forem devidamente utilizadas podem
“estabelecer pontos de apoio para politicas de melhoria dos sistemas educacionais no sentido
da garantia do direito a educagdo a todos” (BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015, p.
1.379), mesmo destacando os pontos negativos, como no caso do ranking que fomenta a
competicdo entre as escolas e seus profissionais € o uso dos resultados como o principal
indicador de qualidade de ensino.

O terceiro estudo € de autoria de Santos ef al (2015) com foco na avaliagdo externa de
Minas Gerais (MG), o Proeb - Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica.
As pesquisadoras analisaram “como o Proeb ¢ interpretado pelos profissionais da educagao —
professores, coordenadores e gestores escolares — e de que forma esta politica se insere no

contexto pedagogico e de gestdo da escola publica” (2015, p. 12.195).

18



A pesquisa de abordagem qualitativa, foi realizada com 15 profissionais da educagao
de duas escolas publicas que obtiveram resultados distintos no Proeb: uma classificada acima
da média do indice de MG; e a segunda escola com indice abaixo da média do estado. A
abordagem escolhida para o desenvolvimento do estudo foi o materialismo historico-dialético
e se utilizou a entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados.

As autoras destacaram, que nos resultados da pesquisa mesmo com os profissionais
atuando em escolas que obtiveram resultados distintos, eles incorporam uma sé ideia sobre a
avaliagdo, como afirmaram: “os profissionais destas escolas apresentaram um mesmo discurso
em relagdo a politica de avaliagdo, sentem-se incomodados com a imposi¢ao ¢ excluidos do
processo, ja que nao participam da elaborac¢do dos instrumentos avaliativos” (SANTOS et al,
2015, p.12.202). O referido estudo demonstra o qudo esta politica direciona, nao
satisfatoriamente, o trabalho docente e como o processo nao ¢ democratico, ao passo que exclui
os professores da elaboragdo e consulta sobre o Proeb. Vale ressaltar que os professores sao
um dos principais agentes do processo de ensino e aprendizagem e, consequentemente, da
qualidade da educacio.

As pesquisadoras ainda revelam, que o Proeb tem sido utilizado pelo estado como
instrumento de controle da escola publica e, também, como um instrumento regulador do
trabalho docente, pois se contrapdem a autonomia pedagogica ao se direcionar o que deve ser
trabalhado a partir das habilidades e das competéncias que devem ser desenvolvidas para o
exame. Essa situacdo retira do professor a autonomia de decidir quais os objetivos do trabalho
pedagogico de acordo com as demandas especificas do grupo de alunos. Também ¢ ressaltado
que esse controle tem ocorrido, sob uma visdo neoliberal de eficiéncia e produtividade,
afirmando, ilusoriamente, que se busca efetivar a qualidade e a equidade na educacao. Portanto,
mesmo com o discurso de autonomia da escola publica proferido pelo Estado, temos na
realidade uma imposi¢do de politicas de controle da escola publica e de controle do fazer
docente que ndo contribuem efetivamente para a educacdo de qualidade, critica, reflexiva e
emancipatoria.

Assim, a partir dos estudos apresentados, nessa area das avaliagdes externas, foi
possivel perceber que sdo muitos os impactos causados por estas avaliacdes, quer seja na
formag¢do docente, na qualidade do ensino publico ou no direcionamento do sistema
Educacional Basico, em especial a rede escolar publica. Portanto, o nosso estudo pretende
contribuir com a discussdo deste campo, investigando o impacto sobre o trabalho docente.
Nossa pesquisa apresenta uma perspectiva diferente em relagdo as pesquisas da revisdo de

literatura quanto a metodologia, utilizando a Andlise de Contetido (AC), e quanto aos
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participantes da pesquisa, foco nos professores de Matematica da rede estadual de ensino da
cidade de Caruaru no agreste pernambucano.

Com a perspectiva sobre a constru¢do de uma escola publica democratica e plural e
com qualidade de ensino social € pertinente pensar como as avaliagdes externas tém impactado
na constru¢do dessa educagao. Com base no exposto, a presente pesquisa enuncia como
problema de pesquisa: como o SAEB influencia na pratica docente de professores no ensino
de Matematica da rede publica estadual, em Caruaru?

Assim, a partir do problema de pesquisa apresentado, formulamos o objetivo geral:
Compreender de que forma o SAEB influencia o processo de ensino da Matemadtica de docentes
da rede publica estadual de Caruaru na visdo dos professores participantes da pesquisa.
Compreendendo que o ensino ¢ constituido pelo trabalho docente e este também ¢ constituido
pelo trabalho da gestdo escolar, sendo importante inferir essas percepgdes a partir da fala dos
participantes da pesquisa, professores de Matematica.

E como objetivos especificos: a) identificar o que ¢ educacdao de qualidade no ensino
da Matematica para os participantes da pesquisa; b) analisar as opinides dos docentes de
Matematica sobre a avaliacdo do SAEB; ¢) mapear de que forma essa politica de avaliagao
externa esta inserida no cotidiano da escola influenciando a pratica docente.

Os capitulos seguintes deste estudo descrevem: 1) O contexto da politica educacional
do Brasil, entre idealizagdes neoliberais e sociais democraticas, seguimos sobre a politica de
avaliacdo posta, em especifico o SAEB, percebendo como esse sistema tem direcionado o
ensino na Educagdo Basica; 2) No segundo capitulo tedrico, apresentamos a perspectiva da
qualidade da educagdo construida no Brasil e em contrapartida apresentamos uma educag@o na
visdo da qualidade social, dentro disso abordamos a qualidade do ensino de Matematica, com
o enfoque em uma educacdo critica, democratica e plural, na qual a Matematica ¢ entendida
como uma linguagem e assim destacamos o papel de algumas tendéncias de ensino em
Educacao Matematica; 3) A metodologia deste estudo segue o método da Analise de Conteudo,
sendo uma pesquisa qualitativa; 4) Nosso ultimo capitulo contém a analise dos dados € os seus
resultados por meio da Analise de Contetdo (AC) (BARDIN, 1977; BAUER, 2002; GOMES,
2009), obtidos a partir das entrevistas semiestruturadas (GASKELL, 2002).
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2 POLITICA EDUCACIONAL E POLITICA AVALIATIVA

A politica educacional brasileira ¢ conduzida por documentos, que seguem transitando
entre as perspectivas neoliberais e as perspectivas de promogao da justiga social e democraticas.
Portanto, ¢ importante que se entenda a estrutura e os caminhos da educacdo, para perceber
sobre qual interesse ¢ constituida e a quem esta serve. Logo, ¢ necessario reconhecer como 0s
documentos estao postos, em especifico o PNE e a BNCC, pois estes tém direcionado o padrao
de qualidade educacional, que ¢ o fio condutor da educacdo brasileira e o foco da politica
educacional de avaliagao.

Nessa disputa de projetos de educagdo, de sociedade e de Estado, temos que reconhecer
a fundamentacao da educagdo, que teve seu inicio com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
- Lei n°® 9.394 - que comegou a ser construida em 1988 a partir de um amplo debate realizado
pela sociedade civil, como os sindicatos de professores, educadores e demais 6rgdos que
planejavam uma educagdo plural e inclusiva. Porém, esse projeto de uma educagdo plural e
inclusiva foi desvirtuado pelas propostas do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
2003). Essas propostas modificaram decisdes da sociedade civil inserindo aspectos da
concepgao da racionalidade neoliberal na LDB (1996), inclinando, entdo, a educagdo para uma
perspectiva neoliberal, ou seja, mercadoldgica e utilitarista (FREITAS, 2007; SOARES;
LOMBARDI, 2018).

Neste dispositivo, da politica educacional brasileira, delibera-se sobre garantir padrdes
minimos de qualidade e assegurar processos avaliativos a nivel nacional no ensino
fundamental, médio e superior, os quais objetivam analisar a educagdo para melhoria da
qualidade do ensino. Ainda sobre as deliberagdes da Lei n® 9.394 tem-se o PNE projetado para
cada 10 anos, que fixa diretrizes e metas para a melhoria da qualidade educacional. Vale
destacar que a Lei e o PNE seguem em sintonia com a Declaracio Mundial sobre Educagao
para Todos.

Importante destacar que a Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos ¢ resultado
da Conferéncia de Jomtien de 1990, na Tailandia, que foi organizada em busca da expansdo
educacional globalizada, sendo articulada principalmente pelo Banco Mundial com o apoio de
outras entidades como alguns orgaos da Organizacdo das Nagdes Unidas. O enfoque do
encontro foi sobre a melhoria da qualidade da educagado e da igualdade de oportunidades, com
a proposta “Educacdo para todos”. A questdo ¢ que tal tematica pode conduzir transformacdes
no refor¢o do neoliberalismo e do interesse do capital resultando em politicas educacionais que

visem a eficiéncia econdmica, isto ¢, sob os interesses do mercado (TORRES, 1995; SOARES;
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LOMBARDI, 2018). Vale ressaltar que o encontro foca na “solugao” dos problemas dos paises
em menor desenvolvimento e, portanto, ¢ importante pensar quais sao os reais interesses sobre
tais paises.

Dessa forma, sobre as influéncias desses aspectos neoliberais, a educagdao em todos os
seus ambitos tém sido direcionada para as necessidades do mercado ¢ a eficiéncia econdmica.
Essa logica deixa de lado o carater reflexivo e critico da educacao, que conduz a emancipagao
humana, além de que segue promovendo a manutengdo do poder de uma classe hegemonica na
(re)producio das desigualdades sociais.

Essa perspectiva neoliberal sobre os aspectos educacionais vem sendo fortalecida,
desde 1990, pelas propostas de entidades como o Banco Mundial (BM), que “como Banco, esta
¢ uma agéncia de empréstimo, ndo uma agéncia que oferece doagdes” (TORRES, 1995, p. 123).
Nessa perspectiva, ¢ importante salientar que o BM concede empréstimos a partir de seus
interesses, que sdo antes de tudo econdmicos, capitalistas, sobre uma racionalidade politica,
que segue duas diretrizes para a idealizag@o das politicas publicas: a privatizacdo e a reducgdo
dos gastos publicos com politicas sociais (TORRES, 1995).

Dentro dessa estrutura da racionalidade neoliberal, a proposta educacional “baseia-se
na busca de padrdes de regularidade e resultados reproduziveis e universalizaveis” (TORRES,
1995, p. 122). Com base nessa perspectiva temos a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para
Todos que direciona um padrao de regularidade. Ainda destacamos o artigo 4 da declaragao,
que trata sobre desempenho e avaliacdo, em uma idealizacdo de se comprometer com a
aprendizagem

A tradugdo das oportunidades ampliadas de educagdo em desenvolvimento efetivo -
para o individuo ou para a sociedade - dependera, em ultima instancia, de, em razdo
dessas mesmas oportunidades, as pessoas aprenderem de fato, ou seja, aprenderem
conhecimentos uteis, habilidades de raciocinio, aptiddes e valores. Em consequéncia,
a educagdo basica deve estar centrada na aquisicdo e nos resultados efetivos da
aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula, frequéncia aos programas
estabelecidos e preenchimento dos requisitos para a obtengdo do diploma.
Abordagens ativas e participativas sdo particularmente valiosas no que diz respeito a
garantir a aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar plenamente suas
potencialidades. Dai a necessidade de definir, nos programas educacionais, os niveis
desejaveis de aquisi¢do de conhecimentos e implementar sistemas de avaliacdo de
desempenho (WCEFA, 1990, p. 4)

Tal discurso pode a primeira vista trazer uma boa impressao sobre potencializar a
aprendizagem. Mas a grande questdo ¢ quem define e quais sdo os conhecimentos Uteis, as
habilidades de raciocinio, aptiddes e valores que devem ser desenvolvidos? Como essas
avaliacdes realmente tém sido pensadas e idealizadas, como estdo postas € o que tentam

demonstrar? Pois, as avaliacdes externas deveriam ser instrumentos diagndsticos para as
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proprias escolas e para o governo, no intuito de que os agentes educacionais daquele espago
pudessem tragar objetivos reais para a melhoria da educagdo. E o governo, assim, pudesse
reconhecer o que se passa, autoavaliar suas politicas publicas e observar o que foi tragado pelos
agentes educacionais e, dessa forma, projetar politicas e destinar recursos para as reais
necessidades, levando em conta a realidade.

Porém, a logica tem sido subvertida, as avaliagdes externas tém direcionado a educagao,
ditando o que ¢ importante ser ensinado e como deve ser ensinado, ao passo que delimita os
contetidos das provas e também especifica o que deles devem ser fixados (competéncias e
descritores). Ainda vale salientar que os agentes educacionais, professores, diretores e outros
profissionais das escolas sdo deixados de lado no processo de idealizagdo das avaliagdes
externas.

Portanto, sobre essa logica da racionalidade, o Banco Mundial a partir dos empréstimos
financeiros fornecidos tem conduzido, determinado e direcionado as propostas sobre a América

Latina.

O Banco Mundial tem priorizado diferentes politicas educacionais desde sua criagéo,
incluindo em ordem relativamente cronoldgica, a construgdo de escolas, o apoio ao
desenvolvimento da escola secundaria, a educagdo vocacional e técnica, a educagio
informal e, mais recentemente, a educagdo basica e a qualidade educacional (definida
em termos de aproveitamento e desempenho escolar) (TORRES, 1995, p. 128).

Vale salientar, que todas as politicas pensadas e dirigidas pelo BM seguem a logica do
retorno econdmico, pois se trata de uma instituicdo financeira, que efetua empréstimos e

pretende garantir o pagamento dos juros. Portanto, estas politicas sdo direcionadas

Usando critérios estritamente econdmicos (por exemplo, taxas de retorno baseadas
em rendimento pessoal), é sugerido pelas publica¢des do Banco Mundial que um ano
adicional de educag@o primaria produz maiores aumentos de rendimento que em
graus mais altos do sistema educativo. Assim, conclui-se que o investimento na
educagdo basica ou primaria conduz a melhores resultados, em termos do aumento
do produto nacional bruto (TORRES, 2005, p. 20).

Nesse caminho, um dos grandes pontos tratado pelo BM ¢ a qualidade da educagao. O
fato ¢ que precisamos perceber que qualidade ¢ esta, para isso precisamos conhecer a politica
de avaliacdo externa. As avaliacdes externas sdo o processo de afericdo da qualidade
educacional. Elas tém sido o grande instrumento de base para idealiza¢cdes das politicas
educacionais brasileiras. A base da avaliacdo externa estd sobre o desenvolvimento de
competéncias, habilidades e rendimento escolar. Ela em um primeiro momento parece ter uma
fungdo diagnostica para identificar quais os problemas e a partir disso idealizar possiveis
solucdes (via politicas publicas). Porém vem tomando um papel de um instrumento regulador

e direcionador do ensino.
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Dessa forma, o ensino tem se tornado padronizado, o que tem deixado de lado as
especificidades de cada espago, comunidade, dos aspectos sociais e culturais. O objetivo tem
sido as competéncias e habilidades especificadas nos descritores, que sdo delimitadoras e
especificas ao que se deve desenvolver. Nesse processo, a visdo do professor tem sido
invisibilizada, ja que este precisa se ater ao desenvolvimento dos descritores. Logo, o que o
proprio define como importante a partir da leitura que faz de seus alunos, os contetidos que
deveriam ser mais aprofundados e as singularidades de cada processo de ensino e aprendizagem
tem sido deixado em segundo plano.

Sob essa perspectiva, precisamos compreender como a politica de avaliacdo externa
posta estd materializando o projeto neoliberal e qual a ideia de qualidade da educacdo que ele
constroi? Assim, ¢ importante conhecer o que os documentos educacionais, em especifico o
PNE e a BNCC, estido tragando sobre esta logica, pois estes documentos determinam o
curriculo, condicionam a gestdo escolar, indicam como desenvolver o trabalho e a pratica
docente impactando consequentemente a formacao destes.

Vias esses documentos educacionais, como exposto anteriormente, hd uma disputa entre
uma agenda neoliberal e uma agenda mais democratica e de promogao da justiga social. Vale
ressaltar que nos ultimos anos, o projeto neoliberal tem ganhado mais forca e espago,
concretizando-se por meio da reforma do Ensino Médio (EM) que alterou a LDB (BRASIL,
1996) em 2017, a qual idealizou a flexibilizacdo do EM e incluiu o projeto da Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Dessa forma, faz-se necessario compreender estes documentos educacionais.
Destacamos a seguir o PNE mais recente e a BNCC, sobre o que falam e determinam sobre
qualidade educacional e sua relacdo com a avalia¢do externa, pois, hoje, estes dois documentos
sdo os grandes instrumentos de conducao da educagdo brasileira.

O PNE ¢ um dos principais norteadores da educagdo, que define, decenalmente, metas
e estratégias para a conducao da politica educacional. A sua primeira versao foi elaborada em
1996 para vigorar de 2001 a 2011. Entretanto, vale salientar que, segundo Saviani (2012), o
plano foi apenas uma carta de intengdes, pois ndo impulsionou nenhuma mudanga efetiva no
ambito escolar, como também nas politicas educacionais. Um fator importante a ser destacado
¢ que o PNE teve em 2009 via emenda sua condicdo alterada na LDB, deixando de ser uma
disposicdo transitdria para um exigéncia constitucional, implicando, portanto, que os demais
planos educacionais (estaduais € municipais) devem tomar como base o PNE (BRASIL,

2014a).
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De forma central, o objetivo do PNE “consiste em induzir e articular os entes federados
na elaboragao de politicas publicas capazes de melhorar, de forma equitativa e democratica, o
acesso ¢ a qualidade da educagdo brasileira” (BRASIL, 2014b, p. 11). Para isto, a atual versao
do PNE (2014-2024) estabelece 20 metas organizadas dentro de 5 diretrizes, que sdo: diretrizes
para a superagdo das desigualdades educacionais; diretrizes para a promog¢ao da qualidade
educacional; diretrizes para a valorizagdao dos(as) profissionais da educagdo; diretrizes para a
promogao da democracia e dos direitos humanos; diretrizes para o financiamento da educacao
(BRASIL, 2014b).

No documento se destaca a necessidade de garantir o direito a educagdo de qualidade
para todos, na perspectiva de alcangar um padrdo regular universal, nesse caminho ¢ fortalecida
a ideia de um sistema nacional de avaliagdo, que ja vinha sendo colocado desde o primeiro
PNE (WERLE, 2011).

Com enfoque sobre qualidade educacional e avaliacdo externa, observamos a diretriz
que trata sobre promogao da qualidade educacional, relacionada a esta diretriz temos 4 metas
e destas 1 que trata em especifico sobre melhoria da qualidade da educagao atrelada a avaliagdo

externa. Vejamos o que a meta propoe:

A Meta 7 do Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024 diz respeito a
melhoria da qualidade da educagdo basica, enfocando, particularmente, a
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem dos estudantes de modo a
atingir, até 2021, as seguintes médias nacionais para o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb): 6,0 para os anos iniciais do
ensino fundamental (EF); 5,5 para os anos finais do ensino fundamental; e 5,2
para o ensino médio (EM). (BRASIL, 2014b, p. 113).

As médias projetadas para serem alcangadas sdo construidas por dois fatores: o fluxo
escolar e as médias obtidas nos exames do SAEB. Essas médias sdo calculados a cada 2 anos
sendo o primeiro calculo efetuado pelo IDEB em 2005. Portanto, percebemos como o SAEB ¢
um instrumento importante para a formulagdo de politicas publicas, por fazer parte da média
do IDEB, que ¢ o principal instrumento de levantamento da qualidade do ensino no pais, assim
como por ser a avaliagdo que analisa a que ponto estdo as metas do PNE.

