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RESUMO

Este estudo insere-se na linha de pesquisa Formacado de Professores, Saberes e
Praticas Educativas do Mestrado em Educacao da Universidade Regional Integrada
do Alto Uruguai e das Missdes — URI/FW. O objetivo central € analisar em que medida
os resultados das avaliagbes externas em larga escala impactam a pratica pedagogica
dos professores que ensinam matematica para os estudantes do 5° ano do ensino
fundamental, na regido de Rondondpolis (MT). Para tanto, a investigagdo ancora-se
em uma abordagem de natureza qualitativa, de carater exploratorio e desenvolvida
por meio de estudo de campo. Os procedimentos metodoldgicos incluiram
levantamento documental, analise de dados secundarios (Avalia MT e IDEB) e
entrevistas semiestruturadas com professores convidados que trabalham com o 5°
ano, de cinco escolas selecionadas a partir do ranqueamento de unidades escolares
da zona urbana. O referencial tedrico fundamenta-se em estudos que discutem
avaliacdo e praticas pedagdgicas, destacando os pressupostos da avaliagéo
formativa, os impactos da logica classificatéria e a relevancia da equidade
educacional. A analise de dados foi feita a partir das Analise Textual Discursiva (ATD).
Os dados revelam que as avaliagdes externas em larga escala impactam o trabalho
docente ao orientar o replanejamento das aulas, a retomada de habilidades e a
adogao de estratégias de reforgco, embora persistam limitacbes relacionadas a
devolutiva tardia e a pressao por resultados. De modo mais especifico, os resultados
evidenciam que os professores tendem a utilizar os descritores e matrizes de
referéncia das avaliagbes externas em larga escala como subsidio para reorganizar
conteudos, priorizando habilidades associadas a resolucéo de problemas, ao dominio
das operacgdes fundamentais e a leitura e interpretacao de situacbes matematicas.
Observou-se, ainda, que os docentes recorrem a praticas como exercicios
semelhantes aos itens avaliativos, atividades diagndsticas frequentes e atendimentos
diferenciados para estudantes com baixo desempenho, especialmente no periodo que
antecede a aplicagao das provas. As analises também indicam que, nas escolas com
melhores indices no IDEB e no Avalia MT, ha maior articulacdo coletiva para
discussédo dos resultados, envolvendo coordenagéo pedagogica e professores, o que
favorece acgbes planejadas de acompanhamento das aprendizagens. Em
contrapartida, nas escolas com resultados inferiores, os dados das avaliagdes
externas em larga escala sao apropriados de forma mais individualizada, com menor
mediacao institucional, o que limita seu uso pedagodgico sistematico. Verificou-se,
ainda, que a pressao por metas e rankings contribui para o estreitamento curricular,
direcionando o ensino para conteudos cobrados nas avaliagdes, em detrimento de
abordagens mais investigativas e contextualizadas da matematica. Conclui-se que o
potencial formativo das avaliagdes externas em larga escala depende da leitura critica
e coletiva dos resultados, articulada a autonomia pedagogica dos professores e a
processos continuos de reflexdo sobre a pratica, com o devido apoio institucional, uma
vez que, quando compreendidas como instrumentos diagndsticos e integradas ao
planejamento pedagdgico, podem contribuir para a melhoria do ensino de matematica
no 5° ano; entretanto, quando associadas predominantemente a logica de
responsabilizacdo e controle, tendem a produzir efeitos restritivos sobre o trabalho
docente.

Palavras-chave: avaliagdo externa em larga escala; ensino de matematica; praticas
pedagogicas; Avalia MT.



ABSTRACT

This study is part of the research line Teacher Education, Knowledge, and Educational
Practices within the Master’s Program in Education in Universidade Regional Integrada
do Alto Uruguai e das Missdes — URI/FW. Its main objective is to analyze the extent to
which the results of external large-scale assessments influence the pedagogical
practices of teachers who teach mathematics to fifth-grade students in elementary
education in the region of Rondondpolis, Mato Grosso. The investigation is grounded
in a qualitative and exploratory approach, developed through field research. The
methodological procedures included document analysis, examination of secondary
data (from Avalia MT and IDEB), and semi-structured interviews with teachers working
with fifth-grade classes in five schools selected according to their ranking among urban
public schools. The theoretical framework is based on studies addressing educational
assessment and pedagogical practices, with particular attention to the principles of
formative assessment, the effects of classificatory logic, and the importance of
educational equity. Data analysis was carried out using Discursive Textual Analysis
(DTA). The findings indicate that external large-scale assessments influence teachers’
work by guiding lesson planning, reinforcing specific skills, and encouraging the
adoption of remedial strategies, although limitations remain due to delayed feedback
and pressure for measurable results. More specifically, the results show that teachers
tend to use descriptors and reference matrices from external large-scale assessments
as support for reorganizing content, prioritizing skills related to problem solving,
mastery of basic operations, and the reading and interpretation of mathematical
situations. It was also observed that teachers resort to practices such as exercises
similar to assessment items, frequent diagnostic activities, and differentiated support
for students with low performance, especially in the period preceding test
administration. The analyses further indicate that in schools with higher IDEB and
Avalia MT scores there is greater collective articulation for discussing results, involving
both pedagogical coordination and teachers, which favors planned actions for
monitoring student learning. Conversely, in schools with lower results, data from
external large-scale assessments are appropriated in a more individualized manner,
with less institutional mediation, which limits their systematic pedagogical use. It was
also found that pressure for targets and rankings contributes to curriculum narrowing,
directing teaching toward content assessed in external evaluations at the expense of
more investigative and contextualized approaches to mathematics. It is concluded that
the formative potential of external large-scale assessments depends on the critical and
collective reading of results, articulated with teachers’ pedagogical autonomy and
continuous processes of reflection on practice, supported institutionally, since, when
understood as diagnostic instruments and integrated into pedagogical planning, they
can contribute to improving mathematics teaching in the 5th grade; however, when
predominantly associated with accountability and control logic, they tend to produce
restrictive effects on teaching practice.

Keywords: external large-scale assessment; mathematics teaching; pedagogical
practices; Avalia MT.
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1. INTRODUCAO

O desempenho dos estudantes e as implicagbes na pratica pedagogica do
professor' que ensina matematica sdo os temas centrais deste estudo, que
contemplam a linha de pesquisa Formagado de Professores, Saberes e Praticas
Educativas, do Programa de Pds-graduagao em Educagao, da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes, Campus de Frederico Westphalen
(PPGEDU/URI/FW).

A avaliagdo no processo de ensino e de aprendizagem, embora essencial, é
um tema que requer aprofundamento para compreender sua complexidade e a forma
como ela sera discutida nesta pesquisa. Reconhecida como um processo continuo e
indispensavel, a avaliacdo nido se limita a medir resultados, mas desempenha um
papel central na interpretagdo de conhecimentos, habilidades e atitudes dos
estudantes. Segundo Oliveira (2016), esse processo permite identificar avangos e
dificuldades dos estudantes, fornecendo subsidios para que professores e gestores
possam ajustar praticas pedagogicas, curriculos e estratégias de ensino, visando
melhorar a qualidade educacional.

Neste estudo, a avaliagdo € tratada como uma ferramenta tanto reflexiva
quanto orientadora. E reflexiva, pois convida os docentes a analisarem criticamente
suas praticas pedagogicas e os resultados obtidos, e orientadora porque fornece
dados que ajudam na construcdo de intervengbes mais eficazes. Além disso, a
avaliacao nao se limita a apontar problemas, mas € também um recurso para planejar
solugdes, criando condigbes para que os objetivos educacionais sejam alcangados.

A partir dessa perspectiva, € relevante analisar como os resultados das
avaliacdes externas em larga escala, especialmente as realizadas no ambito do Avalia
MT, retornam ao espacgo escolar e sao apropriados pelos professores em seus
contextos pedagogicos. Mais do que um simples repasse de dados, trata-se de um
processo que envolve interpretagdes, ressignificagbes e possiveis transformagdes
nas praticas docentes. Compreender essa dinamica exige olhar para os desafios
enfrentados pelos professores na leitura e utilizagdo desses resultados, bem como

' Registramos que neste texto, optou-se pelo uso do género masculino para designar coletivamente
pessoas de todos os géneros, em conformidade com a norma-padréo da lingua portuguesa.
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para as possiveis lacunas entre o que é avaliado e o que de fato € ensinado em sala
de aula.

Um dos grandes desafios enfrentados pelos professores do 5° ano do ensino
da matematica € superar bloqueios relacionados a disciplina, frequentemente
originados em experiéncias negativas durante sua prépria escolarizagdo (Mendes,
2021). Esses obstaculos afetam tanto a confianga docente quanto a eficacia de suas
praticas pedagogicas, refletindo no desempenho dos estudantes.

Assim, parte-se do entendimento de que as avaliagbes externas em larga
escala tém grande influéncia sobre as politicas educacionais e a qualidade da
educacao ofertada. No Brasil, essas avaliagbes vém sendo implementadas ha
décadas por meio do Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica (SAEB), criado em
1990. Desde entdo, o sistema realiza avaliagbes periédicas do desempenho dos
estudantes em diferentes areas do conhecimento. Seus resultados, conforme explica
Silva (2020), tém como objetivo subsidiar a formulagdo de politicas publicas e a
alocacgéao de recursos entre estados e municipios.

O SAEB, previsto por lei e por documentos educacionais, constitui uma politica
de avaliagdo da educacdo do Estado, caracterizando-se como um sistema de
avaliacdes externas em larga escala. Esse sistema busca mensurar a qualidade do
ensino basico no Brasil, sendo essa qualidade avaliada a partir do desempenho dos
estudantes nos testes aplicados (Brito, 2020).

Os indices de desempenho em matematica e outras disciplinas no Brasil sdo
indicadores importantes para avaliar a qualidade do ensino, considerando as
diferentes séries e regides do pais. Segundo dados do SAEB, de 2019, a média de
desempenho dos estudantes do 5° ano do ensino fundamental em matematica foi de
245,5 pontos, enquanto os estudantes do 9° ano alcangaram uma média de 254,2
pontos.

E importante ressaltar que as desigualdades regionais e socioecondmicas tém
um impacto significativo no desempenho deles em matematica. Esses indices podem
variar conforme o pais, regido ou sistema educacional analisado. A titulo de exempilo,
o estado de Sao Paulo apresenta desempenho acima da média nacional, enquanto
estados das Regides Norte e Nordeste registram indices de desempenho mais baixos.

Em relacdo aos indices de desempenho em matematica, eles séao
frequentemente avaliados para medir o desempenho dos estudantes em conteudos
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matematicos esperados para suas séries ou niveis de ensino (Klauck, 2012). Os
resultados dessas avaliagbes sao utilizados para monitorar o progresso dos
estudantes, identificar defasagens na aprendizagem e subsidiar a formulagdo de
politicas educacionais (Cavalieri, 2013).

Além das avaliacdes padronizadas, os indices de desempenho também podem
ser obtidos por meio de pesquisas e estudos académicos que analisam o desempenho
dos estudantes em diferentes contextos educacionais. Esses estudos consideram
fatores como curriculo escolar, formacao docente e acesso a recursos educacionais,
que influenciam diretamente a aprendizagem matematica (Mendes, 2021).

O programa Avalia MT representa um esforgo significativo do poder publico
para oferecer educagao de qualidade a todos os estudantes de Mato Grosso. Trata-
se de um importante instrumento de monitoramento da qualidade educacional, capaz
de gerar contribui¢cdes eficazes para o aperfeicoamento continuo do sistema de ensino
da educacéo basica.

Contudo, para que o programa alcance seu potencial de melhoria na qualidade
da educacdo no estado, é indispensavel que gestores, professores e equipes
pedagogicas compreendam e utilizem as informagdes publicadas a partir dos
indicadores que compdem seus resultados. Essa ferramenta foi concebida com o
objetivo de apoiar os gestores regionais e municipais, bem como as escolas, na
divulgacdo, na analise e no uso dos dados produzidos no ambito do Avalia MT
(SEDUC-MT, 2024).

Analisando os resultados das avaliagbes do Avalia MT (SEDUC-MT) referentes
aos anos de 2021 a 2023, observa-se que os indices de desempenho em matematica
dos estudantes dos anos iniciais das escolas municipais de Rondondpolis — MT estao
significativamente baixos quando comparados aos indices de lingua portuguesa.
Especificamente, apenas 1% dos estudantes do 5° ano alcangam o nivel avangado
em matematica.

Para contextualizar, o Relatério de Resultados do SAEB (2019) revela a
distribuicdo percentual dos estudantes do 5° ano do ensino fundamental por niveis de
proficiéncia em matematica, classificados de Nivel 0 a Nivel 9. Nacionalmente, cerca
de 11,7% dos estudantes atingiram os niveis 7, 8 ou 9, considerados avangados na
disciplina. Em contraste com estudantes de Rondonopolis - MT poucos atingiram

niveis de proficiéncia avangado, um percentual significativamente abaixo da média
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nacional. Esse cenario evidencia a necessidade de intervengcbes pedagdgicas
direcionadas para melhorar os indices de desempenho e reduzir as disparidades
regionais.

Tais inquietagdes mobilizaram o estudo aqui apresentado, que tem como
questdo de pesquisa: como os resultados das avaliagées externas em larga
escala impactam a pratica pedagdgica dos professores que ensinam
matematica para os estudantes no 5° ano do ensino fundamental na regiao de
Rondonépolis (MT)?

A partir do problema proposto destacamos como objetivo geral desta
pesquisa: analisar em que medida os resultados das avaliag6es externas em
larga escala impactam a pratica pedagoégica dos professores que ensinam
matematica para os estudantes do 5° ano do ensino fundamental na regiao de
Rondonépolis (MT).

Para seu alcance, tragamos os seguintes objetivos especificos: (i) compreender
a funcdo da avaliagdo no contexto escolar e suas implicagdes e desdobramentos
sobre o curriculo, a gestao escolar e a organizagao do trabalho docente, com foco no
Avalia MT; (ii) discutir e fundamentar o conceito de pratica pedagdgica, especialmente
a luz dos desafios enfrentados pelos professores nos anos iniciais da educagao
basica; (iii) analisar a percep¢do dos professores sobre a fungdo das avaliagbes
externas em larga escala e as relagbes que estabelecem com o cotidiano da escola;
(iv) conhecer os desafios enfrentados pelos professores diante dos indicadores do
Avalia MT e identificar que estratégias desenvolvem para trabalhar habilidades
matematicas de baixo desempenho com os estudantes; e (v) analisar como os
resultados das avaliagbes externas em larga escala s&o discutidos no ambiente
escolar e se provocam mudangas no planejamento e nas praticas pedagogicas com os

estudantes do 5° ano.

1.1 Justificativa

O ensino de matematica nos anos iniciais € um dos pilares para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas dos estudantes, fundamental para a
formacgéao de cidadaos criticos e capazes de atuar de maneira autbnoma na sociedade.
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Mais do que uma disciplina escolar, a matematica € uma ferramenta essencial para a
resolugcao de problemas cotidianos e a compreensao de fendmenos do mundo.

Contudo, varios sdo os desafios enfrentados nos processos de ensino e de
aprendizagem dessa disciplina, especialmente quando se observa os resultados de
avaliacbes de todo o estado Mato Grosso (SEDUC/MT, 2024). No municipio de
Rondondpolis (MT), essa realidade ndo é diferente. Os indices de desempenho de
matematica, medidos por avaliagbes como o Avalia MT, refletem um cenario de
defasagem em relagdo a outras disciplinas, como lingua portuguesa (SEDUC/MT,
2024).

Em relacdo a matematica, um componente curricular obrigatério, as
dificuldades enfrentadas pelos estudantes indicam a necessidade de se repensar as
praticas pedagogicas adotadas. Entre diferentes elementos que podem ser “causa’
dessas dificuldades, destacamos a forma como os conteudos sdo abordados, o que
demanda estratégias mais eficazes e adaptadas a realidade dos estudantes,
promovendo maior engajamento e compreenséo e contribuindo para a melhoria dos
indices de desempenho e para o desenvolvimento das competéncias matematicas
fundamentais.

Diante dessa perspectiva, quando se volta o olhar para as escolas publicas de
Rondondpolis, a utilizagdo dos resultados das avaliagées externas em larga escala
para orientar as praticas pedagodgicas reflete esse movimento de transformagéo, em
que métodos tradicionais se entrelagam com novas demandas.

As avaliagbes externas em larga escala, como o Avalia MT, representam uma
ferramenta importante para o monitoramento da qualidade do ensino e para o
desenvolvimento de politicas publicas educacionais, uma vez que os resultados
dessas avaliagbes fornecem dados que podem ser utilizados pelos gestores e
professores para identificar lacunas nos processos de ensino e de aprendizagem,
permitindo a implementacgéo de estratégias pedagdgicas mais eficazes.

Entretanto, para que esses dados sejam adequadamente utilizados, é
necessario que os professores estejam preparados para interpreta-los e valer-se deles
para refletir acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas para que respondam as
necessidades especificas de seus estudantes.

Nesse contexto, € importante destacar a importancia dos processos formativos
ofertados aos professores que promovam a relagao teoria e pratica, de modo que
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possam analisar criticamente os dados educacionais e utiliza-los como ferramenta
para aprimorar os processos de ensino e de aprendizagem. Concordamos com Névoa
(2017), que destaca que a formagao de professores deve consolidar a profissao
docente como um campo autébnomo e profissional, capaz de integrar conhecimentos
tedricos e praticos.

O autor argumenta que, para isso, € necessario que as instituicdes formadoras
oferegam nao apenas conteudos teoricos, mas também oportunidades de reflexao e
pratica, em que o professor possa se posicionar como um profissional ativo nos
processos de ensino e aprendizagem (Novoa, 2017).

Essa perspectiva dialoga com a pesquisa de Tardif (2014), que enfatiza que os
saberes docentes sao construidos de forma dinamica, em interagao constante com as
experiéncias de ensino e os contextos em que os professores atuam. Isso implica
dizer que a formagao inicial e continuada precisa considerar ndo apenas a
transmissao de conhecimentos, mas também o desenvolvimento de praticas reflexivas
que integrem as vivéncias dos professores e as demandas especificas de suas
realidades educacionais.

Assim, no caso do ensino de matematica nos anos iniciais, essa construgao de
saberes € mediada ndao apenas pelo conhecimento matematico, mas também pela
maneira como os professores integram as praticas pedagogicas adotadas aos dados
provenientes de avaliagbes externas em larga escala, uma vez que € de fundamental
importancia compreender como essas praticas sao aplicadas na sala de aula e como
os professores utilizam os resultados das avaliagbes para promover uma educagao
de qualidade.

Outro aspecto relevante a ser considerado ¢é o significado histérico das praticas
educativas, conforme discutido por Marques e Carvalho (2016). As praticas de ensino,
especialmente em disciplinas como matematica, tém uma histéria que carrega consigo
vestigios de abordagens classicas, mas que também se transforma conforme as
necessidades da sociedade contemporanea.

Dessa forma, analisar as praticas docentes a luz dessas transformagdes pode
oferecer subsidios importantes para a compreensado dos desafios e possibilidades
presentes no contexto educacional. A maneira como os professores interpretam e

utilizam os resultados de avaliagbes externas em larga escala, como o Avalia MT,



17

tende a influenciar o ensino de matematica e pode refletir, de algum modo, no
processo de aprendizagem dos estudantes.

Nesse contexto, o foco deve estar no aperfeicoamento das praticas
pedagogicas, que vao além do conhecimento técnico sobre a disciplina, abrangendo
também estratégias que permitam ao professor mediar o processo de aprendizagem
de forma eficaz e contextualizada.

Assim, politicas publicas voltadas para a formagao continuada de professores,
como aponta Arantes (2019), tém um papel central nesse processo. No entanto, é
preciso destacar como essas politicas podem impactar diretamente as praticas
docentes, proporcionando recursos que ajudem os professores a enfrentarem os
desafios da sala de aula e a utilizar os dados das avaliagbes externas em larga escala
como ferramentas para aprimorar suas estratégias de ensino. No caso especifico da
matematica, essas praticas podem fazer a diferenga nos indices de desempenho ao
integrar subsidios necessarios para ensinar de forma mais eficaz.

O ensino de matematica nos anos iniciais também deve ser pensado a partir
de uma perspectiva critica e reflexiva. A pesquisa realizada por Marques e Carvalho
(2016) aponta que as praticas educativas sdo moldadas pelas condi¢des historicas e
sociais em que ocorrem. Assim, ao analisar o ensino de matematica em Rondondpolis,
deve-se considerar o contexto socioecondmico dos estudantes e as condi¢coes
estruturais das escolas, que muitas vezes influenciam diretamente no desempenho
deles.

A avaliacdo externa em larga escala, como o Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica e o Avalia MT, ndo deve ser vista apenas como um mecanismo de
controle, mas como uma oportunidade para reflexdo e melhoria continua das praticas
pedagogicas. As pesquisas de Brito (2020) e Lima (2010) indicam que, quando bem
utilizadas, essas avaliagbes podem contribuir para a elevagdo dos indices de
desempenho oferecendo um diagndstico preciso sobre as necessidades dos
estudantes.

Nesse sentido, € essencial garantir que os dados das avaliagdes sejam
integrados as praticas pedagogicas, promovendo uma relagdo dinamica entre os
diagnosticos obtidos e as estratégias adotadas em sala de aula.

Assim, a justificativa deste estudo esta pautada na necessidade de investigar

como os professores dos anos iniciais em Rondondpolis (MT) utilizam os resultados
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das avaliagbes externas em larga escala para repensar e aprimorar suas praticas
pedagogicas. Conforme defendido por Novoa (2017), é preciso que a profissao
docente seja valorizada e que os professores tenham autonomia para construir suas
praticas de ensino com base nas necessidades reais de seus estudantes. Para isso,
a formagéo continuada deve estar alinhada as demandas do contexto escolar e as
particularidades de cada disciplina, como € o caso da matematica.

Por fim, este estudo busca contribuir para o campo da formagao de professores
ao investigar a relagdo entre os resultados das avaliagdes externas em larga escala e
as praticas pedagogicas no ensino de matematica nos anos iniciais, uma vez que, ao
compreender essa relagdo, sera possivel propor estratégias mais eficazes para a
formacéo continuada dos professores e, assim, melhorar os indices de desempenho
dessa disciplina com foco no municipio de Rondonopolis (MT).

1.2 Organizacao da Dissertagao

Esta dissertacdo esta organizada em capitulos que buscam responder a
questdo de pesquisa e alcangar os objetivos propostos, articulando teoria, pratica e
analise empirica em um percurso coerente. A Introdugao apresenta o tema central
do estudo, a delimitacdo do problema, os objetivos da pesquisa, a justificativa e a
relevancia do trabalho, além de situar o leitor quanto a estrutura geral da dissertagao.

Na sequéncia, tem-se o capitulo O contexto da pesquisa, momento em que o
memorial desta pesquisadora assume um papel importante ao trazer elementos da
trajetéria pessoal, académica e profissional que motivaram e fundamentaram a
escolha do tema investigado. Apresenta ainda o Estado do Conhecimento a partir das
pesquisas brasileiras.

Ja o referencial tedrico esta organizado em A avaliagdo no contexto
educacional, que trata da avaliacdo nos processos de ensino e de aprendizagem,
discutindo seus fundamentos, fungdes e implicagdes pedagdgicas, com énfase nas
avaliacbes em larga escala, e As praticas pedagodgicas, que aborda o ensino de
matematica nos anos iniciais, considerando os desafios historicos, as praticas
pedagogicas e os elementos que influenciam a aprendizagem dos estudantes.

O capitulo Os caminhos da pesquisa, descreve a abordagem metodologica
adotada na pesquisa, os procedimentos de produgdo e analise de dados,
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especialmente a construgdo das categorias de analise. Apresenta os sujeitos
envolvidos e os principios éticos que orientaram o estudo, as estratégias utilizadas
para garantir a confiabilidade e a relevancia dos dados produzidos, em consonancia
com os objetivos da investigagao.