Nesse quadro de documentos educacionais, também ¢ importante conhecer a BNCC,
que teve sua formulacdo iniciada em 2015 e foi rapidamente aprovada em 2017, para a
Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental, e em 2018 para o Ensino Médio. Importante
destacar que a formulacdo aconteceu em um curto espago de tempo e ndo teve participacdo da
sociedade civil, embora o documento da Base (BRASIL, 2017) abordasse que houve. Um outro
fato importante ¢ que a BNCC foi pensada em um cenario politico instavel. Apds o

impeachment da presidente Dilma Rousseff, o governo de Michel Temer tinha uma urgéncia
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em fazer modificagdes na educagao e ¢ a partir da proposta do MEC, que tinha como Ministro
Mendonca Filho, que o projeto de educagdo neoliberal e mercadologica ¢ aprovado e
institucionalizado.

A BNCC estabelece quais os conteudos, as competéncias e as habilidades que devem

ser desenvolvidas pelos alunos, direcionando assim os curriculos da federagao, sendo que

Esse discurso universalista tende a operar com uma obrigatéria imagem
homogeneizante e negativa de escola. Nessa logica, a BNCC ¢ concebida para suprir
o que falta a escola. E quanto mais se deseja afirmar o valor da BNCC, mais se
significa a escola (e os docentes que nela trabalham) como carentes de algo, mais se
realiza uma homogeneizagdo das escolas como lugares onde ndo se ensina (AGUIAR,;
DOURADO, 2018, p. 25).

Porém, segundo o Conselho Nacional de Educaciao (CNE), a BNCC tem como objetivo
definir a qualidade do ensino para todo o pais de forma a trazer equidade para o sistema escolar.
Esse novo documento tem sido o centro das discussdes educacionais, pois por um lado, ha uma
forte corrente de defesa desse modelo e por outro lado, ha questionamentos se esse nao ¢ mais
um documento delimitador do curriculo e direcionador do projeto educacional mercadolégico,
que defende a classe hegemonica brasileira e a reproducdo da desigualdade social. Nessa
direcdo, Sousa (2015, p. 332) indica que a performance do aluno serd direcionada por um
curriculo que tem percorrido a ldgica produtivista e empresarial, na qual os estudantes sdo
direcionados a “serem mao de obra em contextos do capitalismo periférico”.

A BNCC “¢ um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educagdo Basica [...] em conformidade com o que preceitua o PNE”
(BRASIL, 2017, p. 7). O documento apresenta habilidades, competéncias gerais e especificas
que determinam como conduzir o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, quanto aos
contetidos que devem ser priorizados e quais metodologias devem ser utilizadas.

Dentro dessa perspectiva, sdo definidos direitos e objetivos de aprendizagem sobre as
areas de conhecimento e ainda competéncias sobre cada area. Podemos esclarecer esse conceito
de competéncia sendo definida como ‘“a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8).

O fato ¢ que a BNCC até apresenta uma ideia de qualidade vinculada ao social, mas por
outro lado ¢ importante pensar como esta ideia tem sido conduzida e se ela realmente € o foco.
Visto que, o que conta ao final sdo os resultados obtidos nas avaliagdes e ndo o processo de

aprendizagem, pois o que se tem analisado nas avalia¢des externas ¢ o conhecimento vinculado
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ao social ou apenas as habilidades de solucionar problemas? Por exemplo, em Matematica o
que importa € que o aluno consiga realizar as operagdes matematicas ou a importancia € se ele
consegue desenvolver, entender aqueles resultados e fazer uma leitura de mundo com eles?
Portanto, precisamos observar o que de fato estd se dando importancia a partir das avaliagdes
externas, percebendo o que realmente esta sendo avaliado.

Esta forma de pensar a educacdo a partir de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas vem ganhando espago em diversos paises através das estratégias de instituigoes

de logica neoliberal. Como a propria BNCC descreve.

Desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI,
o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construcdo de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais
da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE),
que coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na
sigla em inglés), e da Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em ingl€s), que instituiu o Laboratdrio
Latino-americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacdo para a América
Latina (LLECE, na sigla em espanhol).”. (BRASIL, 2017, p. 13).

Na BNCC, ainda, se destaca que essas competéncias devem ser o norte das decisoes
pedagbgicas.

Por meio da indicacdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo,
do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de a¢des que assegurem as aprendizagens essenciais definidas
na BNCC (BRASIL, 2017, p. 13).

Nessa perspectiva, temos um curriculo delimitador do “saber” e do “saber fazer”, a
partir do desenvolvimento de competéncias. Portanto, € apresentada uma educagdao com base
na performance, temos um padrao de conhecimento definido e o foco sobre o desempenho
deste, a qualidade mensurada a partir da produtividade que ¢ reduzida aos resultados da
avaliacdo externa. Nos moldes da racionalidade, o padrdo de qualidade educacional se estreita
aos resultados, os indices e indicadores de desempenho nacionais e internacionais, obtidos a

partir das avaliagdes externas, tornam-se o centro da busca pela qualidade.

Conferindo tal centralidade a avaliagdo, o curriculo é submetido a pretensao
de medir, comparar e avaliar conhecimentos/padroes de aprendizagem para
alcancar a medida/comparacgdo/avaliagio de pessoas que supostamente
dominariam ou ndo tais saberes. A essa ideia de que ¢ possivel avaliar
uniformemente conhecimentos/padrdes de aprendizagem esta incorporada a
proposta de distribuir conhecimentos iguais para todos, como se
conhecimento fosse um objeto, um dado, uma coisa, a ser captado, registrado
e distribuido para ser medido (avaliado) (AGUIAR; DOURADO, 2018, p.
26).
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As competéncias, portanto, tem sido a base para o desenvolvimento educacional. Essas
competéncias consequentemente estdo interligadas a avaliagdo, o que veremos mais a frente.

Vale salientar, que no Brasil o projeto educacional e a qualidade tdo almejada estdo
diretamente relacionados a politica de avaliagdes externas, que vem sendo desenvolvida em
todos os niveis educacionais de forma a obter resultados uniformizados. Resultados estes que
geram médias escolares que pouco dizem sobre a real situagdo da qualidade educacional e
escondem os abismos da desigualdade educacional do nosso pais. As avaliagdes externas
pensadas desde as determinagdes da LDB (1996), para a verificacdo do padrao de qualidade,
ganham forca e sentido com os demais documentos educacionais, que tratam da formulacao
das avaliacOes externas para o levantamento de evidéncias sobre a qualidade do ensino e
informacgdes para a formulagdo de politicas educacionais.

Nesse sentido, a consolidagdo desse projeto educacional neoliberal, que segue a logica
de resultados e competéncias, se da a partir das avaliagdes externas, pois sdo estas que t€m
direcionado a educagdo e determinado o que € importante aprender.

Nesse caminho, fator importante é perceber como essas avaliagdes externas tém afetado
o dia a dia da escola e dos profissionais, assim como do educando, pois estes eventos que
deveriam ser extraordindrios ao cotidiano escolar tém passado a tomar um grande espaco dentro
da sala de aula excluindo outros aspectos do processo de ensino e aprendizagem.

Assim como, ¢ essencial reconhecer quais as consequéncias que as avaliagcdes externas
podem trazer, em especifico destaco as problematicas consequéncias que podem ser atreladas
ao SAEB, como destaca Freitas (2012), sdo: o estreitamento curricular; o sistema de
competicao instalado entre profissionais e escolas na busca por alcangar os melhores resultados
(ranking escolar), invertendo a logica social educacional que parte da colaboracdo e conexao
entre profissionais e escolas; a politica de responsabilizacdo que pressiona os profissionais da
educagdo, em especial os docentes, o que pode incentivar a preparagdo para os exames, fazendo
com que essas avaliagdes passem a ser o objetivo de ensino, além da pressao estabelecidas
sobre os alunos e alunas para a realizagdo dos exames.

Freitas (2012) ainda explicita que o foco sobre o desempenho escolar atrelado a escolha
de perfis de alunos para escola, desencadeia a exclusdo de estudantes e o aumento da
segregacdo socioecondmica; a segunda forma de segregacao pode ser estabelecida dentro da
escola @ medida que os professores precisam focar nos resultados, no desempenho, assim o
foco recai sobre os alunos que estao na média para que esses nao baixem seus resultados, o que
deixa de lado os alunos com baixo desempenho; o processo de destruicdo do sistema publico

de ensino, a partir da privatizagdo com a concessdo da administracdo de escolas publicas a
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iniciativa privada ou a organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico; estes fatores, em
especifico o ultimo citado, culminam na “ameaga a propria nogao liberal de democracia”
(FREITAS, 2012, p. 396) pois ¢ apenas por meio do setor publico que a escola pode atender a

todos os interesses nacionais e promover um espaco de formacao plural.

2.1 O SISTEMA DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA (SAEB)

O SAEB previsto por lei e fortalecido pelos documentos educacionais, ¢ uma politica
de avaliagdo da educagdo do Estado, sendo um sistema de avaliacdes externas em larga escala,
que supostamente afere a qualidade do Ensino Basico do nosso pais. Essa qualidade ¢
mensurada a partir do rendimento dos alunos nos testes do sistema.

Vigorando desde 1990, o SAEB completa trés décadas de existéncia, tendo ao longo
dos anos passados por reformulacdes e atualizagdes, quanto a sua forma, matrizes e aplicacao.
Importante ressaltar duas grandes mudangas do sistema, a primeira aconteceu em 2005, quando
os resultados da avaliagdao passaram a compor um novo indice, o IDEB, além de que nesse ano
as avaliacOes passaram a ser censitarias (aplicadas em todo o territorio nacional). Outra
mudanca de destaque e mais recente foi apos a aprovacao da BNCC, em 2019 o sistema passou
a elencar em suas matrizes a Base ¢ estendeu a avaliacao a Educagao Infantil, além de outras
mudangas que serdo implementadas gradualmente ao longo dos préximos anos, como tornar a
prova anual e aplicada para todos os anos a partir do 2° ano do Ensino Fundamental.

Dentro dessa perspectiva, apresentamos como este sistema tem funcionado até sua
ultima aplicagdo, realizada em 2019. Pois nosso foco se encontra sobre as ultimas aplicagdes
das avaliagdes e como até este momento elas estao postas. As avaliagdes externas deste sistema
sdo aplicadas a cada dois anos, para os alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e para os
do 3° ano do Ensino Médio, os exames contam com questdes de Portugués e Matematica.

Além dos exames, sao aplicados questionarios aos estudantes, professores e diretores
com o objetivo de mapear o espaco escolar, sobre formagdo e condi¢des de trabalho dos
profissionais, praticas de gestdo, praticas pedagdgicas e caracteristicas sociais, demograficas e
econOmicas daqueles que compdem a escola.

Lembrando que no ano de 2019, o sistema de avaliagdo foi estendido a Educacao
Infantil, sendo este primeiro ano em carater amostral com intuito de testar a avaliagdo e realizar
ajustes. Para essa etapa, a avaliagdo recai apenas sobre os profissionais, as criangas nao
participam, assim os professores e diretores de creches e pré-escola responderam questionarios

sobre o espaco escolar e a dinamica de ensino. Sobre a inser¢ao da Educacao Infantil ao SAEB,
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a justificativa € que esta etapa também precisa ser avaliada sobre seus processos de ensino,
para que se consiga propor politicas publicas que melhorem tal ensino.

O SAEB ¢, portanto, um grande fator para a formulacdo das politicas educacionais.
Como mencionado, as médias do sistema integram junto ao Censo Escolar, que trata do fluxo
escolar (aprovacao, reprovagdo e evasao), o IDEB, um indicador, que se propde a medir a
qualidade do ensino e projetar, a partir das suas aferi¢des, politicas publicas que melhorem o
desempenho educacional.

Nesse sentido, ¢ importante entender qual ¢ a concepgdo de qualidade de educacao

avaliada e o que € posto como qualidade da educagao:

Antes de tudo, o Saeb se propde, dentre outras coisas, a avaliar a qualidade
do ensino e da aprendizagem. Resta saber, ou melhor, deduzir, qual a ideia de
qualidade que lhe subsidia a analise. Nesse sentido, a ideia de qualidade ndo
se encontra explicitada no texto. Podemos apenas vislumbra-la a partir da
propria logica do sistema, de suas matrizes, ou de sua inser¢do no contexto
atual das politicas educacionais, o que ndo deixa de nos parecer insatisfatorio
(BAUER; SILVA, 2005, p. 14).

Precisamos perceber o que ¢ aferido e o que nos ¢ retratado como qualidade. O SAEB,
portanto, deve deixar claro qual a qualidade que vem se procurando atingir. Mais recentemente
essa qualidade ganhou um significado a partir da BNCC, pois agora o sistema de avaliagao
segue as competéncias trazidas nesse documento. Contudo, ainda podemos questionar se
realmente o que se propde € o que se consolida nos exames e posteriormente na formulacao
das politicas educacionais.

Desse modo, um ponto importante € reconhecer as avaliacdes, suas matrizes e
descritores, para saber o que realmente tem sido avaliado. Como nosso foco se desdobra sobre
a area de Matematica, em especifico a etapa do Ensino Médio, exploramos o que estd posto
para essa etapa.

A avaliagdo de matematica sobre a etapa do Ensino Médio para os 3° anos, conta com
a matriz de referéncia que se desenvolve sobre 4 temas/areas, que estdo relacionados aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Dentro dessas areas temos um total de 35
descritores (anexo I), que estabelecem competéncias e habilidades a serem atingidas. A matriz
para esta etapa segue dividida da seguinte forma: I Espago e Forma com 10 descritores; II
Grandezas e Medidas, 3 descritores; III Nameros ¢ Operagdes/Algebra e fungdes, 20
descritores; ¢ IV Tratamento da Informacao, 2 descritores.

Observando a matriz e seus descritores, percebemos como estes sdo especificos ao que
se deve desenvolver e como sdo em nossa perspectiva insuficientes para avaliar um bom ensino

de Matematica. Ressaltamos, que tais descritores ndo propdem perspectiva critica sobre o
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conteudo trabalhado, mas a avaliagdo, por meio de suas questdes, poderia conter tal perspectiva
a partir de contextualiza¢ao, porém também nao a faz. Portanto, volto a questionar, a avaliagdo
que se propde a medir a qualidade da educagdo tem avaliado o que como importante, que o
aluno realize puramente operagdes matematicas ou o importante € que ele consiga operar a
Matematica e entender os resultados a ponto de realizar uma leitura de mundo?

Como apresentado no site do governo federal, na area do Inep, “os resultados do SAEB
variam de 0 a 500. Os resultados sdo apresentados em uma escala de desempenho capaz de
descrever, em cada nivel, as competéncias e as habilidades que os estudantes demonstram ter
desenvolvido”, porém vale salientar que esses niveis de proficiéncia nao sdo estabelecidos a
cada ano de avaliagcdo, como um diagnéstico do exame realizado. Eles sdo fixos, os niveis ja
estdo estabelecidos antes mesmo dos resultados obtidos na avaliagdo. Essa escala de
desempenho em Matematica ¢ mensurada do nivel 0 ao 10, que podem ser encontrados nos
Boletins das Escolas, que sdo disponibilizados no site do Inep. Explanando de forma geral,
temos que no nivel 0 o desempenho ¢ menor que 225, tendo os alunos ndo atingido as
habilidades elementares para tal etapa e no nivel 10 o desempenho € maior ou igual a 450, o
que para o SAEB constata que o aluno desempenha todas as habilidades e podem ir além.

Dessa forma, a ultima média nacional obtida (2019) na etapa do Ensino Médio em

Matematica foi de 279,82, que ¢ classificada como nivel 3, o qual descreve que

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo
capazes de: Numeros e operagdes; algebra e fungdes: Reconhecer o valor maximo de
uma fungdo quadratica representada graficamente. Reconhecer, em um grafico, o
intervalo no qual a fungfo assume valor maximo. Determinar, por meio de
proporcionalidade, o grafico de setores que representa uma situagdo com dados
fornecidos textualmente. Determinar o quarto valor em uma relagdo de
proporcionalidade direta a partir de trés valores fornecidos em uma situagdo do
cotidiano. Determinar um valor reajustado de uma quantia a partir de seu valor inicial
e do percentual de reajuste. Resolver problemas utilizando operagdes fundamentais
com numeros naturais (BRASIL, 2019, n. p).

A proficiéncia exposta nesses niveis, que sdo estabelecidos antes mesmo das avaliagdes,
podem nao ser fiéis aos resultados, pois os alunos podem obter a média do nivel e ndo ter
desenvolvido aquelas habilidades, isso pode ocorrer ao passo que os alunos acertam questoes
de outras habilidades e ndo as expostas no nivel. Outro fator importante ¢ que essa média nao
transparece a realidade nacional, pois para gerar tal média hd um intervalo que vai de realidades
com baixo rendimento e realidades totalmente distintas, com alto rendimento.

Dentro dessa perspectiva, de aferir a qualidade da educacao, vamos nos ater a observar
o que realmente € o foco da avaliagdo, os resultados dos estudantes nos exames, como também

as metas estabelecidas pelo PNE, que se pretende atingir para alcangar uma “educagdo de
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qualidade”. Ressaltamos que as médias dos exames do SAEB constituem os dados do IDEB,
que tem variagao de 0 a 10.

Observando especificamente os dados do IDEB para a etapa do Ensino Médio vimos
que de 2005 a 2019 a meta a ser alcancada partia de 3,4 para 5,0, mas os resultados obtidos
nesse periodo foram de 3,4 para 4,2, o que mostra um aumento de 0,8 na média nacional do
Ensino Médio, muito abaixo do esperado. Também ressaltamos que o resultado obtido em 2019
de 4,2 ndo chega a alcangar a meta estipulada para o ano de 2015, que era de 4,3. Portanto, o
resultado final projetado para esta etapa, que ¢ em 2021 alcancar a média de 5,2 estd distante
de ser consolidado.

Desse modo, percebemos que o que se tem avaliado ndo necessariamente indica a
realidade da qualidade educacional, assim como as metas para chegar a “melhores resultados”

ndo tem se cumprido. O que tem ocorrido € a

Tendéncia a reduzir no¢do de qualidade ao desempenho de alunos em testes, a
avaliagdo em larga escala, passou a se constituir em um instrumento de controle do
trabalho escolar e de fortalecimento da meritocracia, no¢do que historicamente, de
modo dominante, estd subjacente ao trabalho escolar (SOUSA, 2014, p. 413).

Os proprios resultados (metas) ndo alcancados demonstram que os diagndsticos
realizados, a partir dos resultados, ndo tém impulsionado politicas publicas educacionais
afirmativas, que realmente tragam mudangas para a qualidade educacional e o cotidiano
escolar. Dessa forma, Freitas (2007) aponta um outro caminho possivel para uma boa avaliacdo

educacional:

A avaliacdo em larga escala de redes de ensino precisa ser articulada com a avaliagdo
institucional e de sala de aula. Nossa opinido € que a avaliacdo de sistema é um
instrumento importante para monitoramento das politicas publicas e seus resultados
devem ser encaminhados, como subsidio, a escola para que, dentro de um processo
de avaliacdo institucional, ela possa usar estes dados, valida-los e encontrar formas
de melhoria. A avaliagdo institucional fard a mediagao e dard, entdo, subsidios para a
avaliacdo de sala de aula, conduzida pelo professor. Entretanto, sem criar este
mecanismo de mediagdo, o simples envio ou a disponibilizacdo de dados em um site
ou relatorio ndo encontrara um mecanismo seguro de reflexdo sobre estes (FREITAS,
2007, p. 978).
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3 EDUCACAO DE QUALIDADE (MATEMATICA)

Na educagao brasileira o termo qualidade estd sempre em destaque, mas ¢ importante
salientar que tal termo tem carater polissémico, que ganha significado a partir dos interesses
politicos e idealizagdes de sociedade. Dessa maneira, vamos nos ater a perceber os caminhos
que tragaram esse padrdo de qualidade, que tem seguido a concep¢do do campo econdmico.
Em contrapartida destacamos a qualidade educacional em uma perspectiva de uma educagao
social; e com base nesse aspecto, destacamos como o ensino de Matematica pode trabalhar tal
sentido de qualidade.

A politica educacional brasileira ¢ conduzida a um padrao de qualidade, conforme traz
a Constituicao Federal (1988) e a LDB (1996). Porém, esses instrumentos nao deixam explicito
o sentido de qualidade que se pretende atingir, pois como mencionamos, quando se fala em
qualidade da educagdo, diferentes sentidos se apresentam a depender de qual é o objetivo a se
alcancar. Este padrao ¢é pauta de varias discussoes, tanto por aqueles que compdem a educagao,
como pelos diferentes setores da sociedade, os quais compreendem essa qualidade de formas
distintas.

Vale ressaltar, que a determinacao do que ¢ qualidade e quais os rumos tomados para a
educagdo, ¢ parte de um jogo de interesses, que estrutura os caminhos da educacao. As politicas
educacionais, como ja mencionado, tém transitado entre as idealiza¢des neoliberais e os
sentidos sociais e democraticos.

Dessa forma, como o sentido de qualidade ndo estava explicito na lei, este veio se
desenhando a partir dos governos vigentes. Nessa concepgdo, Vasques € Sponchiado (2016)
trazem os argumentos de Oliveira e Araujo (2005) que elencam os 3 primeiros sentidos
atrelados a qualidade da educacdo no Brasil. A primeira nogdo de qualidade foi associada a
expansdo do nimero de vagas na rede publica, pois o quantitativo era infimo e destinado a uma
pequena parcela privilegiada da populacdao. Porém, os autores destacam que essa expansao se
deu por meio de construgdao de prédios escolares e compra de material, mas que nao se teve
preocupagao com a qualidade de ensino ofertada por essas escolas, como também nao se ateve
as demandas trazidas pelos novos alunos advindos de diversas realidades.

Nesse caminho, Vasques e Sponchiado (2016) ainda destacam a segunda nogao de
qualidade, que os autores indicam, ligada a busca da permanéncia do aluno na escola, com
intuito de atingir bons resultados de fluxo escolar, a “ideia de fluxo, definido como numero de
alunos que progridem dentro de determinado sistema de ensino” (OLIVEIRA; ARAUJO, apud
VASQUES; SPONCHIADO, 2016, p. 103). Ao mesmo tempo, que se estabelece esse conceito
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de qualidade, ¢ posto a politica de aprovagdo para contribuir com a permanéncia € o fluxo
escolar, sem se ater ao processo de aprendizagem e assim da qualidade da educagao.

A terceira ideia de qualidade vem associada aos resultados aferidos nas avaliagdes
externas em larga escala, “testes padronizados que, em tese, t€m a capacidade de aferir se o
aluno aprendeu ou ndo os conteudos prescritos para sua etapa ou nivel de escolarizagao”
(VASQUES; SPONCHIADO, 2016, p. 104). Essa ultima nog¢ao de qualidade veio se instalando
desde 1990 com forte apoio de organismos internacionais, como o Banco Mundial, que
direciona seus interesses por meio de empréstimos a projetos, aqui destaca-se os projetos
educacionais, que estejam em acordo com seus interesses econdmicos, huma “concepg¢ao que
a melhoria da qualidade do ensino se efetiva por meio da criagcdo de sistemas de avaliagdo da
aprendizagem e pela garantia de insumos nas escolas” (VASQUES; SPONCHIADO, 2016, p.
107).

Articulados com a nogdo de administragdo racional, o Banco Mundial e parte dos
técnicos da equipe brasileira imprimem uma visdo também mercadoldgica,
econdmica, na estrutura dos sistemas de educacdo, com o objetivo de legitimar
critérios de qualidade e produtividade, bem como a forma de medi-los sob a fragil
aparéncia de eficacia (SILVA, 2009, p. 221).

Nesse caminho, ¢ importante destacar as idealiza¢des de qualidade dos documentos que
conduzem a educagdo, o PNE (2014 - 2024) e a BNCC (2017). Estes documentos endossam o
discurso da qualidade atrelada aos resultados das avaliagcdes externas, em especial o SAEB. Por
meio das metas objetivadas fica explicito qual o contorno de padrio de qualidade educacional,
que se tem almejado durante esses anos.

Como exposto na meta 7 do PNE, a melhoria da qualidade se dard com o aumento dos
indicadores do IDEB. O SAEB ¢ um exame padronizado, cuja sua média constitui o IDEB.
Sobre a BNCC recai a dinamica de vincular a avaliagdo ao curriculo, pois a Base ¢ construida
em consonancia com os objetivos das avaliacdes do SAEB, isso fica claro quando observamos
as habilidades que os alunos devem desenvolver e os descritores estabelecidos no SAEB.

Dessa maneira, a partir dessas 3 ideais de qualidade mencionadas, inferimos que a
qualidade educacional desenhada nesses documentos da educagdo brasileira se trata de uma
educacdo com aspectos neoliberais, do campo econdmico, voltada a quantificar e mensurar
resultados, sem se ater ao processo critico pedagogico, o que se contrapde ao carater social da
educagdo publica (SILVA, 2009; VASQUES; SPONCHIADO, 2016).

Sobre essa perspectiva mercadologica do “campo econdmico, o conceito de qualidade
dispde de parametros de utilidade, praticidade e comparabilidade, utilizando medidas e niveis

mensuraveis, padroes, rankings, testes comparativos, hierarquizacdo e estandardizagao
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proprias do ambito mercantil” (SILVA, 2009, p. 219). Portanto, apresenta-se a educagao
concebida na produtividade. Pode-se deduzir desse contexto uma visao tecnicista e acritica
dessa concepcao, pois o objetivo da formagao ¢ para o mercado, a mao de obra e o consumidor.

Ainda, dentro desse panorama, como anteriormente indicado, existem as avaliagdes
externas, como o SAEB, que mensuram a qualidade da educagdo a partir dos resultados, da
performance do aluno nas referidas avaliagdes. Vale ressaltar que por si s6 ndo tem como
mensurar o real cendrio da qualidade educacional brasileira. Porém, estas avaliagdes estdo
postas, portanto, ¢ necessario perceber o que se apresenta como ensino de qualidade.

Vale destacar que héd “uma certa contradi¢ao interna ao Saeb [...] Isso porque, em vez
de se limitar a fazer o controle externo, alguns documentos oficiais sugerem que o Saeb ¢ util
para o trabalho em sala de aula” (BAUER; SILVA, 2005, p. 143), como ja foi demonstrado a
partir do mapeamento de estudos realizado os estudos na introdug@o do nosso estudo. Dessa
forma, a avaliagdo externa tem tomado o espaco do projeto pedagodgico e se tornado
instrumento e objetivo de ensino, o que modifica o processo de ensino e aprendizagem dentro
da sala de aula no dia a dia da escola.

O que se esta problematizando e denunciando ndo ¢ que as avaliagdes externas nao sao
importantes para a analise do sistema educacional. Na verdade, elas sdo, mas a questdo ¢ como
estas estdo sendo concebidas, materializadas e assumidas. Além do que, a politica de avaliagao
da educagdo e, consequentemente, a qualidade da educagdao nao deveriam e nao poderiam se
reduzir a um Unico instrumento, “os testes padronizados sdo instrumentos necessarios, mas
insuficientes para a melhoria da qualidade de ensino” (OLIVEIRA; ARAUJO apud
ESQUINSANI; DAMETTO, 2018, p. 308).

Em contraposicao a essa educacao mercadologica, do campo econdmico, que visa uma
qualidade por resultados sem se ater a um significativo processo de ensino e aprendizagem,
defendemos uma educacao de qualidade social, o que “implica destituir a acao educacional de
qualquer neutralidade politica, bem como de seu reducionismo a um suposto desenvolvimento
cognitivo que, certamente, compde o processo, porém ndao o resume” (ESQUINSANI;
DAMETTO, 2018, p. 306). Assim, essa concep¢do permeia a idealizacdo de uma educagdo
critica, com vistas a emancipa¢do humana, que € o que classificamos como qualidade.

Vale ressaltar, antes de adentrar sobre o conceito de qualidade da educagdo sob a
perspectiva social, que existem outros fatores que contribuem para a consolida¢do de tal
perspectiva como os determinantes externos e internos a escola, que sustentam a concepgao de

qualidade da educacdo social (DOURADO; OLIVEIRA, 2009; SILVA, 2009).

35



Segundo Dourado e Oliveira, (2009) e Silva (2009), os determinantes ou dimensdes
externas a escola sdo: os fatores socioeconomicos que diz respeito as condigdes familiares de
renda, moradia, trabalho, que influenciam o processo de ensino e aprendizagem; e fatores
socioculturais de nivel de escolarizagdo dos familiares, acesso a lazer, cultura, literatura e
recursos tecnoldgicos. Ainda sob os aspectos externos, se apresenta as obrigacoes do Estado:
o fator do financiamento publico adequado sobre aspectos de recursos destinados as escolas,
transparéncia administrativa, decisdes colegiadas desses recursos; como também,
compromisso da gestdo educacional sobre promover ambiente adequado de trabalho, ingresso
sobre regime de concurso publico, formagdo continuada e valorizagdo da carreira dos docentes
e funciondrios; garantia de acesso e permanéncia dos alunos na escola; garantia de padrao de
qualidade, de processos de avaliagdo que orientem uma gestao educativa e indique fatores para
melhoria da aprendizagem, além de politicas e projetos de combate a problemas sociais, como
a violéncia, em suas diversas areas, as desigualdades sociais e raciais .

Nesse mesmo sentido, sobre os aspectos internos a escola destaca-se o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da escola, organizagdo do trabalho da gestdo escolar e do trabalho
pedagogico, gestdo democratica e participativa, participagdo familiar no ambito escolar,
ambiente de trabalho saudavel e colaborativo, politica de inclusdo e de respeito as diferencas,
assim como espago escolar adequado para aprendizagem, para o desenvolvimento de atividades
culturais, esportivas e artisticas, como também disponibilidade de materiais e recursos
tecnologicos que auxiliem esses processos (DOURADO; OLIVEIRA, 2009; SILVA, 2009).

Expostos os fatores externos e internos a escola, que perpassam a qualidade educacional
na concepgao social, ainda precisamos compreender a formac¢do do aluno que perpassa por
duas dimensdes: a individual e a social. A primeira trata sobre prover o conhecimento essencial
para o desenvolvimento do aluno “dando-lhe condi¢des de realizar o bem-estar pessoal e o
usufruto dos bens sociais e culturais postos ao alcance dos cidadaos” (PARO apud VASQUES;
SPONCHIADO, 2016, p. 108). Sobre a dimensao social, cabe “a formacao do cidaddo tendo
em vista sua contribuicdo para a sociedade, sintetizada na educagdo para a democracia”
(VASQUES; SPONCHIADO, 2016, p. 108).

Para tal formacao, ¢ necessario estabelecer uma dindmica curricular que elenque fatores
sociais, culturais, regionais, ambientais, politicos e econOmicos, trabalhados sob uma
perspectiva critica. Destacando que o desenvolvimento deste trabalho s6 pode ocorrer entre
diversos fatores, quando ha formacao e profissionaliza¢ao do trabalho docente.

Nesse caminho, destacamos o desenvolvimento de um bom trabalho pedagogico,

referenciado nessa qualidade social.
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Entendemos que o bom trabalho pedagoégico ¢ aquela atividade intencional que
acontece na escola, que possibilita as relagdes de aprendizagens entre sujeitos,
orientadas pela ética profissional; ¢ aquele que se alcanca por meio de atividades
voltadas para producao de ideias, de concepgdes, conceitos, valores, simbolos, habitos,
atitudes e habilidades. A educacdo de qualidade social implica, pois, assegurar a
redistribuicdo da riqueza produzida e que os bens culturais sejam socialmente
distribuidos entre todos (SILVA, 2009, p. 225).

Nessa mesma linha, Esquinsani e Dametto (2018, p. 306) argumentam que “uma escola
“socialmente qualificada” potencializa o desenvolvimento socioecondmico da comunidade da
qual faz parte, interagindo de maneira intersetorial”.

Corroborando com com os autores acima, Silva (2009, p. 225) afirma que:

A escola de qualidade social ¢ aquela que atenta para um conjunto de elementos ¢
dimensdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relagdo a educacdo; que busca
compreender as politicas governamentais, os projetos sociais ¢ ambientais em seu
sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizacdo dos trabalhadores em educagdo; que
transforma todos os espagos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivéncias efetivamente democraticas.

Nesse sentido, indicamos que € preciso estabelecer um projeto de educacgio nacional,
pensado e desenvolvido por professores, gestores, funcionarios da Educagao Basica e Superior,
assim como pelos movimentos sociais e sindicatos, que seja referenciado nos interesses do
povo. Portanto, € preciso superar as idealiza¢cdes dos organismos internacionais, do projeto
educacional sobre os aspectos neoliberais, de interesses puramente econdmicos e
mercadologicos que sdo usados apenas para maquiar uma suposta qualidade da educacdo.
Nesse viés, o foco recai equivocadamente na culpabilizacao dos docentes a0 mesmo tempo que
incentiva uma competicao entre as escolas sem responsabilizar o Estado nem considerar todos
os fatores (externos e internos) para se concretizar uma educagdo de qualidade..

Desse modo, priorizamos uma educagdo que possa contribuir para a leitura de mundo,
do reconhecimento do espaco que vive o individuo e que ele possa compreender as dindmicas
que o envolve e o seu papel no meio social. Assim, projetamos uma formagao critica, que
permeia o entendimento de contetdos e desenvolvimento de habilidades, mas que vai além.
Trata-se de desenvolver o pensamento, de forma que o aluno/sujeito tenha condi¢des de utilizar
de sua formacao para analisar e modificar as relagdes que vive e que o cerca. Como teca Freire
(2009), precisamos buscar uma educagdo para formacao do ser humano-sujeito, rompendo com
a educacdo do ser humano-objeto, impulsionando, assim, a “ampla conscientizagdo das massas
brasileiras, através de uma educagdo que as colocasse numa postura de autorreflexdo e de

reflexdo sobre seu tempo e seu espaco” (2009, p. 44). Essa ¢, portanto, uma educagdo
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libertadora, de carater critico, social, politico e democratico, que segue com o objetivo de

promover a emancipa¢ao humana.

3.1 ENSINO DE MATEMATICA DE QUALIDADE E SUAS TENDENCIAS

Sobre a concepg¢do de educacdo de qualidade, que explanamos anteriormente,
apresentaremos como ela estd compreendida no campo da educacdo de Matematica de
qualidade e para isso exploraremos o papel das tendéncias de ensino em Educagdo Matematica
que viabilizam a construcdo de tal perspectiva.

A educacido de qualidade social direciona o sentido de educagdo como um ato politico,
constituido de criticidade, que leva em conta a realidade social. Nesse caminho, se prioriza o
desenvolvimento de um processo significativo de ensino e aprendizagem, com bases nas
necessidades sociais e do individuo, que esta carregado de significados e vivéncias.

O ensino de Matematica precisa ser dissociado da concepcdo abstrata ¢ longe da
realidade, do uso vazio das formulas, do conhecimento sem sentido da vida. A Educacao
Matematica precisa orientar o aluno/sujeito a pensar e transformar sua realidade. Para isso ¢
necessario problematizar a Matematica, sendo importante trabalhar os conceitos e conteudos a
partir de significados, das questdes historicas e necessidades humanas para o desenvolvimento
daquele conceito matematico, assim como, das questdes do cotidiano e problematicas sociais,
que vao das globais as mais especificas.

Com relacdo as problematicas sociais, destacamos as demandas centrais de territorio e
demografia, o fluxo migratério e a crise dos refugiados, economia, o mercado e o consumismo,
desemprego, politica e administracdo publica, satide, educacio, fome, meio ambiente, violéncia
em seus diversos dmbitos, criminalidade, sistema carcerario, desigualdade social e racial,
racismo, esportes, arte € cultura. E também questdes e problematicas mais especificas, quanto
ao cotidiano do aluno e da sua comunidade, como saneamento basico, transporte publico,
impostos, acesso a escola, lazer e seguranca.

Assim, no ensino de Matematica de qualidade, compreendemos que o desenvolvimento
dos contetidos formativos (conhecimentos matematicos) precisam estar relacionados a essas
demandas de forma a promover um processo de ensino e aprendizagem significativo, que
permita que o aluno a partir dos conhecimentos desenvolvidos faga relagdes com sua realidade
e possa aplica-los sobre outros contextos, realizando uma leitura de mundo.

Nesse caminho, destacamos a dinamica entre aluno e professor de Matematica, que
concebemos ser fundamental, no processo de ensino e aprendizagem, com base nas tendéncias

de ensino histdrico-critica e socioetnocultural elencadas por Fiorentini (1995). Aqui o aluno
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nao deve ser uma figura passiva, com o papel de memorizar ideias prontas e acabadas. O
processo de aprendizagem deve passar por uma perspectiva critica, de analise e discussdo, o
aluno deve ser apto a fazer relagdes, criar, argumentar e justificar a partir de conceitos
matematicos. Dentro do mesmo panorama o professor assume uma postura de orientador e
mediador do ensino. Ele segue como um facilitador do processo de constru¢ao do
conhecimento e ndo como o detentor e transmissor do conhecimento.

Para realizar esta dindmica de ensino e aprendizagem, o professor precisa encontrar
caminhos que o direcione, nesse horizonte se apresentam as tendéncias de ensino em Educagao
Matematica, que tem o papel de indicar formas metodologicas de conceber essas relacdes, de
problematizar, contextualizar e significar a Matematica. Nesse campo, destacamos as seguintes
tendéncias e suas relagdoes: Educagdo Matematica Critica, Etnomatematica, Historia da
Matematica, Modelagem Matematica, Investigagdo Matematica e Jogos Matematicos.

A primeira tendéncia de ensino apresentada ¢ a Educacdo Matematica Critica (EMC),
que entre varias funcdes e incertezas tem o papel de proporcionar sugestdes de como educar
matematicamente para a promog¢ao da justica social, como destacado por Skovsmose (2007).
O autor faz criticas em relacdo ao que se tem promovido, durante anos, na formacgao
educacional de Matematica. O professor € o sujeito que apresenta um conceito em sala de aula,
seus alunos mecanicamente exercitam o conceito e o professor volta a atuar sobre as corre¢des
dos exercicios. Entretanto, segundo pesquisas, esse modelo ndo permite alcangar muita
aprendizagem Matematica, porém, ele continua sendo o modelo central de Educagao
Matematica nas escolas brasileiras, alimentando um projeto de formacdo desvinculado da
realidade, da criticidade e da formacao cidada.