Na sequéncia, em Sentidos e implicagoes das praticas docentes no ensino
da matematica, sdo apresentados e analisados os dados empiricos produzidos
durante a pesquisa, buscando evidenciar como os professores que ensinam
matematica no 5° ano do ensino fundamental, na regido de Rondonoépolis (MT),
interpretam e lidam com os resultados das avaliagdes externas em larga escala,
identificando desafios, estratégias e impactos no planejamento e nas praticas
pedagogicas. O capitulo esta organizado em categorias que se configuram como
eixos analiticos, evidenciando dimensdes distintas, porém interdependentes, do
trabalho docente, a saber: a trajetoria formativa e profissional; o planejamento das
aulas de matematica; a fungdo das avaliagdes externas em larga escala no cotidiano
escolar; e os impactos dos resultados dessas avaliagbes sobre o planejamento
pedagogico.

Por fim, as Consideragoes finais retomam os principais achados do estudo,
discutindo suas contribuicdes para o campo da educacdo, em especial no que se
refere a formagéo docente, ao ensino de matematica e ao uso pedagogico dos dados

avaliativos.
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2. O CONTEXTO DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o contexto da pesquisa a partir de dois pontos: o
memorial da autora, abordando sua trajetoria pessoal, académica e profissional, como
forma de estabelecer uma conexdo com o contexto da pesquisa; e o Estado do
Conhecimento, realizado a partir do levantamento e do exame das producdes
cientificas brasileiras, agrupadas em categorias para orientar a pesquisa,
estabelecendo os fundamentos tedricos e metodologicos, detalhando os critérios de

escolha e sua relevancia para a fundamentagao e analise do tema investigado.

2.1 A Pesquisadora e o Contexto da Pesquisa?

Revisitar a trajetoria pessoal e profissional € sempre uma oportunidade
enriquecedora. E um momento de reflexdo sobre o caminho percorrido em busca da
realizagdo tanto pessoal quanto profissional. Este memorial tem como finalidade
relatar as memdrias que compdem a minha trajetoria, abrangendo aspectos pessoais
e académicos.

Ao elabora-lo, procurei considerar uma visao critica e autocritica do meu
desempenho ao longo dessa caminhada. Nesse contexto, busco destacar os
elementos marcados por quebras de paradigmas, por momentos de coeréncia e
incoeréncia e pelas relagdes estabelecidas com o mundo, que foram fundamentais
para a construgdo da minha trajetoria académica, integrada aos aspectos pessoais e

profissionais.

2.1.1 Memorias do inicio da vida estudantil

Escrever este memorial € um desafio, pois volto ao passado para resgatar
memaorias que, por vezes, ja estdo adormecidas. Sou filha de Francisco Grusegoch e
Terezinha Novak Grusegoch. Moravamos no estado do Parana, na zona rural, onde

nao havia centros de educagéao infantil. Como tinha muita vontade de ir a escola, de 5

2 Essa secdo sera escrita em primeira pessoa, uma vez que apresenta a vivéncia, experiéncia e
trajetoria da pesquisadora.
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para 6 anos de idade, que completaria no més de julho, meu pai convenceu a
professora a me aceitar na escola, mesmo estando fora da idade regulamentar.

No inicio, frequentava apenas como ouvinte, mas, como sempre fui esfor¢cada,
cheguei ao final do ano lendo e escrevendo. Naquela época, havia um exame final
aplicado por uma diretora da Secretaria da Educacéao, do qual participei e fui aprovada
para o segundo ano. Porém, a partir dai, tudo o que parecia encantador se
transformou em obrigagdes. Decorar a tabuada me parecia muito entediante e me
lembro de que, na tentativa de me animar, minha m&e, mesmo com os afazeres de
casa, ajudava-me a memoriza-la. Quando chegava a escola, a professora perguntava,
e eu precisava saber responder. Apesar de ser um método baseado em decoreba,
acredito que nao foi de todo ruim, pois até hoje ndo esqueci.

Na minha fase escolar, também me lembro da minha paixao pelos livros. No
entanto, para minha tristeza, na escola onde estudava, ndo encontrei livros de
principes e princesas como eu imaginava, ja que nao havia livros nem biblioteca. Meu
incentivo veio do meu avd, que era professor e quem eu admirava muito. Sempre que
o visitava, ele me levava a biblioteca da escola onde lecionava e me deixava escolher
livros para ler em casa, com a condigao de que eu fizesse um relato na visita seguinte.
Mesmo que os livros ndo fossem adequados para minha idade, lia todos e depois os
relatava para o meu avoé.

Na escola, contudo, ndo me foram dadas asas para a fantasia e a imaginagéo.
As leituras eram apenas “fichadas”, e o medo de errar inibia o poder de criar, ser
curiosa e questionar verdades definitivas e pretensiosas. Recordo-me de que copiava
muitos textos da lousa, as vezes, nem sabia o que estava copiando, tampouco o
propésito. Copiava o mapa do Brasil e 0 mapa-mundi em papel vegetal, copiava a
tabuada, copiava as analises sintaticas, copiava o resultado de expressdes
matematicas... copiava, copiava, copiava!

E claro que ndo posso deixar de evocar o ditado envolto & sublime frase: “Na
outra linha, paragrafo, travessao e letra maiuscula!” Mas por que era paragrafo? Por
que tinha que mudar de linha? Quantos “porqués”, quantas duvidas e quantas
interrogacdes povoavam meus pensamentos! Acredito que ndo era sé eu que pensava
assim, mas também meus(minhas) colegas. Naquele tempo, produzia pouco, criava

pouco, imaginava pouco! E assim segui meus estudos.
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Quando comecei o ensino médio, ja morava em uma cidade com meus pais.
Nessa época, comecei a trabalhar e estudava a noite. Gostaria de ter feito magistério,
mas, como o curso so era oferecido no periodo diurno, ndo pude me matricular. Assim,

optei por um curso chamado propedéutico, em um colégio estadual.

2.1.2 O desafio da decisao de se tornar professora

Ao final do ensino médio, fiz o vestibular em Guarapuava, uma cidade no estado
do Parana, localizada a 90 quildmetros da cidade onde eu morava, para o curso de
Ciéncias Contabeis, na Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO,) e fui
aprovada. Durante essa trajetoria académica, sempre participei de congressos e
pesquisas, pois tinha uma grande vontade de aprender mais, buscando
constantemente o conhecimento.

Conclui o curso de Ciéncias Contabeis em Mato Grosso, atuando na area como
contadora, mas sentia a necessidade de trabalhar na educacédo, o que me levou a
prestar vestibular, em 2007, na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), para o
curso de Pedagogia. No final do ano seguinte (2008), participei de um processo
seletivo do Servigo Social do Comércio (SESC) — Escola para atuar como estagiaria,
fui aprovada e trabalhei por um ano.

Na primeira reunido com a diretora, houve a distribuicdo das salas e eu fiquei
responsavel pelo 5° ano. No primeiro dia de aula, senti um misto de susto e
estranhamento e perguntei a mim mesma: “E agora?”. Encontrei uma sala com 27
estudantes todos falando ao mesmo tempo. Esse foi um periodo de muito
aprendizado, especialmente com a professora regente da sala.

Fiquei sozinha na sala de aula durante a primeira semana de estagio, enquanto
a professora estava de viagem, o que representou um grande desafio, considerando
minha pouca experiéncia ou quase nenhuma. Posteriormente, substitui outra
professora no grupo | da educacéo infantil, com criangas de dois anos e meio a trés
anos.

Esse periodo inicial trouxe a certeza de que eu estava perdida em meio a tantas
duvidas, mas a proximidade com a curiosidade e as metaforas das criancas
transformaram meu olhar sobre o que significa ser professora. Ao observar as

metaforas criadas pelas criangas, eu me perguntava: sera que estou realmente
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preparada para dar aula? Tornei-me mais sensivel, atenciosa e proxima desse mundo
infantil, que antes parecia tdo distante da minha realidade.

Na visao do professor Paulo Freire, “é preciso que nés, futuros professores,
desde o principio da vida académica, nos assumamos como sujeitos também da
producao do saber, reconhecendo que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua produg¢ao ou a sua construgao” (Freire, 1996, p. 26).

No ultimo ano do curso de Pedagogia, durante o periodo de estagio com
regéncia em sala de aula, compreendi a necessidade de uma experiéncia pratica que
demonstrasse os fundamentos teodricos aprendidos ao longo do curso. Esse momento
proporcionou a oportunidade de aliar teoria e pratica, revelando o quao enriquecedora
e importante é essa etapa na formagao académica e profissional do futuro docente.

De acordo com Pimenta (2004), a realidade exige um trabalho dinamico e
competitivo. No campo da educacdo, os profissionais precisam se apropriar de
saberes vinculados a pratica pedagdgica, marcada por uma postura critica e criativa
que valorize os atos de escutar, participar, construir e intervir em uma dada realidade
educativa, nos espagos escolares ou nao escolares. Isso exige habilidades como
autonomia intelectual, vontade de aprender, de descobrir e de interpretar os
mecanismos ocultos que regem a pratica docente.

Nesse sentido, Pimenta (2004) ressalta a importancia de pensar o estagio
curricular como um campo de conhecimento e espaco de formacéo. Esse campo é
construido na interacdo entre os cursos de formacédo e o campo social no qual se
desenvolvem as praticas educativas. Assim, o estagio aproxima teoria e pratica,
envolvendo reflex&o e intervenc&o na vida da escola, dos professores, do estagiario e
da sociedade.

Diante dos saberes pedagogicos adquiridos na academia, compete-nos ampliar
os conhecimentos sobre a profissionalidade docente e sobre a arte de educar nos
contextos das escolas, dos sistemas de ensino e da sociedade. E no confronto e na
reflexdo sobre as praticas e saberes pedagdgicos que se constroem novas praticas
educativas.

No inicio do ano letivo de 2010, na UFMT, concorri a uma vaga de monitoria e
tive a oportunidade de atuar como monitora na disciplina de matematica e ciéncias
naturais e suas tecnologias, cuja experiéncia proporcionou vivéncias concretas em

atividades docentes e no acompanhamento discente. A monitoria também permitiu a
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aquisicao de conhecimentos da docéncia, que contribuiram para o planejamento e a
execucao de atividades relacionadas ao estagio curricular, bem como para o
desenvolvimento de uma postura profissional em sala de aula e para o interesse por
essa area.

Aproveitei a oportunidade para aprofundar minhas pesquisas e participar de
congressos de educacdo. Na Universidade Federal de Uberlandia, junto com meu
orientador, professor Dr. AdelImo Carvalho da Silva, apresentamos uma comunicagao
oral em um Grupo de Trabalho (GT) de matematica intitulado O ensino e a
aprendizagem da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.

Também participei do Congresso de Pesquisa em Educagédo (PPGEdu/UFMT),
em Cuiaba, apresentando a comunicagao oral A pesquisa como leitura e releitura:
uma investigagéo para o estagio de Pedagogia, sob a orientagcdo da professora mestre
Vanuzia dos Santos Arauijo.

Além disso, participei da Semana Académica e do Seminario de Educacéo na
Universidade Federal de Cuiaba, com a apresentacdo de comunicagao oral e pdster,
em colaboragdo com o Prof. Dr. Adelmo Carvalho da Silva, no evento Aprender e
ensinar matematica no curso de pedagogia: relatos de uma monitora sobre sua
aprendizagem docente. Nesse mesmo seminario, participei do evento Educacédo e
formacéo de professores e suas dimensées socio-historicas: desafios e perspectivas.

Esse percurso permitiu meu envolvimento em pesquisas e apresentacdes de
artigos e trabalhos cientificos, os quais continuo desenvolvendo, pois acredito que a
pesquisa € um meio essencial para a aquisicdo de novos conhecimentos por parte do
professor. No entanto, essa trajetoria levantou questionamentos sobre a formacgao de
professores, 0 ensino e a aprendizagem.

Entre essas questdes, destacam-se: 0 que conduz os estudantes a dificuldade
em matematica, principalmente nos primeiros anos do ensino fundamental? Como se
ensina matematica na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental?
Quais conteudos sédo ensinados em sala de aula? Como ocorre a avaliagdo da
aprendizagem? O que os professores pedagogos sabem sobre matematica? Como é
a formagao desses profissionais? E quais concepg¢des possuem sobre essa area do

conhecimento e sua aprendizagem?
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2.1.3 Trajetéria profissional como professora

No final de 2010, conclui meu tdo sonhado curso de Pedagogia e ja estava
aprovada no concurso para professora dos anos iniciais do ensino fundamental na
rede municipal de educacdo. Porém, em 2011, continuei atuando como professora
contratada em um bairro periférico até tomar posse no inicio de 2012.

Durante esse periodo, participei de cursos oferecidos pela Secretaria Municipal
de Educacdo (SEMED), tais como: Formagao continuada em lingua portuguesa:
producdo de textos na perspectiva da teoria dos géneros textuais; Formacgao
continuada em lingua portuguesa: projetos de incentivo a leitura, desafios e
perspectivas da educacéao para o século XXI| e Formacéao continuada — alfabetizacao:
discutindo a psicogénese da lingua escrita. Também iniciei minha primeira
especializagdo em Psicopedagogia, com duragdo de um ano e meio.

Como fui aprovada entre as primeiras colocagbes no concurso, tive a
oportunidade de escolher uma escola pequena, que atende majoritariamente
estudantes da zona rural. Trabalhei como alfabetizadora durante 2012 e, ao final do
ano, fui convidada pela diretora para assumir a coordenagdo pedagogica, sendo
aprovada pelo grupo docente. Contudo, houve troca de gestdo, e um professor
indicado pelo prefeito assumiu a dire¢cdo. Trabalhar com esse diretor trouxe grandes
contribuicdes para a nossa escola e para o meu crescimento profissional.

A escola, que atende o ensino fundamental e a educacgao infantil, demandava
formagao especifica para a coordenagao pedagogica. Foi entdo que o Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC), em parceria com a UFMT, ofereceu uma especializagao
em Coordenacédo Pedagdgica. Tive a oportunidade de participar desse curso, que
contribuiu significativamente para a minha formagao e atuagdo como coordenadora.

Ao longo desses anos, realizei diversos cursos de aperfeicoamento promovidos
pela SEMED, como: O coordenador pedagogico e sua profissionalidade; Formacgao
de gestores; Ciclo de Palestras — As politicas educacionais para a infancia: um desafio
permanente; Seminario municipal pela alfabetizagdo: reflexdo sobre as praticas
alfabetizadoras das redes municipal e estadual e o Pacto nacional pela alfabetizagao
na idade certa, que ocorreram entre 2013 e 2014. Em 2015, participei de cursos de

formagao de gestores e sobre politicas educacionais para a infancia.
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Em 2016, finalizei minha segunda especializagdo, em Docéncia na Educagao
Infantil, pelo Instituto de Educagédo da Universidade Federal de Mato Grosso, sob a
orientagao da Prof.2 Ma. Michelle Cristine Pinto Tyszka Martinez. Nessa oportunidade,
aprofundei meus estudos sobre o ludico e fiquei encantada ao conciliar teorias de
grandes autores com a pratica vivenciada, especialmente no que diz respeito as
atividades ludicas como meio de aprendizagem. Essas atividades mostram a
influéncia significativa dos jogos e brincadeiras no desenvolvimento infantil, além de
sua motivagao para o sucesso escolar.

Acredito que o ludico em sala de aula atua como facilitador do ensino e da
aprendizagem. Por meio de jogos e brincadeiras pedagogicas, é possivel ensinar
matematica de forma ludica e despertar o desejo de aprender nas criangas. Durante
essa trajetoria como coordenadora, compreendi a necessidade de aprofundar ainda
mais meus estudos na educagao infantil, o que reforgou minha formacgao profissional
e colaborou para o desenvolvimento do trabalho com os professores dessa etapa.

Além disso, atuei como educadora no projeto Observatorio da Educagéo —
OBEDUC, da UFMT. Como professora experiente, participei de trocas de informacdes
e aprendizados com professores iniciantes, coordenadores e mestrandos, sob a
orientacdo da Prof.? Dra. Simone Albuquerque da Rocha.

Essa experiéncia contribuiu para meu trabalho como coordenadora pedagdgica
e como educadora experiente. Com os relatos dos professores, estou sempre
refletindo sobre como posso melhorar e procuro atender a todos, com um olhar
especial para os professores iniciantes. Participar de um grupo de estudos e discutir
propostas de formagao foi uma oportunidade valiosa para a minha pratica pedagogica.

Assim, a perspectiva profissional implica reconhecer que os professores
desempenham um papel ativo na definigdo dos objetivos e propdsitos de seu trabalho
docente. O professor € um agente transformador, que simultaneamente transforma e
se transforma no processo educativo. Nessa perspectiva, ele é considerado o
elemento primordial do processo educativo formal, atuando como dinamizador e
mediador da aprendizagem. Contudo, n&o se atribui exclusivamente ao professor a
responsabilidade pela mudanga educacional. Reconhece-se que nenhuma
transformacao ocorre sem que ele assuma a responsabilidade por seu trabalho e por

sua profissionalidade.
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Em 2019, fui indicada para assumir a diregdo escolar por escolha da equipe
escolar e da secretaria de Educagao. Durante 2020 e 2021, enfrentei muitos desafios
relacionados a pandemia, com grande preocupacgdo sobre as criangas em fase de
alfabetizacdo. Em 2022, com o retorno das aulas presenciais, foi elaborada uma
proposta sistematica, que mobilizou toda a escola para acompanhar as demandas.

Essa organizagao permitiu a selegdo de habilidades e competéncias essenciais
para a alfabetizagao, priorizando sua consolidagdo nos anos seguintes do ensino
fundamental. Esse trabalho em equipe rendeu a escola o Prémio Estadual do
Programa Educa MT, reconhecendo o desempenho da unidade na alfabetizagdo na
idade certa.

Na sequéncia, concorri a eleicdo para dire¢ao, sendo eleita pela comunidade
para o biénio 2022-2023. Ao longo de minha trajetoria profissional, tenho destacado
a importancia de valorizar as diferentes experiéncias dos estudantes no ensino
publico.

Na sequéncia, busquei o curso de pds-graduacgao stricto sensu (mestrado) para
aprofundar meus conhecimentos e atender as demandas escolares. Esse curso
permitiu aprimorar as competéncias adquiridas na graduacg&o, proporcionando
qualificacdo e desenvolvimento profissional, além de contribuir para minha formagao
ao produzir novos conhecimentos e renovar minhas habilidades pedagodgicas,
favorecendo a aprendizagem significativa dos estudantes.

Fazer o mestrado sempre foi um sonho que parecia distante, devido as
demandas do trabalho e a falta de tempo. No entanto, ao priorizar meus estudos abriu-
se um espacgo para ampliar meus conhecimentos em educacgado. Vejo nos estudantes
um potencial imenso de crescimento e atuagao social, com habilidades e talentos que
precisam ser cultivados.

Ao observar o desempenho dos estudantes nas avaliagbes da rede municipal
de Rondonodpolis, percebi que os indices de matematica estdo sempre em
desvantagem em relacdo ao portugués. Entre os questionamentos que guiam esta
pesquisa estdo: como a equipe gestora e pedagogica utiliza os resultados das
avaliacbes externas em larga escala? As variagbes nos resultados refletem um
desconhecimento ou um conhecimento parcial das propostas dessas avaliagbes?

Esses questionamentos conduzem a necessidade de compreender como 0s

dados das avaliagbes externas em larga escala sédo utilizados nas instituigdes de
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ensino. O objetivo central deste estudo € analisar e identificar como a apropriagédo dos
resultados dessas avaliacbes € compreendida e aplicada no ambiente escolar.
Intencionamos, a partir dos dados obtidos, fortalecer agdes pedagdgicas e praticas ja
desenvolvidas, contribuindo para a melhoria dos indices de desempenho de

matematica no municipio de Rondondpolis.

2.2 Estado do Conhecimento

O estado do conhecimento refere-se ao nivel atual de compreenséo e
conhecimento sobre um determinado tema ou questdo de pesquisa. E o ponto de
partida para qualquer investigacao cientifica, pois permite ao pesquisador identificar
lacunas no conhecimento existente, formular perguntas de pesquisa relevantes,
estabelecer um contexto tedrico para o estudo e reunir trabalhos ja publicados, sejam
eles teses, periddicos, dissertagdes ou livros (Marosini; Fernandes, 2014).

Nesse mesmo sentido, Assis e Rosa (2021, p. 34) afirmam que:

[...] o estado do conhecimento representa o primeiro trabalho de carater
investigativo e formativo pelo qual o pesquisador questiona, desde o inicio de
seu trabalho, o que foi mencionado e o que ndo foi; como foi mencionado; e,
quem foi mencionado, a fim de revelar o dinamismo e a logica que devem
estar presentes em qualquer descri¢cao ou interpretacdo de qualquer prodigio
que tenha sido estudado pelos tedricos.

Nesse intento, desenvolvemos uma pesquisa bibliografica, com o objetivo de
realizar um levantamento de pesquisas sobre o tema Ensino de Matematica nos Anos
Iniciais e indices de Aprendizagem, estruturado em trés eixos principais, que formam
o seguinte tripé: indices de aprendizagem em matematica, praticas pedagogicas

voltadas ao ensino da matematica e avaliagdes de larga escala em matematica.
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Figura 1 — Tripé norteador da pesquisa

Anos iniciais

Ensino de indices de
matematica aprendizagem

Fonte: elaborada pela pesquisadora (2024).

No intuito de realizar o levantamento de pesquisas sobre o tema, apresentados
em teses de doutorado e dissertagcdes de mestrado, foi feita uma busca no Catalogo
de Teses e Dissertagbes da Capes®, com um recorte temporal de 2010 a 2023,

utilizando os seguintes descritores booleanos:

Quadro 1 — Quantidade de trabalhos pesquisados por descritores booleanos encontrados no
Catalogo de Teses e Dissertagbes da Capes

Buscas Descritores e booleanos Quantidade com recorte
1% busca | Anos iniciais AND professor AND prova Brasil 21 titulos
2%pbusca | Anos iniciais AND Avalie MT 5 titulos
3% busca | Anos iniciais AND professores AND larga escala 13 titulos
42 pusca | Anos iniciais AND professores AND SAEB 7 titulos
52 busca | Anos iniciais AND professores AND IDEB 27 titulos
6% busca | Anos iniciais AND professores* AND (Brasil OR SAEB 43 titulos
OR IDEB)
Total: 116

Fonte: elaborado pela pesquisadora, com base nos dados da Capes (2024).

3 Disponivel no enderego eletronico https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/, com
busca realizada entre os meses de junho e julho de 2024.


https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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A partir desses buscadores, selecionamos 116 trabalhos. Apds uma primeira
verificagdo, com leitura dos resumos, elegemos 53 obras para analise, considerando
que 66 ou eram repetidas nas buscas ou se referiam a trabalhos anteriores a
Plataforma Sucupira, que ndo puderam ser localizados ou ndao possuiam autorizagao
para divulgagao.

Ap6s a leitura flutuante das 53 obras, elas foram agrupadas da seguinte forma:

Figura 2 — Critérios de inclus&o e exclusao dos trabalhos

Trabalhos selecionados: Trabalhos n3o elegiveis:

27

26
Critérios de inclusdo de temas) Critérios de exclusio:
- Ensino de matematica nos anos - N3o ter como foco de estudo o
iniciais. campo da educagéo.
- Indices de aprendizagem de - N3o relacionados com o tema
et matematica.

proposto.
- Avaliagdo e rendimento
escolar.

- Avaliagdo na perspectiva do

professor.
\_ ,

Fonte: elaborada pela pesquisadora (2024).

Na sequéncia, realizamos o estudo dos 27 trabalhos selecionados, sendo 3
teses e 24 dissertagdes, organizando-os nas seguintes categorias tematicas:

) indices de aprendizagem de matematica.
II) Praticas pedagdgicas em matematica.

[I1) Avaliacéo de larga escala em matematica.
IV) Formacgéao de professores.

Dessa forma, os proximos topicos apresentam um conceito sobre as categorias
selecionadas, os quadros com os respectivos trabalhos por categoria e a importancia
de cada uma delas para a construcao desta dissertagcdo de mestrado.
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l) indices de aprendizagem de matematica

Os indices de aprendizagem em matematica no 5° ano do ensino fundamental
sdo fundamentais para avaliar a qualidade do ensino da educacao basica no Brasil e
identificar desafios especificos nas praticas pedagogicas. Em ambito nacional, os
resultados do SAEB apontam desigualdades significativas entre as regides, com
estados do Norte e Nordeste apresentando indices abaixo da meédia nacional,
enquanto estados do Sudeste e Sul alcangam desempenhos superiores.

Contudo, quando observamos a Regido Centro-Oeste, onde esta localizado o
municipio de Rondonépolis, percebe-se uma posig¢ao intermediaria em relagéo aos
resultados nacionais, refletindo as caracteristicas socioeconémicas e educacionais
locais. Rondondpolis, por ser um polo regional, enfrenta desafios especificos, que
incluem a adequagédo das praticas pedagogicas ao perfil dos estudantes e a
superacao de déficits histéricos no ensino da matematica.

Esses indices, no caso das escolas da rede municipal, oferecem uma
oportunidade valiosa para compreender como o0 desempenho em matematica pode
ser influenciado por fatores regionais e locais. Diante disso, 0 Quadro 2 considera os

indices de aprendizagem em matematica, com base nas avaliagdes de larga escala:

Quadro 2 — Trabalhos categorizados por indices de aprendizagem de matematica

Titulo Autor(a) Tipo de Resumo
trabalho/
Anol/IES
Avaliacdo da qualidade | FRANKLIN, Dissertagdo. | O objetivo desse trabalho foi, a partir de
da educacéo através do Rodrigo um levantamento das condi¢des
IDEB: O caso de Dias. 2011. educacionais do municipio de Trajano de
Trajano de Moraes/RJ. Moraes - RJ, compreender os motivos

Universidade | jesses resultados inesperados. Destaca
Federal dc_) Rio | fatores que influenciam na qualidade e
de Janeiro. .

que podem estar relacionados a esses
resultados. Verifica que o Ideb néo
reflete, no caso desse municipio, uma
visdo plena das suas condigbes
educacionais e ndo considera diversos
aspectos reveladores da qualidade como
distor¢cdo idade-série e outros. Conclui
que Trajano de Moraes possui como
principais  diferenciais positivos a
colaboracdo entre as esferas publicas
municipal e estadual e a atuagdo do
CIEP Brizolao 279 Professora Guiomar
Gongalves Neves.
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Titulo

Autor(a)

Tipo de
trabalho/
Ano/IES

Resumo

Representac¢des Sociais
do Ensino da
Matematica e suas
relacbes com o IDEB

ALMEIDA,
Diana
Patricia

Gomes de.

Dissertacao.
2011.
Universidade

Federal de
Pernambuco.

Este estudo tem o objetivo de analisar as
Representacdes Sociais sobre o Ensino
da Matematica dos professores dos anos
iniciais e suas relagdes com o nivel do
indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB). Os resultados revelaram
que a representagdo social sobre o
ensino da matematica no contexto dos
professores dos anos iniciais aparece
com ambiguidades, ora essa
representacdo esta relacionada a um
ensino nos moldes tradicionais, com
fragmentos de conteudos da
matematica, ora a um ensino mais
contemporaneo, na conotagao pautada
no Raciocinio Logico e na Compreensao.
No entanto, notamos que o grupo de
professores das escolas com o
IDEBMAIOR, mesmo apresentando
resquicios de ensino tradicionalista,
evidencia, mais fortemente, um ensino
com énfase na compreenséao e na logica
compreendendo que o ensino deve ser
voltado para a vida, com énfase no
contexto social, onde a elaboragdo e o
desenvolvimento do  conhecimento
devem ser ligados ao processo de
conscientizagao.

Como as escolas fazem
diferenga? Analise da
eficacia e equidade nas
escolas avaliadas no
projeto Geres 2005 de
Salvador

VIEIRA,
Marcos
Antonio.

Tese.
2012.
Universidade

Federal da
Bahia.

Objetivo da pesquisa € investigar quais
sdo as caracteristicas escolares que
maximizam a aprendizagem dos
estudantes avaliados no Projeto GERES
2005, em Salvador/BA, diminuindo,
simultaneamente, as desigualdades de
desempenho cognitivo. O que foi
constatado é que as chamadas
caracteristicas individuais, como género
e raga, nao impactam os resultados
iniciais, mas, sim, o] nivel
socioecondmico, a escolaridade dos
pais, o IDH do bairro do aluno e da rede
de ensino. Estes, ndo apenas impactam
o resultado em si, mas mostram que
caracteristicas diferentes sofrem o seu
impacto, portanto, ndo é a raga que
impacta os resultados, mas a condigédo
socioeconémica que, por exemplo, o
negro sofre, ou a desigualdade quanto a
escolaridade das mées, que promovem a

Conhecimentos de
professores dos anos
iniciais do Ensino
Fundamental do
municipio de Lauro de
Freitas sobre o

LIMA,
Tereza
Cristina
Bastos

Silva.

Dissertacao.

2013.

diferenciacéo.

O objetivo deste trabalho é investigar
conhecimentos de um grupo de
professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental do municipio de Lauro de
Freitas — BA, no que se refere ao ensino,
a aprendizagem e a avaliacdo em
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Titulo

Autor(a)

Tipo de
trabalho/
Ano/IES

Resumo

Ensino/Aprendizagem/A
valiacdo em
Matematica.

Universidade
Cruzeiro do
Sul.

Matematica. Em nosso estudo,
constatamos que os elementos que
compdem a Prova Brasil nem sempre
foram compreendidos por essas
professoras e, quando compreendidos,
muitas vezes nao foram utilizados de
forma adequada, devido a propria
complexidade dos componentes dessa
avaliacdo. Além disso, o estudo apontou
lacunas na formagao dessas professoras
no que diz respeito ao ensino, a
aprendizagem e a avaliagdo em
Matematica.

Praticas declaradas por
professores e gestores
sobre o ensino de
matematica: estudo de
uma escola com alto
indice na Prova Brasil.

THOME,
Roberto
Jefferson.

Dissertacao.
2020
Universidade

Federal De
Sao Carlos.

Esta pesquisa tem como objetivo geral
identificar e compreender as praticas
declaradas de professores polivalentes e
gestores sobre o0 ensino de matematica
em uma escola publica municipal do
municipio de Rio Claro no interior do
estado de Sao Paulo que apresenta altos
indices em avaliagdes externas. Como
resultado verificou-se as praticas
declaradas dos professores e gestores
apresentaram os seguintes indicativos:
desenvolvimento de simulados, praticas
formativa  envolvendo o  xadrez,
desenvolvimento da pratica da leitura
para a resolugao de problemas na Prova
Brasil de Matematica, menor rotatividade
de professores, compartilhamento de
saberes, desenvolvimento do
planejamento escolar a partir dos dados
adquiridos na Prova Brasil, com o
desenvolvimento de atividades de
raciocinio légico e desafios, materiais
pedagégicos disponiveis dentro do
ambiente escolar.

O Saeb na Percepcao
dos Professores dos
Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Desafios
e Possibilidades em
Matematica.

PEREIRA,
Catia Maria
Machado
da Costa.

Tese.

2022

Universidade
de Brasilia.

O objetivo da pesquisa foi analisar a
percepgao que o professor alfabetizador,
dos anos iniciais do ensino fundamental,
de escolas publicas do Distrito Federal,
tem sobre a avaliagdo do Saeb 2° ano do
ensino fundamental e de sua devolutiva
do resultado do teste de Matematica em
termos de desafios e possibilidades para
uso no ensino da Matematica em sua
pratica pedagogica. Os resultados
apontam evidéncias que as professoras,
ao analisarem os itens do eixo do
conhecimento Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas e
Probabilidade e Estatistica, emitirem
parecer de ser facil, médio ou dificil para
os alunos do 2° ano do ensino
fundamental, e argumentarem sobre a
hipétese de raciocinio usada pelo
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Titulo Autor(a) Tipo de Resumo
trabalho/
Ano/IES

estudante na escolha do distrator,
expressaram percebé-lo como uma
informacdo pedagodgica util a pratica
docente.

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes (2024).

A partir dos seis trabalhos listados acima, dentro da categoria “indices de
aprendizagem de matematica”, observamos que o Brasil adota sistemas de avaliagdes
de larga escala para avaliar, por meio dos indices, como esta o desempenho dos
estudantes e, a partir dai, implementar politicas publicas para a melhoria na educacao.
Essas avaliagbes também sao ferramentas importantes para os professores que
podem se apropriar desses resultados para avaliar como esta sendo os processos de
ensino e de aprendizagem das disciplinas.

A dissertacdo Avaliagdo da qualidade da educagéo através do IDEB: O caso
de Trajano de Moraes/RJ (2011), de Franklin, relaciona os resultados do IDEB a
qualidade de educagao do municipio mencionado no titulo. Almeida, por meio do titulo
Representagcbes Sociais do Ensino da Matematica e suas relacbes com o IDEB
(2011), relata que € possivel verificar, por meio dos indices apresentados pelo
Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica (SAEB) e indice de Desenvolvimento da
Educacado Basica (IDEB), que o ensino de matematica dos estudantes, nos anos
iniciais, encontra-se em desfasagem.

Por sua vez, Vieira verificou, em sua pesquisa intitulada Como as escolas
fazem diferengca? Analise da eficacia e equidade nas escolas avaliadas no projeto
Geres 2005 de Salvador (2012), que, por meio dos indices divulgados pela Prova
Brasil e pelo antigo SAEB, houve um crescimento muito baixo nas médias das
disciplinas de portugués e matematica, entre os anos de 1995 e 2009, na educagéo
basica brasileira.

Ja Lima, no trabalho Conhecimentos de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental do municipio de Lauro de Freitas sobre o]
Ensino/Aprendizagem/Avaliagdo em Matematica (2013), indicou que os indices
divulgados na Prova Brasil, por vezes, ndo sdao compreendidos pelos educadores,
devido a sua complexidade, e que nem sempre sao utilizados de forma correta,
apontando deficiéncia na formacdo dos professores no tocante ao ensino e a

aprendizagem.
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Thome, por meio da dissertagdo Praticas declaradas por professores e
gestores sobre o ensino de matematica: estudo de uma escola com alto indice na
Prova Brasil (2020), busca discorrer sobre a relagao dos altos indices em avaliagdes
externas com a qualidade da educagao oferecida em uma escola publica de um
municipio do interior do estado de Sao Paulo e verifica que esses resultados tém
relagdo com diversos fatores, como baixa rotatividade de professores, planejamento
escolar relacionado com os dados da Prova Brasil, entre outros.

Ja a dissertacédo O Saeb na Percepgdo dos Professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental: desafios e possibilidades em Matematica (2022), de Pereira, faz
uma relagao da percepcao do professor em relacdo aos resultados obtidos pelo SAEB
do 2° ano do ensino fundamental e de como isso pode servir como um medidor de
qualidade da educagao oferecida em algumas escolas publicas do Distrito Federal.

Diante dessas pesquisas e como bem explicam Bernardo e Almeida (2019), a
qualidade da educacgao é uma dimenséo plural, que ndo pode ser medida apenas pelo
indices obtidos nas avaliagbes de larga escala, mas envolve outros fatores, por
exemplo, os mencionados por Lima (2013). Essa compreensao pode incentivar
gestores, professores e familia a reconhecerem que fazem parte do processo de
aprendizado dos estudantes, de forma bastante abrangente, e isso pode ser uma
motivagao para melhorar os resultados nas notas do SAEB e, consequentemente, na
Olimpiada Brasileira de Matematicas das Escolas Publicas (OBMEP), por exemplo.

Além disso, verificou-se que, para melhorar os indices obtidos pelas avaliacdes
de larga escala no Brasil, é preciso investir em politicas publicas que visem reduzir as
desigualdades regionais e socioecondmicas, garantindo um ensino de qualidade para

todos os estudantes, independentemente de sua origem ou condi¢&o social.

Il) Praticas pedagégicas em matematica

As praticas pedagogicas desempenham um papel crucial no sucesso dos
estudantes nas disciplinas. Ao adotar estratégias inovadoras e motivadoras, os
professores contribuem para tornar o ensino mais eficaz e significativo, favorecendo
o desenvolvimento integral dos estudantes (Oliveira, 2016).

Na disciplina de matematica, os professores tém o desafio de torna-la mais

acessivel, significativa e interessante para os estudantes, incentivando o
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desenvolvimento do raciocinio logico, da resolugdo de problemas e do pensamento
critico. Diante desse contexto, apresentamos, no Quadro 3 a seguir, os trabalhos

listados nessa categoria:

Quadro 3 — Trabalhos categorizados por praticas pedagdgicas em matematica

Titulo

Autor(a)

Tipo de
trabalho/
Ano/IES

Resumo

Avaliacao oficial:
subsidios para a
compreensao do
impacto na pratica
docente.

CARVALHO,
Gisele
Francisca da
Silva.

Dissertacao.
2010.
Universidade

Federal de Sao
Jodo Del-Rei.

O objetivo € investigar o sistema de
avaliacéo oficial da alfabetizagao para
os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de escolas publicas em
Minas Gerais. O foco da pesquisa &
investigar como foi consolidado o
sistema de avaliagdo oficial nacional
(Sistema de Avaliagdo da Educagéo
Basica — SAEB) e o Sistema Mineiro
de Avaliagéo (Simave). Os resultados
apontam que a concepgao de
alfabetizagao e letramento,
incorporada na matriz de referéncia
do Proalfa, bem como os materiais de
apoio fornecidos pela SEE-MG,
sugere a priorizagédo da avaliacdo das
especificidades da alfabetizagéo
consoante a importancia das
habilidades letradas.

O desempenho em
matematica de alunos
dos anos iniciais do
ensino fundamental no
Projeto Geres: os
efeitos da avaliagéo
sobre a pratica
docente na escola.

CHAIA,
Heloisa
Helena
Nantes.

Dissertacao.
2010.

Universidade
Catélica Dom
Bosco, Campo
Grande.

Este trabalho tem como objetivo
analisar a relagdo entre o
desempenho dos alunos das séries
iniciais do ensino Fundamental em
Matematica, mensurado pelo projeto
Geres e o impacto sobre a pratica
docente dos professores no contexto
avaliativo de duas escolas
participantes do projeto. Os
resultados apontaram que o©s
professores e as equipes
pedagégicas das duas escolas
asseguraram que a avaliagédo
contribuiu para o crescimento da
escola, para a melhoria de sua pratica
e também para a integracdo da
equipe.




37

Titulo

Autor(a)

Tipo de
trabalho/
Ano/IES

Resumo

Politicas Educativas,
Avaliacao e Trabalho
Docente: o caso de
um programa de
intervencao
pedagégica no Rio
Grande do Sul.

SOUZA,
Fernanda
Amaral de.

Dissertagao.
2011
Universidade

Federal de
Pelotas.

O estudo analisa como o Programa de
Intervencéo Pedagédgica de
Alfabetizagéo Alfa e Beto, de iniciativa
privada, instituiu-se em duas Escolas
Publicas Estaduais do Rio Grande do
Sul, Gestdo 2007-2010; e como os
docentes percebem seu trabalho
neste programa de intervengdo,
visando entender que efeitos podem
ter sobre a autonomia e o controle do
trabalho docente. A pesquisa
demonstra como os professores se
sentem  inseguros, robotizados,
ansiosos e controlados quando
submetidos a aplicacdo de programas
sem um conhecimento suficiente para
trabalhar com os alunos; a maneira
como os livros didaticos controlam e
tiram a autonomia dos professores; e
também mostra a maneira como os
programas foram adotados nas
escolas publicas, responsabilizando
os professores pelo sucesso ou nao
da alfabetizagéo.

Uma analise das
influéncias da
realizacdo da Prova
Brasil na atividade
pedagdgica de
professores que
ensinam matematica
nos anos iniciais.

VALERIANO,
Werica Pricylla

de Oliveira.

Dissertacao.
2012.
Universidade

Federal de
Goias.

Nesta pesquisa apresenta-se o
caminho trilhado na busca da
compreensdo do movimento de
organizagao do ensino de professores
que lecionam Matematica no 5° ano
do ensino fundamental em um
contexto de realizagdo da Prova
Brasil. O objetivo principal é identificar
e compreender as relagdes entre os
motivos e o objeto da pratica
pedagogica dos professores inseridos
no contexto mencionado. Observou-
se que, com base no referencial
tedrico adotado, as praticas
pedagogicas das professoras ndo as
colocam em atividade de ensino.

Indicadores de
qualidade de ensino:
estudo em escola
destaque no ldeb.

KLAUCK,
Giseli
Aparecida
Caparros.

Dissertagao.
2012

Universidade
Federal da
Grande
Dourados.

O objetivo da pesquisa delimitou-se
em compreender em que consiste a
qualidade de ensino na perspectiva da
prépria escola. Os resultados
encontrados, confirmando evidéncias
de outras pesquisas, apontaram que a
escola se beneficia de fatores
extraescolares positivos (nivel
socioecondmico dos alunos, nivel de
escolarizagao dos pais, expectativas e
apoios familiares, prestigio social da
escola) e da proximidade cultural
entre professores e alunos.

Analise de incidéncias
do SAEB sobre a
atuacao profissional

CAVALIERI,
Alessandra
Moreira.

Dissertacao.

2013.

O objetivo da pesquisa foi analisar a
percepgao que o] professor
alfabetizador, dos anos iniciais do
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a partir dos dados da
Prova Brasil 2013.

Titulo Autor(a) Tipo de Resumo
trabalho/
Ano/IES

do professor nos anos ensino fundamental, de escolas
iniciais do ensino Universidade publicas do Distrito Federal, tem sobre
fundamental. Estadual a avaliacdo do Saeb 2° ano do ensino
Paulista Julio | fundamental e de sua devolutiva do
de Mesquita resultado do teste de Matematica em
Filho (BAURU). | termos de desafios e possibilidades
para uso no ensino da Matematica em
sua pratica pedagogica. Os resultados
apontam evidéncias que as
professoras, percepcao das
professoras, revelada sobre o Saeb 2°
ano do ensino fundamental, sinaliza
que é importante influéncia na pratica
pedagégica e inspiragdo para
incorporar mudancas na forma de

ensinar Matematica.
Praticas avaliativas de OLIVEIRA, Dissertagéo. O objetivo desta pesquisa foi
professores que Kelly Bomfim investigar as praticas avaliativas
ensinam Matematica Alves de. 2016. desenvolvidas pelos professores de
nos Anos Iniciais do Matematica dos Anos Iniciais e a
Ensino Fundamental Universidade influéncia destas na aprendizagem da
em Rondonépolis — Federal de Matematica na escola. Os dados
MT. Mato Grosso. coletados da pesquisa apontam que:
a pratica avaliativa acontece
cotidianamente no acompanhamento
do desenvolvimento do aluno, por
meio das observagdes, interagoes,
discussdes, corregcdes, orientagdes,
intervengoes, diagnéstico das
dificuldades e avangos, para que seja
possivel planejar e organizar as aulas.
O nivel de RODRIGUES, Tese. O estudo tem como objetivo
escolaridade dos Cleire Maria estabelecer relagao entre o perfil de
professores dos Anos do Amaral. 2016. escolaridade dos professores dos
Iniciais do Ensino anos iniciais do Ensino Fundamental
Fundamental e suas Universidade de escolas publicas brasileiras e as
relacbes com as Federal do praticas pedagodgicas, por eles
praticas pedagdgicas, Piaui. desenvolvidas em sala de aula, a

partir de dados contextuais da Prova
Brasil, edigao 2013. Concluiu-se que
ha diferenga expressiva entre as
praticas pedagogicas de professores
COM Curso Superior e sem Ccurso
superior, bem como entre professores
com licenciaturas especificas quando
se trata de utilizagdo do tempo
escolar, efetivagdo do conteudo
ministrado e escolha dos
procedimentos didaticos.

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes (2024).

Nessa categoria, foram listados nove titulos, os quais tratam, dentre outros

assuntos relevantes, das praticas pedagogicas em matematica. Os trabalhos est&o

voltados para os anos iniciais do ensino fundamental e, em sua maioria, abordam o
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ensino de matematica, embora alguns titulos também discorram sobre outras
disciplinas. Vejamos, na sequéncia, como cada autor aborda sobre esse contexto.

Carvalho, por meio do titulo Avaliagéo oficial: subsidios para a compreenséo
do impacto na pratica docente (2010), relata como os sistemas de avaliagdes oficiais
impactam na pratica docente.

Chaia, em sua dissertagao intitulada O desempenho em matematica de alunos
dos anos iniciais do ensino fundamental no Projeto Geres: os efeitos da avaliagdo
sobre a pratica docente na escola (2010), aborda a relagdo das praticas pedagogicas
com a formacgao docente e analisa o desempenho dos estudantes na disciplina de
matematica das séries iniciais do ensino fundamental.

Souza, em seu trabalho Politicas Educativas, Avaliagdo e Trabalho Docente: o
caso de um programa de intervengéo pedagogica no Rio Grande do Sul (2011), trata
da autonomia e do controle do trabalho docente e relata como as avaliagbes de larga
escala interferem nesses contextos. Ja Valeriano, em Uma analise das influéncias da
realizacdo da Prova Brasil na atividade pedagdgica de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais (2012), buscou compreender como os professores de
matematica organizam suas praticas, visando resultados positivos na Prova Brasil.

No trabalho /ndicadores de qualidade de ensino: estudo em escola destaque
no Ideb, de Klauck (2012), é feito uma analise sobre os indicadores de qualidade de
ensino a partir dos resultados no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica) e delimitou-se na compreens&o dessa qualidade por meio da perspectiva da
propria escola e de suas praticas pedagogicas.

Ja em Anaélise de incidéncias do SAEB sobre a atuagdo profissional do
professor nos anos iniciais do ensino fundamental (2013), Cavalieri faz uma analise
sobre como o professor de escolas publicas do Distrito Federal percebe a importancia
da avaliacdo do SAEB 2° ano do ensino fundamental em sua pratica pedagodgica.

Oliveira, por meio da Praticas avaliativas de professores que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em Rondondpolis — MT (2016),
discorre sobre a importancia das avaliagbes para as praticas pedagogicas dos
professores de matematica.

Ja Rodrigues, em sua tese O nivel de escolaridade dos professores dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental e suas relagbes com as praticas pedagogicas, a partir
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dos dados da Prova Brasil 2013 (2016), como o titulo menciona, aborda sobre o perfil
de escolaridade dos professores e suas praticas pedagdgicas.

Como verificado, por meio da leitura das obras acima listadas, as praticas
pedagogicas voltadas ao ensino de matematica precisam levar em consideragao
fatores como: contextualizagdo dos conteudos matematicos, relacionando-os com
situagdes do cotidiano dos estudantes para torna-los mais significativos; utilizagdo de
recursos didaticos variados, como jogos, materiais manipulativos e tecnologias
digitais, para promover a aprendizagem ativa e interativa; estimulo a participagao ativa
dos estudantes, por meio de atividades em grupo, discussdes e resolugdo de
problemas em conjunto; acompanhamento do progresso dos estudantes e
identificacdo de eventuais dificuldades de aprendizagem e promogéao de um ambiente
de aprendizagem acolhedor e seguro, que incentive a experimentagao, a criatividade
e a autonomia dos estudantes.

Além disso, € importante que os professores estejam sempre em busca de
atualizacao e aperfeigoamento profissional para aprimorar suas praticas pedagogicas
no ensino de matematica. Dessa forma, entende-se que essa categoria € relevante
para o tema desta dissertacdo de mestrado, pois pode nos ajudar a compreender o
ensino de matematica e os indices de desempenho na rede municipal de

Rondondpolis e relaciona-los com os resultados das avaliagbes de larga escala.

lll) Avaliagoes de larga escala em matematica

A avaliacdo de larga escala é uma ferramenta importante para analisar e
monitorar o desempenho dos estudantes em nivel nacional, regional ou internacional.
Essas avaliagbes permitem identificar tendéncias, comparar resultados ao longo do
tempo e entre diferentes grupos de estudantes, além de fornecer informagdes
essenciais para a formulacéo de politicas educacionais.