Dessa forma, a proposta em Educacdo Matematica Critica trata da possibilidade da

Educagao Matematica capacitar os alunos a terem uma visao critica de mundo.

Para a EMC, o objetivo da Educacdo Matematica ndo deve ser simplesmente
desenvolver habilidades de calculos matematicos, mas também promover a
participagdo critica dos alunos/cidadios na sociedade, discutindo questdes politicas,
econdmicas, ambientais, dentre outras, nas quais a Matematica ¢ utilizada como
suporte tecnologico (ARAUJO, 2007, p. 21).

Como afirma a autora, na constru¢do da sociedade, a Matematica tem papel de poder,
pois esta presente em todas as areas, podendo contribuir para a transformacdo das
desigualdades ou manutencdo dessas nas relagdes sociais. A Matematica ¢, dessa forma, uma
ciéncia de carater politico, que ao ser colocada como uma ciéncia de dificil compreensdo ou
atrelada a uma suposta neutralidade coloca em xeque a propria no¢do de democracia, pois

“aqueles que nao tem [devido] acesso a Matematica estdao sujeitos ao controle e a vontade dos
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detentores do poder, ja que a impossibilidade de acesso significa nao participar do complexo
debate politico, sustentado também por essa ciéncia" (ARAUJO, 2007, p. 33).

Portanto, a EMC tem a responsabilidade de promover tensdes e reflexdes sobre o que
estd posto, no sentido de ndo “estar contribuindo para a manuten¢ao de uma sociedade injusta
ou até mesmo reforcando tal situagdo” (ARAUJO, 2007, p. 33). Assim, é parte da EMC
promover uma Educacao Matematica com propdsito da emancipagao do povo.

Nessa sequéncia, apresentamos a Etnomatemadtica, que pelo seu carater intimamente
ligado a realidade permeia outras tendéncias. A Etnomatematica ¢ um campo de estudo, uma
tendéncia de ensino, um programa que se constitui em um modo de perceber e reconhecer,
assim como, relacionar a Matematica a questdes sociais e culturais. Perpassa, portanto, as
questodes cotidianas do sujeito, quer seja as relagdes da matematica encontrada em seu trabalho
ou no troco na padaria, assim como, produgdes e questdes matematicas especificas de grupos
sociais ¢ de reconhecimento de estudos e conhecimentos matematicos desenvolvidos por

diversos povos, como os povos africanos e indigenas.

Etnomatematica ¢ a matematica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criangas
de uma certa faixa etaria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que se
identificam por objetivos e tradigdes comuns aos grupos. Além desse carater
antropologico, a etnomatematica tem um indiscutivel foco politico. A
etnomatematica € embebida de ética, focalizada na recuperagio da dignidade cultural
do ser humano (D’AMBROSIO, 2007, p. 09).

A Etnomatematica permite apresentar uma Matematica viva, baseada na realidade, que
esta presente no cotidiano do sujeito/aluno. Os estudos deste campo também permitem a
valorizacdo das diferentes producdes de conhecimento, da ciéncia Matemadtica, e por meio
desses conhecimentos e valorizagdo permite construir uma educagdo intercultural e de carater
decolonial. O que pode, se levado a sala de aula, promover a desconstrucao de ideias coloniais
de que conhecimentos matematicos sao advindos de um pequeno grupo seleto de matematicos
europeus.

Com o mesmo propdsito, de apresentar uma Matematica advinda de diversos povos e
culturas, a Historia da Matematica, enquanto tendéncia de ensino, permite reconhecer as
origens dos conhecimentos matemadticos, o que traz uma compreensao sobre o porqué do

desenvolvimento daquele conceito.

Esta linha de trabalho parte do principio de que o estudo da construgdo historica do
conhecimento matematico leva a uma maior compreensdo da evolugdo do conceito,
enfatizando as dificuldades epistemoldgicas inerentes ao conceito que estd sendo
trabalhado. Essas dificuldades histéricas tém se revelado as mesmas muitas vezes
apresentadas pelos alunos no processo de aprendizagem (D’AMBROSIO, 1989, p.
17).
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Vale salientar que, muitas vezes, a origem de conceitos matematicos foram atribuidas
a figuras europeias que até podem ter moldado ou generalizado o conceito, mas que na verdade
utilizaram de ideias oriundas de outros povos. Dentro desse contexto, alguns estudos provocam
discussdes sobre as origens de alguns conceitos matematicos, que sdo distintos dos que fomos
apresentados, muitos desses conhecimentos tem seus primeiros registros em Africa (GERDES,
2012). A ssim, o que se ¢ trabalhado em sala de aula pode desconstruir a visao hegemonica de
empobrecimento dos povos africanos contribuindo, dessa maneira, para uma educacdo
antirracista.

Seguindo a apresentacdo das tendéncias de ensino em Educacdo Matematica, nos
direcionamos para a Modelagem Matematica que ¢ compreendida como uma forma de educar
matematicamente. Para Meyer, Caldeira e Malheiros (2013, p. 3), essa concepcao ¢ apresentada
em sintonia com a ideia da Matematica como um conjunto de “regras e convengdes que sao
estabelecidas dentro de determinado contexto social, histérico e cultural, permeado pelas
relacdes de poder, diferente daquela vista como uma descoberta.” Os autores também destacam
que, o que ensinamos na escola € apenas uma parte de varias Matematicas existentes.

Nesse processo de ensino, a Modelagem vem trabalhar a Matematica por meio de
problemas da realidade, o que a aproxima da Etnomatematica. Dentro dessa proposta, a
abordagem em sala segue um caminho diferente, pois ndo ¢ dado aos alunos uma questdo
qualquer que tenha ferramentas matematicas predeterminadas para resolug¢ao. Sob esse viés, os
questionamentos que permeiam esse processo sao contextualizados, com base na realidade,
permitindo o estudo de fendmenos do cotidiano. E sdo os proprios alunos que levantam os
questionamentos e junto ao professor decidem quais ferramentas matematicas podem utilizar
ou precisam estudar para solucionar € compreender o questionamento escolhido, o que
proporciona que o aluno seja um pesquisador, pense matematicamente e possa desenvolver
analise critica sobre o fendomeno (D’AMBROSIO, 1989; MEYER; CALDEIRA;
MALHEIROS, 2013).

Outra tendéncia de ensino, que vai na mesma dire¢do, do aluno enquanto pesquisador,
¢ a Investigacdo Matematica. Como afirmam Ponte, Brocardo e Oliveira (2016), esse processo
demanda organizacdo e cada investigacdo terd suas fundamentacdes, ndo existindo
competéncias definidas, o que se apresenta ¢ uma programacdo em trés fases: introdugdo a
tarefa, realiza¢do da investigacdo e discussao dos resultados. Nessa atividade, ¢ esperado do
aluno que este utilize de conhecimentos ja desenvolvidos em sala, para resolucao da atividade.

Também se espera o desenvolvimento do pensamento matematico, formulagdo de conjecturas,
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argumentacao, discussao e reflexdo sobre o tema da atividade e as ferramentas e recursos

matematicos aplicados.

Em contextos de ensino e aprendizagem, investigar ndo significa necessariamente
lidar com problemas muito sofisticados na fronteira do conhecimento. Significa, tdo
s0, que formulamos questdes que nos interessam, para as quais nio temos resposta
pronta, e procuramos essa resposta de modo tanto quanto possivel fundamentado e
rigoroso. Desse modo, investigar ndo representa obrigatoriamente trabalhar em
problemas muito dificeis. Significa, pelo contrario, trabalhar com questdes que nos
interpelam e que se apresentam no inicio de modo confuso, mas que procuramos
clarificar e estudar de modo organizado (PONTE; BROCARDO; OLIVEIRA, 2016,
p. 09).

A investigacdo envolve conceitos e representagdes matematicas como traz Ponte,
Brocardo e Oliveira (2016), e o que caracteriza fortemente este processo € a conjectura-teste-
demonstragao. E os autores ainda destacam que para que nao recaia sobre o processo a simples
realizagdo de procedimentos para solucionar problemas € necessario que a tematica pensada
pelo professor esteja bem definida com o intuito de ao final promover uma discussao
argumentativa.

Por fim, apresentamos os Jogos Matemadticos, como tendéncia de ensino, sob uma
perspectiva ludica e de fortalecimento do pensamento l6gico matematico, com propdsito da
construgdo do conhecimento a partir de problemas matematicos intrinseco ao jogo. Nesse
contexto, “acredita-se que no processo de desenvolvimento de estratégias de jogo, o aluno
envolve-se com o levantamento de hipdteses e conjeturas, aspecto fundamental no
desenvolvimento do pensamento cientifico, inclusive matematico” (D’AMBROSIO, 1989, p.
18). Para mais, destacamos que os Jogos Matematicos idealizados por outros povos € grupos
sociais, além de trabalhar conceitos matematicos, contribuem para a valorizagdo do
pensamento matematico desenvolvido pelos diversos povos e fortalece a Mateméatica como
uma producao cultural.

Dentro de todas estas perspectivas de ensino, fica claro como a Matematica ¢ produto
do meio social e como pode ao ser atrelada ao espaco e cotidiano promover ensino de qualidade
critica. Como também ¢ notdrio que as tendéncias de ensino em Educagdo Matematica estao

interligadas e podem conjuntamente criar outras possibilidades de ensino.

O mais interessante de todas essas propostas ¢ o fato de que elas se complementam.
E dificil, num trabalho escolar, desenvolver a matematica de forma rica para todos os
alunos se enfatizarmos apenas uma linha metodologica tnica. A melhoria do ensino
de matematica envolve, assim, um processo de diversificacdo metodoldgica, porém,
tendo uma coeréncia no que se refere a fundamentagao psicoldgica das diversas linhas
abordadas (D’AMBROSIO, 1989, p. 18).
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Assim, a partir de uma Educacdo Matematica de carater critico e social, com base em
um ensino significativo e contextualizado na realidade, pode-se promover uma formacgao do

aluno/sujeito com propodsito a emancipacao humana.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo busca-se apresentar os métodos e procedimentos utilizados para a analise
dos dados da pesquisa. Com o intuito de realizar a pesquisa de natureza qualitativa, visando os
significados, a subjetividade e realidade dos participantes, buscamos compreender como esta
se estabelece. O processo da pesquisa qualitativa se subdivide em 3 procedimentos, os quais
sdao nomeados de formas diferentes pelos autores, mas seguem uma mesma logica. A primeira
autora nomeia os procedimentos como ordenacao, classificacao e analise propriamente dita dos
dados, na busca de explorar os sentidos do discurso (MINAYO, 2009).

Gomes, (2009) nomeia os procedimentos como descri¢do, analise e interpretagdo, os

quais sdo descritos da seguinte forma:

Na descrigdo as opinides dos informantes sdo apresentadas da maneira mais fiel
possivel, como se os dados falassem por si proprios; na analise o propdsito € ir além
do descrito, fazendo uma decomposigdo dos dados e buscando as relagdes entre as
partes que foram decompostas e, por ultimo, na interpretagdo - que pode ser feita
apods a analise ou apos a descrigdo - buscam-se sentidos das falas e das agdes para se
chegar a uma compreensio ou explicagdo que vao além do descrito e analisado (p.
80).

Neste processo, da pesquisa qualitativa, as formas de tratamento dos dados t€ém seus
conceitos distintos, mas sdo estreitamente interligados. Estes procedimentos nos permitiram
explorar o material da pesquisa de forma a alcangar os objetivos. No entanto, compreendemos
as limitacdes de que a andlise e interpretacdo dos dados ndo esgotam os sentidos de toda a
realidade, pois realizamos a interpretacdo do discurso do professores de Matematica, que ¢ a
interpretagdo deles sobre a realidade do SAEB (GOMES, 2009; MINAYO, 2009).

No campo da nossa pesquisa, aplicamos a ldgica dos conceitos da pesquisa social, a
qual dd importancia a reconhecer os valores, a formacdo, ao conjunto de interagdes, as
representacdes sociais, ao contexto socioecondmico, entendendo que o discurso do sujeito parte
da realidade em que estd inserido. Sendo assim, € necessario contextualizar e compreender a
singularidade (GOMES, 2009; MINAYO, 2009).

Nesse caminho, para a andlise dos dados utilizaremos a metodologia da Andlise de

Conteudo (AC), descrita por Laurence Bardin (1977) como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producao/recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens.

(p-42)

A escolha da AC para este estudo se deu visto que “[...] ¢ uma técnica para produzir
inferéncias de um texto focal para seu contexto social de maneira objetivada” (BAUER, 2002,

p. 191). Compreendemos, que a andlise ¢ realizada a partir da articulacdo das falas dos
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participantes com as suas questdes sociais, historicas, ideoldgicas e valorizando a sua vivéncia,
assim, conseguimos explorar os significados implicitos nos discursos.

Nesta perspectiva, seguimos as etapas, para analise dos dados da nossa pesquisa,
propostas na AC, que sdo: pré-analise, exploracao do discurso e o tratamento dos resultados, a
interpretagdo e inferéncias. Estas etapas perpassaram pela transcri¢do do discurso, exploragao
detalhada, para posterior categorizagdo, codificacao e interpretacdo dos sentidos. (BARDIN,
1977; BAUER, 2002; GOMES, 2009).

A técnica de coleta de dados utilizada foi a entrevista semiestruturada individual, com
roteiro predeterminado, que "[...] € um método conveniente e estabelecido de pesquisa social.”
(BAUER, 2002, p. 189). Esta técnica permite que o pesquisador compreenda com mais riqueza
de detalhes o discurso do sujeito, sobre o conjunto de suas ideias, opinides, sobre o que sabem
e acreditam, “a compreensao em maior profundidade oferecida pela entrevista qualitativa pode
fornecer informacdo contextual valiosa para ajudar a explicar achados especificos.”
(GASKELL, 2002, p. 65). A légica da entrevista semiestruturada individual nos permitiu
alcangar nossos objetivos especificos, satisfazendo o propoésito desta pesquisa.

Nesta perspectiva, da entrevista semiestruturada, completamos que esta ndo ¢ uma
estrutura fechada, pois a partir do discurso e dos apontamentos dos participantes vao se
tracando novos aspectos, nesse caminho, vamos passeando por outras questdes ndo planejadas.
Por este fator, as entrevistas tiveram como base um roteiro (apéndice) constituido de 26
perguntas em meédia, que nos dirigiu aos objetivos da pesquisa.

As entrevistas foram divididas em alguns momentos ao longo do didlogo (categorias de
analise), nos quais: identificamos os participantes da pesquisa quanto ao seu género, idade,
etnia, estado civil, renda, formacdo académica, etc; identificamos como cada participante
classifica educagao de qualidade (Matematica); analisamos como as avaliagdes externas sao
compreendidas por eles e como sdo classificadas; e no ultimo momento, mapeamos de que
forma a avaliagdo estd inserida no cotidiano escolar e como s@o absorvidas na pratica.

Devido a0 momento de pandemia do COVID-19, que vivenciamos, seguimos 0s
protocolos adequados para o momento, visando o cuidado com a saude da pesquisadora e dos
participantes. Portanto, as entrevistas foram realizadas presencialmente respeitando os
protocolos de satide, com distanciamento e uso de mascara. As entrevistas foram gravadas
mediante autorizacdo dos participantes da pesquisa, com o objetivo de ter maior riqueza de
informacdes para a posterior analise.

Assim, os dados coletados foram analisados pela AC visando alcancar os objetivos

especificos: a) identificar o que ¢ educagdo de qualidade no ensino da Matematica para os
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participantes da pesquisa; b) analisar as opinides dos docentes de Matematica sobre a avaliagao
do SAEB; c) mapear de que forma esta politica de avaliagdo externa esta inserida no cotidiano
da escola.

O espaco de pesquisa sdo 4 escolas estaduais de Caruaru e os 4 participantes da
pesquisa sao os professores de Matematica do 3° ano do Ensino Médio, de cada uma dessas
escolas. O critério de selecao das escolas foi com base nas notas da prova do 3° ano do EM de
matematica obtidas no SAEB 2019. Mapeamos os dados das 15 escolas estaduais de EM, que
tiveram os dados da Prova Brasil (também conhecida como prova SAEB) disponibilizadas no
site SAEB, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Para essa escolha, também levamos em consideragao selecionar o mesmo tipo de escola, visto
que temos as escolas de referéncia, técnica e regular. Decidimos pelas Escolas de Referéncia
em Ensino Médio (EREM), pois em Caruaru das 15 escolas de EM com notas disponibilizadas
8 sdo EREM. Ao relacionar este fator com o critério pudemos mapear diferentes realidades
institucionais, porém que sdo parte de uma mesma proposta de educagao, a educagdo em tempo
integral.

Observamos a média das escolas da cidade na prova de matematica do SAEB 2019, que
foi de 280,50, a partir dela encontramos 8 escolas que estdo acima desta média e 7 abaixo.
Sobre as 8 escolas de referéncia, observamos que 7 estdo acima da média da cidade, apenas 1
abaixo, logo decidimos inferir a média entre as escolas de referéncia que ficou em 300,34 para
utilizar como critério de selegdo. Devido ao tempo disponivel para pesquisa, decidimos focar
em 4 escolas publicas. Com base no critério mencionado, estabelecemos 2 EREM que
obtiveram resultados acima da média e 2 que obtiveram resultados inferiores, sendo que uma
dessas também conta com média inferior a da cidade.

Diante deste critério, chegamos aos participantes da pesquisa, que encontram-se em um
mesmo sistema de ensino, mas que sao de realidades distintas perante a avaliagdo externa. Com
base nessa caracteristica, identificamos os participantes da pesquisa: professores Dayse e José
lecionam em EREM acima da média e professores Maria e Fernando lecionam em EREM

abaixo da média.
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5 0 MUNDO DA DOCENCIA DE MATEMATICA SOBRE O SAEB

Em nossa pesquisa procuramos analisar como a avaliacdo externa do SAEB tem
interferido na pratica docente de professores/as de Matematica, que sdo da rede estadual de
ensino, especificamente de Escolas de Referéncia em Ensino Médio (EREM), da cidade de
Caruaru. A pesquisa foi realizada a partir de entrevistas semiestruturadas com 2 professores ¢
2 professoras que lecionam Matematica para os terceiros anos do Ensino Médio. Durante a
analise ficou explicito que as avaliagdes externas tém direcionado o ensino de Matematica e
tem, portanto, modificado o trabalho dos/as professores/as.

Para atingir o objetivo da pesquisa, com base nos objetivos especificos, além de
identificarmos os participantes da pesquisa quanto ao seu género, idade, etnia, estado civil,
renda, formacao académica etc.; construimos 3 categorias de andlise, que retomamos aqui: 1)
identificamos como cada participante classifica uma educacdo de qualidade (Matematica); 2)
analisamos como as avaliagdes externas sdo compreendidas por eles e como sdo classificadas;
¢ 3) mapeamos de que forma a avaliagcdo externa estd inserida no cotidiano escolar e como sao

absorvidas na pratica.

5.1 IDENTIFICANDO OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com o intuito de reconhecer os participantes quanto as suas caracteristicas individuais
e sociais, como idade, etnia, género, valores, formacdo, atuagdo profissional, contexto
socioecondmico, sintetizamos abaixo os dados produzidos a partir do nosso roteiro de
entrevistas semiestruturadas.