No Brasil, como ja mencionado anteriormente, o SAEB é um exemplo de
avaliacdo de larga escala em matematica, ao ser responsavel por verificar o
desempenho dos estudantes do ensino fundamental e do ensino médio em diversas
disciplinas, incluindo matematica, por meio de testes padronizados. Essas avaliagcoes
de larga escala em matematica permitem identificar os pontos fortes e fracos do

sistema educacional em relacdo ao ensino de matematica, contribuindo para a
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identificacado de areas de melhoria e para o desenvolvimento de politicas educacionais
mais eficazes. Além disso, as avaliagdes de larga escala em matematica também
fornecem dados importantes para as tomadas de decis&o em nivel escolar, regional e

nacional.

Diante disso, no Quadro 4 a seguir, listamos os trabalhos pela categoria
“Avaliacdo de larga escala em matematica”, no sentido de melhor compreender como
funcionam essas avaliagdes e como podem contribuir para elevar os indices nos

processos de ensino e de aprendizagem de matematica:

Quadro 4 — Trabalhos categorizados por avaliagéo de larga escala em matematica

Titulo Autor(a) Tipo de Resumo
trabalho/
Ano/IES
Formacgao Continuada e LIMA, Dissertacao. A pesquisa objetiva analisar a relagao
desempenho estudantil: Jucimara entre a formacdo continuada dos
O caso de Araucaria Bengert. 2010. professores e o desempenho dos
Parana. estudantes das séries iniciais do
Universidade Ensino Fundamental, ao se
Federal do observarem os resultados obtidos nas
Parana. avaliagcbes em larga escala realizadas

atualmente no Brasil, em especial na
Prova Brasil nos anos de 2005 e 2007.
Consideram-se as horas de formacgao
continuada oferecidas pela Secretaria
Municipal de Educacéo nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, como nas demais
atividades de formacao, no periodo de
2001 a 2008 e observa-se de que
forma interferem no desempenho dos
estudantes. Para concluir, faz-se
também uma relacdo entre os
processos e as politicas de formacao
continuada no Municipio, como o
Plano Municipal de Educagao e as
atuais demandas no Brasil, incluindo o
Plano de Acgdes Articuladas de

Araucéria.
A Prova Brasil como OLIVEIRA, Dissertagao. A presente dissertagdo investiga a
politica de regulagéo da Ana Paula Avaliacdo Nacional do Rendimento
rede publica do Distrito 2011. Escolar (Anresc) e teve como objetivo
Federal. de Matos. investigar em que medida os

Universidade De | resultados divulgados em sua
segunda edicao, em 2007,
subsidiaram a Secretaria de Estado
de Educagdao do Distrito Federal
(SEE/DF) no processo de regulagao
da rede de ensino, visando a melhoria
da qualidade dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Os resultados

Brasilia.
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Titulo

Autor(a)

Tipo de
trabalho/
Ano/IES

Resumo

revelaram que a avaliagdo ainda néo
€ um subsidio para a gestéo realizada
pela SEE/DF. Como consequéncia
disso, percebemos que nas atividades
desenvolvidas no ambito da SEE/DF
prevalece o controle das médias
obtidas na avaliagdo e das metas do
indice de Desenvolvimento da
Educagéo Basica (ldeb), incitando a
competitividade entre escolas e
responsabilizando-as pela melhoria
da qualidade.

Prova Brasil:
concepgdes dos
professores sobre a
avaliagao do rendimento
escolar e o ensino de
Matematica no
Municipio de Aracaju
(SE).

MATOS,
Andrea
Maria dos
Santos.

Dissertacao.
2012.
Universidade

Federal de
Sergipe.

O presente trabalho teve como
objetivo analisar as concepgdes dos
professores do ensino fundamental,
do 5° e dos 9° anos, em duas escolas
do municipio de Aracaju - SE que
participaram das trés edicbes da
Prova Brasil (2005, 2007 e 2009),
possuem as duas modalidades de
ensino fundamental (maior e menor)
e tem a maior e a menor nota do
indice de Desenvolvimento da
Educagéo Basica (IDEB) para os
anos iniciais, sobre a Avaliagao do
Rendimento Escolar e o Ensino de
Matematica. Os resultados da Prova
Brasil ndo sdo conhecidos, nem
compreendidos, nem apropriados
pelos gestores, professores e equipe
escolar e ndo ha uma politica de
tratamento de analise pedagdgica
desses resultados por parte dos
orgaos responsaveis.

Politicas publicas de
avaliacao na
perspectiva docente:
desdobramentos da
Provinha Brasil, Prova
Brasil e SARESP para o
trabalho de professores
dos anos iniciais do
ensino fundamental.

MARTINS,
Priscila de
Paulo
Uliam.

Dissertagao.
2015.
Universidade

Federal de Sao
Carlos.

O objetivo desta pesquisa foi
investigar as praticas avaliativas
desenvolvidas pelos professores de
Matematica dos Anos Iniciais e a
influéncia destas na aprendizagem da
Matematica na escola. Os dados
coletados da pesquisa apontam que:
a pratica avaliativa acontece
cotidianamente no acompanhamento
do desenvolvimento do aluno, por
meio das observagdes, interagoes,
discussdes, correcoes, orientagdes,
intervengoes, diagndstico das
dificuldades e avangos, para que seja
possivel planejar e organizar as aulas.

A Prova Brasil sob
perspectiva de
professores dos anos
iniciais do ensino
fundamental.

FISCHER,
Gabriela
Maia.

Tese.
2016

Universidade do
Vale do ltajai.

Fem o objetivo de compreender os
significados que a avaliagdo externa
em larga escala Prova Brasil vem
produzindo nos imaginarios de
professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de uma rede
municipal catarinense e as suas
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Titulo Autor(a) Tipo de Resumo
trabalho/
Ano/IES
influéncias na pratica docente. Os
professores deram indicagdes de que
ainda compreendem a Prova Brasil
como uma ferramenta de poder que
legitima “uma verdade” valorizada
pelos profissionais da Educagdo. No
entanto, pela otica dos professores
pudemos perceber que suas
compreensoes, distanciam-se de um
dispositivo pedagégico de avaliagédo
externa em prol da melhoria da
qualidade do ensino no Brasil.
As influéncias das | MENDES, Dissertagao. Buscou-se, por meio da pesquisa,
avaliacbes externas e Jacimara responder a pergunta: como a
em larga escala sobre | Aparecida. 2021. aplicac&o das provas que resultam no
as praticas docentes: IDEB influenciam a atuagdo do
percepcoes de Universidade professor em sala de aula?
professoras dos anos Federal da Constatou-se que as docentes
iniciais do ensino Grande entrevistadas resistem ou mesmo
fundamental da Rede Dourados. negam as influéncias das avaliagbes

Estadual de Dourados-
MS.

externas sobre as suas praticas
pedagégicas; por outro lado,
observou-se que as influéncias estao
presentes no contexto educacional, e
que mesmo diante das evidéncias
elas sdo naturalizadas. Constatou-se
uma preocupacdo, por parte das
docentes, em separar aulas, preparar
simulados efou estudar contetdos
similares aos cobrados em edigbes
das avaliagdes externas anteriores.

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes (2024).

A pesquisa de Lima, Formagéo Continuada e desempenho estudantil: O caso

de Araucaria Parana (2010), discorre que analisou a relagdo entre a formagao

continuada dos professores e os indices obtidos pelos estudantes das séries iniciais

do ensino fundamental nas avaliagdes em larga escala entre os anos de 2005 e 2007

e percebeu que o municipio estudado leva em consideragcdo esses resultados na

implementagéo de formag&o continuada dos professores.

Oliveira descreve, em seu trabalho A Prova Brasil como politica de regulagéo

da rede publica do Distrito Federal (2011), sobre os caminhos trilhados pelos

professores de matematica no 5° ano do ensino fundamental em relagao a preparacao

dos estudantes para a Prova Brasil e relata que os educadores dessa disciplina se

sentem aprisionados nesse processo, que acaba por se tornar uma forma de

regulagéo dentro das instituicdes de ensino.
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Matos, por meio de seu trabalho dissertativo Prova Brasil: concepgbes dos
professores sobre a avaliagdo do rendimento escolar e o ensino de Matematica no
Municipio de Aracaju (SE) (2012), discorre que grande parte dos professores e
gestores desconhecem os resultados da Prova Brasil, ndo sendo uma exigéncia
dentro do ambito escolar, o que prejudica, consequentemente, esses resultados.

Na dissertacdo Politicas publicas de avaliaggdo na perspectiva docente:
desdobramentos da Provinha Brasil, Prova Brasil e SARESP para o trabalho de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental (2015), Martins verificou que a
avaliacdo interfere dentro dos processos de ensino e de aprendizagem e que
mudangas necessarias precisam ser realizadas, levando-se em consideracdo a
construgcao de novos saberes.

Na tese de Fischer, intitulada A Prova Brasil sob perspectiva de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental (2016), o autor diz que a Prova Brasil é vista
pelos educadores de matematica como um dispositivo de poder que influencia na
pratica docente, porém pouco € utilizada para promover a qualidade do ensino dessa
disciplina.

Ja, para Mendes, em seu trabalho as influéncias das avaliagées externas e em
larga escala sobre as praticas docentes: percepgbdes de professoras dos anos iniciais
do ensino fundamental da Rede Estadual de Dourados-MS (2021), ele sinalizou que
os professores pesquisados acreditam que as avaliagdes de larga escala n&o séo
propriamente utilizadas, servindo como ferramenta de competicdo entre as
instituicbes, quando poderiam ser mais uteis nos processos de ensino e d
aprendizagem.

E importante destacar que, com base nas leituras realizadas, foi possivel
constatar que as avaliagbes de larga escala em matematica devem ser utilizadas
como complemento a outras formas de avaliagdo, como as avalia¢gdes internas das
escolas e o acompanhamento continuo do desempenho dos estudantes. Essa
abordagem permite uma visdo mais ampla e precisa sobre 0 ensino e a aprendizagem
da matematica, contribuindo significativamente para a melhoria da qualidade da

educagao no pais.
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IV) Formacgao de professores

A formagao de professores € um processo fundamental para garantir a
qualidade da educacéo, ja que eles sao responsaveis por mediar conhecimentos,
valores e habilidades para os estudantes, sendo, por isso, essencial que estejam bem-
preparados (Arantes, 2019).

Politicas publicas voltadas a formag¢ao de qualidade contribuem para que os
professores se tornem mais capacitados e motivados, refletindo diretamente na
qualidade da educacao oferecida. Investir na formacao de professores é, portanto,
crucial para assegurar uma educacéo de exceléncia e para o desenvolvimento pleno
dos individuos e da sociedade como um todo (Santos, 2014).

O Quadro 5 elenca os trabalhos que abrangem a formacgao de professores, um
assunto relevante para o desenvolvimento desta dissertacdo de mestrado.

Quadro 5 — Trabalhos categorizados por formagao de professores

Titulo Autor(a) Tipo de Resumo
trabalho/
Ano/IES
Professores dos Anos SILVEIRA, Dissertacao. O presente trabalho investiga o uso de
Iniciais: experiéncias Daniel da Materiais Concretos no que tange ao
com o material Silva. 2012. ensino da Matematica, por
concreto para o professores dos Anos Iniciais do
Ensino de Matematica Ensino Fundamental, em trés

Universidade municipios podlos da Universidade
Federal do Rio | Federal do Rio Grande — FURG. O
Grande do Sul. | objetivo da pesquisa € compreender
as formas como os professores se
apropriam dos Materiais Concretos
para ensinar Matematica nas
primeiras etapas da escolarizacao.
Foi possivel concluir que a mudanca
no ensino desta Ciéncia nos Anos
Iniciais ndo depende exclusivamente
do Material utilizado, mas se vincula
as teorias subjacentes a pratica de
ensino, bem como relaciona-se ao
modo como os Materiais subsidiam
essas teorias nos contextos reais de
ensino e de aprendizagem.

Formagao continuada VILA, Ana Dissertacao. A Prova Brasil, em especial, tem
na escola: como os Lucia divulgado os resultados para cada
professores dos anos Iglesias. 2012 escola com o objetivo de envolver
iniciais do ensino os professores e demais funcionarios
fundamental Universidade do |na reflexdo sobre a qualidade da
interpretam os Estado do Rio de |educacao e da aprendizagem de seus
resultados da Prova Janeiro. alunos. Os resultados dos
Brasil. levantamentos educacionais podem

ser excelentes instrumentos para
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Titulo

Autor(a)

Tipo de
trabalho/
Ano/IES

Resumo

fomentar a discussdo sobre o ensino
e a aprendizagem dos estudantes na
escola.

Concepcao de leitura
na formacao
continuada:

implicagbes no
processo de
organizacgéo da pratica
pedagégica.

ZAGO,
Lauciane
Piovesan.

Dissertacao.
2013.

Universidade
Estadual do
Oeste do
Parana.

Essa investigagdo tem o objetivo de
compreender como a formagao
continuada interfere nas acgdes
pedagogicas de leitura de professores
de 5° ano do Ensino Fundamental I.
Inscrito sob a égide da Linguistica
Aplicada, sustentamos esse trabalho
na abordagem qualitativa, de base
etnografica, uma vez que adentra no
cenario da sala de aula. A partir dos
dados gerados, foi possivel, por
vezes, evidenciar no discurso dos
professores marcas de uma
concepgao interacionista de
leitura/linguagem, contudo, atestamos
que o trabalho em LP ainda é
fortemente marcado por uma visao
estruturalista da lingua.

A atuacao profissional
do professor nos Anos
Iniciais do Ensino
Fundamental e o
Sistema de Avaliacao
da Educagao Basica

SANTOS,
Carolina

Antonelli dos.

Dissertagao.
2014.

Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita

Filho (Bauru).

Esta pesquisa teve como objetivo
investigar possiveis incidéncias de
dimensdes dos sistemas de avaliagcao
em larga escala, com enfoque no
Saeb, na atuagdo profissional do
docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Foi possivel constatar
que, a partr do contato com
dimensdes do Saeb/Prova Brasil
(tépicos e descritores), a professora
sustentou interpretacoes, ora
convergentes, ora divergentes em
relacdo a tais dimensdes. Essas
oscilagdes, por um lado, constituem-se
em necessaria autonomia da
professora diante de imposicbes que
objetivam produzir dados sobre o
desempenho de alunos no final dos
anos iniciais da Educagao Basica.

Atuacéao de equipes
gestoras para o ensino
da Matematica nos
anos iniciais.

ARANTES,
Antonio
Carlos.

Dissertacao.
2019.

Universidade
Federal de Sao
Carlos - Campus
Sorocaba da
UFSCar

Esta pesquisa tem como objetivo
identificar, descrever e compreender a
atuacdo de equipes gestoras que
pode favorecer o desempenho em
matematica nos anos iniciais.
Verificamos que estas agdes podem
ter contribuido com o ensino da
matematica, mantendo em
crescimento o desempenho dos
alunos nas avaliacbes externas. Os
resultados apontaram também a
necessidade de oferecimento pelo
poder publico de formagdo continuada
para gestores e professores, com
destaque para o modelo que incluia as
contribuicbes do grupo de formadores
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Titulo Autor(a) Tipo de Resumo

trabalho/

Ano/IES
especialistas que atuava na rede

municipal.

A Prova Brasil como BRITO, Dissertagao. O objetivo foi centrado em
mote a autoformacéo Rafael compreender em que termos a Prova
de professores que Goncalves 2020. Brasil se constitui um mecanismo de
ensinam matematica de. autoformacdo de professores que
nos anos iniciais da Universidade do | ensinam matematica nos anos iniciais
escolarizacgéo. Estado do de escolarizagdo. Os resultados
Amazonas. obtidos permitiram compreender as

fragilidades existentes no processo de
formacao docente, bem como as mais
diversas influéncias dos medidores
educacionais no processo didatico
escolar que envolve a realizagdo da
Prova Brasil.

Fonte: Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes (2024).

E unanime o entendimento de que, para que o ensino ofertado seja de
qualidade, é necessario que os professores sejam atualizados dos processos de
ensino e de aprendizagem, ja que o ensino esta em constante evolugéo, sendo, entéo,
preciso oportunizar momentos de formagédo continuada, conforme se verifica nos
trabalhos descritos no Quadro 5, que podem contribuir para o tema proposto nesta
dissertagao.

Silveira discorre em Professores dos Anos Iniciais: experiéncias com o material
concreto para o Ensino de Matematica (2012) sobre como os professores de
matematica dos anos iniciais do ensino fundamental usam os materiais concretos nas
primeiras etapas da escolarizagdo e constata que uma formagao continuada pode
facilitar no uso desses materiais.

Ja Vila (2012, p. 8) propde, em seu trabalho Formagéo continuada na escola:
como o0s professores dos anos iniciais do ensino fundamental interpretam os
resultados da Prova Brasil, que a “formacado é necessaria a todos os profissionais
da educacao, visto que o ser humano nunca esta pronto ou acabado”.

Para Zago, em sua pesquisa Concepc¢édo de leitura na formagdo continuada:
implicagbes no processo de organizagdo da pratica pedagdgica (2013), a educagéo é
uma pratica constante de intervencdo social, que necessita compreender que a
formagdo continuada se faz necessaria, ja que a sociedade esta em constante

movimento.
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No trabalho A atuacgédo profissional do professor nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e o Sistema de Avaliagdo da Educag¢do Basica (2014), de Santos, foi
possivel constatar que muitos professores, por ndo entenderem muito bem do que se
trata as avaliagdes de larga escala, sentem-se aprisionados em um sistema que exige
deles resultados positivos, sem levar em conta a real situagdo e necessidade de
aprendizagem dos estudantes.

Ja segundo Arantes, em sua pesquisa com o titulo Afuagdo de equipes
gestoras para o ensino da Matematica nos anos iniciais (2019), destacou ser
necessario que o poder publico oferega formacédo continuada aos gestores e
professores para que os resultados dos indices de aprendizagem sejam elevados,
uma vez que, sem essas acgdes efetivas, ndo ha como os professores potencializarem
seus conhecimentos conforme as exigéncias se apresentam, e isso ocorre
constantemente.

Por fim, de acordo com Brito, em A Prova Brasil como mote a autoformacgéo de
professores que ensinam matematica nos anos iniciais da escolarizagdo (2020), essa
formacgao é ressaltada como essencial na disciplina de matematica, ja que ela é
constantemente alvo de criticas, pois esta sempre em evidéncia por conta das
avaliacdes de larga escala, como € o caso da Prova Brasil.

A analise dos trabalhos elencados no Quadro 5 reforca a importancia de uma
formacgao continuada estruturada e articulada com as demandas praticas do ensino.
E evidente que, em um contexto educacional em constante transformacg&o, como o de
Rondondpolis (MT), a atualizagao e o aprimoramento profissional dos professores sdo
fundamentais para enfrentar desafios, como a interpretagcdo e o uso de avaliagdes
externas em larga escala, o emprego de materiais concretos e o desenvolvimento de
estratégias pedagogicas eficazes. As pesquisas destacam que a formagdo de
professores ndo é apenas uma necessidade individual, mas uma responsabilidade
coletiva, que envolve politicas publicas consistentes, equipes gestoras
comprometidas e uma visado de educagéo centrada no desenvolvimento integral dos
estudantes.

Assim, por meio das analises das obras elencadas neste topico, compreende-
se que a construcdo desse movimento € essencial, pois evita a duplicacdo de
esforgos, orienta a escolha de métodos e abordagens adequadas, oferece um

referencial tedrico robusto para interpretar os resultados e contribui significativamente
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para a validade e credibilidade do estudo. Além disso, ao mapear as pesquisas
existentes sobre o tema, torna-se possivel identificar lacunas na literatura e explorar
oportunidades para a producado de novos conhecimentos e avancos cientificos.

Assim, o estudo empreendido permite sustentar a necessidade de analisar os
resultados das avaliagdes externas em larga escala em articulagdo com o fazer
pedagogico dos professores de matematica nos anos iniciais, especialmente no 5°
ano do ensino fundamental, compreendendo tais resultados ndo apenas como
indicadores de desempenho, mas como elementos que incidem sobre o planejamento
e a organizagdo do ensino. A analise do conjunto das produgbes examinadas
evidencia que a literatura tem destacado, de forma recorrente, a centralidade das
praticas pedagogicas no ensino da matematica, sobretudo no que se refere a
mediacao docente, ao uso dos dados avaliativos e as estratégias mobilizadas para
enfrentar dificuldades de aprendizagem.

Apesar das contribuicbes apresentadas, o mapeamento também revela
limitagbes na abordagem das praticas pedagodgicas concretas desenvolvidas em
contextos especificos, bem como na compreensdo dos sentidos atribuidos pelos
professores as avaliagbes de larga escala no cotidiano do planejamento escolar.
Essas lacunas indicam a necessidade de aprofundamento analitico, especialmente no
que diz respeito as formas pelas quais os docentes interpretam, ressignificam e
incorporam os resultados avaliativos em suas praticas.

Nesse sentido, os aspectos relacionados as praticas pedagdgicas em
matematica, recorrentes nas pesquisas mapeadas, serdo examinados de maneira
mais sistematica na subsecédo 4.4 — Praticas Pedagdgicas em Matematica: o que
dizem as pesquisas, buscando explicitar como tais praticas tém sido caracterizadas
na produgédo académica e de que modo dialogam com o objeto desta investigagao.
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3. A AVALIAGAO NO CONTEXTO EDUCACIONAL

A avaliacado educacional ocupa um papel central nos processos de ensino e de
aprendizagem, sendo essencial tanto para o acompanhamento do desenvolvimento
dos estudantes quanto para a formulagdo de politicas publicas. Diante disso, este
capitulo propde uma reflexdo sobre a funcdo da avaliagdo no contexto escolar,
compreendendo-a como uma pratica que vai além da simples mensuragdo de
resultados, assumindo carater formativo, diagndstico e inclusivo.

A abordagem parte do entendimento de que a avaliagdo deve estar integrada
ao processo pedagogico, respeitando as especificidades dos sujeitos e das realidades
educacionais em que se inserem. Nesse sentido, sdo discutidos os fundamentos
tedricos que sustentam as praticas avaliativas éticas e transformadoras, capazes de
promover o desenvolvimento pleno dos estudantes e subsidiar intervengdes
pedagogicas significativas.

Também s&o abordadas as implicagdes das avaliagdes em larga escala e seus
desdobramentos sobre o curriculo, a gestdo escolar e a organizagdo do trabalho
docente, com énfase nos desafios de garantir equidade e representatividade nos
resultados. A analise inclui a experiéncia do Avalia MT, um sistema estadual de
avaliacao do ensino em Mato Grosso, considerado relevante tanto para o diagnostico
quanto para a proposigdo de estratégias educacionais mais ajustadas as
necessidades locais.

3.1 A Fungao da Avaliagao

A avaliagcdo no contexto educacional € um processo essencial para o
acompanhamento e a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. Diante
disso, a avaliagao precisa ser entendida como uma pratica reflexiva e continua, que
nao se limita a mensuracdo de resultados ou a aplicagdo de instrumentos
padronizados, mas que visa compreender o processo formativo em sua totalidade.
Além disso, € também uma oportunidade de reorganizar o ensino, identificar lacunas
no aprendizado e ajustar praticas pedagdgicas.

Segundo Luckesi (2011), a avaliagdo € um ato pedagdgico que pode assumir

diferentes finalidades: diagnostica, formativa e somativa, e ndo apenas classificatoria.
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Enquanto a avaliagédo diagndstica busca identificar o ponto de partida dos estudantes
em relacdo a um conteudo ou habilidade, a avaliacdo formativa acompanha o
desenvolvimento ao longo do processo de ensino, oferecendo devolutivas que
possam guiar intervengdes. Ja a avaliagdo somativa apresenta uma sintese dos
resultados ao final de um periodo, permitindo a verificagao de objetivos alcangados.

O autor ainda aponta que: [...] o ato de avaliar, em si, como investigagao da
qualidade da realidade, se encerra com a “revelacao de sua qualidade” ... o que
implica que a “tomada de decis&o” pertence ao ambito da gestdo da acéo e ndo de
sua avaliagao (Luckesi, 2018, p. 27).