Seguimos por esse caminho, pois a identificagdo do sujeito € fator importante por seu
discurso ser constituido de sua realidade, suas caracteristicas individuais e representacdes
sociais direcionam sua forma de ver e pensar o mundo (GOMES, 2009; MINAYO, 2009).
Salientamos que com o objetivo de manter o anonimato dos participantes, demos pseudonimos
para cada um dos 4 entrevistados: professoras Dayse e Maria e professores José e Fernando.

Situando as caracteristicas dos 4 participantes temos, quanto: ao género, 2 do feminino
e 2 do masculino; a orientagdo sexual, 3 se declaram heterosexual e 1 (professor Fernando) se
declara homosexual; a idade, 3 participantes t€ém 39 anos e 1 (professor Fernando) tem 31 anos;
a etnia, 2 se declaram brancos, 1 (professor José) pardo e 1 (professora Dayse) preta; a religiao,
2 (professores Dayse e Fernando) nao se consideram de nenhuma religido e 2 sdo catolicos; a

renda, 3 dos participantes indicaram o valor de R$5.000,00 ¢ 1 (professor José¢) R$3.500,00; e
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sobre o estado civil, 2 (professores Dayse e Jos€) sao solteiros e 2 sao casados, sendo as duas
professoras maes.

Na area de atuagao todos indicaram trabalhar no setor publico a mais de 10 anos, sendo
que 3 atuam no estado como efetivos e 1 (professor José€) como contratado, este ultimo também
atua no setor privado.

Nesse contexto, seguimos sobre aspectos de escolarizagdo e formagdo académica dos
participantes, temos que: durante a Educagdo basica 2 (professores Maria e José) estudaram
em escola publica e os outros 2 estudaram em escola privada e publica; todos sdo graduados
em Matemadtica Licenciatura, sendo 3 por faculdades particulares e 1 (professor José¢) pela
UFPE (Campus Recife), ainda sobre a graduagdo, 2 apresentam uma segunda formacao,
professor José em Historia Licenciatura e professora Dayse em Engenharia Civil, ambas em
faculdades particulares; sobre pos-graduacgdo, todos apresentam especializacdo na area de
educagdo, sendo os 2 primeiros em instituicdes privadas e os 2 ultimos em instituigdes publicas,
a professora Dayse em Educagdo Matematica e o professor Jos¢ em Metodologia em
Matematica e outra em Supervisao e Gestao, a professora Maria, em Ensino de Matematica no
IFPE e por ultimo, o professor Fernando em Supervisao Escolar e Gestao Pedagogica na UPE,
sendo ele o unico a ingressar no Mestrado, que ¢ na area de Gestdo Ambiental, na linha de
pesquisa Projetos de Aprendizagem ligado ao Meio Ambiente e Sustentabilidade, pelo IFPE.

Na linha da formacao social, que também caracteriza o sujeito sobre suas ideias e ideais,
atentemo-nos a perceber se os participantes sdo ativos em algum movimento social, e
mapeamos que nenhum dos sujeitos participam de algum movimento social, apenas o Professor
José indicou que, quando era estudante participava do movimento estudantil.

Dentro da perspectiva de formacao social juntamente a area de atuagdao, questionamos
os participantes sobre o sindicato dos professores do estado, o Sintepe. Todos indicaram que ¢
um 6rgdo importante para a classe trabalhadora. Porém, as 2 professoras indicaram em parte
descontentamento com o sindicato, que nao tinham tempo para estudar sobre o sindicato e seus
ideais, como também paciéncia para participar ativamente do sindicato, as duas nao sao
sindicalizadas.

Ainda sobre o ultimo questionamento indicado, o professor José afirmou que
infelizmente os servidores (professores) ndo reconhecem e valorizam o 6rgdo, assim como
destacou a baixa participacdo da classe nas greves e a necessidade de discutir sobre a
desvalorizagao dos professores contratados, pois ele indica que estes tém o mesmo trabalho do

efetivo, mas ainda ganham menos. O professor Fernando foi o unico que realmente indicou
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participar ativamente do sindicato. Ele destacou que participar do sindicato € pensar e defender
melhorias para o coletivo, a classe dos professores.

Nesse contexto, ressaltamos que todos os professores indicaram a falta de unido da
classe e a diminuicao da for¢a do sindicato. Porém, mesmo com estes fatores, observamos que
os professores, mesmo aqueles que demonstraram ndo participar ativamente do sindicato,
indicaram paralisar e apoiar as greves quando acontecem.

Nesse caminho, de identificacdo dos participantes, indagamos os professores o que os
realizam enquanto professores de Matematica, todos indicaram o fator da aprendizagem do
aluno, que ver o aluno compreender a Matematica, compreender o que ele ensinou ¢
satisfatorio, além da mudanca de vida que isso pode trazer para os alunos. Como exposto nas

seguintes falas:

Como sou professor de projetos também, o que me realiza € quando os meninos conseguem um resultado,
o minimo que seja de reconhecimento. Por exemplo, o que aconteceu recentemente, dois alunos
ganharam cada um uma bolsa de estudos em uma universidade privada, pelo projeto que desenvolvemos,
que ndo teve apoio € nem recurso para nos ajudar, sem contar que a gestdo nem queria liberar os meninos,
porque falavam que eles precisam estar em aula, mas enfim. Esses alunos sdo da zona rural, moram
distante, ¢ uma hora pra vim e uma hora pra voltar pra casa e eles conseguiram realizar um bom projeto.
Foi feito até um documentario com eles, que proporcionou levar aquilo pra familia deles, eles estavam
muito orgulhosos. Quando vejo os meninos sairem da caixa, daquela realidade deles, eu fico radiante, é
satisfatorio pra mim, ver que com o minimo que seja eles conseguem realizar, querem continuar, eu fico
muito animado (Professor Fernando, 31 anos).

Quando eu vejo que o aluno realmente aprendeu aquilo que eu ensinei. Tem muitos alunos que ndo
fazem, que ndo querem, mas quando a gente vé aquela meia duzia que debate com vocé, que questiona
e vocé sabe que ele ta entendendo € maravilhoso (Professora Maria, 39 anos).

5.2 CLASSIFICANDO A EDUCACAO DE QUALIDADE (MATEMATICA)

Nos encaminhamos para identificar como os professores, participantes da pesquisa,
classificam educacdo de qualidade, sobre a perspectiva do ensino de Matematica. Como
também procuramos perceber como sdo compostas suas aulas e o que desenvolvem.

Dessa forma, indagamos inicialmente os professores sobre quais fatores perpassam um bom
ensino de Matematica e como se constitui uma boa aula de Matematica, para eles o que ¢ mais

importante. Os professores durante esse questionamento verbalizaram:

Como temos 35 descritores que precisamos trabalhar, entdo minha metodologia agora € mostrar todos os
conteudos, trabalhar as questdes, toda aula ¢ muito diferente uma da outra de uma maneira pratica de
uma maneira que os alunos se interessem. Na sala o que ainda da pra fazer sdo os grupos interativos, que
¢ quando a gente chama alguém de fora para ver a explicag@o que eles estdo fazendo de um conteudo, o
que esta sendo eficiente, mesmo que nem todos participem sempre né, mas a maioria ta ali participando
(Professor Fernando, 31 anos).

Eu sei que s6 quadro e caderno nao ¢ o caminho, eu gosto de levar eles pra outros espacos e trabalhar a
matematica, levar em um supermercado, em um shopping, fazer relacdes reais para que eles entendam
(Professor José, 39 anos)
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O importante é uma base bem feita. Porque os alunos chegam no ensino médio totalmente despreparados,
tem excegdes, mas a maioria tem dificuldades pra fazer uma soma, subtragdo, ¢ divisdo nem se fala. [...]
Uma boa aula de matematica ¢ quando vocé vé seu aluno trabalhando, mesmo que ele ndo esteja
entendendo e conseguindo resolver todas as questdes, mas ele t4 ali tentando. Mesmo que ele erre, ai
vem pra mim, tira uma duvida, volta tenta de novo, o importante € ver ele tentar, se dedicar (Professora
Maria, 39 anos).

Um bom ensino é quando o aluno consegue aprender ¢ utilizar o que ele aprendeu no dia a dia. Ensinar
um contetido de matematica, por exemplo, logaritmo e mostrar ao aluno que existe aplicagdes daquele
conhecimento. Agora isso também s6 acontece se o aluno tiver interesse e quiser aprender. Por isso é
importante mostrar que isso ¢ importante para o dia a dia dele e ndo s6 para avaliagdo externa. A boa
aula de matematica ¢ conseguir dar sentido para o que o aluno estd estudando (Professora Dayse, 39
anos)

Percebemos como o ensino esta atrelado ao que se tem determinado nas avaliagdes
externas por meio dos descritores, € que mesmo que os professores tenham outros conceitos
sobre um bom ensino de Matematica, acabam atrelando suas ideias aos descritores, por ser
fator determinante em seu processo de ensino. Entre as falas deles podemos inferir também,
que um bom ensino é aquele que tem significado, que tem base na realidade. O que demonstra
uma ideia contraria a avaliagdo e ao direcionamento que ela tem sobre o0 ensino, como veremos
mais a frente.

Quando pensamos na pergunta elencada a seguir, tinhamos como objetivo perceber
como os professores organizam suas atividades e o que eles categorizam como importante em
trabalhar, no sentido de perceber o que por eles era colocado, mas todos os entrevistados
seguiram descrevendo sobre o que sdo cobrados e por isso como organizam suas aulas. A partir
disso, podemos perceber que o que os professores colocam ndo € necessariamente o que eles
gostariam de trabalhar. Dessa maneira, vamos observar nas respostas, a tematica da avaliagdo
externa aparecer sem ter sido diretamente questionada. A pergunta realizada foi: como sdo

organizadas suas atividades de ensino?

Minhas atividades s@o organizadas a partir dos descritores, que também tao relacionados com a BNCC.
Primeiro tem as habilidades do Enem, que sdo de maneira macro, ai depois vem os descritores do SAEB
e SAEPE, ai esses ndo contemplam de maneira macro como Enem, ai precisa ta relacionando os dois
que ¢ o vestibular do Enem e as habilidades necesséarias para a avaliagdo externa, que avaliam o
rendimento da escola. Sim, eu ainda tenho trabalho de preparar os simulados que sdo com questdes de
provas anteriores e ai eu s6 mudo algumas pequenas coisas (Professor Fernando, 31 anos).

Tenho que falar da cobranga que temos, com essa avaliacdo externa do SAEB e a média do IDEB. A
gente precisa se organizar com base nisso, fazer muitos simulados com os alunos, e eles ndo tém bons
resultados, porque falta uma boa base, as vezes eles tém dificuldade em tabuada, interpretar um texto e
agora na pandemia € que isso se agravou, porque esses que tdo no terceiro ano, eles nao tiveram segundo
ano, praticamente nao tiveram (Professor José, 39 anos).

A gente segue um cronograma de orientacao, principalmente portugués e matematica. Tem que seguir
aquilo ali. Nao pode fugir daquilo, até pode porque no final quem determina e t4 em sala ¢ a gente, mas
quando vai para o registro da aula no sistema, tem 14 a gama de contetidos que vocé tem que selecionar
e registrar que deu. Se vocé ndo coloca que deu, aquilo que se pede, ndo consegue fechar sua caderneta.
As vezes a gente consegue dar tudo, as vezes nio, porque sdo muitos contetidos. O que ta determinado
14 pra ensinar esta atrelado aos 35 descritores (Professora Maria, 39 anos).
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A gente ta trabalhando em modulos, que estdo separados justamente pelos descritores e cada descritor,
obviamente deve ser trabalhado de uma forma. Entdo, em cada modulo temos um descritor e questdes
relacionadas a ele. As questdes sdo sempre com base no SAEB e também SAEPE, porque os descritores
sdo praticamente iguais. Em outros momentos eu até consigo trabalhar com apostilas para o Enem
também, mas quando ta chegando proximo a avaliagdo externa ¢ s6 questdes da avaliagdo mesmo
(Professora Dayse, 39 anos).

Podemos perceber a partir das respostas das duas perguntas acima, que as avaliagdes
tém se enraizado na escola e no processo de ensino, condicionando o trabalho do professor, e
assim tem deixado de lado a educagdo social, critica e reflexiva. Os alunos sdo apenas
preparados/treinados para a avaliagdo externa imposta pelo sistema educacional. Além de que,
percebemos que a autonomia docente tem ficado de lado nesse sistema (FREITAS, 2007;
SANTOS, 2015).

Outro ponto que nos chamou a atencdo foi a fala dos professores sobre ter que se guiar
por um sistema de aprovagao instalado pela avaliagdo externa, que deixa de lado as dificuldades
dos alunos e faz com que eles ndo alcancem uma boa base de Matematica. Vejamos as seguintes
falas:

[...] Essa falta da base também ¢é por conta desse sistema de aprovagdo, porque aqui tem 400 alunos ¢ a
gente s6 pode reprovar 70 alunos. [...] ai assim o que falo ndo é que tem que reprovar, mas que tem que
procurar uma maneira de motivar esses alunos, de atrair eles pra escola e pra estudar (Professor José, 39
anos).

[...] Tem um sistema de aprovagdo que é ruim, porque forga vocé a aprovar e isso em parte é pela
avaliacdo externa, que ndo avalia s6 a prova que os alunos fazem, tem outros indices como o de
aprovacao, entdo podemos ter uma nota alta, mas o nivel de aprovagao ta insatisfatorio ao que o sistema
estabelece, entdo a nota cai, por isso tém que aprovar, no caso eu aprovo sem o aluno ter aprendido. E
isso é ruim porque o indice de aprovacdo ndo ¢ s6 com o terceiro ano ¢ a escola toda, entdo do primeiro
ao terceiro ano tem que sair aprovando, ai a deficiéncia dos alunos s6 aumenta. Porque eles pensam, se
eu passei sem saber de nada, porque esse ano vou ter que estudar, ai ndo estudam e assim vai (Professora
Maria, 39 anos).

Dessa forma, os professores denunciam que a qualidade das suas aulas, assim como a
qualidade do processo de aprendizagem tem sido deturpado pela avaliagdo externa. O sistema
de aprovacao com énfase em melhorar o fluxo escolar traz uma falsa impressdo de melhoria da
qualidade educacional, pois os alunos seguem sem aprender e esse deveria ser o foco do

aprendizado.

A questdo de fundo ¢ ensinar a todos e a cada um. A reducdo dos indices de
reprovagdo € necessaria, mas nao ¢ suficiente. Mais ainda, dada a composi¢ao do
IDEB, ele podera estimular no curto prazo a liberacdo do fluxo para reduzir a
reprovacao, regularizando o tempo de permanéncia do aluno na escola e aumentando
o valor do IDEB, sem que isso necessariamente signifique aumento do desempenho
do aluno (FREITAS, 2007, p. 980).

Questionamos também sobre os recursos utilizados e sobre as tendéncias de ensino em

Educagao Matematica (Matematica Critica, Etnomatematica, Investigacdo, Modelagem e
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Historia da Matematica) se elas estavam presentes em sala de aula ou se era possivel estar.

Nesse caminho, temos as seguintes respostas:

A escola disponibiliza os recursos para fazer os simulados. Sobre essas tendéncias que vocé mencionou
de Etnomatematica, Historia da Matematica da pra englobar nas aulas, mas agora ta sendo muito dificil,
assim na atual situagdo, porque ta4 muito curto o tempo, que ndo da para florear, assim, trabalhar uma
matematica mais contextualizada, porque agora o que cles estdo precisando mesmo € passar nessas
avaliacdes externas. O que consigo trabalhar ¢ quando percebo que as aulas estdo indo muito rapido e
com pouca participagdo, que ta muito tedrico, que foi o que aconteceu nesses dias ai coloquei uns games
na sala para que eles participassem mais e ai era assim 10 questdes em 10 minutos para eles responderem
la no quadro [...] Entdo, eles estdo forcando a gente para que se passe nas provas, ai quando pensa passar
na prova ndo quer que o aluno entenda de maneira contextualizada. E ai ndo conseguimos fazer essas
aulas com que o aluno entenda, por exemplo, em vez de jogar a formula saber como se chega nela, pra
isso seria preciso mais aulas e a gente ndo consegue (Professor Fernando, 31 anos).

O que eu vejo, que os alunos gostam muito dos Jogos Matematicos, mas ai quando vem o coordenador ¢
vé a gente utilizando um jogo na aula, ja pergunta se isso ¢ aula. Pra mim, os jogos deveriam ser muito
utilizados em sala de aula, porque os alunos se envolvem. Aqui tem um laboratério de Matematica, mas
ndo tem recurso nenhum. Hoje tudo ¢ tecnologia, ai a gente também ndo pode levar os meninos para
laboratorio de informatica, porque sendo, ndo ¢ aula. A falta de internet também ndo ajuda a utilizar o
laboratorio. Quando a gestdo escuta o professor a gente consegue colocar essas metodologias que vocé
falou em pratica, mas ai que estd o problema. Eu vejo que seria importante que os meninos conseguissem
pela matematica criticar o sistema, mas quando a gente tenta fazer isso nas aulas, a gestdo ja diz que ndo
pode, relacionar com politica, trabalhando com estatistica e graficos, fazer debates, pronto ai ¢ que ¢
proibido (Professor José, 39 anos).

Sobre os recursos, eu me considero uma professora mais antiquada, eu ndo sou muito envolvida em
tecnologia, embora eu precise ser. Entdo, eu ndo faco minha aula pensando em tecnologias, faco
pensando que o aluno precisa entender, porque nenhuma tecnologia vai trazer conhecimento para ele, se
ele ndo comegar a pensar, eu trabalho muito com a questdo do raciocinio, que ele precisa entender e
raciocinar e as vezes sobre isso a tecnologia pode até atrapalhar. E sobre as tendéncias, eu ndo lido com
elas, a Historia da Matematica eles trabalham em filosofia, nas aulas de historia, mas ndo é uma coisa
que eu trabalho ndo, as vezes surgem umas perguntas ai a gente conversa, mas ndo ¢ um conteudo que
levo pra sala de aula. E além disso eu ndo teria tempo pra isso, porque sdo muitos conteudos para dar
conta (Professora Maria, 39 anos).

Sobre os recursos, o principal aqui é poder tirar copias pra dar a cada aluno, pelo menos isso, pra que
eles consigam desenvolver as atividades. Falo isso, porque ¢ o tempo todo pensando em avaliagdo
externa, trabalhando os descritores, como eles [descritores] sao muito especificos ndo tem outra forma
de trabalhar a ndo ser no papel. Olha sobre essas outras tendéncias de ensino, sobre os Jogos ¢ Historia
da matematica, a gente ndo tem tempo pra trabalhar isso em sala, porque precisa dar conta dos descritores
e essas outras metodologias precisam de mais tempo, que a gente ndo tem. Entdo, o que eu consigo fazer
¢ gamificar a atividade, pronto, fiz isso semana passada, coloquei 12 questdes em slide e em cada uma
das questdes eu sorteio uma pessoa de cada grupo para vir responder no quadro e dou um prazo de 1
minuto a 1 minuto e meio. Eu sou louca por Historia da Matemadtica, mas ndo consigo trabalhar em sala
de aula, porque € como se o terceiro ano fosse so pra trabalhar o aluno para avaliagdo externa. A cobranga
que a gente recebe € essa, como se a educacgdo fosse feita s6 de nimeros/resultados e no final do ano eles
tem que chegar (Professora Dayse, 39 anos).