Dessa forma, Luckesi (2018) sugere que a avaliagdo ndo deve ser reduzida a
um instrumento de mensuragao ou controle, mas compreendida como um processo
investigativo que permite compreender a qualidade da aprendizagem e orientar
praticas pedagogicas. A tomada de decis&o, portanto, ndo deve ocorrer no &mbito da
prépria avaliagdo, mas sim no espago da gestdo e da acédo pedagdgica, garantindo
que os resultados sejam utilizados de forma reflexiva e transformadora.

No entanto, esse carater investigativo e formativo nem sempre é priorizado na
pratica educacional. Como aponta Vasconcellos (2019), embora a avaliagdo ocupe
um grande espago no cotidiano escolar, tanto em termos materiais, como dispositivos
e normas, quanto simbdlicos, impactando a vida escolar de professores e estudantes,
ela ainda esta muito atrelada a uma logica classificatéria e excludente. O autor enfatiza
que, muitas vezes, a avaliacdo é vista como a etapa central do processo educativo,
eclipsando aspectos mais relevantes, como o desenvolvimento humano pleno, a
aprendizagem significativa e a promogéo da autoestima dos estudantes.

Para Vasconcellos (2019), a avaliagdo deve possibilitar que professores e
estudantes se apropriem de seus avangos, compreendam suas dificuldades e
reconhegam suas potencialidades, sempre com o objetivo de fortalecer o
empoderamento para a aprendizagem e a vida.

No Brasil, a avaliacdo educacional € amplamente utilizada por meio de
avaliacbes externas em larga escala, a exemplo do Sistema de Avaliagcdo da
Educacao Basica (SAEB) e, no &mbito estadual, do Sistema de Avaliagdo Educacional
de Mato Grosso (Avalia MT), configurados como sistemas de avaliagdo. Os resultados
dessas avaliacbes subsidiam a construcdo do Indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica (IDEB), indicador educacional que sintetiza informagbes sobre
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desempenho e fluxo escolar, sendo amplamente utilizado para o monitoramento da
qualidade da educagao basica. Esses instrumentos sdo pautados na necessidade de
mensurar a qualidade do ensino ofertado e subsidiar a formulagdo de politicas
publicas. Em complemento, Costa, Jorge e Camara (2024, p. 5-6) sinalizam que:

Associadas as avaliagbes em larga escala, as agbes de accountability,
entendidas aqui por responsabilizagao, prestagao de contas e premiagdo com
base em resultados nos testes, vistos como evidéncias de sucesso das
reformas, tém levado a profundas alteragbes no sentido de educacgao,
curriculo, docéncia, formagao e gestdo, assim como na propria nogdo de
democracia escolar.

Dessa forma, embora se recorra com frequéncia as avaliagdes externas em
larga escala como ferramentas para monitorar e diagnosticar o desempenho escolar,
elas também acabam reorientando a l6gica pedagdgica, frequentemente priorizando
a obtencao de bons indices em detrimento de uma formag¢ao mais abrangente.

Como aponta Luckesi (2011), a avaliagdo em larga escala, apesar de seu
potencial para mapear desigualdades e orientar decisbes, muitas vezes enfrenta
criticas por promover praticas pedagogicas voltadas exclusivamente para a obtencéo
de resultados nos testes. Por outro lado, Vasconcellos (2019) reforga que a avaliagéo
deve ser compreendida como um processo ético, que respeita as especificidades dos
sujeitos e dos contextos educacionais.

Assim, a funcédo da avaliagcao transcende a ideia de aprovar ou reprovar e se
torna um instrumento de construgdo e reconstrucdo do conhecimento, no qual
estudantes e professores assumem papéis ativos, pois, conforme apontado por
Vasconcellos (2019, p. 89-90), “A crianga ndo vai — ndo deve ir — para a escola para
ser aprovada ou reprovada, mas para ser ensinada, para aprender, desenvolver-se,
ser feliz”.

Nesse sentido, os processos de invisibilizagdo nas avaliagdes em larga escala
e por meio dos indicadores educaiconais amplia o debate sobre os limites e desafios
desses instrumentos avaliativos. Conforme apontado por Welter e Werle (2021),
estudantes invisibilizados nos indicadores educacionais derivados das avaliagcbes
externas em larga escala, como o IDEB, correspondem, com frequéncia, a parcelas
da populacéo que vivem em regides rurais, que frequentam turmas com menos de 20
estudantes ou que pertencem a grupos sociais itinerantes. Esses estudantes, embora

facam parte da realidade escolar brasileira, sdo frequentemente excluidos dos
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calculos e dos resultados das avaliagbes externas em larga escala, refletidos nos
indicadores educacionais, 0 que impacta diretamente as politicas publicas
educacionais formuladas com base nesses indicadores.

Esses processos de invisibilizagdo decorrem de critérios metodologicos
estabelecidos em documentos internos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que regulam a participagao dos estudantes nas
avaliagdes. Por exemplo, turmas com menos de 20 ou que ndo atinjam participagéo
minima estabelecida acabam nao sendo consideradas nos calculos dos indicadores
nacionais (INEP, 2011; 2013). Tais critérios metodologicos, embora justificados pela
necessidade de padronizacdo e validade estatistica, acabam criando um fendmeno
de exclusdo sistémica, reforcando desigualdades educacionais ja existentes (Welter;
Weler, 2021).

A critica aos processos de invisibilizagdo também se conecta diretamente a
questdo ética das avaliagdes educacionais. Para Vasconcellos (2019), a avaliagéo
deve ser entendida como um processo ético e inclusivo, que respeita as diversidades
e especificidades dos sujeitos avaliados. Assim, € essencial questionar os
pressupostos que sustentam avaliagbes que, sob a légica de padronizagdo e
eficiéncia estatistica, desconsideram contextos educacionais especificos, como os
das escolas rurais e das pequenas turmas.

Além disso, a invisibilizagdo desses estudantes impacta diretamente a
concepgao e a eficacia das politicas publicas educacionais. Como argumentam
Santiago, Akkari e Marques (2013), as avaliagbes baseadas em testes padronizados
podem fragilizar a atengéo a diversidade cultural e social dos estudantes, reduzindo a
educacdo a um mero ranqueamento competitivo e negligenciando as reais demandas
das populagdes mais vulneraveis. Portanto, a invisibilidade gerada pelas avaliagdes
de larga escala ndo é apenas uma limitag&o técnica, mas um problema politico e social
que compromete a construgdo de uma educacao equitativa e inclusiva.

Diante dessas reflexdes, € imprescindivel que os resultados das avaliagdes
externas em larga escala sejam analisados criticamente, reconhecendo suas
limitagbes metodoldgicas e suas implicagdes sociais. Avaliagdes como o Avalia MT,
que buscam abranger todos os estudantes do quinto ano, inclusive os de pequenas
turmas e areas rurais, representam uma tentativa importante de minimizar esses

processos de exclus&do. Contudo, para que sejam eficazes, essas avaliagdes precisam
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garantir que os dados coletados sejam utilizados para intervengdes pedagdgicas que
efetivamente valorizem e incluam todos os estudantes, independentemente de sua
condigao ou localizagao geografica.

Nesse sentido, Valeriano (2012) e Chaia (2010) evidenciam que, embora essas
avaliagcdes possam oferecer subsidios relevantes, sua utilizacdo frequentemente se
restringe a mensuragao de resultados, influenciando o planejamento docente de modo
mais voltado ao alcance de metas do que a aprendizagem significativa. Além disso,
conforme sinalizado por Cavalieri (2013), a auséncia de formacgao especifica para
interpretacdo dos dados avaliativos limita o potencial pedagogico dessas informagoes,
afastando a avaliagao de sua fungéo formativa.

Dessa forma, a avaliagdo educacional ndo deve ser limitada a um instrumento
de controle ou classificagdo, mas, sim, atuar como um processo pedagodgico
integrado, reflexivo e ético, que promove o dialogo entre os sujeitos do ensino e da
aprendizagem. Tal concepgéo dialoga com os pressupostos de avaliagao formativa,
diagndstica e inclusiva, que, segundo Hoffmann (2018), deve valorizar o erro como
oportunidade de aprendizagem e considerar as trajetdrias e singularidades dos
estudantes. Ela precisa considerar as especificidades dos contextos educacionais e
valorizar o desenvolvimento humano pleno, indo além de resultados padronizados
para possibilitar praticas pedagogicas que transformem a realidade escolar.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel discutir os pressupostos que
fundamentam a avaliagdo, entendendo-a como uma pratica que reflete valores,
intencionalidades e concepgdes educacionais, cujos elementos serdao abordados na
proxima secao. Esse debate é fundamental para que a avaliacédo, conforme defendem
Perrenoud (1999) e Luckesi (2011), ndo se torne um mecanismo de controle, mas,
sim, um instrumento de equidade, capaz de identificar desigualdades e orientar agdes

de inclusao.

3.2 Os Pressupostos da Avaliagcao

Os pressupostos que sustentam a avaliagdo educacional estao intrinsecamente
ligados as finalidades pedagdgicas e aos objetivos sociais da educagédo. Sao os
principios que orientam sua pratica e definem como ela deve contribuir para os

processos de ensino e de aprendizagem. Esses pressupostos refletem as finalidades
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pedagogicas e os objetivos sociais da educacgdo, servindo como base para uma
abordagem ética, inclusiva e transformadora.

Dentre os principais pressupostos da avaliacdo, destacam-se: o carater
diagndstico, a fungao formativa e o principio de inclusdo e equidade, respeitando suas
diversidades e especificidades, seu potencial reflexivo e transformador, sua
integracdo ao planejamento pedagogico e sua valorizagdo do erro, promovendo a
superacao e o fortalecimento da autoestima dos estudantes.

Assim, a avaliacdo deve, primeiramente, ser reconhecida como um processo
din&dmico e integrado ao ensino, em vez de ser tratada como uma etapa isolada ou um
mecanismo punitivo. De acordo com Vasconcelos (2019), avaliar € interpretar e agir;
€ um processo que deve estar alicercado na compreensao das necessidades dos
estudantes e nas condi¢des reais de ensino.

Freire (1996) aponta que o ato de avaliar deve ser dialégico, promovendo a
troca de saberes entre professores e estudantes. Nesse sentido, a avaliagdo nao é
apenas uma forma de medir o desempenho, mas também de valorizar as experiéncias
e as potencialidades dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e de
aprendizagem. Isso porque a auséncia de dialogo e reflexdo critica no processo
avaliativo, segundo Freire (1996), pode reduzir a avaliagdo a um instrumento
tecnicista, desvinculado das demandas reais do ambiente escolar.

Desse modo, a avaliacdo ndo deve ser apenas um mecanismo de mensuragao
de resultados, mas uma ferramenta que possibilita a adaptagdo das estratégias
pedagogicas. O carater diagnostico da avaliagcdo também permite identificar as
condigdes iniciais dos estudantes e suas necessidades de aprendizagem, servindo
como um instrumento para orientar as praticas pedagogicas.

Nesse sentido, Santos (2024, 6) aponta que a avaliagdo, inicialmente
concebida como um instrumento para mapear a proficiéncia dos estudantes em lingua
portuguesa e matematica, “com carater diagndstico, mas sem objetivo inicial de
promogao de performances e ranqueamentos”, passou a desempenhar um papel mais
amplo no cenario educacional brasileiro.

Esse deslocamento de fungédo evidencia como avaliagbes em larga escala,
antes voltadas ao monitoramento do aprendizado, passaram a influenciar diretamente
a formulagao de politicas educacionais e a estruturagéo curricular. Valeriano (2012)

confirma esse movimento ao mostrar que os resultados das avaliacbes passaram a
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ser utilizados para definir metas, direcionar curriculos e reorganizar praticas escolares,
muitas vezes deslocando o foco da aprendizagem para a obtengédo de indicadores
positivos.

Além disso, ao serem associadas a indicadores de desempenho e rankings
escolares, essas avaliacbes frequentemente exercem pressao sobre escolas e
professores, estimulando praticas pedagogicas voltadas a obtengdo de bons
resultados, muitas vezes em detrimento de uma aprendizagem mais significativa.
Cavalieri (2013) acrescenta que a falta de formag&o especifica para a interpretagcéo
dos dados avaliativos agrava esse quadro, dificultando o uso pedagogico das
informagdes e reforgando uma logica de controle.

Ademais, no Brasil, alguns documentos, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), reforcam a importancia da avaliagdo diagnostica como um
elemento essencial para o planejamento do ensino (Brasil, 2018). Ao permitir uma
visdo mais precisa das dificuldades e potencialidades dos estudantes, a avaliagao
diagndstica possibilita um ensino mais adaptado e inclusivo. Essa perspectiva dialoga
com Hoffmann (2018), que defende a avaliagdo como um processo continuo, reflexivo
e formativo, voltado a inclus&o e ao desenvolvimento integral dos alunos.

Ja a funcdo formativa da avaliagdo, por sua vez, esta relacionada ao
acompanhamento continuo do progresso dos estudantes, permitindo que professores
oferegam devolutivas e intervengdes pedagogicas adequadas. Segundo Perrenoud
(2021), a avaliagdo formativa é fundamental para os processos de ensino e de
aprendizagem, pois possibilita ajustes pedagogicos em tempo real, favorecendo o
desenvolvimento das competéncias dos estudantes.

Além do mais, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE, 2022) destaca a
necessidade de utilizar avaliagdes formativas como instrumentos de apoio ao ensino,
garantindo que os estudantes sejam acompanhados de forma personalizada. Além da
importancia diagndstica e formativa, a avaliagdo deve ser contextualizada para
atender as realidades educacionais diversas.

Assim, conforme sinalizado por Cavalieri (2013), os sistemas de avaliagao em
larga escala, embora oferecam uma visdo panoramica do desempenho escolar,
muitas vezes nao consideram as especificidades locais e culturais das redes de

ensino. Por essa razdo, é essencial que as devolutivas dessas avaliagbes sejam
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trabalhadas de forma pedagdgica, permitindo que os professores as utilizem como
ferramentas para planejar e ajustar suas praticas.

A equidade também & um principio basilar da avaliagdo educacional. De acordo
com Silva e Oliveira (2020), uma avaliagdo efetiva deve buscar identificar
desigualdades e promover a¢des que garantam a inclusdo de todos os estudantes,
considerando suas trajetérias, suas dificuldades e seus talentos. Dessa maneira,
garantir a equidade na avaliagdo significa reconhecer que diferentes estudantes
possuem diferentes condicbes de aprendizagem e, portanto, necessitam de
abordagens avaliativas que respeitem suas especificidades.

Nesse sentido, conforme sinalizado por Dourado (2019), as avaliagdes, quando
bem estruturadas, podem contribuir para a redugcéo das desigualdades educacionais,
possibilitando a formulagdo de politicas publicas que assegurem a equidade no
ensino, por meio do respeito as diversidades e especificidades dos estudantes
considerando suas trajetorias e realidades socioeconémicas.

Em consonancia, a UNESCO (2021) aponta que sistemas avaliativos inclusivos
sd0 essenciais para garantir que todos os estudantes, independentemente de sua
origem ou condigdo social, tenham acesso a uma educac¢do de qualidade. Outro
aspecto essencial da avaliacio € seu carater reflexivo e transformador, permitindo que
professores e estudantes ressignifiquem sua relagdo com o aprendizado.

Essa dimensao destaca sua funcéo para além da mensuracao de resultados,
possibilitando a reconfiguragdo das praticas pedagdgicas e a valorizagdo das
experiéncias dos estudantes. Dessa forma, conforme destaca Vasconcellos (2019),
avaliar é interpretar e agir, promovendo uma tomada de consciéncia sobre os
processos de ensino e de aprendizagem. Além disso, Demo (2020) enfatiza que a
avaliacao deve ser vista como um instrumento de emancipacgao, permitindo que os
estudantes desenvolvam um pensamento critico e reflexivo sobre sua propria
aprendizagem.

Assim, o pressuposto de integragcdo ao planejamento pedagogico reforga que
a avaliacado nao deve ser um elemento isolado, mas, sim, parte do processo de ensino.
Conforme Luck (2021), uma avaliagdo bem estruturada permite que professores
organizem melhor suas praticas, garantindo coeréncia entre objetivos educacionais e

estratégias pedagodgicas.
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Diante dessa perspectiva, as diretrizes do Ministério da Educacédo (MEC)
ressaltam a necessidade de alinhar as avaliagdes aos planos de ensino, de modo a
fortalecer o desenvolvimento das habilidades e competéncias dos estudantes. Nesse
sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB — Lei n.° 9.394/1996),
assegura um processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, visando
ao estabelecimento de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

Por sua vez, o Plano Nacional de Educacédo (PNE), instituido pela Lei n.°
13.005/2014, estabelece metas que orientam a elaboragdo dos planos estaduais e
municipais de educagao, promovendo a coeréncia entre os objetivos educacionais e
as praticas avaliativas, ao destacar a importancia do alinhamento das avaliagbes aos
planos de ensino, visando fortalecer o desenvolvimento das habilidades e
competéncias dos estudantes.

Além disso, o SAEB é utilizado pelo MEC para monitorar o progresso em
direcdo as metas nacionais de educacéo, influenciando decisdes sobre a condugao
de avaliagdes externas em larga escala e garantindo que estas estejam alinhadas aos
objetivos curriculares definidos. Essas diretrizes visam assegurar que as avaliagdes
sejam instrumentos eficazes para orientar o planejamento pedagdgico, permitindo que
professores e gestores identifiquem necessidades especificas dos estudantes e
ajustem suas praticas de ensino para promover uma aprendizagem significativa e
equitativa.

Por fim, a valorizagdo do erro € um principio essencial para a constru¢cao da
autonomia e da autoestima dos estudantes. De acordo com Nogaro e Granella (2004),
o erro deve ser compreendido como parte do processo de aprendizagem, funcionando
como um elemento para reflexdo e aperfeicoamento. Ademais, segundo os autores:
“O “erro” deve ser considerado como uma forma construtiva do saber, como uma fonte
de crescimento, e ndo como uma ferramenta de exclusdo” (Nogaro; Granella, 2004,
p. 5).

Nesse sentido, compreender o erro como parte do desenvolvimento cognitivo
e pedagogico significa afastar-se de uma visao punitiva e excludente, em que o erro
é tratado como fracasso. Em vez disso, ele deve ser utilizado como instrumento para
intervengdes pedagodgicas eficazes, permitindo que professores e estudantes

ressignifiquem suas praticas de ensino e aprendizagem.
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Nunes e Bernardi (2024, p. 10) defendem o erro em matematica como

conhecimento provisorio. Para os autores,

[...]oerroemsi, ndo é uma falha pela falha, algo definitivo, mas fazedor
do processo de aprendizagem, portanto, propomos Vvé-lo como
possibilidade de o estudante evoluir na busca pelo conhecimento,
ou seja, chegar aos seus objetivos por outros itinerarios, outras vertentes,
pensar o que se errou por outras perspectivas, a participagao do professor
nesse processo tem que ser com reflexdo, dialoégica, paciéncia, afeto,
numa  perspectiva  dialética, evitando  juizos concernentes a
determinada situacdo sem de fato conhecé-la, sem saber o porqué o
erro acontece daquela forma ou naquela periodicidade, atribuicbes que nio
refletem o que realmente se construiu, precisamos ver, antes de tudo, que
ha um ser humano nesse processo (Nunes; Bernardi, 2024, p. 2)

Vasconcellos (2019) reforga essa perspectiva ao afirmar que a avaliagdo n&o
deve ter um carater punitivo, mas, sim, contribuir para que os estudantes reconhecam
suas potencialidades e avancem em seus percursos educacionais.

No contexto das avaliagbes externas em larga escala, como o Avalia MT, é
imprescindivel que as praticas avaliativas estejam alinhadas aos objetivos de
desenvolvimento humano e social. Segundo os dados da Secretaria de Educagao do
Estado de Mato Grosso (SEDUC/MT, 2023), o Avalia MT foi instituido como um
mecanismo para monitorar o aprendizado em disciplinas como matematica e lingua
portuguesa, mas também como um instrumento de apoio a gestédo escolar.

Além das avaliages institucionais e externas ja mencionadas, o IDEB constitui-
se como um dos principais indicadores da qualidade da educag¢ao no Brasil. Criado
em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), o IDEB é calculado a cada dois anos e combina o desempenho dos estudantes
em avaliagdes padronizadas do SAEB com a taxa de aprovagao escolar. Seu objetivo
€ monitorar a qualidade da educacao basica e subsidiar a formulacdo de politicas
educacionais.

Segundo Soares (2021), um dos desafios do IDEB é sua énfase na
quantificacdo do aprendizado, o que pode levar a praticas pedagogicas voltadas
exclusivamente para a melhora nos indicadores, em detrimento de uma formacéo
mais ampla e significativa. Entretanto, o IDEB continua sendo uma ferramenta
essencial para monitorar a evolugdo da qualidade do ensino e subsidiar politicas
publicas, sendo frequentemente utilizado para direcionar investimentos e

reformulacdes curriculares.
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No Mato Grosso, por exemplo, os resultados do IDEB tém sido analisados em
conjunto com os dados do Avalia MT, possibilitando um diagndostico mais preciso das
dificuldades enfrentadas pelas escolas estaduais e municipais. Essa articulagao entre
sistemas de avaliagao e indicadores educacionais contribui para a identificagcao de
desafios e para a formulagdo de estratégias pedagdgicas e politicas publicas mais
alinhadas as necessidades das redes de ensino.

Entretanto, para que a avaliagdo cumpra efetivamente seu papel transformador,
é fundamental que ela seja utilizada como uma ferramenta de melhoria continua, e
nao apenas como um mecanismo de controle de desempenho. Isso porque, conforme

destacado por Costa, Jorge e Camara (2024, p. 7):

As politicas meritocraticas e de bonificagbes passam uma ideia de
merecimento no processo competitivo, ao qual escolas, professores e
estudantes sdo submetidos. Prémios e punigdes sdo a tdnica de politicas
dessa natureza, com uma faceta iluséria para convencer professores, escolas
e estudantes de que as premiacdes e os incentivos, além de valorizaremos
sujeitos e a escola, promovem a qualidade da educacgéo.

Os mecanismos de premiagdo e ranqueamento associados as avaliagcbes
educacionais reforcam uma logica que subordina o ensino a obteng¢ao de resultados
quantitativos, muitas vezes sem considerar as reais necessidades das escolas e dos
estudantes. Como apontam Costa, Jorge e Camara (2024), essa abordagem pode
induzir praticas pedagogicas voltadas exclusivamente para a melhoria dos indices, em
vez de uma aprendizagem significativa.

Além disso, ao atrelar incentivos financeiros e prestigio institucional ao
desempenho em avaliagbes externas em larga escala, ha o risco de aprofundar
desigualdades entre as redes de ensino, uma vez que as escolas com melhores
condigbes estruturais tendem a se beneficiar mais desses programas, enquanto
aquelas que enfrentam dificuldades podem ser estigmatizadas e submetidas a maior
pressao por resultados.

Nesse sentido, € essencial refletir sobre os pressupostos que orientam a
avaliacao educacional, buscando alternativas que promovam equidade, considerando
as disparidades regionais e as dificuldades enfrentadas pelas redes municipais.

Assim sendo, a avaliagcdo, quando compreendida em sua totalidade, nao

apenas orienta os rumos da educagao, mas também se configura como uma pratica
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transformadora, capaz de promover a qualidade do ensino e de atender as demandas
sociais e educacionais contemporaneas.

Isso nos leva a uma reflexdo sobre as perspectivas futuras da avaliagcéo
educacional, que precisam considerar as mudangas nas concepc¢cdes de ensino-
aprendizagem, a ampliagdo do uso de tecnologias e a busca por modelos mais
inclusivos e equitativos. Assim, torna-se essencial analisar os caminhos possiveis

para a evolucio das praticas avaliativas e seu impacto no cenario educacional.

3.3 Perspectivas para a Avaliagcao Educacional

A avaliagao educacional tem sido amplamente debatida no cenario académico
e nas politicas publicas, sendo constantemente reformulada para atender as
demandas de um ensino cada vez mais diverso e dinamico. No entanto, o grande
desafio atual consiste em transformar a avaliagdo em um processo que va além da
mera mensuragao de desempenho, estabelecendo-se como uma ferramenta efetiva
de desenvolvimento e aprendizado.

Diante disso, as perspectivas para a avaliacdo educacional perpassam
diferentes eixos: a incorporagdo de metodologias inovadoras, o uso das tecnologias
digitais, a articulagdo com politicas publicas e a valorizagdo de praticas avaliativas
mais formativas e inclusivas.

Nesse contexto, a superacao de modelos tradicionais centrados em exames
padronizados e classificatérios tem sido defendida por diversos estudiosos. Perrenoud
(2021) argumenta que a avaliacdo deve ser um processo continuo e integrado ao
ensino, em que professores e estudantes tenham um papel ativo na construgcdo do
conhecimento.

Para isso, torna-se essencial adotar modelos de avaliacdo mais flexiveis e
processuais, que contemplem nao apenas o resultado, mas também as trajetorias e
progressodes individuais dos estudantes. Da mesma forma, Luckesi (2020) destaca
que a avaliagao deve se libertar de sua funcdo meramente classificatéria e punitiva,
assumindo uma dimensao pedagdgica que possibilite intervengdes didaticas eficazes
ao longo do percurso de aprendizagem.

O avancgo das tecnologias educacionais também tem proporcionado novas
possibilidades para a avaliagdo. Ferramentas digitais permitem personalizar o
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acompanhamento do aprendizado, adaptando os conteudos as necessidades
especificas de cada aluno. Santos e Almeida (2022) apontam que a inteligéncia
artificial pode fornecer analises detalhadas sobre o progresso dos estudantes,
facilitando a identificacdo de dificuldades e o desenvolvimento de estratégias
pedagogicas mais assertivas.

Além disso, a gamificagdo tem sido incorporada como uma abordagem
inovadora para tornar a avaliagdo mais interativa e motivadora, favorecendo o
engajamento dos estudantes no processo de aprendizagem (Santos; Almeida, 2022).
Entretanto, a adogdo dessas novas tecnologias na avaliagdo n&do esta isenta de
desafios.

O uso de algoritmos para analise do desempenho dos estudantes levanta
questdes éticas sobre privacidade e equidade, uma vez que sistemas automatizados
podem reproduzir desigualdades e vieses estruturais presentes no ensino.

Outro aspecto fundamental das perspectivas avaliativas refere-se a sua
articulagdo com as politicas publicas. No Brasil, avaliagbes em larga escala, como o
SAEB e o IDEB, tém desempenhado um papel crucial na formulagdo de politicas
educacionais. Contudo, Soares (2021) alerta que esses sistemas frequentemente
enfatizam rankings e indicadores quantitativos, deixando em segundo plano as
analises qualitativas sobre o ensino.

Dessa maneira, ha um movimento crescente para que a avaliagdo em larga
escala se volte ndo apenas a medicdo da qualidade do ensino, mas também a
orientagdo de praticas pedagdgicas mais eficazes e contextualizadas. Além disso, a
literatura tem enfatizado a importancia de abordagens alternativas de avaliagdo que
rompam com a logica tradicional de testes padronizados (Santos; Almeida, 2019).

A autoavaliacéo, por exemplo, permite que os estudantes reflitam sobre seu
proprio aprendizado, promovendo autonomia e consciéncia sobre seu
desenvolvimento (Vieira, 2013). A avaliagdo por pares, por sua vez, incentiva a
cooperagdo e a troca de conhecimentos entre os estudantes, valorizando o
aprendizado colaborativo (Bertagna; Almeida 2024). Ja a avaliagdo processual, que
acompanha o progresso dos estudantes ao longo do tempo, evita julgamentos
pontuais e incentiva uma vis&o mais ampla do aprendizado (Silva, 2019).

A Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacgédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), no documento A promessa das Avaliagbes de Aprendizagem em Larga
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Escala, de 2019, ja recomendava que as avaliagbes sejam adaptadas as realidades
locais, garantindo que os resultados ndo sejam utilizados apenas como instrumentos
de ranqueamento, mas como meios para o aprimoramento continuo das praticas
pedagogicas (UNESCO, 2019). Ademais, no Relatério de monitoramento global da
educacgéo: resumo 2021/2, a entidade reforgcou a necessidade de modelos avaliativos
mais inclusivos, que considerem as especificidades dos diferentes contextos
educacionais e respeitem a diversidade cultural e social dos estudantes (UNESCO,
2021).

No Brasil, a necessidade de repensar a avaliagdo ganha ainda mais relevancia
quando observamos as diferengas regionais no acesso a educag¢ao de qualidade.
Dourado (2022) argumenta que as politicas avaliativas precisam ir além da coleta de
dados estatisticos e devem ser utilizadas como base para a formulacdo de acdes
concretas que reduzam as desigualdades educacionais.

No estado de Mato Grosso, a implantagcdo do Avalia MT tem sido um dos
principais mecanismos de monitoramento do aprendizado, sendo utilizado para
identificar dificuldades e orientar politicas educacionais. No entanto, sua efetividade
depende da forma como os resultados sao interpretados e aplicados, uma vez que
avaliacbes externas em larga escala podem, se mal empregadas, reforcar as
desigualdades ao invés de combaté-las (Bertagna; Almeida, 2024).

Isso porque, conforme sinalizado pelas autoras:

Se desejamos cumprir com a responsabilidade social que se impde hoje as
escolas, temos que reduzir desigualdades (sociais e de desempenho escolar)
e caminhar para uma formagao emancipadora e democratica, como exigirao
os tempos futuros, alterando tanto a forma escolar como o conteudo da
escola —incluindo os processos de avaliagdo da aprendizagem e da escola -
formando para a solidariedade e ndo para a competicdo meritocratica
(Bertagna; Almeida, 2024, p. 10).

Dessa forma, a reflex&do critica sobre os resultados do Avalia MT e de outros
sistemas de avaliagao torna-se fundamental para garantir que esses instrumentos
realmente promovam a equidade e a inclusdo no ambiente escolar. Ao adotar uma
perspectiva que priorize a solidariedade sobre a competigdo, como sugerem Bertagna
e Almeida (2024), é possivel transformar a avaliagdo em um processo formativo e
emancipador, que respeite as especificidades de cada aluno e contribua para o

desenvolvimento de uma educacéo verdadeiramente democratica.
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Assim, é essencial que esses indicadores sejam analisados criticamente,
promovendo reflexdes sobre suas limitagcbes e possibilidades no contexto
educacional. Diante do exposto, no proximo tdpico, aborda-se a relacdo entre os
sistemas de avaliacéo e os indicadores de desempenho, com um enfoque especifico
na origem e nos desdobramentos do Avalia MT, seus impactos na educagao estadual
e sua relacdo com os dados do IDEB.

3.4 O Sistema Avalia MT

O Avalia MT foi instituido pela SEDUC/MT, com o objetivo de monitorar e
aprimorar a qualidade do ensino nas escolas publicas estaduais. Criado para atender
a necessidade de avaliagao continua da aprendizagem dos estudantes, o Avalia MT
busca fornecer informagdes detalhadas sobre o desempenho dos estudantes e das
instituicdes escolares, subsidiando a formulagdo de politicas publicas voltadas a
melhoria da educagao no estado (SEDUC/MT, 2023).

Esse sistema se integra as diretrizes nacionais, alinhando-se ao SAEB e ao
IDEB, permitindo que seus resultados sejam utilizados para orientar estratégias
pedagogicas e administrativas mais eficazes (INEP, 2022). Sua implementagao esta
alinhada as diretrizes estabelecidas pela LDB/1996, que determina a avaliagdo do
rendimento escolar como um dos instrumentos fundamentais para a melhoria da
qualidade do ensino (Brasil, 1996).

Além disso, o PNE, instituido pela Lei n.° 13.005/2014, estabelece metas que
norteiam os planos estaduais e municipais de educagao, garantindo coeréncia entre
os objetivos educacionais e as praticas avaliativas (Brasil, 2014). Dessa forma, o
Avalia MT contribui diretamente para a concretizacdo dessas diretrizes, uma vez que
suas avaliacbes permitem acompanhar a evolugdo do ensino e do aprendizado no
estado, orientando a¢des para o aprimoramento das praticas pedagogicas.

Em Mato Grosso, a Resolugdo Normativa n.° 009/2023/CEE-MT regulamenta
a educacdo basica no sistema estadual de ensino e reforca a necessidade de
processos avaliativos que considerem as especificidades regionais, assegurando a
equidade educacional e promovendo oportunidades de aprendizagem para todos os

estudantes (Mato Grosso, 2023). Isso se torna especialmente relevante diante das



65

disparidades socioecondmicas e estruturais entre os municipios mato-grossenses,
que impactam diretamente o desempenho educacional dos estudantes.

Assim, o Avalia MT emerge como uma estratégia essencial para a formulagéo
de politicas publicas mais eficazes e adaptadas as realidades locais, destacando-se
ainda por seu carater formativo, permitindo que os professores e gestores utilizem os
dados obtidos para planejar interven¢des pedagogicas mais direcionadas.

Ao contrario das avaliagcbes exclusivamente classificatorias, que podem
reforgar desigualdades, esse sistema busca promover a equidade educacional ao
identificar fragilidades e necessidades especificas de cada escola, assegurando que
as politicas implementadas sejam mais inclusivas e eficazes (Dourado, 2022). Além
disso, a analise dos resultados do Avalia MT, em conjunto com os dados do IDEB,
possibilita um diagndstico mais preciso das dificuldades enfrentadas pelas escolas
estaduais e municipais, contribuindo para o desenvolvimento de estratégias de
melhoria da aprendizagem (INEP, 2022).

O impacto do Avalia MT na qualidade da educagdo em Mato Grosso ja pode
ser observado na elaboragdo de politicas publicas voltadas ao fortalecimento do
ensino. Segundo dados da SEDUC/MT (2023), os relatérios gerados a partir das
avaliacbes tém servido como base para programas de formagdo continuada de
professores, reestruturagdo curricular e investimento em infraestrutura escolar, de
modo que o sistema tem se consolidado ndo apenas como um instrumento de
diagndstico, mas também como um mecanismo estratégico para a transformagao da
educacgao no estado.

Assim, ao integrar o Avalia MT as demais politicas educacionais, o estado de
Mato Grosso busca fortalecer o compromisso com uma avaliagdo educacional
reflexiva e contextualizada, que vai além da simples mensuragao de resultados e
almeja impulsionar praticas pedagogicas inovadoras e inclusivas. No entanto, o Avalia
MT tem gerado debates sobre sua eficacia e seus impactos na qualidade do ensino.

Embora esse modelo tenha sido instituido como um instrumento para monitorar
a aprendizagem e orientar politicas publicas, existem desafios estruturais e limitagdes
que precisam ser considerados para que a avaliagdo cumpra seu papel formativo e
promova equidade educacional (Dourado, 2022). Nesse sentido, complementam

Costa, Jorge e Camara (2024, p.12), que “As medidas adotadas nos ultimos anos
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marcam a preseng¢a massiva de reformadores empresariais da educagédo na agenda
educacional do estado.”

Essa presenca se manifesta na adogdo de modelos de avaliagdo e gestao
inspirados em praticas do setor privado, nos quais a mensuragao do desempenho
assume um carater centralizador e competitivo. Assim, a logica das avaliagbes em
larga escala deixa de ser apenas um instrumento de diagndstico e passa a determinar
as diretrizes pedagogicas, a gestdo escolar e até mesmo a alocagédo de recursos,
impactando a autonomia das redes publicas de ensino (Costa; Jorge; Camara, 2024).

Uma das principais criticas ao Avalia MT esta relacionada ao risco de
padronizacao excessiva da avaliagao, que pode levar a uma descontextualizagao dos
processos de ensino e de aprendizagem. Segundo Pacheco e Pinto (2023), a énfase
na obtencdo de resultados quantitativos pode induzir praticas pedagogicas voltadas
exclusivamente para a preparacao de estudantes para os testes, 0 que compromete
a diversidade metodoldgica e reduz a autonomia dos professores na condugao do
ensino.

Esse fenbmeno, conhecido como teaching to the test (em portugués: ensino
voltado para o teste), € amplamente discutido na literatura educacional e tem sido
identificado em diversas experiéncias internacionais (Pacheco; Pinto, 2023). Além
disso, a desigualdade de infraestrutura e recursos entre escolas da rede estadual e
municipal de Mato Grosso interfere diretamente nos resultados das avaliagdes.

O estudo de Souza e Alves (2022) indica que escolas localizadas em areas
urbanas de Mato Grosso, com maior acesso a materiais didaticos e formacéao
continuada de professores, tendem a apresentar um desempenho superior em
avaliagdes externas em larga escala, enquanto institui¢des situadas em comunidades
rurais e periféricas enfrentam dificuldades que impactam negativamente seus indices.

Essa discrepancia evidencia a necessidade de um olhar mais critico sobre o
uso dos resultados do Avalia MT, garantindo que eles sirvam como base para politicas
publicas que reduzam desigualdades estruturais. Nesse sentido, Freitas (2012) alerta
que a avaliagdo em larga escala, quando desconsidera as condigdes
socioecondmicas e territoriais, corre o risco de reforgar hierarquias escolares, ao invés
de promover inclusdo e justica educacional.

Outro aspecto critico se refere ao impacto psicolégico das avaliagdes de larga
escala sobre os estudantes. De acordo com Hoffmann (2018), a avaliagao precisa



67

manter seu carater formativo, reconhecendo o erro como parte do processo de
aprendizagem, para que n&o se torne um mecanismo de puni¢cdo ou de competicdo
entre os sujeitos. Conforme apontado por Fernandes (2023), a pressao por bons
resultados pode gerar estresse e ansiedade nos estudantes, desvirtuando a fungao
pedagogica da avaliagdo e reforcando um ambiente competitivo que nao
necessariamente contribui para a aprendizagem significativa.

Ademais, estudos realizados no contexto brasileiro pela UNESCO mostram que
as avaliagdes que enfatizam o carater classificatorio tendem a aumentar a evasao
escolar e a desestimular os estudantes, especialmente aqueles que enfrentam
dificuldades de aprendizagem (UNESCO, 2022). Nesse sentido, a relagao entre o
Avalia MT e o IDEB também tem sido alvo de discussdes.

Embora ambos os sistemas sejam utilizados para monitorar a qualidade da
educacéo, Silva (2023), em seu estudo, argumenta que a simples mensuragao de
desempenho por meio de indicadores estatisticos ndo € suficiente para garantir
avangos educacionais concretos. Como destaca Silva (2023), a interpretagdo dos
resultados deve ser acompanhada de analises qualitativas, permitindo que gestores e
professores compreendam os desafios especificos de cada escola e adaptem suas
estratégias pedagogicas conforme as necessidades do contexto local.

Nesse sentido, algumas propostas alternativas tém sido apresentadas para
aprimorar os modelos avaliativos. Demo (2021) sugere que avaliagdes externas em
larga escala devem ser complementadas por processos formativos e participativos,
envolvendo estudantes, professores e gestores na construgéo de estratégias para a
melhoria da qualidade do ensino. Além disso, o autor enfatiza a importéncia de
metodologias avaliativas que considerem o desenvolvimento integral do aluno, indo
além da afericdo de conteudos especificos e contemplando competéncias
socioemocionais e culturais.

Diante dessas criticas e desafios, é essencial que o Avalia MT passe por
revisdes e aprimoramentos constantes, assegurando que seu propoésito seja de fato
contribuir para a melhoria da educagao no estado de Mato Grosso. A implementagao
de estratégias que valorizem o uso pedagdgico dos resultados e incentivem a
autonomia das escolas na interpretacdo dos dados pode ser um caminho para tornar

a avaliagao um instrumento mais eficaz na promog¢éao da equidade educacional.
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Diante dessas perspectivas, no proximo tépico, sdo apresentados e analisados
os dados comparativos do IDEB e do Avalia MT, no periodo de 2021 e 2024, no intuito
de melhor compreender os avangos e desafios enfrentados pelo sistema educacional

mato-grossense.

3.5 Analise comparativa dos Resultados do SAEB e Avalia MT em Matematica

O ensino de matematica nos anos iniciais deve ser dindmico, estimulante e
significativo, contribuindo para o desenvolvimento integral dos estudantes e a
construcdo de uma base solida de conhecimentos matematicos (Lima, 2013). Essa
disciplina deve ser abordada de forma ludica e contextualizada, despertando o
interesse dos estudantes e facilitando a compreensao dos conceitos. Nesse sentido,
é fundamental que os professores utilizem materiais concretos, jogos e atividades
praticas para tornar o aprendizado mais significativo (Martins, 2015).

Além disso, os conteudos matematicos precisam ser apresentados de forma
progressiva e organizada, respeitando o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. E
essencial estimular a resolugdo de problemas, o raciocinio logico e a criatividade,
promovendo a autonomia e a confianga deles em relagdo a matematica. A avaliacéo,
nesse contexto, deve ser continua e formativa, com o objetivo de identificar as
necessidades individuais dos estudantes e promover intervengdes adequadas (Chaia,
2010).

A analise dos resultados do SAEB e do Avalia MT permite compreender a
qualidade do ensino no estado e, mais especificamente, no municipio de
Rondonédpolis, locus desta pesquisa. Esses instrumentos sido essenciais para
diagnosticar avangos e desafios, subsidiando politicas publicas e praticas
pedagogicas voltadas a melhoria do ensino, especialmente em matematica, disciplina
que frequentemente apresenta baixos indices de proficiéncia nacionalmente (Soares,
2021).

Conforme anteriormente mencionado, o SAEB combina dados sobre
aprovagao escolar e desempenho em avaliagbes externas em larga escala, como o
SAEB, permitindo o acompanhamento da qualidade do ensino. O Avalia MT, por sua

vez, € um sistema de avaliagao estadual, anual, instituido desde 2021, para oferecer
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um diagnodstico mais detalhado das redes de ensino do estado, possibilitando a
formulacéo de estratégias locais mais eficazes (Mato Grosso, 2023).

Os resultados do Avalia MT, entre os anos de 2021 e 2023, indicam mudancgas
significativas na participacéo e no desempenho dos estudantes. Em 2021, o indice de
participagao foi de 51,6%, abrangendo 32.058 estudantes, com uma nota padronizada
média de 5,0, variando entre 3,5 e 6,3. Esse cenario ja apresentava desafios
estruturais, visto que 30% dos estudantes estavam abaixo do nivel basico de
proficiéncia e apenas 2% foram classificados como avangado (Mato Grosso, 2022).

No ano seguinte (2022), houve um aumento expressivo na participagao,
atingindo 88,4% dos estudantes e totalizando 43.074 estudantes avaliados. A nota
padronizada permaneceu estavel em 5,0, porém observou-se uma leve melhora na
menor nota registrada (3,8) e um leve crescimento na pontuagdo maxima (6,6). O
percentual de estudantes abaixo do nivel basico se manteve alto, em 27%, mas houve
um crescimento no percentual de estudantes proficientes e avangados (Mato Grosso,
2023).

Em 2023, a participagdo continuou em crescimento, alcangando 90% dos
estudantes (44.271 estudantes). A nota padronizada subiu para 5,4 e a variagdo da
proficiéncia indicou avangos, com um aumento no numero de estudantes no nivel
basico e proficiente. Os estudantes classificados como “abaixo do basico” diminuiram
para 23%, um avango positivo, mas que ainda aponta desafios na consolidagdo do
aprendizado (Mato Grosso, 2024).

Em 2024, a tendéncia de crescimento no desempenho académico em
matematica se manteve, com a projegcdo da nota padronizada atingindo 5,8,
representando um avango significativo em relagdo aos anos anteriores. A participagao
dos estudantes na avaliagdo permaneceu alta, consolidando o engajamento das
escolas no processo avaliativo (Mato Grosso, 2025).

O percentual de estudantes classificados como “abaixo do basico” seguiu em
queda, reforgando a eficacia das interveng¢des pedagogicas implementadas ao longo
dos ultimos ciclos. Além disso, a elevagao da proficiéncia, com mais estudantes
atingindo os niveis proficiente e avangado, sugere uma consolidagdo gradual da
aprendizagem, embora ainda persistam desafios estruturais e metodologicos a serem

superados para garantir um ensino de matematica mais equitativo e eficiente.
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O desempenho em matematica no Avalia MT esta diretamente relacionado ao
IDEB, que mede a qualidade da educagao considerando tanto o desempenho em
avaliagdes padronizadas quanto a taxa de aprovacao escolar. No estado de Mato
Grosso, o IDEB do ensino fundamental anos iniciais (5° ano) registrou os seguintes
indices na rede publica: (i) 2021: 5,6 e (i) 2023: 6,0.

Os numeros demonstram uma tendéncia de crescimento, alcangando a meta
projetada pelo MEC, que é de 6,0 para o ensino fundamental anos iniciais. A
correlagdo entre Avalia MT e IDEB indica que o primeiro pode ser um instrumento
eficiente para monitorar o aprendizado e intervir nas dificuldades estudantes antes da
realizacao das avaliagdes nacionais. No entanto, no municipio de Rondondpolis, os
dados do IDEB indicam uma redug¢do no desempenho dos anos iniciais do ensino
fundamental, com a média caindo de 5,9, em 2021, para 5,6, em 2023, ficando abaixo
da meta projetada de 6,3.

Esse cenario aponta para um retrocesso, que pode estar relacionado aos
desafios estruturais, como a falta de formagao continuada para professores e a
insuficiéncia de materiais didaticos adequados ao ensino da matematica (INEP, 2024).
Ademais, no Avalia MT, os estudantes de Rondonopolis apresentaram um
desempenho inferior a média estadual, especialmente nos anos iniciais do ensino
fundamental, em que a proficiéncia em matematica ainda se mostra um desafio
significativo.

Em 2024, apenas 36% dos estudantes do 5° ano na avaliagdo em matematica
atingiram os niveis esperados de proficiéncia, um indice abaixo da média estadual,
que foi de 38% (SEDUC/MT, 2025).

Analisamos o grafico a seguir que os niveis avangados em matematica sdo
mais baixos com relagao a lingua portuguesa, ficando mais evidente a desigualdade
de aprendizagem nessa disciplina.
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Figura 3 — Padrbes de desempenho
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Fonte: elaborado pela autora (2025).

Figura 4 — Avaliagcdes em portugués
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Fonte: elaborado pela autora (2025).

Essa discrepancia sugere dificuldades estruturais no ensino da disciplina, bem
como limitagdes no acesso a metodologias pedagdgicas mais eficazes e na formagao
continuada dos docentes.

Além disso, a elevada porcentagem de estudantes nos niveis basico e abaixo
do basico evidencia a necessidade de intervengdes pedagodgicas, especialmente para

reforcar o aprendizado nos primeiros anos escolares, etapa crucial para o
desenvolvimento dessas habilidades.
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A analise comparativa entre os dados do IDEB e do Avalia MT sugere que,
embora o estado de Mato Grosso tenha apresentado avancos na qualidade do ensino,
ainda ha desafios estruturais significativos. O municipio de Rondondpolis, em
particular, apresentou queda nos indicadores educacionais, o que demanda atencao
especial na formulagao de estratégias pedagogicas para reverter esse cenario.

A utilizagdo integrada dos dados do IDEB e do Avalia MT pode contribuir para
um planejamento educacional mais eficiente, possibilitando a ado¢ao de estratégias
direcionadas para suprir as defasagens identificadas. Contudo, para que a avaliagéo
cumpra seu papel formativo, € fundamental que seja acompanhada de agdes
estruturantes que garantam um ensino de qualidade, alinhado as necessidades dos
estudantes e as demandas da sociedade contemporanea.

No entanto, € importante registrar que uma particularidade importante do Avalia
MT é sua tentativa de minimizar processos de invisibilizagdo, frequentemente
apontados nas avaliagées nacionais como o IDEB e o SAEB (Welter, Werle, 2021).
Diferentemente dessas avaliagdes, que costumam excluir escolas ou turmas com
numero reduzido de estudantes, o Avalia MT avalia integralmente todos os estudantes
do quinto ano do ensino fundamental, incluindo explicitamente aqueles das escolas
rurais e turmas pequenas. Essa estratégia busca garantir que a realidade educacional
de populacdes frequentemente negligenciadas esteja representada nos resultados
das avaliagdes estaduais.