A partir das falas dos professores, aferimos que devido a demanda dos contetidos que
precisam ser trabalhados, lembrando que esses contetdos estdo direcionados pelos descritores,
eles acabam por ndo ter tempo para realizar aulas utilizando as tendéncias mencionadas.
Reforgando essa limitacdo imposta aos professores, as dindmicas que conseguem realizar em
sala de aula sao direcionadas apenas para responder questdes da prova do SAEB. Vale destacar

que trés dos professores apresentam uma vontade em trabalhar ao menos uma das tendéncias
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em suas aulas, por essas caracterizarem uma educagao significativa e por envolver os alunos.
Observamos ao menos trés tendéncias destacadas em suas falas, a Historia da Matematica, os
Jogos Matematicos e a Matematica Critica, esta ultima como pode ser observada na fala do
professor José.

Destacamos também, que durante as entrevistas percebemos falas que endossam
trabalhar a Matematica de maneira significativa e contextualizada, embora perceptivel que os
professores dominam pouco as tendéncias de ensino. Esse contexto pode ser atrelado a falta de
debate nas formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria de Educacdo no estado (SEE),
que, segundo os proprios professores, ndo trabalham tais perspectivas de ensino, priorizando
apenas os descritores relacionados as avaliagdes externas. Vale ressaltar, que ao ser priorizada
esse tipo de avaliagdo externa (SAEB e SAEPE), como explicitado anteriormente, fica
comprometida a qualidade da Educagao Matematica (FIORENTINI, 1995).

Quando os entrevistados foram questionados sobre se a gestdo escolar tem participado
e contribuido para o ensino de Matematica e como eles avaliam essas contribuigdes, obtivemos
nas falas uma homogeneidade na visdo dos professores. Eles verbalizaram que ha sim
contribuicdes da gestdo com o desenvolvimento de suas atividades de ensino e que essas
contribui¢cdes ndo que veem diretamente deles, € o que o sistema estabelece e que eles enquanto
gestores precisam aplicar e cobrar focando nas avaliagdes externas.

Sobre a qualidade de ensino apontada na BNCC, os professores destacam também em
sintonia que a Base trata de uma qualidade de ensino que ¢ distante da realidade da sala de aula
e 0 que esta posto nela de maneira universalizada e homogeneizada nio se consegue aplicar a
realidade especifica de cada aluno e nem atender as necessidades da comunidade onde a escola
estd inserida. Eles indicam, que o curriculo ¢ feito de cima para baixo, numa perspectiva sem
participacao dos professores da Educagao Bésica.

O que ta ali no curriculo € qualidade, mas ndo acontece na pratica (Professor Fernando, 31 anos).

Eu vejo algo muito longe da realidade, porque sdo construidos por pessoas que ndo estdo na sala de aula.
Penso que o curriculo deveria ser feito pelos professores da sala de aula, porque o que tem ali t4 distante
da realidade e acho que pouca coisa € o que da pra aplicar e que pode ser considerado como qualidade.
E muito fantasia (Professor José, 39 anos).

Eles sdo feitos pensando na realidade de outros estados, até de outros paises e ndo condizem com a nossa
realidade, ai a gente tem que tentar adaptar, para ndo fugir do que ¢ determinado por lei e também nao
viver em uma ilusdo dentro da sala de aula (Professora Maria, 39 anos).

Pode ser uma qualidade de ensino, mas ela € muito tedrica e utdpica, distante da realidade, parece que
esses documentos sao feitos por pessoas que estdo sentadas atrds de um bir6 e nao pessoas que participam
realmente dos processos de ensino e aprendizagem na sala de aula (Professora Dayse, 39 anos).
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Nesse contexto, a BNCC nao cumpre com a sua fun¢do de trazer equidade para o
sistema escolar, funcao apresentada pelo CNE. A Base primeiramente nao cumpre o seu papel,
pois em sua idealiza¢gdo ndo procurou escutar aqueles que estdo no chdo da escola, pois sdo os
professores que colocam o curriculo em pratica. Um segundo ponto é que se os professores
afirmam que a Base esta longe da realidade da sala de aula e que pouco do que esta ali pode
ser aplicado, o documento, portanto, ndo passa de intengdes moldadas com vistas a outras
realidades que ndo a nossa ¢ de uma maneira generalizada. Assim, ndo sdo privilegiadas as
tendéncias do ensino da Matematica de qualidade, ja consideradas muito antes da BNCC (2017)
como: Educagdo Matemadtica Critica, Etnomatematica, Historia da Matematica, Modelagem
Matematica, Investigagdo Matemadtica e Jogos Matematicos (D’ AMBROSIO, 1989; ARAUJO,
2007, SKOVSMOSE, 2007, MEYER; CALDEIRA; MALHEIROS, 2013; PONTE;
BROCARDO; OLIVEIRA, 2016).

No intuito de perceber se os professores atrelam a qualidade da educagado a obtengao de
resultados nas avaliacdes, destacamos a seguinte afirmacdo feita no documento do PNE que
“os professores busquem monitorar ¢ acompanhar os resultados do IDEB, procurando
implementar agdes que incrementem a qualidade da aprendizagem” (BRASIL, 2014a, p. 32).
E a partir dessa citagdo, questionamos se os professores concordam e compreende que ¢ dessa

maneira que se melhora a qualidade de ensino e aprendizagem.

Na minha cabega s6 passa que ndo deveria nem ter nota, nimeros, 0s meninos so nimeros, gestao por
resultados, pra mim ndo deveria ser assim, deveria ser pelos conceitos. Acho que isso ¢ um pecado para
educagdo brasileira, eu acredito que ndo deveria ser uma questdo de nota pela nota (Professor Fernando,
31 anos).

Concordo que a busca pelas médias do IDEB pode ajudar no sentido de obter mais recursos e isso ajuda,
porque para os recursos chegarem na escola precisa dos resultados nessas avalia¢des (Professor Jos¢, 39
anos).

Nao acredito que a melhoria da qualidade da educagao vai acontecer pelo acompanhamento de resultados.
Esse acompanhamento ¢é feito pela gestdo, temos metas estabelecidas pelo estado, sdo feitas
comparacdes. Mas ndo acredito que eu deva estar preocupada com essas notas, eu preciso me preocupar
com meu aluno, com a realidade dele, com o processo de ensino para o meu aluno, fazer com que ele
consiga aprender. Embora, que no final esse seja o resultado que se tem procurado [as médias do IDEB]
(Professora Maria, 39 anos).

De jeito nenhum. Eu queria que a prova do SAEB fosse a mais bonita do mundo, que desse estrutura
para melhorar a base da educag@o, mas isso ndo acontece. Até porque essa avaliacao que ¢ feita com os
terceiros anos nao vai me servir quase em nada, porque eles tdo saindo da escola e os alunos que estdo
chegando no terceiro vao apresentar outras dificuldades, principalmente agora depois de quase dois anos
de pandemia. O que eu realmente preciso ¢ de uma avaliagdo diagnoéstica no inicio do ano, porque eu vou
saber no que o aluno tem dificuldade, vou saber o que precisa trabalhar e vou buscar caminhos, eu mesma
poderia tragar planejamento com eles e ndo alguém de fora (Professora Dayse, 39 anos).

Em contrapartida ao que defende o PNE, trés dos professores demonstram que a

melhoria da qualidade da educacdo ndo se da através dos resultados das avaliagdes e
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consequentemente do IDEB. A fala do professor Jos¢ indica que ndo sao as avaliagdes € a busca
por melhores médias no IDEB que melhoram a qualidade, mas que através dessa média pode
se ter mais recursos para a escola, o que pode ajudar nesse processo da melhoria da qualidade
educacional. Portanto, como expde Esquinsani e Dametto (2018), a avaliagdo externa ¢
instrumento necessario para a educacdao, mas a educacdo nao pode ser reduzida ao
desenvolvimento cognitivo dos alunos em uma prova. Assim, nao ¢ através da avaliagdo

externa que se tera a melhoria da qualidade educacional.

5.3 COMPREENSOES E CLASSIFICACOES SOBRE AS AVALIACOES EXTERNAS

Com o objetivo de perceber como os professores descrevem e analisam a avaliagao
externa, como ela ¢ desenvolvida e o que contém nela. Realizamos os questionamentos abaixo.

O primeiro questionamento teve como objetivo saber a opinido dos professores sobre a
construcdo da avalia¢do externa. As falas dos professores estavam de acordo que a construgao
da avaliacdo ndo conta com a participagdo dos professores e dos gestores das escolas e, diante
desse contexto, seus saberes, experiéncias e vivéncias profissionais sao totalmente desprezados
nesse processo. Dos professores, 2 verbalizaram que a construcao da avaliacdo e das questdes
deveria ter a participagdo dos professores de Matematica, além de descreverem que a avaliagdo
deveria levar em consideracdo a realidade de cada regido com suas demandas e especificidades.

Dentro disso, questionamos os professores se consideram esse instrumento avaliativo
como uma boa andlise dos seus alunos e, consequentemente, do seu trabalho. Sobre esses
aspectos, eles concordam que em uma unica avaliagdo nao tem como aferir totalmente a
aprendizagem dos alunos. Mas os professores, mesmo que concordem sobre o ponto
mencionado, seguem por visdes diferentes, pois 2 descrevem que ao final concordam que ¢

uma boa forma de avaliar se existe aprendizagem. Como descrito nas duas falas a seguir.

[...] E um bom momento para ver se existe aprendizado, uma vez que as questdes sdo mais faceis
(Professor Fernando, 31 anos).

Acho que a avaliagdo € importante para se ter uma unidade, porque sendo cada escola vai por um caminho
diferente. Cada uma iria puxar sardinha pra o seu lado, entao € importante ter uma prova que avalie todos
sobre as mesmas coisas, ¢ interessante ter uma avaliacdo unificada. Embora que tenha o lado negativo,
porque a aprendizagem do aluno ndo consegue ser avaliada em uma Unica situag@o, mas € isso tem seus
pros e contras (Professora Maria, 39 anos).

No entanto, um dos professores discorre sobre como essa avaliagdo € injusta e que seus

resultados nao inferem a realidade da aprendizagem, assim como da qualidade educacional.

Eu acho essas avaliagdes injustas. Porque fazer todas as escolas passarem por uma avaliagdo de mesmo
nivel, sabendo que nem todas as escolas t€ém a mesma estrutura, porque mesmo que se diga a todas as
escolas tém professores contratados e efetivos, tem material, mas na realidade ndo é assim, além da
clientela ser diferente, a forma que os professores trabalham ¢ diferente, muitos t€ém jornada longa de
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trabalho e isso ¢ muito cansativo. Entdo, a prova ¢€ injusta porque as realidades sdo diferentes, a média
que ¢é gerada é mentirosa porque ndo sio todas as escolas que estdo naquele nivel. E injusta para os alunos
também, pois tem alunos de diferentes realidades aqui na escola, uns de classe alta outros de classe baixa,
uns que tem um 6timo desempenho e outros nao, entdo, a média da avaliagdo ndo condiz com a realidade
do todo. Tem aqueles alunos que ndo querem nem fazer a prova, que a gente sabe que vai vir € ndo vai
fazer nada, mas eles tém que ta aqui, porque ¢ um indicador do SAEB que praticamente todos os alunos
tém que fazer a prova, se ndo, ndo ¢ valida (Professora Dayse, 39 anos).

Os argumentos, mesmo que em faces distintas, reforcam o que Sousa (2014) trata sobre
como o sistema educacional tem reduzido a qualidade do processo de ensino e aprendizagem
ao desempenho dos alunos a uma avaliacdo externa. E como explica Freitas (2007, p. 979), a
falta de proximidade entre a avaliacdao externa e a rede avaliada ndo permite compreender o
desempenho da escola, pois para isso € necessario que a avaliagao tenha relacao e proximidade
com o dia a dia escolar, ou seja, suas especificidades e demandas.

De acordo com essa percepgdo sobre a prova, percebemos qual o ponto de vista deles
sobre o que ¢ medido e analisado na avaliagdo de matematica do SAEB, sobre os descritores e
sobre o nivel das questdes. Como também questionamos se o que ¢ inferido pode ser

classificado como qualidade.

Sobre os descritores acredito que sdo bons, que o ensino médio em 35 linhas é uma boa l6gica, mas assim
ndo ¢ tudo e eles [os descritores] ndo deveriam ser os 100% das nossas aulas. No SAEB, assim da pra ter
uma base, mas a avaliagdo ¢ muito facil. Talvez na avaliagdo do PISA seja uma boa qualidade. Agora
que pra realidade brasileira talvez seja uma boa avaliagdo, mas ndo deveria ser porque ¢ muito basico,
comparando com outros paises, porque assim sdo 13 anos de estudo e o aluno vai sair s6 com isso.
Algumas questdes sdo no nivel de 8° ou 9° ano. [...] o SAEB é muito a quem, muito basico, ja as
olimpiadas o nivel ¢ muito alto, as olimpiadas ndo se trata de muito calculo é muito trabalhado o
raciocinio logico. Pronto, eu penso que as avaliagdes deveriam ser um meio termo entre a prova do SAEB
e a das Olimpiadas, ficaria uma prova mediana. Porque a gente se contenta com muito pouco sé com o
SAEB, pensa “a os meninos foram muito bem no SAEB”, mas a prova ¢ muito facil (Professor Fernando,
31 anos).

As avalia¢des tém um baixo nivel e os alunos ndo alcangam bons resultados de verdade, porque eles tém
um baixo nivel de conhecimento. E as provas ja vem com esse baixo nivel porque sabem da realidade
das escolas. Os descritores até podem ser bem elaborados, mas as questdes sdo muito faceis no caso do
SAEPE e do SAEB ¢ um nivel regular. Eu acredito que o que estd 14 ndo ¢ tanto qualidade, se faz uma
maquiagem, pra dizer que se teve uma boa avaliagdo. Quando se compara essas avaliagdes com o Enem
vocé vé a diferenca, que elas sdo muito faceis, enquanto o Enem ¢ bem complexo (Professor José, 39
anos).

Eu acho que sdo muitos descritores e a maioria deles sdo muito especificos, um ou outro da pra relacionar
[entre si]. Ai assim, sdo muitos conhecimentos diferentes pra ser desenvolvido em uma avaliagdo externa,
eu acho que ¢ muita coisa para os alunos. Mas avalio eles como bons descritores, sdo essenciais, um ou
outro que foge da realidade do aluno, mas eles sdo basicos, ndo aprofundam. Mas tem uns que ndo
entendo nem porque tdo 14 e olhe que geralmente € o aluno que diz pra que serve isso, em que eu vou
usar isso, mas eu que faco esse questionamento com certos descritores [...] acredito que pra realidade que
a gente tem aqui na escola, pode ser considerada uma boa qualidade. Tem umas questdes bem simples e
elementares, outras um pouco mais dificeis, mas isso pra realidade aqui da escola (Professora Maria, 39
anos).

Como falei, os descritores até que sdo bons, mas as questdes sdo de baixo nivel a mediano, posso dizer
que s6 uma questao dentro de 26, que chega a ser de um nivel dificil. Eu acredito que tanto o estado
como o governo federal entendem que a escola publica precisa melhorar muito, porque no momento que
eles aplicam uma prova nesse nivel, eles sabem que a realidade dos alunos ¢ daquele nivel para baixo.
Eu queria muito acreditar que a forma como essa prova ¢ aplicada ¢ pra melhorar o ensino, eu sei que
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resultados eles mostram, mandam graficos, apontam os erros, mas pra chegar e dizer assim pra melhorar
nisso aqui, que a escola ta ruim, a gente precisa fazer isso, melhorar a estrutura e dar suporte, mas esse
direcionamento real ta longe de acontecer. Eu queria muito acreditar que o SAEB ¢ feito para melhorar
a educacdo, mas a realidade ¢ outra. O governo federal e nem o estado investe onde realmente se deveria
investir (Professora Dayse, 39 anos).

Partindo do que afirmam os professores, percebemos que os descritores de matematica
sdo considerados bons, embora classifiquem que sdo muito especificos quanto ao que cobram
e sobretudo sdo muitos para uma avaliagdo. Também podemos perceber que a qualidade
aferida, na verdade, ¢ indicada por uma prova com questdes de baixo nivel. Assim, se fez
importante questionar a qualidade dessas questoes quanto a contextualizagdo e o que se pode
compreender, a partir das falas, € que as questdes sdo objetivas, diretas, sem contextualizacio.
Eles descrevem que o objetivo ¢ analisar o dominio do aluno sobre a ferramenta matematica

que deve ser desenvolvida a partir do descritor.

Nao, sdo questdes nua e crua. As vezes até tem aquela introdug@o “Jodo e Maria isso isso e isso qual a
probabilidade disso”, entdo contextualiza¢do do cotidiano ndo tem, ¢ s6 pra saber mesmo se o aluno sabe
calcular aquela probabilidade ali (Professor Fernando, 31 anos).

Nao, [as questdes] sdo super objetivas, bem diretas, usam logo o termo matematico para o aluno saber o
que ¢ e calcular, € isso, ndo precisa fazer interpretacdo nenhuma. E nas proprias questdes as vezes vem
as formulas s6 para eles aplicarem. E eu compreendo que deveria ter uma maior contextualizagdo, uma
interpretacdo, envolver o aluno na situa¢do do que esta sendo pedido ali, acredito que a gente trabalharia
melhor, até a consciéncia do aluno de perceber uma prova que ele precisa saber ler e interpretar com a
matematica, saber trabalhar a informag@o (Professora Dayse, 39 anos).

Portanto, fica explicito que a avaliagdo ¢ constituida por questdes de baixo nivel
matematico, que ndo estdo inseridas no contexto do aluno, ndo tratam de uma Matematica com
significado e as questdes ndo tém nenhuma inten¢do de avaliar o senso critico e reflexivo do
aluno, ja4 que o que importa ¢ apenas o resultado numérico objetivo do descritor. Percebemos,
entdo, uma educagdo de concepcao mercadologica, que reduz qualidade ao desenvolvimento
de competéncias e habilidades. S3o os resultados em detrimento dos processos e da
significancia (BAUER; SILVA, 2005; FREITAS 2007; SILVA, 2009; SOUSA, 2015).

Ainda nesse caminho, indagamos sobre a ultima prova de 2019 e como eles avaliaram
o desempenho dos alunos nas 26 questdes de Matematica, sobre quais descritores eles tém
melhor ou pior desempenho. Perguntamos também, se o que os alunos apresentaram como
maior dificuldade na avaliagdo era o que se observava em sala de aula, os 4 professores
indicaram que sim, e afirmaram que um ou outro aluno na avaliagdo errou alguma questao, que

em sala ndo errava.

[...] depende, mas geometria € uma area que eles [os alunos] apresentam dificuldade, eles ndo dominam
muito trigonometria [...] (Professor Fernando, 31 anos).

[...] eles tém uma dificuldade grande nos descritores da area de geometria e de algebra também (Professor
José, 39 anos).
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Sobre os descritores os alunos tém mais dificuldades em geometria e na parte de algebra as fungdes
(Professora Maria, 39 anos).

Os alunos apresentam mais dificuldades em algebra na parte de fungdes, com toda certeza. Que ¢
especificamente a parte que eles precisam interpretar algebricamente, ler um grafico (Professora Dayse,
39 anos).