Entretanto, mesmo com essa abordagem mais inclusiva, permanecem desafios
significativos. Por exemplo, apesar de coletar dados mais abrangentes, o Avalia MT
precisa garantir que as informagdes obtidas das escolas rurais ou de menor porte
sejam efetivamente analisadas e utilizadas em politicas publicas especificas, evitando
que essas realidades sejam diluidas em médias gerais ou novamente invisibilizadas,
agora no nivel da interpretacdo dos dados. Essa questéo reforca a necessidade de
um tratamento qualitativo dos resultados para que as avaliagdes possam cumprir de
fato um papel formativo e inclusivo, permitindo intervengdes pedagogicas adaptadas
as particularidades locais.

Considerando os resultados das avaliagdes externas em larga escala, Cossetin
e Battisti (2025) observam que estes acabam interferindo diretamente no trabalho
pedagogico, uma vez que os professores, ao se sentirem responsabilizados pelo
desempenho de seus estudantes, ajustam suas praticas e planejamentos em fungéo
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das habilidades e conteudos exigidos nesses exames. Essa influéncia se manifesta
tanto na organizagéo curricular quanto na gestao da pratica docente, indicando que
as matrizes de referéncia e os proprios resultados das avaliacbes exercem impactos
significativos tanto no fazer docente quanto na estruturagédo do curriculo escolar.

Portanto, para além de simplesmente avaliar, € essencial que o Avalia MT
desenvolva estratégias metodologicas claras e diferenciadas para assegurar que as
populagdes tradicionalmente marginalizadas no contexto educacional sejam
efetivamente contempladas, garantindo que seus desafios e potencialidades sejam
refletidos nas politicas publicas educacionais do estado.

Sob essa perspectiva, compreende-se que a avaliagdo educacional,
especialmente em sua expressao por meio das avaliagdes externas em larga escala,
constitui um dispositivo que ultrapassa a funcdo de mensuracdo de resultados,
assumindo centralidade nos processos de regulag&o curricular, de organizagdo do
trabalho pedagogico e de orientacédo das praticas docentes.

Ao abordar os fundamentos da avaliacdo, suas funcdes e os sistemas de
avaliacao vigentes, com destaque para o SAEB e o Avalia MT, evidenciou-se que os
dados produzidos por esses instrumentos tendem a incidir diretamente sobre o
planejamento pedagogico, a selegcdo de conteudos e a priorizagdo de habilidades,
particularmente no ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.

Nesse sentido, este referencial tedrico oferece sustentacdo para a analise da
questado que orienta esta pesquisa, ao possibilitar compreender como os resultados
das avaliagbes externas em larga escala sdo apropriados no contexto escolar e de
que modo impactam a pratica pedagogica dos professores que ensinam matematica

no 5° ano do ensino fundamental na regido de Rondondpolis (MT).
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4. AS PRATICAS PEDAGOGICAS

O presente capitulo tem como objetivo discutir e fundamentar o conceito de
pratica pedagogica, especialmente a luz dos desafios enfrentados pelos professores
nos anos iniciais da educacéao basica. A escolha por esse enfoque nio ¢é aleatdria: ela
emerge da necessidade de compreender como os professores lidam, em sua pratica
cotidiana, com as demandas pedagodgicas e com os dados oriundos de avaliagdes
externas em larga escala, como o Avalia MT. Nesse sentido, compreender a pratica
pedagogica também implica reconhecer como politicas s&o implementadas nas
escolas, reinterpretadas, negociadas e (re)significadas pelos docentes em contextos
concretos (Ball et al., 2012).

A reflexao sobre as praticas pedagdgicas, especialmente no contexto dos anos
iniciais da educacédo basica, ganha relevancia a medida que se reconhece o papel
decisivo dos professores na mediagao entre as politicas educacionais e 0s processos
reais de ensino e de aprendizagem. A pratica pedagdgica se torna, assim, uma lente
privilegiada para observar como os sujeitos da escola se apropriam, interpretam e
ressignificam as diretrizes curriculares e as demandas das avaliagcbes em larga
escala.

Ao considerar que essas praticas ndo se desenvolvem em um vazio historico
ou politico, mas sdo permeadas por multiplas determinagdes — como a cultura
escolar, os saberes docentes, as condigdes de trabalho e a formacgao profissional —,
amplia-se a compreensdo da docéncia como um campo epistemologico, de
construcao de sentidos e de producao de conhecimento.

Além disso, observar as praticas pedagdgicas a partir do cotidiano escolar
permite identificar tensbes entre o prescrito e o realizado, entre as intengdes
formativas e os condicionantes institucionais, entre a teoria e a pratica. Nessa
perspectiva, pensar a pratica pedagogica ndo se limita a analise de métodos ou
estratégias, mas implica compreender os processos que sustentam a agao docente,
suas contradi¢cbes e poténcias.

Assim, este capitulo parte da delimitacdo conceitual e tedrica das praticas
educativas, pedagogicas e docentes para, entdo, adentrar as especificidades da

atuacdo em sala de aula, com énfase no ensino de matematica, trazendo a tona
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contribuicbes de pesquisas que abordam essas praticas de forma critica,
contextualizada e comprometida com a qualidade da educacgao publica.

Diante desse panorama, busca-se analisar a pratica pedagogica em articulagao
com o uso pedagogico da avaliagao. Para isso, inicia-se com a delimitagdo conceitual
entre pratica educativa, pratica pedagogica e pratica docente, destacando suas
singularidades e articulagdes. Compreender essas distingdes € essencial para que se
possa atribuir clareza tedrica ao debate e justificar a centralidade da pratica
pedagogica como categoria analitica desta pesquisa.

4.1 Praticas Pedagégicas e a Avaliagao Educacional

A compreensao das praticas pedagogicas é fundamental para analisar como
0s processos de ensino e de aprendizagem se estruturam nas escolas. Em um cenario
educacional marcado por desafios historicos, desigualdades sociais e politicas
publicas em constante reformulagao, pensar sobre o que, como e para quem se ensina
tornou-se uma exigéncia a atuagdo de professores comprometidos com a
transformacao da realidade.

A pratica pedagodgica, nesse contexto, desponta como um eixo articulador entre
a teoria e a agao docente, revelando ndo apenas escolhas metodolégicas, mas
também valores, concepgdes e finalidades formativas. Em conformidade com Franco
(2016, p. 542):

A pedagogia e suas praticas sdo da ordem da praxis; assim ocorrem em meio
a processos que estruturam a vida e a existéncia. A pedagogia caminha por
entre culturas, subjetividades, sujeitos e praticas. Caminha pela escola, mas
a antecede, acompanha-a e caminha além. A pedagogia interpbe
intencionalidades, projetos alargados; a didatica, paralelamente,
compromete-se a dar conta daquilo que se instituiu chamar de saberes
escolares. A légica da didatica € a logica da produgéo da aprendizagem (nos
alunos), a partir de processos de ensino previamente planejados. A pratica
da didatica é, portanto, uma pratica pedagdgica, que inclui a didatica e a
transcende.

Ademais, nos ultimos anos, a expansao das avaliagdes externas em larga
escala e a intensificagdo de politicas de responsabilidade educacional tém reforcado
a necessidade de repensar as praticas pedagodgicas a partir de dados empiricos
concretos. De acordo com Cossetin e Battisti (2025, p. 9),
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A influéncia dos resultados das avaliagdes externas é perceptivel no trabalho
docente, uma vez que professores se sentem avaliados bem como sua
pratica. Assim, esses mesmos professores utilizam das matrizes de
avaliagbes externas na organizagdo curricular e pedagdgica de suas aulas,
com o intuito de preparar esse aluno. A analise do que os autores trazem
acerca das duas primeiras categorias intermediarias possibilita indicar que
ambas tém implicagcbes diretas para com o curriculo escolar. E perceptivel
que tanto as matrizes de referéncia das avaliagbes externas, bem como os
resultados das avaliagbes, tém implicagdes tanto na pratica do professor
como no curriculo escolar.

A analise de Cossetin e Battisti (2025) demonstra como os resultados das
avaliagcdes externas em larga escala “moldam” o fazer docente e a organizagdo do
curriculo escolar. Os professores, ao se sentirem avaliados pelas performances de
seus estudantes nas provas, passam a estruturar suas praticas pedagdgicas e seus
planejamentos curriculares em torno dos conteudos e habilidades priorizados pelas
matrizes avaliativas. Esse movimento de adaptacdo, embora compreensivel diante
das pressdes institucionais, acaba por restringir o campo de atuagdo docente,
limitando a autonomia pedagdgica e reduzindo o curriculo escolar a um conjunto de
habilidades mensuraveis.

Essa logica instrumentalizada da educacgao evidencia a necessidade de refletir
criticamente sobre 0 uso pedagodgico dos resultados avaliativos. Embora as avaliagdes
possam ser importantes instrumentos de diagnéstico, sua fungdo n&o pode se
sobrepor a formacgao integral dos estudantes. No ensino de matematica, por exemplo,
isso significa articular as demandas externas com praticas pedagogicas que valorizem
a compreensao, a criatividade e o pensamento critico dos estudantes, indo além da
preparagao para testes (Ponte et al., 2015).

Dessa forma, pensar a pratica docente em tempos de avaliagdes externas em
larga escala implica construir espagos de resisténcia, onde a avaliagdo seja uma
ferramenta de aperfeicoamento, e ndo de subordinacéo do processo educativo.

Embora os instrumentos avaliativos tenham potencial para contribuir com
diagndsticos precisos sobre a aprendizagem, seu uso pedagogico depende
diretamente da mediacdo critica realizada pelos professores. Assim, a pratica
pedagogica deixa de ser apenas um espacgo de aplicagdo de conteudos e se torna um
campo estratégico de leitura, interpretagao e intervencéo a partir de evidéncias.

Segundo Freire (2005, p. 66):
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[...] quando analisamos as praticas educativas na escola atual, percebemos
que as relagdes entre educador e educando sdo fundamentalmente
narradoras e dissertadoras. Limitam-se a narragao de conteudos, que ele
denomina de ‘retalhos da realidade’, como se existissem desconectados da
totalidade, sem significagéo, conteudos que fazem parte de dada realidade
vista como estatica, compartimentada, bem-comportada e, especialmente,
como algo alheio a realidade existencial dos educandos. [...] Nesse processo,
‘a palavra se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma
em palavra oca, em verbosidade’.

Tal critica de Freire a rigidez das praticas escolares é anunciada nos anos 90
em Pedagogia da Autonomia (2005), sendo ainda contemporéanea, pois evidencia a
importancia de uma ag¢ao docente voltada a transformacédo dessas relagcbes. Essa
critica chama atencao para a importancia de compreender a agdo docente como um
processo dindmico, contextualizado e permeado por multiplas determinagdes. Longe
de ser uma atividade meramente técnica, o fazer docente envolve escolhas, reflexdes
e posicionamentos que se constroem em dialogo com as condigdes historicas e
institucionais. A pratica pedagdgica, nesse sentido, € simultaneamente produto e
produtora das experiéncias vividas em sala de aula, o que torna impossivel dissocia-

la dos contextos em que se realiza.

4.2 Discutindo Significados: de que lugar estamos falando sobre pratica?

Para melhor fundamentar essa analise, é necessario, antes de tudo, delimitar
os significados atribuidos a trés conceitos frequentemente presentes nos debates
educacionais: pratica educativa, pratica pedagdgica e pratica docente. A distingéo
entre esses termos nao apenas contribui para a clareza conceitual do trabalho como
também fundamenta a selegdo da pratica pedagogica como eixo teorico e analitico
deste estudo.

A pratica educativa, segundo Marques e Carvalho (2016), € definida como o
conjunto de agdes socialmente planejadas, organizadas e operacionalizadas em
espacos intersubjetivos que visam a criagdo de oportunidades de ensino-
aprendizagem. Essa definicdo destaca seu carater coletivo e intencional, envolvendo
sujeitos, instituicbes e saberes que se articulam para produzir efeitos formativos.

Trata-se de um fendmeno histérico e socialmente construido, que reflete os
valores, interesses e contradicbes das sociedades em que se insere (Marques;
Carvalho, 2016). As praticas educativas ndo se restringem ao espago escolar formal,
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ocorrendo também nas familias, nas comunidades, nos meios de comunicag¢ao, nas
igrejas e em qualquer lugar onde haja mediagdo de conhecimentos, normas e valores.
De acordo com Libaneo (2009, p. 10), elas tém por compromisso “ajudar os
estudantes a tornarem-se sujeitos pensantes, capazes de construir elementos
categoriais de compreensao e apropriagao da realidade”.

Em virtude disso, a pratica educativa é considerada uma dimensao ampla da
experiéncia humana, abarcando desde processos de socializacdo até intervencdes
pedagogicas mais sistematizadas. Sua historicidade revela a transformagé&o constante
das formas de ensinar e aprender, conforme as mudangas culturais, tecnologicas e
politicas de cada época.

Conforme aponta Freire (2011, p. 9), “[...] a liberdade é matriz que atribui
sentido a uma pratica educativa que sé pode alcancar efetividade e eficacia na medida
da participacao livre e critica dos educandos.” Compreender o processo que envolve
tal pratica € fundamental para reconhecer os multiplos territérios em que a educagao
acontece e, assim, situar de forma mais precisa a especificidade da pratica
pedagogica no interior das instituigdes escolares.

Ja a pratica pedagogica pode ser entendida como uma forma especifica da
pratica educativa, orientada por principios proprios da pedagogia. Ela se constitui
como uma mediagéao intencional entre o conhecimento sistematizado e os sujeitos em
processo de formacéao, envolvendo decisbes conscientes sobre o que, como e por que

ensinar. Nesse sentido, Vardum (2013, p. 94):

Inspirada em Freire (1986), parto de uma concepgao de pratica pedagogica
adjetivada pelo termo dialégica, em que a construgdo do conhecimento é vista
como um processo realizado por ambos os atores: professor e aluno, na
direcao de uma leitura critica da realidade.

Ademais, de acordo com Franco (2016), a pratica pedagogica € essencialmente
intencional, ética e reflexiva e ocorre predominantemente em instituicbes escolares.
Ela se estrutura em torno de escolhas relacionadas ao curriculo, aos métodos de
ensino, aos objetivos formativos e aos processos avaliativos. Sua fungéo é organizar
e atribuir sentido aos processos educativos, articulando saberes, experiéncias e
contextos sociais, com vistas a formacao integral dos sujeitos.

Nesse sentido, “As praticas pedagdgicas se organizam intencionalmente para
atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma
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dada comunidade social.” (Franco, 2016, p. 541). Assim, diante dessa perspectiva, a
pratica pedagogica ndo € apenas um meio de transmissdo de conteudos, mas um
espaco de construcdo coletiva do conhecimento, permeado por valores, crengas e
projetos politicos e sociais. Ela assume papel central na consolidagcdo de uma
educagao comprometida com a cidadania critica e a transformagao social.

A pratica docente, por sua vez, refere-se a acao direta dos professores em sala
de aula, onde se concretizam as decisdes e intencionalidades formuladas no ambito
da pratica pedagodgica. Ela abrange os métodos utilizados, as interagbes promovidas
com os estudantes, a gestdo da aprendizagem e a mediagédo entre o conteudo e o
contexto.

Bernardi et al. (2005) destacam que essa pratica, apesar de sustentada por
discursos tedricos elaborados durante a formacao inicial e continuada, muitas vezes
se mostra resistente a mudanca, mantendo-se conservadora e tradicional. Isso se
deve, em parte, a fragmentacéo entre teoria e pratica, a cultura institucional escolar e
as condigdes reais de trabalho docente.

A pratica docente, portanto, expressa tanto os limites quanto as possibilidades
de transformacao da atuacgéo profissional do professor. Ela revela a distancia entre o
ideario formativo e a realidade cotidiana da escola, mas também pode ser o ponto de
partida para a construgdo de uma praxis critica, criativa e transformadora, quando
sustentada por processos reflexivos e colaborativos. Assim, ela expressa tanto os
limites como as possibilidades de transformacéo do trabalho do professor.

Apesar das aproximagdes entre os trés conceitos, cada um carrega
especificidades tedricas e funcionais importantes. A pratica educativa e a pratica
pedagogica, por exemplo, conectam-se na medida em que ambas se orientam por
finalidades formativas e se constituem como agdes intencionais. Entretanto, a pratica
pedagogica se destaca por sua vinculagdo direta ao espago escolar e a
sistematizagdo do ensino, enquanto a pratica educativa abrange uma variedade maior
de contextos e relagdes sociais.

Destaca-se ainda o entendimento de praticas no campo educacional, abordado
por Diniz-Pereira, Gamez e Corréa (2024), que entendem nao haver uma definicao
unica ou homogénea para a nogao de pratica docente, sendo necessario considerar
a diversidade de abordagens tedricas que atravessam o tema. Os autores propdem

pensar as praticas como fendmenos complexos, historicamente situados, e sugerem
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categorias analiticas distintas — como praticas instituidas, praticadas e instituintes —
para compreender o movimento dinamico entre o que esta prescrito, o que é realizado
cotidianamente e o que emerge como possibilidade de transformacéo.

Essa leitura contribui para qualificar a distingdo entre pratica educativa,
pedagogica e docente ao evidenciar que tais agdes nao sao estaticas, mas permeadas
das por multiplas determinacdes e possibilidades de reinvencdo. O estudo também
coaduna com o entendimento de Franco (2016, p. 535) de que “as praticas
pedagogicas [...] s6 podem ser compreendidas na perspectiva da totalidade, ou seja,
como sintese de multiplas contradicdes”. Isso evidencia que, embora fagam parte de
um mesmo campo educacional, a pratica pedagogica possui uma racionalidade
prépria, que a distingue como nucleo estruturante das agdes educativas escolares.

Por outro lado, a pratica docente se apresenta como a materializagao concreta
da pratica pedagogica no cotidiano das salas de aula. Embora também vinculada a
um projeto pedagdgico mais amplo, ela € influenciada por fatores como a formagao
do professor, sua experiéncia, condi¢des institucionais e politicas educacionais.
Bernardi et al. (2005, p. 50) observam que “mesmo conhecendo e apropriando-se de
pressupostos tedricos atualizados, muitos professores mantém praticas
conservadoras e tradicionais, distantes do discurso que produzem”. Tal constatagao
revela um distanciamento entre a teoria pedagdgica e a pratica efetiva dos docentes,
o que refor¢ca a necessidade de compreender como essas praticas se articulam — ou
nao — no cotidiano escolar.

Tardif (2014) acrescenta que a pratica docente é atravessada por saberes
experienciais, construidos no exercicio cotidiano da profissdo, que se combinam e,
por vezes, entram em tensido com os conhecimentos cientificos e as politicas
educacionais. Nessa perspectiva, os saberes docentes compreendem um repertério
multiplo que envolve saberes da formacgao inicial, saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes da experiéncia (Tardif, 2014; Gauthier et al., 1998). Esses
saberes, longe de serem neutros, sdo historicamente produzidos, negociados no
interior das instituicbes e constantemente reinterpretados pelos professores para
responder as demandas concretas do trabalho escolar.

A escolha pela pratica pedagogica como eixo do presente trabalho justifica-se
por seu carater articulador entre teoria e pratica, formacdo docente e avaliagédo
educacional. Para Libaneo (2017), a pratica pedagdgica constitui 0 espaco privilegiado
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de mediagao entre objetivos formativos e condi¢gdes concretas de ensino, exigindo
intencionalidade, planejamento e reflexdo critica para que se efetive como agao
transformadora. Ademais, como destaca Franco (2016), ela € o elo que da sentido a
pratica docente e organiza as experiéncias educativas no interior da escola. Assim,
compreender a pratica pedagdgica implica também reconhecer os saberes que a
sustentam, seus modos de produgdo e as tensdes que emergem quando esses
saberes se confrontam com prescri¢des curriculares, avaliagdes externas em larga
escala e condicgdes reais de trabalho.

Tal pratica oferece, portanto, o arcabouco conceitual necessario para analisar
como os professores interpretam os dados de desempenho dos estudantes e os
transformam em acgdes educativas. Ela permite compreender como a avaliagdo, o
planejamento, os conteudos e as metodologias se articulam com os objetivos da
formacao humana.

Além disso, dialoga diretamente com a linha de pesquisa do programa
“Formacéao de professores, saberes e praticas educativas” ao permitir problematizar
os saberes docentes, a pratica educativa e o papel da avaliagado na reorganizagéo do
trabalho pedagadgico.

Por esses motivos, a pratica pedagogica sera o foco de analise neste capitulo,
sustentando a reflexdo tedrica e metodologica da pesquisa. A seguir, aprofundamos
sua definicdo e os desdobramentos a luz da literatura educacional contemporanea.
Isso porque a pratica pedagdgica ocupa um lugar central na formagao educativa e na

organizacgéo do ensino nas escolas.

4.3 Dimensoes da Atuagcao Pedagdgica no Cotidiano da Escola

A pratica pedagdgica, conforme ja pontuado e de acordo com Franco (2016), é
uma agao intencional e reflexiva, articulada com os objetivos da formagado humana e
social, ndo sendo apenas uma atividade técnica, mas uma construcéo ética, politica e
epistemoldgica. De acordo com Franco (2016, p. 536), “A pratica pedagogica, como
praxis, configura-se sempre como uma agao consciente e participativa, que emerge
da multidimensionalidade que cerca o ato educativo”.

Essa complexidade € amplamente discutida por Diniz-Pereira, Gamez e Corréa
(2024), que propdem compreender as praticas docentes sempre no plural, devido a
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sua natureza multifacetada e em constante transformacido. Para os autores, tais
praticas ndo se limitam ao que o professor faz em sala de aula, mas envolvem
dimensdes objetivas (como o curriculo, as condigdes materiais, as regras
institucionais) e subjetivas (como as motivacdes, crengas e historias de vida).

Os autores defendem que compreender as praticas docentes exige uma analise
que considere simultaneamente o contexto social, cultural, institucional e pessoal em
que elas se desenvolvem (Diniz-Pereira; Gamez; Corréa, 2024). Essa abordagem
permite evidenciar que as praticas pedagdgicas sdo também produtos da negociagao
entre o que é prescrito e o que € possivel realizar nas condi¢des reais do trabalho
docente, marcadas por contradigdes, resisténcias e reinterpretacdes criativas do
cotidiano escolar.

De forma geral, a pratica pedagdgica esta relacionada as agdes docentes que,
planejadas e executadas com intencionalidade educativa, visam a aprendizagem
significativa dos estudantes. No entanto, Franco (2016) alerta que ela ndo se limita ao
ato de ensinar em sala de aula, mas envolve a totalidade do processo formativo,
perpassando pela organizagdo do curriculo, pelas estratégias de ensino e pelas
avaliagoes.

Segundo Verdum (2013), as praticas pedagdgicas abrangem um conjunto de
competéncias profissionais que demandam dos professores um constante movimento
de reflexdo sobre o seu fazer docente. Essa pratica se estrutura a partir da articulagao
entre teoria e pratica, promovendo o desenvolvimento de uma praxis transformadora,
como sugere Freire (2011).

A perspectiva freiriana, nesse sentido, oferece um importante suporte teorico
para compreender a pratica pedagodgica como um ato politico de libertagcdo. Freire
(2005) defende que ensinar exige a compreensdo do mundo, e ndo apenas a
transferéncia de conteudos. De acordo com ele, “A palavra se esvazia da dimensao
concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade.”(Freire,
2005, p. 66). Assim, a pratica pedagogica torna-se um espaco privilegiado para o
exercicio da criticidade e da autonomia.

Franco (2016) aponta que, para além da instrumentalizagdo de conteudos, a
pratica pedagodgica precisa estar comprometida com a formagao integral dos sujeitos,

o que implica na mediagao entre o conhecimento sistematizado e as experiéncias dos
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estudantes. Essa mediagdo € o que confere sentido as praticas pedagdgicas no
contexto escolar.

No campo da formagao docente, Marques e Carvalho (2016) ressaltam que as
praticas pedagdgicas possuem um significado histérico e sdo moldadas por lutas e
contradi¢gbes sociais. Isso significa que a pratica pedagdgica também carrega em si
as marcas das condicdes historicas em que é construida e deve ser analisada dentro
desse contexto. Isso porque, segundo os autores, “As praticas pedagogicas s&o
historicamente situadas e constituidas a partir das condi¢gdes sociais de cada tempo,
refletindo valores, interesses e contradicbes que atravessam as instituicdes e os
sujeitos.” (Marques; Carvalho, 2016, p. 134).