Os professores indicam que os alunos apresentam maiores dificuldades em conteudos
de geometria e na area de algebra as fungoes, destacando que veremos a seguir que o ensino
realizado em sala tem sido guiado por resolucao de questdes do proprio SAEB, que como vimos
sdo objetivas e sem contextualizagdo. Portanto, a visualizacdo dos alunos sobre esses conteudos
¢ distante da realidade e a falta de significado pode ser um fator de dificuldade para a
compreensdo dos contetidos. Além de que, como Skovsmose (2007) relata, o ensino de
Matematica realizado mecanicamente, a partir da realizacio de exercicios, nao ¢ uma boa forma
de alcangar aprendizagem matematica.

Os entrevistados, ao falarem sobre as contribui¢des da avaliacdo para as demandas do
cotidiano do aluno, descrevem que essa avaliagdao poderia contribuir para uma autoavaliagao.
Mas, a questdo ¢ que a avaliagdo ¢ feita ao final do ano e os alunos do terceiro ano ja estdo
saindo da escola e ndo vao procurar por esses resultados no ano seguinte, quando esses
resultados sdo publicados. Outro ponto abordado foi que a avaliagdo pode contribuir com outras
provas que o aluno venha a fazer, quer seja um vestibular, concurso ou uma selegdo de
emprego, pois o formato da avaliacdo quanto ao tempo e cartdo de resposta ¢ a mesma nestas
provas. Sobre este ultimo ponto, destaco a fala da professora Dayse que nos permitiu elencar

outro fator importante.

[...] Quando o aluno termina o terceiro ano do ensino médio, se ele sabe responder a esses descritores €
como se ele tivesse preparado para o basico de qualquer curso superior ou para enfrentar uma entrevista
de emprego que tenha algumas coisas relativas a isso, por exemplo, j4 mostrei pra eles como isso aparece
na realidade, como em uma entrevista de uma empresa grande como a coca cola, olha aqui o que a
empresa pede para que seu funcionario saiba., pra que eles saibam que véao utilizar isso e 14 na coca cola
eles comegam em uma fung@o, mas podem alcancar cargos de geréncia, dire¢do o que eles quiserem e
tudo comega com a prova, que a base sdo os descritores (Professora Dayse, 39 anos).

O ponto que destacamos ¢ a semelhanga apresentada pela professora entre a avaliagdo
da educagdo e um processo seletivo de uma empresa privada. Esse fator corrobora para
refletirmos sobre como a educagdo tem seguido caminhos mercadologicos, nos quais a

educacdo € mero instrumento de preparacao da mao de obra para o mercado.

E fundamental nos contrapormos & hipocrisia que prega ser possivel estarmos “todos
juntos pela educagdo”, quando os interesses hegemonicos dos empresarios reduzem
a educagdo a produzir o trabalhador que esta sendo esperado na porta das empresas.
A educacdo de qualidade tem que ser mais que isso. (FREITAS apud FREITAS,
2012, p. 387).
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A partir do exposto acima, dando prosseguimento as nossas andlises a visdao dos
professores em relacdo a avaliagdo externa e a qualidade da Educacao Matematica, chegamos
a nossa ultima categoria. Esta tem a finalidade de compreender como 0s nossos participantes

da pesquisa avaliam se a avaliagdo externa estd inserida no dia a dia da escola.

5.4 A AVALIACAO EXTERNA (SAEB) E INSERCAO NO COTIDIANO ESCOLAR

Nessa categoria mapeamos como as avaliagdes externas, em especifico o SAEB, estao
inseridas no cotidiano escolar e de que forma elas sdo absorvidas na pratica pedagogica.

Sob esse viés, questionamos os professores quais os desafios que eles encontram no
processo de ensino e aprendizagem, com o intuito de perceber se as avaliacdes eram parte dos
desafios. Obtivemos, de forma geral, 3 fatores distintos para a questdo: discordancia sobre
propostas de ensino entre professor ¢ a gestdo, como também com o proprio sistema
educacional; o desejo de aprender do aluno, que ¢ indicado como fator decisivo para o processo
de aprendizagem; e a participacdo da familia sobre a educagdo escolar dos filhos. Podemos

observar esses fatores nas respectivas falas:

O desafio acredito que € encontrar um meio termo entre o que € proposto a se fazer e o que penso em
fazer [...] (Professor Fernando, 31 anos, 13 anos lecionando no estado).

Os maiores desafios que eu encontro estdo todos nos alunos. Porque a vontade deles é muito limitada, é
um querer bem fraquinho e a gente s6 consegue ensinar se for da vontade dele [...] (Professora Maria, 39
anos, 16 anos lecionando no estado).

O maior desafio ¢ a familia, ndo se tem uma relagdo da escola com a familia, a familia ndo faz parte da
escola. Ndo participa, ndo acompanha o filho, a escola até procura, mas os pais ndo (Professor José, 39
anos, 13 anos lecionando no estado).

Os professores/as responderam indicando fatores distintos, mas no decorrer das
entrevistas, através de outros questionamentos os professores acabam por apresentar estes 3
fatores em suas falas. Além de que, mesmo que no primeiro momento os professores ndo
apontem de forma explicita as avaliagcdes externas como parte do desafio no processo de ensino
e aprendizagem, percebemos ao longo das outras perguntas e respostas que as avaliacoes
limitam os docentes, no processo de ensino, e que esse também ¢ um desafio. O professor
Fernando indica que a gestdo direciona o ensino exclusivamente para aulas (quadro e piloto) e
isso também ¢ apresentado pelos outros professores, sendo que esse sistema de apenas aulas
esta atrelado ao desenvolvimento dos descritores para a avaliagdo externa, como anteriormente
explicitado pelos participantes da pesquisa e analisado em nosso estudo.

Na quest@o sobre como as escolas se preparam para a avaliacdo do SAEB e quais acdes,

na matematica, a escola realiza para auxiliar os alunos na resolucao da prova do SAEB, os
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professores elencaram principalmente a utilizacao de simulados. 3 indicaram que as aplicagdes
ocorrem durante todo o ano e a professora Maria indicou que que esses simulados acontecem
do meio do ano em diante, visando as avaliagdes externas. Vale ressaltar que mesmo os
professores indicando essas aplicagcdes de simulados como a preparacdo principal, 2
professores destacaram também a preparagao periddica dentro da sala de aula, refor¢ando o
que anteriormente os professores afirmaram sobre como desenvolviam seu trabalho. Eles
destacaram que suas atividades estavam atreladas aos 35 descritores da avaliagdo do SAEB,
que praticamente sdo repetidos pela avaliagdo externa do estado (SAEPE). Vejamos as

respostas:

O ano todo, com simulados principalmente porque os alunos precisam se familiarizar com o formato da
prova, entdo precisam pegar o tempo e responder os cartdes de resposta (Professor Fernando, 31 anos).

Tudo ¢ voltado para avaliacdo externa, as aulas, o que o professor tem que desenvolver, a gestdo
(Professor José, 39 anos).

A partir do meio do ano com simulados (Professora Maria, 39 anos).

Olha geralmente os professores de portugués e matematica comecam a trabalhar 14 no primeiro ano essas
avaliacdes. Pega um ou outro descritor, uma situagdo e traz pra aula, isso também ¢ feito nos segundos
anos, mas é no terceiro ano que se aprofunda mais. E um trabalho gradativo, se pensa na prova e vai
preparando desde o primeiro ano (Professora Dayse, 39 anos).

Portanto, observamos que a escola ndo se prepara apenas através de simulados, mas que
o sistema ja esta direcionado para a avaliagdo externa durante todo ano. As avaliagdes externas
sao o foco da escola. Sdo base para o desenvolvimento do processo de ensino. Nesse caminho,
o que tem ocorrido no interior das escolas € o treinamento para as avaliagdes externas, o foco
da educacdo esta nas avaliacdes e o processo de ensino e o curriculo tém sido resumidos e
dirigidos pela avaliagdo externa. A qualidade da educagdo tem se reduzido ao desempenho dos
alunos nessa avaliacdo e no receio que as escolas e professores tém do ranqueamento
responsabilizando e culpabilizando a gestdo e os professores (FREITAS, 2007; SOUSA, 2014;
AGUIAR; DOURADO, 2018).

Nesse caminho, indagamos como os professores avaliam e sentem as influéncias do
SAEB sobre seu trabalho, pois € essencial que possamos compreender se a avaliagdo tem

trazido danos ou ndo ao que ¢ desenvolvido em sala, ao proprio trabalho e ao professor.

As avalia¢des influenciam meu trabalho sim, porque tenho que basear meu trabalho nelas e isso €
frustrante porque a gente ndo pode ampliar mais (Professor Fernando, 31 anos, EREM abaixo da média).

Elas [avaliagdes] mexem com meu trabalho sim, fica tudo amarrado e preso tem que da aquilo ali,
trabalhar os descritores, quando vocé propde algo diferente como trabalhar com jogos ai ja questiona e
isso ¢ aula e o tempo. E também para melhorar os resultados dos meninos nos simulados, a gente precisa,
pelo grupo do Whatsapp, indicar uns videos pra que eles assistam e vé se melhora (Professor José, 39
anos, EREM acima da média).
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Ela tem mexido com meu trabalho, muda a dindmica e o planejamento, mas ndo acho ruim. O ruim na
verdade ¢ a deficiéncia do aluno, ele ndo consegue aprender aquele descritor porque ndo sabe outros
contetdos anteriores, ai a gente precisa ta voltando e revisitando conteudos do fundamental. Porque
assim tudo o que o aluno aprende eu acho que ¢ valido (Professor Maria, 39 anos, EREM abaixo da
média).

De verdade, eu estou cansada. Ndo existe outra coisa na minha cabeca a ndo ser SAEB ¢ SAEPE. O
cansago que eu falo ¢ que como ¢ uma prova muito decisiva pra escola a gente tem que pensar s6 nisso,
que os meninos desenvolva os descritores, entdo as outras coisas que a gente quer trabalhar, s6 vao ser
trabalhadas se der tempo. E é complicado, porque tem um descritor mesmo que eu costumo dizer que a
escola ta no lixo nesse descritor, porque os alunos erram muito, ¢ assim eu tento trabalhar, levo questdes
e eles até dizem que ja entenderam, que tdo cansados de ver isso, mas na hora da prova erram. Entdo,
ficar sempre sobre esse ponto ¢ cansativo pra eles e pra mim (Professora Dayse, 39 anos, EREM acima
da média).

Como podemos observar nas respostas, a avaliacdo do SAEB tem controlado o processo
de ensino, pois influencia e até modifica o trabalho do professor. Sendo que 3 indicaram o quao
frustrante e cansativo € esse processo de ensino com base nas avaliagdes e 1 indicou que a
avaliacdo mexe com seu trabalho, mas que nao encara como ruim. Esta opinido pode ocorrer
por ele ndo perceber a perda da sua autonomia ou por ter se acostumado ao que € imposto pelo
sistema educacional. Entretanto, ainda ressaltamos que durante as entrevistas, a professora
Maria afirmou que “Eu ja disse aos meus colegas, ano que vem nao quero o terceiro ano nao,
tem que ser um ano sim e um ano ndo pra poder aguentar, porque ¢ pesado.” se referindo a

pressdo causada pela avaliagdo externa.

Essas avaliagdes se tornam assim um mecanismo de controle do trabalho docente e
acabam desqualificando o fazer docente, ja que os professores perdem a “autonomia”
em relacdo ao seu trabalho e precisam “ensinar” os alunos numa perspectiva
padronizada, para a realizagdo dos testes e a obtengdo de resultados. (SANTOS, 2015,
p. 12193)

Nesse caminho, o que também nos chamou atencao ¢ a semelhanca do que tratam os
professores em suas falas, o que consideramos importante compreender a partir do espaco que
estdo inseridos. Portanto, vale destacar sobre as EREM que sdo escolas de tempo integral,
recaindo sobre uma perspectiva de jornada ampliada na escola, em um sistema continuo de
aulas. Essas escolas nao sdo escolas de educagdo integral, como ¢ dado a entender no site da
secretaria de educacao e esportes do estado de Pernambuco. Ainda assim, destacamos que essa
politica piblica chamada pelo Estado de educagao integral vem se consolidando e ja conta com
300 EREM, conforme tltimos dados disponibilizados no site.

Como afirma Krawczyk (2014), em Pernambuco, o processo de expansdo das escolas
de Ensino Médio em tempo integral iniciou em 2008, mas ao contrario de outros estados como
Sao Paulo, a expansdo dessa “politica universalista, nem sempre [esteve] acompanhada de
reforma fisica das escolas nem de reformulacdo curricular, mas sempre partindo de

reformulacdes na gestdo das escolas e nas condigdes de trabalho docente” (2008, p. 29).
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As escolas com jornada ampliada sdo cada vez mais requeridas por diferentes setores
da sociedade, que enxergam no maior tempo escolar a salvacdo do ensino ¢ da
juventude. A necessidade de ampliagao € justificada em alguns casos com argumentos
assistencialistas, porque permite que os jovens estejam “fora das ruas e das drogas” e
em outros com argumentos “pedagogicos” de diferentes indoles. Para alguns, o
aspecto profissionalizante ¢ o decisivo. Outros associam mais tempo na escola a

melhor rendimento (KRAWCZYK, 2014, p. 30).

Portanto, podemos notar que o que se consolida nesse projeto de escolas em tempo
integral € a preparagdo dos alunos para as avaliagdes € ou apenas como reserva de mao de obra
para as empresas sem existir uma preocupacdo com a formagdo integral, cidada e reflexiva

desses alunos. Nesse caminho, temos a fala do professor Fernando:

[...] essa questdo [baixo desempenho dos alunos] nem ¢é culpa do professor e nem do aluno, porque os
alunos sdo colocados nesse sistema de escola em tempo integral, porque ndo ¢ escola integral, ndo tem
musica, teatro, ndo tem esses negocios, ¢ o dia inteiro s6 aula e aula, ndo tem nada a mais, eles ficam
exaustos, tem uma hora que ndo aprende mais nada, porque sdo 10 aulas no dia, 5 de manha e 5 a tarde,
ai ndo tem rendimento. O processo deveria seguir diferente (Professor Fernando, 31 anos).

Nesse mesmo sentido, questionamos sobre como o professor percebe as acdes da gestao
sobre a avaliagdo externa e todos relataram que o sistema educacional valoriza essa avaliagao
e, por consequéncia, as gestdes seguem direcionando o ensino, especificamente de Portugués

e Matematica, para obter bons resultados nas avaliagdes externas, uma gestao por resultados.

Nesse primeiro momento, com a nova gestdo, eu senti que foi algo direcionado, vocé tem que trabalhar
isso. Porque ela perguntou como eu estava trabalhando, e ai eu mostrei e falei que trabalhava
paralelamente ENEM, SAEB e SAEPE, ¢ ai a ordem foi esqueca 0 ENEM e foque no SAEB, esse ¢
nosso foco (Professora Dayse, 39 anos).

Assim, as avaliagdes interferem e condicionam o trabalho gestor. Apresenta-se um
modelo de gestdo que tem direcionado o ensino de qualidade a obtencdo de resultados em
detrimento de processos significativos de aprendizagem (SOUSA, 2014).

Nessa perspectiva, percebemos, a partir das falas dos professores, como as avaliagdes
externas, em especial o SAEB, ndo sdo eventos extraordinarios a escola, que estdo fora do
cotidiano, que cumprem o seu papel de ser uma avaliacdo diagnostica da aprendizagem e da

realidade do espaco.

Elas sdo total do dia a dia, ndo ¢ s6 quando ta proximo a avaliagdo ndo. Desde o primeiro dia no primeiro
ano ¢ focando nessa prova, durante o ensino médio todo. E ndo deveria (Professor Fernando, 31 anos).

Ela ¢ uma avaliagdo que esta constantemente no dia a dia, tudo é baseado nessas avaliagdes, a gestdo
chega e mostra os dados, olhe nossa nota ¢ 5,3 temos que atingir 5,8, pronto ai tem que trabalhar pra isso
(Professor José, 39 anos).

Assim, temos que “os dados produzidos pelas avaliagdes externas t€m se transformado
em elementos motivadores para a constru¢do de objetivos educacionais reduzidos a realizagao

das provas e ao cumprimento das metas estabelecidas pelos sistemas de avaliagdo”

(ROSISTOLATO; PRADO, 2014, p. 327).
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Dessa maneira, focamos em perceber qual a visao que os professores t€m sobre a func¢ao

da prova do SAEB e obtivemos as seguintes respostas:

Ela deveria ser apenas uma avaliagdo de rendimento e ndo o norte do nosso trabalho. Porque na rede
estadual o norte ¢ esse, vamos pensar naquela prova e tirar 100%. Porque o ensino deveria ser pensando
na aprendizagem dos alunos de maneira geral, o aluno precisa aprender isso aqui, ele ta aprendendo? E
pensar dessa forma. Mas as avaliagdes externas t€ém sido o foco, ndo sé do terceiro ano, mas de todo o
ensino médio (Professor Fernando, 31 anos).

Veja, eu sempre trabalhei com alunos de 9° ano na rede municipal e de 3° ano na rede estadual e eles
mesmo dizem que essa avaliacdo € s6 pra promover a escola. Porque aqui, eu cheguei pra trabalhar s6
com 3° ano e a gestora ja foi dizendo, esses meninos tem que tirar nota boa no SAEB para ter uma boa
nota no IDEB. Porque esse ano o governador prometeu isso e aquilo, se a gente atingir a média estipulada
no SAEB. Olhe o governo do estado faz é propaganda com isso, sempre ta 1a na TV que Pernambuco ¢
1° lugar no Brasil em educagdo, s6 que isso ndo ¢ a realidade. Os proprios alunos dizem “como ¢ que
pode, se a gente ndo sabe de nada” (Professor José, 39 anos).

Ela é necessaria, porque a gente precisa ter um parametro, para saber se os alunos realmente renderam o
que deveriam render, qual o nivel, acho que se faz necessario, para que se possa elaborar melhor essas
politicas publicas voltadas para educacdo. (Professora Maria, 39 anos).

Gerar resultados. Ela ¢ feita pra avaliar os alunos ¢ o meu trabalho, a partir dos resultados, porque de
uma forma ou de outra eu acabo sendo avaliada. Porque se a escola foi bem ¢ dito que o professor “fez o
trabalho dele”, o que o professor fez foi preparar os alunos para aquele formato especifico de avaliagéo.
Mas ai € dito que o professor fez o trabalho dele. Na verdade, ndo se estd fazendo uma medicéo ou
afericdo. E assim, se for parar pra ver a avaliacdo o nivel dela ¢ baixo, entdo, se esta avaliando por baixo
(Professora Dayse, 39 anos).

De acordo com a fala dos professores, a avaliacdo tem a fun¢do de: avaliar os alunos,
assim como o proprio professor; nortear o trabalho do professor; obter resultados para ser
utilizado como propaganda pelo estado; e gerar parametros para elabora¢do de politicas
publicas. Percebemos que 3 dos professores elencaram fungdes que ndo deveriam fazer parte
da avaliagdo externa, embora na realidade fagam. E a ultima fun¢do elencada ¢ a tinica que
identifica o real papel da avaliagdo. Porém, quando ¢ atrelada ao que ja foi exposto sobre o
nivel da prova, percebemos que a referida avaliagdo ndo realiza uma aferi¢do da realidade
escolar e que como est4 posta ndo impulsiona melhoria na qualidade educacional.

A avalia¢do externa, o SAEB, tem passado de funcdo diagndstica para uma fungdo
regulatoria e restritiva. Na funcdo diagndstica, ela deveria ter como objetivos reconhecer
possiveis problemas educacionais e, assim, gerar subsidios para as mudangas nas politicas
publicas educacionais ou servir de referéncia para novas politicas educacionais na efetivacao
de uma educagdo de qualidade social. Entretanto, na funcdo regulatoria e restritiva, o SAEB
tem servido apenas para perpetuar uma (re)producao das desigualdades sociais e sob a logica
neolibeal, culpabilizar professores e gestores escolares retirando e encobrindo as
responsabilidades de um Estado que promova a inclusio social, fortaleca a democracia e uma
educacdo de qualidade social (DOURADO; OLIVEIRA, 2009; FREITAS, 2012; BAUER;
ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015).
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Quando questionados se o professor se sente responsabilizado e/ou ¢ apontado como
culpado pelos resultados da escola, eles em concordancia apontam que sofrem pressao e que
se sentem responsabilizados, além de que apontam a insatisfagdo da avaliacdo ocorrer apenas
com as provas de Portugués e Matematica.

Totalmente, a responsabilidade recai sobre o professor de portugues ¢ matematica. Nao ¢ a escola toda
que ¢ responsabilizada, se a escola foi boa na avaliagdo bom pra portugues ¢ matematica uma vitdria, se
ndo foi af j& € aquilo qual foi o erro de portugues e matematica. E eu penso o porque s6 se avalia portugues
e matematica, deveria ser com todas as disciplinas, eu penso assim. [...] A gente ¢ responsabilizado pelo
sistema e pela gestdo, principalmente quando a escola ndo ganha o bonus em cima disso [SAEB]. Ai
ainda fico pensando como a escola ganha um bonus relacionado a uma avaliagdo externa? Nao concordo.
Eu ndo gosto dessa responsabilidade, de ter que assumir isso. Por isso que quando eu passei no concurso
de matematica muitas vezes precisavam de gente na fisica e eu assumia, preferia ficar com fisica por ndo
ter essa cobranga (Professor Fernando, 31 anos).

Sim, sinto sim, isso ¢ com portugues ¢ matematica. E eu questiono por que essas avaliagdes sdo s6 com
portugues ¢ matematica, se todas as disciplinas sdo importantes (Professor José, 39 anos).

Tem uma pressdo sobre a gente, que vem do sistema e da gestdo. Vocé se sente responsavel por tudo,
porque a prova é portugues ¢ matematica, mesmo que se avalie outras coisas da escola, mas a prova é o
principal fator, entdo eu me sinto pressionada. Nao existem comentarios na escola sobre se o desempenho
for ruim, que a culpa é minha enquanto professora de matematica, mas fica aquela pressdo. Acredito que
se fosse todas as disciplinas a avaliagdo poderia ser melhor, mas ai é aquilo o trabalho dos outros
professores seria como 0 nosso em matematica e portugues, a cobranga em dar todos os contetdos,
porque os outros professores tém um cronograma, mas se eles ndo conseguem dar tudo na unidade, ndo
sdo cobrados por isso, porque isso acontece, ndo tem como seguir o curriculo a risca, com todos os
contetdos do jeito que o sistema quer. Mas com portugues e matematica por conta das avaliagdes tem
que seguir, entdo eles acabariam passando por isso também, o trabalho dos professores acabaria sendo
mais igualitario, mas ndo sei se isso seria bom na verdade, sei que seria pesado. Porque me sinto avaliada
com essas provas, porque quando o resultado é ruim vocé pensa “fui eu” (Professora Maria, 39 anos).

Por mais que eu possa dizer que ndo, eu sinto sim. Até porque a escola s6 é avaliada por portugues e
matematica, porque ndo se engloba tudo? E uma cobranca exacerbada em cima de portugues e
matematica. Porque eu sei que trabalhei aquilo com eles, mas se a nota for ruim as pessoas vao pensar e
questionar “mas a professora trabalhou isso?”. Entdo, existe uma pressao sim (Professora Dayse, 39
anos).

A responsabilizagdo e a culpabilizacdo que estes professores sentem € parte do projeto
educacional mercadolédgico, instalado e reforgado por esse modelo de avaliagdes externas.
Como coloca Freitas (2007; 2012), o foco da qualidade ¢ colocado sobre o protagonismo do
aluno e a eficiéncia do professor, ao mesmo tempo em que o Estado se exime da
responsabilidade de suas politicas educacionais. O autor afirma que “para a escola todo o rigor;
para o Estado, a relativiza¢ao ‘do que € possivel fazer’” (2007, p. 975).

Ressaltamos ainda, que os professores vivem em um sistema insatisfatorio de
desenvolvimento do seu trabalho, além de serem desvalorizados, como afirmam os
entrevistados, pelos seus baixos salarios. Sendo esta desvalorizagdo reforgada ao passo que se
coloca uma politica de bonificagdo seja individual (para o professor) ou coletiva (para a escola)

a partir das avaliagdes externas.
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Como ¢ destacado por Freitas (2012, p. 394) nos Estados Unidos, a avaliagao externa
seguiu por um caminho de forte responsabilizagdo do professor, o que resultou em aumento do
indice de insatisfacdo com a profissdo, como também de desvalorizacdo do profissional, pois
mesmo que se afirmasse a importancia do professor o que ocorria na pratica era a negagao
dessa importancia visto que se implementou uma politica de pagamento de bonificagdo
referente ao desempenho dos alunos nas avaliagdes. O que podemos observar ¢ que no Brasil,
a politica tem se encaminhado pelo mesmo quadro de responsabiliza¢dao, ndo em mesmo nivel
de exposi¢do dos professores, mas em mesmo nivel de pressdo e de desvalorizagao.

Dessa maneira, percebemos uma educagao de concepgao neoliberal, com fundamentos
empresariais e mercadoldgicos que atualiza a ideologia da meritocracia. Essa ideologia encobre
e dificulta que a populacdo exija um Estado comprometido com o combate as desigualdades
econdmicas, sociais, culturais, educacionais. Nesse caminho, ndo ha uma promog¢do de uma
educagdo de qualidade (critica, cidada e reflexiva) emancipatoria.

Assim, atualmente no Brasil, ha uma educagdo em que a “qualidade” ¢ materializada
pelos resultados obtidos na avaliagdo externa do SAEB, que compde o IDEB. Este indice foi
pensado com base em uma politica dos Estados Unidos que ao final “ndo produziu os efeitos
esperados e estd sendo caracterizada como uma década perdida para educagdo americana

(GUISBOND; NELL; SCHAEFFER apud FREITAS, 2012, p. 395).
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6 CONSIDERACOES

Neste estudo investigou-se como a avaliagdo externa do SAEB tem influenciado o
trabalho docente e, por consequéncia, o processo de ensino em algumas EREM, de Caruaru.
Os professores de Matematica, participantes da pesquisa, nos permitiram compreender tal
questdo, a partir de suas falas nas entrevistas semiestruturadas.

Na analise de dados fica explicito que este sistema de avaliagdo tem conduzido o
trabalho docente e determinado o processo de ensino, com o objetivo de alcangar melhor
desempenho na avaliagdo externa. Assim como, maiores médias no IDEB, que ¢ o principal
indicador de qualidade da educacdo brasileira, mas que nao consegue aferir a realidade da
educacdo ocultando por meio de seus indicadores as desigualdades sociais do sistema
educacional.

Nesse caminho, percebemos que a avaliagcdo externa como esta posta ¢ fruto das
idealizagdes neoliberais na educagao, que vem se consolidando ao longo dos 30 anos do SAEB.
Vale salientar que esta politica avaliativa ganhou forma pelas idealizagdes de organismos
internacionais como o Banco Mundial, que segue uma politica neoliberal visando antes de tudo
0s seus proprios interesses econdmicos e capitalistas.

Nesse mesmo sentido, destacamos como o PNE e a BNCC sdo dois documentos que
fortalecem essa logica avaliativa. Os documentos em si se contradizem, pois a0 mesmo tempo
que fortalecem a avaliagdo externa, apresentam pontos como: uma das matrizes do PNE trata
da superacdo das desigualdades sociais na educagdo, enquanto o SAEB e o IDEB ndo cooperam
para tais superacoes; € a BNCC em suas competéncias gerais destaca uma formacao social para
os estudantes, a0 mesmo tempo que reduz o ensino ao desenvolvimento de habilidades, que
estdo em harmonia com os descritores do SAEB.

Como analisamos, os professores fortalecem que os resultados das avaliacdes de
matematica do SAEB nao apresentam a realidade da aprendizagem, assim como a média do
IDEB. Pois o sistema de avaliagdo ¢ injusto ao colocar um unico exame para todas as escolas
do pais sem levar em consideragdo suas especificidades, assim como verbalizam que as
questdes do exame sdo de baixo nivel e que ndo contém contextualizagdo, sdo questdes de puro
desenvolvimento de ferramentas matematicas sem qualquer aplicagdo ao cotidiano e sem
qualquer inten¢do de avaliar o senso critico e reflexivo do aluno. Dessa forma, a qualidade da
educacdo estd distante de uma educagao social.

Ainda sobre as médias indicadas pelo IDEB, que supostamente resultam qualidade,
temos um processo que reduz qualidade a resultados dos exames do SAEB e ao fluxo escolar,

que tem condicionado uma politica de aprovagdo dentro das escolas. O que estes dois
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indicadores que constituem o IDEB nos apresentam ¢ uma falsa materializagdo de que a
qualidade educacional no Brasil tem alcangado novos patamares.

O SAEB tem feito parte do cotidiano escolar, deixando de lado a caracteristica que
deveria apresentar de um evento externo a escola. Este sistema tem direcionado a gestdo,
fazendo com que o seu principal fator de preocupacao sejam os resultados nas avaliagdes
externas, o que tem dirigido uma gestao por resultados. Isto implica na pratica docente, que
tem sido guiada pelo mesmo fator e como analisamos nao tem tido autonomia no seu trabalho.

Nesse sentido, o que realmente tem acontecido € que o ensino da Matematica tem sido
reduzido ao desenvolvimento dos descritores do SAEB. As tendéncias de ensino da Educagao
Matematica, que propdem um processo de formacdo significativo, ligado ao social e a
realidade, sdo deixadas de lado. As aulas de Matematica tém ocorrido de forma mecanica, em
um processo de treinamento dos alunos para a avaliacdo, uma educacdo matematica resumida
a realizacdo de sucessivos exercicios com questdes baseadas no SAEB. Portanto, temos cada
vez mais uma formagao distante da perspectiva social, critica e emancipatéria, na qual o
individuo consegue realizar uma leitura de mundo, a partir da Matematica, ¢ idealizar caminhos
de transformagdo da estrutura social desigual.

Dessa forma, o SAEB segue sendo desenhado como uma politica avaliativa que tem
materializado a concep¢do mercadologica da educagdo, reduzindo o curriculo ao
desenvolvimento de descritores e a qualidade educacional a afericao de resultados. A avaliagao
externa tem sido o foco e objetivo da escola, por consequéncia, o foco do ensino de Matematica.

O Estado tem conduzido por meio da avaliagdo a manutencdo das estruturas desiguais
da nossa educag@o. Deixamos claro aqui, que ndo nos opomos a uma politica avaliativa, nos
opomos a politica avaliativa posta, com um sistema de avaliacdo externa que nao indica a
realidade da educagdo e por consequéncia nao impulsiona formacao de politicas publicas
educacionais que impactem e causem transformagao significativa na educag¢ao brasileira.

Dentro disto, o Estado ndo tem valorizado os professores ao mesmo tempo que os tem
responsabilizado pela ma qualidade da educagdo. A valorizacdo desses profissionais deve
seguir por melhores saldrios, formagdes continuadas com base nas necessidades apresentadas
pelos professores, assim como com formagdes que endossam a utilizagdo de praticas
significativas, que promovam uma educacdo social. Essa valoriza¢cdo nao se consolidard sem
que se repense o sistema de avaliagdo, que tem conduzido o trabalho do professor e, por
consequéncia, o ensino de Matematica.

Sabemos que este estudo ¢ parte das discussdes sobre a politica educacional de

avaliagdo e ndo esgota as discussdes sobre o SAEB, pelo contrario, ele tem o intuito de
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contribuir para o campo de pesquisa ¢ fomentar pesquisas posteriores. Pois, se faz necessario
perceber a visao dos outros profissionais da educagdo sobre as avaliagdes externas, assim como,
contemplar e aprofundar as discussdes no campo da Educacdo Matematica numa perspectiva

social.
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APENDICE - Questdes da entrevista semiestruturada.

1- Qual ¢ a sua idade? Qual é o seu género? Qual ¢ a sua etnia/raga? Qual € a sua religido? Qual € a sua
renda? Qual é o seu estado civil?

2- Estudou em escola ptblica ou privada?

3- Qual a sua formacdo? Qual seu curso de graduagdo, a quanto tempo se formou e em qual
universidade/faculdade?

4- Tem poés-graduagao (especializagdo/mestrado), se sim, qual ¢ em qual instituicdo?
5- Participa ou ja participou de algum movimento social, se sim, qual e por qué?

6- Atua no setor publico e¢/ou privado? A quanto tempo?

7- Qual a importancia do sindicato para voc€, professor?

8- Quais sdo os desafios dos professores no processo de ensino/aprendizagem? O que os seus colegas
falam sobre?

9- O que lhe realiza mais como professor(a) de matematica?

10- Pra vocé quais fatores perpassam um bom ensino de matematica? Como se constitui uma boa aula
de matemadtica? O que € mais importante? Por qué?

11- Como sdo organizadas suas atividades de ensino? Quais sdo os recursos? (Questionar sobre
tendéncias de ensino: matematica critica, Etnomatematica, investigacdo, modelagem, etc.).

12- A gestdo tem participado/contribuido para o ensino de matemadtica? E como vocé avalia essas
contribui¢des?

13- Os documentos da educacdo como a BNCC tratam sobre qualidade de ensino, pra vocé o que ¢ este
ensino de qualidade? O que ¢é educagdo de qualidade?

14- Sobre as avaliagdes externas como a escola se prepara para elas? Quais acdes (na matematica) a
escola realiza para auxiliar os alunos na resolugdo da prova do SAEB?

15- Como as avaliagdes externas, em especial o SAEB, tém influenciado/mexido com o seu trabalho
em sala de aula de matematica? Como vocé percebe as agoes da gestdo sobre a avaliagdo?

16- Qual a fungao da prova do SAEB para vocé?

17- As avaliagdes sdo incorporadas como parte do dia a dia da escola, das aulas ou sdo eventos
extraordinarios (fora do cotidiano escolar), no sentido de vivenciar a avaliagdo apenas nas datas de
aplicagdo?

18- Qual sua opinido sobre a construgdo do instrumento avaliativo, o exame do SAEB?
19- Vocé sente uma responsabilizagdo ou/e € apontado como responsavel pelos resultados da escola?
20- Vocé percebe a avaliagdo como uma boa analise dos seus alunos e do seu trabalho?

21- Como vocés avaliam o que é medido na avaliagdo de matematica do SAEB? Sobre os contetidos
selecionados (descritores) e sobre o nivel das questdes? (Caso o sujeito considere a avaliagdo com baixo
nivel indagar sobre: ha varias escolas que ficam abaixo da média no IDEB, porque isso acontece, mesmo
com baixos niveis?)
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22- Como vocé compreende o que ¢ analisado na avaliagdo externa do SAEB? O que ¢ inferido pode
ser classificado como qualidade? Por qué?

23- Indagar sobre as questdes da prova do SAEB 2019, como ele(a) avaliou essa prova? (Quais
descritores tém melhor/pior resultado na escola?)

24- O exame tem contextualiza¢dao?

25- A prova contribui com as demandas que os alunos tém no dia a dia?
26- “Os professores busquem monitorar e acompanhar os resultados do IDEB, procurando implementar

acoes que incrementem a qualidade da aprendizagem.” (BRASIL, PNE, 2014a, p.32) Vocé compreende
que ¢ dessa forma que se melhora a qualidade de ensino e aprendizagem?
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ANEXO I - Tabela da Matriz com respectivos Temas e Descritores do SAEB para avaliagdo
de matematica do 3° ano do Ensino Médio.

L ESPACO E FORMA

D1 Identificar figuras semelhantes mediante o reconhecimento de relagdes de
proporcionalidade.

D2 Reconhecer aplicagdes das relagdes métricas do triangulo retangulo em um problema
que envolva figuras planas ou espaciais.

D3 Relacionar diferentes poliedros ou corpos redondos com suas planificagdes ou vistas.

D4 Identificar a relacdo entre o nimero de vértices, faces e/ou arestas de poliedros
expressa em um problema.

D5 Resolver problema que envolva razdes trigonométricas no tridngulo retangulo
(seno,cosseno, tangente).

D6 Identificar a localizagdo de pontos no plano cartesiano.

D7 Interpretar geometricamente os coeficientes da equagdo de uma reta.

D8 Identificar a equagdo de uma reta apresentada a partir de dois pontos dados ou de um
ponto e sua inclinagdo.

D9 Relacionar a determinagdo do ponto de intersecdo de duas ou mais retas com a
resolugdo de um sistema de equacdes com duas incognitas.

D10 Reconhecer, dentre as equacdes do 2° grau com duas incognitas, as que representam
circunferéncias.

II. GRANDEZAS E MEDIDAS

D11 Resolver problema envolvendo o calculo de perimetro de figuras planas.

D12 Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras planas.

D13 Resolver problema envolvendo a area total e/ou volume de um soélido (prisma,
piramide, cilindro, cone, esfera).

III. NUMEROS E OPERACOES

D14 Identificar a localizagdo de nimeros reais na reta numérica.

D15 Resolver problema que envolva variagdo proporcional, direta ou inversa, entre
grandezas.

D16 Resolver problema que envolva porcentagem.

D17 Resolver problema envolvendo equagado do 2° grau.

D18 Reconhecer expressdo algébrica que representa uma fungio a partir de uma tabela.
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D19 Resolver problema envolvendo uma fungéo do 1° grau.

D20 Analisar crescimento/decrescimento, zeros de fungdes reais apresentadas em graficos.

D21 Identificar o grafico que representa uma situacdo descrita em um texto.

D22 Resolver problema envolvendo P.A./P.G. dada a formula do termo geral.

D23 Reconhecer o grafico de uma fungdo polinomial de 1° grau por meio de seus
coeficientes.

D24 Reconhecer a representacao algébrica de uma fungao do 1° grau dado o seu grafico.

D25 Resolver problemas que envolvam os pontos de maximo ou de minimo no grafico de
uma funcdo polinomial do 2° grau.

D26 Relacionar as raizes de um polinémio com sua decomposi¢ao em fatores do 1° grau.

D27 Identificar a representacado algébrica e/ou grafica de uma fungdo exponencial.

D28 Identificar a representag@o algébrica e/ou grafica de uma fungado logaritmica,
reconhecendo-a como inversa da fun¢@o exponencial.

D29 Resolver problema que envolva fungdo exponencial.

D30 Identificar graficos de fungdes trigonométricas (seno, cosseno, tangente)
reconhecendo suas propriedades.

D31 Determinar a solucdo de um sistema linear associando-o 4 uma matriz.

D32 Resolver problema de contagem utilizando o principio multiplicativo ou nogdes de
permutacdo simples, arranjo simples e/ou combinagdo simples.

D33 Calcular a probabilidade de um evento.

IV. TRATAMENTO DA INFORMACAO

D34

Resolver problema envolvendo informagoes apresentadas em tabelas e/ou graficos.

D35

Associar informagdes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos graficos que as
representam e vice-versa.

Fonte: Elaborado pela Daeb/Inep a partir do Saeb/Inep (2002).
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