Portanto, tais praticas n&do podem ser entendidas como uma mera técnica ou
uma repeticado de métodos didaticos. Elas sao ag¢des situadas, social e culturalmente
construidas, que exigem do professor uma postura investigativa, sensivel as
necessidades e realidades dos estudantes. Nesse sentido, Zeichner (2014) defende
a construcao de modelos formativos que valorizem a reflexao critica sobre a pratica,
rompendo com os paradigmas tradicionais que dissociam a teoria da pratica.

Ele propbe que “A formacdo docente deve se basear na construcido de
experiéncias transformadoras que integrem universidade, escola e comunidade,
comprometidas com a justica social.” (Zeichner, 2014, p. 2214). Ademais, a pratica
pedagogica, como praxis, € também o espaco da articulagdo entre os saberes
docentes. Tardif (2014) argumenta que esses saberes sao construidos na experiéncia,
na formagdo e na pratica e que a valorizagdo da pratica pedagogica requer o
reconhecimento desses saberes como fundamentais para o trabalho docente.

Zeichner (2014), ao destacar a integracdo entre universidade, escola e
comunidade, amplia essa compreensao ao propor que os saberes docentes também
emergem do dialogo com os contextos socioculturais e com os sujeitos da pratica.
Essa perspectiva refor¢a a ideia de que o conhecimento profissional do professor ndo
é fixo, mas se constroi e reconstréi continuamente em contextos colaborativos e
situados.

Os saberes docentes ndo sao, portanto, apenas tedricos ou técnicos; eles sao
plurais, heterogéneos e profundamente marcados pelas condi¢des concretas de

trabalho e pela interagcdo com os sujeitos escolares. Reconhecer a complexidade
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desses saberes, conforme sinalizado por Tardif (2014), € essencial para valorizar a
pratica pedagogica em sua totalidade.

Trata-se de compreender que o professor mobiliza, de forma continua, um
conjunto de conhecimentos oriundos de diferentes fontes, ressignificados no cotidiano
da sala de aula. Isso porque, de acordo com o autor, os saberes docentes sao
multiplos e interdependentes — compreendendo saberes disciplinares, curriculares e
experienciais — e que eles ndo se acumulam de forma linear, mas sao ressignificados
nas interagdes cotidianas da pratica escolar.

Assim, a acao docente ndo pode ser reduzida a aplicacdo de métodos, mas
deve ser entendida como um exercicio de julgamento, decis&o e criagdo, no qual os
saberes se entrelagcam em resposta as exigéncias concretas da pratica.

No contexto da avaliagdo educacional, a pratica pedagogica ganha uma
dimens&o ainda mais significativa. A avaliagdo, conforme discutido por Oliveira (2016),
deve ser vista como uma pratica pedagogica, que ndo se limita a medir resultados,
mas que contribui para a compreensao e o aperfeicoamento dos processos de ensino
e de aprendizagem.

Em projetos como o Avalia MT, os dados coletados precisam retornar as
escolas como instrumentos de analise critica das praticas pedagogicas. Os
professores, ao utilizarem esses dados, transformam a avaliagdo em um recurso de
planejamento e intervengdo, conforme indica Silva (2020). Assim, a pratica
pedagogica se revela como o ponto de encontro entre as politicas publicas
educacionais, a formagado de professores e o0s processos de ensino e de
aprendizagem. Ela € o eixo estruturante das ag¢des escolares e precisa ser
constantemente problematizada.

Os desafios enfrentados pelos professores do 5° ano, conforme evidenciado
nesta pesquisa, sugerem que as praticas pedagogicas adotadas podem influenciar os
resultados de desempenho em matematica, sem que se estabelegca uma relagéo
causal direta, considerando a complexidade dos fatores que incidem sobre a
aprendizagem.

Nesse cenario, € necessario considerar o papel formativo da pratica
pedagogica. Ela deve promover a aprendizagem reflexiva, contextualizada e voltada

para a emancipagao dos sujeitos. Martins (2015) defende o uso de jogos e materiais
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concretos como recursos que favorecem a compreensao dos conceitos matematicos
e tornam a pratica pedagogica mais eficaz.

Ao abordar as praticas pedagdgicas na perspectiva dos saberes docentes,
observar-se que o professor precisa ter autonomia para interpretar os dados das
avaliacdes externas em larga escala e transforma-los em ag¢des pedagogicas. Novoa
(2017) argumenta que essa autonomia soO sera possivel se a formacao docente for
critica, reflexiva e contextualizada.

A pratica pedagdgica também se articula com a gestdo escolar e com a
proposta curricular da escola. Ela n&do € uma acéo isolada do professor, mas uma
construgdo coletiva, que depende do dialogo entre os diferentes atores da
comunidade educativa (Martins, 2015). Portanto, repensar as praticas pedagogicas
significa rever os fundamentos da escola, os objetivos do ensino e as estratégias de
formacdo de professores. E preciso superar a légica tradicional de ensino e buscar
praticas que estejam alinhadas com os principios de equidade, participacédo e
inclusao.

No contexto da matematica, isso significa propor atividades que estimulem o
raciocinio logico, a resolugéo de problemas e a criatividade dos estudantes. A pratica
pedagogica deve considerar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e respeitar
os diferentes ritmos de aprendizagem. Como defende Martins (2015, p. 43), “a
utilizag&o de jogos e materiais concretos no ensino de matematica permite que o aluno
experimente conceitos abstratos de maneira acessivel e significativa, favorecendo a
construgcao do conhecimento.” Além disso, os professores precisam ser capazes de
utilizar os resultados das avaliagbes externas em larga escala como um mapa que
oriente suas decisdes pedagogicas. Para isso, € essencial que recebam formagéo
continuada que os prepare para essa tarefa.

Nesse sentido, Novoa (2017, p. 19) r afima que “a formagao de professores
deve ser construida como um processo critico e situado, voltado para a leitura da
realidade escolar e a agéo reflexiva sobre ela.” A pratica pedagogica, entao, deve ser
compreendida como um processo continuo de construcido e reconstrugcdo, que
envolve o planejamento, a acdo, a reflexdo e a avaliacdo. Ela é dinémica, viva e
essencial para a transformacgao da realidade educacional.

Conforme destaca Bernardi et al. (2005), a pratica docente, quando

z

desvinculada da teoria e da reflexdo critica, tende a se manter conservadora. E
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preciso, portanto, romper com essa légica e promover uma pratica pedagogica
inovadora, comprometida com a transformac&o social. Isso exige a criacdo de
espacos formativos que valorizem a experiéncia dos professores e os incentivem a
refletir sobre suas praticas. A pesquisa-agdo, nesse sentido, surge como uma
importante metodologia de formagé&o e transformacgéo pedagdgica.

Diante dessa perspectiva, a pratica pedagodgica deve ser pensada também
como um processo de escuta. Escutar os estudantes, seus saberes, suas vivéncias,
suas dificuldades e suas conquistas € essencial para planejar intervengdes que fagam
sentido e promovam a aprendizagem. Ademais, a avaliagdo, dentro da pratica
pedagogica, precisa ser continua, diagndstica e formativa. Deve contribuir para que o
professor conhega melhor sua turma e possa planejar agdes pedagdgicas mais
efetivas.

Por fim, compreender a pratica pedagdgica como uma dimensao ética, politica
e epistemoldgica é essencial para que a educacéo cumpra seu papel social. E por
meio da pratica pedagogica que se concretizam os ideais de uma educagao
democratica e emancipadora. Ela deve ser o ponto de partida e de chegada de
qualquer processo formativo, pois € nela que se materializam os principios, os valores
e 0s objetivos da educacgéao.

Isso porque acredita-se que a pratica pedagogica, quando construida
coletivamente, com base na reflexdo critica, na escuta e no compromisso com a
aprendizagem, transforma-se em um poderoso instrumento de mudanga social. E
essa pratica que devemos buscar, fomentar e valorizar em todos os espacos

educativos.

4.4 Praticas Pedagogicas em Matematica: o que dizem as pesquisas

Com base na analise realizada no estado do conhecimento, que reuniu 27
trabalhos académicos entre dissertacdes e teses sobre o ensino de matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental, a categoria Praticas pedagogicas em matematica
destacou-se como um dos eixos centrais da producdo cientifica na area. Essa
categoria permitiu identificar ndo apenas os modos como os professores organizam

suas agdes pedagogicas, mas também os desafios enfrentados no cotidiano escolar,
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as influéncias das politicas avaliativas e os referenciais tedricos que fundamentam tais
praticas.

A partir da sistematizacédo dos estudos selecionados, foi possivel compreender
as diferentes perspectivas que vém sendo mobilizadas para pensar o ensino da
matematica, bem como as estratégias desenvolvidas por docentes diante das
exigéncias contemporéaneas que revelam a complexidade que permeia o ensino da
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.

Mais do que agdes técnicas ou neutras, as praticas pedagdgicas se configuram
como construgdes sociais e culturais, profundamente condicionadas pelas politicas
educacionais, pelas avaliagbes em larga escala, pelos contextos escolares e pela
trajetoria profissional dos docentes.

Na matematica, um primeiro eixo identificado nas pesquisas diz respeito ao
impacto das avaliagbes externas em larga escala na organizagdo das praticas
docentes. Trabalhos como os de Valeriano (2012) e Chaia (2010) apontam que as
avaliacdes de larga escala, como a Prova Brasil, tém influenciado diretamente o
planejamento e a execugao das aulas.

Nesse sentido, Valeriano (2012) identificou que professores tendem a organizar
o ensino com foco nos conteudos cobrados pelas avaliagdes, priorizando exercicios
similares aos dos testes padronizados e promovendo treinamentos preparatorios com
os estudantes. Essa pratica, embora possa gerar familiaridade com os formatos das
avaliagdes, frequentemente reduz a complexidade do ensino da matematica,
privilegiando respostas rapidas em detrimento de um raciocinio mais elaborado.

Pesquisas recentes também reforgam essa critica ao apontar que o predominio
de atividades repetitivas e descontextualizadas contribui para a chamada “pedagogia
do treino”, que limita a construcdo de conceitos matematicos mais complexos
(Kistemann Jr., 2019; Santos, 2021). Nessa perspectiva, a preparagdo para as
avaliacdes externas em larga escala tende a valorizar procedimentos algoritmicos em
detrimento da resolugao de problemas e do desenvolvimento do pensamento critico.

Contudo, Chaia (2010) apresenta uma perspectiva um pouco distinta ao
mostrar que, em determinadas escolas, os dados das avaliagdes sao utilizados como
ferramentas diagnosticas para orientar o planejamento escolar, possibilitando uma
maior integragcéo entre os docentes e o uso reflexivo das informagdes disponiveis. A

autora observa que, quando ha mediagao pedagdgica por parte da equipe gestora e
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espacos coletivos de estudo, os resultados das avaliagdes podem contribuir para o
aprimoramento das praticas ao invés de refor¢car uma légica de adestramento.

Essa constatacdo dialoga com autores como Ponte et al. (2015) e Libaneo
(2017), que defendem a importancia de processos avaliativos que articulem
diagnostico, planejamento e formagao docente, permitindo que os dados sejam
apropriados criticamente e convertidos em estratégias que favoregam aprendizagens
matematicas significativas.

Outro grupo de estudos destacou o conflito entre autonomia docente e
programas de padronizagdo do ensino, como evidenciado na dissertacdo de Souza
(2011). A autora investigou a implantagcéo de programas de intervencao pedagogica e
identifica que tais iniciativas, embora se proponham a melhorar os indices
educacionais, muitas vezes desconsideram a experiéncia € o conhecimento dos
professores.

Essa tensao aparece na forma como os docentes relatam sentir-se controlados
e desvalorizados, sendo compelidos a seguir apostilas, roteiros fechados e scripts de
aula que nao dialogam com as necessidades dos estudantes (Souza, 2011). Esse
quadro se aproxima da analise de Contreras (2012), para quem politicas baseadas
em padronizacdo fragilizam a autonomia profissional e reduzem o professor a um
mero executor de prescri¢gdes curriculares. Nessa perspectiva, a pratica pedagogica
deixa de ser um espaco de invengédo e dialogo, assumindo um carater prescritivo que
compromete a qualidade do ensino.

Complementarmente, Cavalieri (2013) analisou a percepg¢ao dos professores
sobre o SAEB e suas devolutivas, mostrando que muitos profissionais reconhecem o
valor potencial dessas avaliagdes, mas sentem falta de orientagdes sobre como
utilizar os resultados em suas praticas cotidianas. A autora destaca que a falta de
formacéo especifica para interpretacdo dos dados avaliativos compromete o uso
pedagogico das informagdes, gerando um distanciamento entre a avaliagéo e o fazer
docente (Cavalieri, 2013).

Nesse sentido, Tardif (2014) lembra que os saberes docentes s&o plurais,
cientificos, curriculares, experienciais, e nao podem ser reduzidos a dados
estatisticos, exigindo condi¢des de trabalho e formagao que permitam ao professor

transformar resultados em decisdes pedagogicas contextualizadas.
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Ainda dentro desse panorama, Rodrigues (2016) amplia a discussdo ao
investigar como o nivel de escolaridade dos docentes influencia suas praticas. O
estudo mostra que professores com formacéo especifica em matematica demonstram
maior dominio didatico e s&o mais propositivos na conducido das atividades, o que
revela uma correlacdo entre conhecimento disciplinar e qualidade da pratica
pedagogica. O autor alerta, contudo, que essa qualificagdo precisa estar articulada a
processos reflexivos e coletivos para que ndo se restrinja ao dominio técnico do
conteudo.

Outro eixo importante nas pesquisas se refere as estratégias pedagodgicas
utilizadas no ensino de matematica, que buscam superar a abordagem tradicional e
tornar o conteudo mais acessivel e significativo. O trabalho de Oliveira (2016)
investigou praticas avaliativas em Rondonépolis (MT) e evidenciou que muitos
docentes adotam estratégias baseadas na observagao, na mediagédo continua e na
escuta ativa dos estudantes.

Oliveira (2016) destacou o uso de atividades diversificadas — como jogos,
desafios légicos, atividades manipulativas e trabalhos em grupo — como forma de
engajar os estudantes no processo de aprendizagem e desenvolver habilidades
matematicas de forma contextualizada.

De forma semelhante, Carvalho (2010) e Klauck (2012) apontam para a
relevancia de praticas pedagdgicas que dialoguem com o cotidiano dos estudantes e
que considerem suas experiéncias como ponto de partida para o ensino. Klauck
(2012), em particular, analisou uma escola com bom desempenho no IDEB e
identificou que fatores como a valorizagao do vinculo entre professores e estudantes,
0 apoio da comunidade e a estabilidade docente contribuem para o fortalecimento das
praticas pedagodgicas. Nesse contexto, a matematica deixa de ser um conjunto
abstrato de formulas e passa a ser vivida como uma linguagem util, aplicada e
desafiadora.

No campo tedrico, destaca-se a presenca recorrente de autores como Tardif
(2014) e Zeichner (2014), cujas contribuicbes ajudam a compreender a pratica
pedagogica como uma constru¢do complexa, situada e continuamente reelaborada.
Tardif (2014) propde uma concepgao de saber docente que abrange o saber

disciplinar, o saber curricular e o saber experiencial, defendendo que esses
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conhecimentos sao produzidos na pratica e precisam ser reconhecidos como
legitimos.

Nessa linha, Shulman (1986) acrescenta a nogao de conhecimento pedagdgico
do conteudo, enfatizando que o ensino da matematica requer n&o apenas dominio
conceitual, mas a capacidade de transformar o conteudo em formas compreensiveis
para os alunos, articulando saberes disciplinares e pedagogicos.

A partir dessa perspectiva, o fazer pedagogico em matematica é atravessado
nao apenas por conteudos formais, mas também por experiéncias, intuicdes e valores
que os professores constroem em sua trajetoria. Ja Zeichner (2014) contribui para
essa discussao ao propor a superagao da dicotomia entre teoria e pratica, defendendo
uma abordagem critica e transformadora da docéncia. Ponte (2012) também
destacam que a pratica em matematica deve promover raciocinio, argumentagao e
resolucdo de problemas, superando o ensino mecanico e estimulando a construgéo
de significados.

Em dialogo com esse referencial, as pesquisas analisadas indicam que o
desenvolvimento de praticas pedagodgicas consistentes em matematica exige n&o
apenas dominio de conteudos, mas, sobretudo, a capacidade de interpretar contextos,
escutar os estudantes, dialogar com os dados avaliativos e reinventar o ensino a partir
da realidade local.

E importante destacar ainda que algumas das pesquisas analisadas denunciam
a fragilidade da formacgéo inicial e continuada dos professores no que diz respeito ao
ensino da matematica. Embora este n&o seja o foco desta dissertagao, trabalhos como
os de Rodrigues (2016) e Cavalieri (2013) indicam que a auséncia de subsidios
teorico-metodologicos mais assertivos limita a capacidade dos docentes de elaborar
propostas didaticas inovadoras e de interpretar os resultados das avaliacdes externas
em larga escala de maneira pedagogica.

Finalmente, o conjunto dos trabalhos analisados demonstra que n&o ha uma
receita unica ou modelo ideal de pratica pedagogica em matematica. O que se verifica
sdo movimentos diversos, por vezes contraditorios, nos quais os professores buscam
articular suas intengbes pedagogicas as exigéncias institucionais, aos recursos
disponiveis e as demandas dos estudantes. Nesse processo, emergem praticas
criativas, comprometidas e significativas, mas também experiéncias de controle,

reproducao e limitagdo da autonomia docente.



91

Reconhecer essa complexidade é essencial para repensar as politicas
educacionais e para valorizar a pratica docente como espago legitimo de produgéo de

conhecimento e de transformacgao social.
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5. OS CAMINHOS DA PESQUISA

A metodologia constitui o caminho investigativo escolhido pelo pesquisador
para a construgdo de um estudo, abrangendo tanto a fundamentagao teérica quanto
a aplicacdo de técnicas que orientardo a condugdo da pesquisa cientifica sobre o

fenbmeno em analise. De acordo com Minayo (2016, p. 14):

Entendemos por metodologia o caminho do pensamento e a pratica exercida
na abordagem da realidade. Ou seja, a metodologia inclui simultaneamente
a teoria da abordagem (o método), os instrumentos de operacionalizagéo do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia,
sua capacidade critica e sua sensibilidade).

Nesse sentido, a definigdo do percurso metodolégico € um componente
fundamental de qualquer investigagdo cientifica, uma vez que cada etapa
desenvolvida, como a coleta e analise de dados, orienta a sustentacdo do estudo e
influencia a credibilidade das descobertas, além de contribuir para a construgao do
conhecimento.

Esta pesquisa se configura como uma abordagem qualitativa, que possibilitou
uma aproximacao entre o pesquisador e o fendbmeno estudado, de modo a construir
significados e gerar novos conhecimentos. Segundo Minayo (2021, p. 20), “o universo
da producdo humana pode ser resumido no mundo das rela¢des, das representacoes
e da intencionalidade”. Nessa perspectiva, a abordagem qualitativa, portanto,
aprofunda-se no universo dos significados, abrangendo interpretagcbes que
respondem a questdes intrinsecas a investigacédo e aos objetivos do pesquisador.

Esse enfoque abarca um conjunto complexo de significados, aspiragdes,
crengas, valores e atitudes, proporcionando um olhar atento e detalhado sobre as
relagdes, os processos e os fenbmenos, que vao além da simples operacionalizagéo
de variaveis. Além disso, destaca-se que a pesquisa qualitativa permite captar
nuances da realidade que n&o seriam percebidas por métodos quantitativos, uma vez
que trabalha com a profundidade da experiéncia humana e com a riqueza do contexto.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa € sensivel ao contexto cultural e social
em que ocorre, buscando compreender a experiéncia humana em situacoes
particulares. Chizzotti (2001, p. 79) afirma que “a abordagem qualitativa parte do

fundamento de que ha uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma
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interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.

Assim, ela se concentra em aspectos profundos da realidade social, com
énfase na compreensao e explicagdo das dinamicas das relagdes sociais. Além de
possibilitar o entendimento dos processos sociais, o0 método qualitativo permite a
construgcédo de novas abordagens, a revisdo e a criagdo de conceitos e categorias ao
longo da investigagdo. Conforme Minayo (2016, p. 20), “[...] pensar sobre o que faz e
[...] interpretar suas agdes dentro e a partir da realidade vivida e compartilhada com
seus semelhantes”. Essa perspectiva implicou, portanto, um envolvimento ativo da
pesquisadora, que assumiu o papel de intérprete das experiéncias e representagdes
dos sujeitos investigados.

Como reforga Gil (2002), a escolha do tipo de pesquisa deve considerar os
objetivos e a natureza do problema, sendo a abordagem qualitativa especialmente
adequada quando se busca compreender significados e processos vividos pelos
sujeitos.

Assim, trata-se de uma pesquisa exploratoria, que, de acordo com Gil (2002),
visa proporcionar maior familiaridade com o problema, tornando-o mais explicito ou
possibilitando a formulacdo de hipoteses. A natureza exploratéria é adequada neste
caso porque o estudo buscou compreender fendmenos ainda pouco abordados em
sua totalidade, permitindo a descoberta de elementos que podem fundamentar futuras
investigagoes.

A pesquisa exploratoria tem como objetivo principal o aprimoramento de ideias
ou a descoberta de novas perspectivas, caracterizando-se por um planejamento
flexivel que permite a consideracdo de diversos aspectos do fenbmeno estudado.
Conforme Gil (2002, p. 27), “Na maioria dos casos, essas pesquisas envolvem: (a)
levantamento bibliografico; (b) entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias
praticas com o problema pesquisado; e (c) analise de exemplos que estimulem a
compreensao’.

No contexto desta dissertagdo, optou-se pelo procedimento técnico da
pesquisa de campo, uma vez que ela se caracteriza pela investigagao direta no
ambiente natural, onde os fendmenos ocorrem. Permitiu captar o dinamismo das
interagdes humanas em seu cenario habitual, favorecendo uma analise mais sensivel

e fiel a realidade investigada.
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No caso especifico desta pesquisa, o ambiente investigado sdo escolas que
atendem ao ensino fundamental, mais precisamente ao 5° ano. A escolha da pesquisa
de campo justifica-se pela sua capacidade de proporcionar uma compreensao
profunda e contextualizada da realidade estudada, possibilitando a analise dos
fendmenos a partir das perspectivas dos sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, conforme ressalta Minayo (2016), a pesquisa qualitativa, ao
permitir que o pesquisador mergulhe no campo e nas narrativas dos sujeitos, amplia
a capacidade de compreensao dos fenbmenos sociais. Ela articula o saber cientifico
com o saber cotidiano, promovendo a fusédo entre a realidade vivida e os referenciais

teoricos, o que confere densidade analitica a investigacao.

5.1 O Contexto e os Interlocutores

Trata-se de um estudo realizado em escolas municipais de ensino fundamental
da cidade de Rondondpolis, um municipio brasileiro do estado de Mato Grosso,
localizado na regido sudeste do estado, a 210 quildmetros da capital Cuiaba.

Os vestigios mais antigos de populagdes humanas em terras do atual municipio
de Rondonodpolis foram encontrados no sitio arqueoldgico Ferraz Egreja. Desde o final
do século XIX, a regido foi sendo povoada por indios Bororo e pelo destacamento
militar de Ponte de Pedra (1875-1890), e, posteriormente, houve a chegada de
comitivas em busca de ouro e pedras preciosas. Entre 1907 e 1909, ocorreram as
expedigdes lideradas por Candido Rondon para a construgao das linhas telegraficas
para interligar Mato Grosso e Amazonas ao restante do Brasil.4

Por volta de 1902 e 1907, familias vindas de Goias comegaram a se instalar no
Vale do Rio Vermelho. Em 1915, aproximadamente 70 familias habitavam a localidade
e o0 entdo presidente de estado do Mato Grosso reservou 2 mil hectares para a
povoacao do Rio Vermelho, que viria a se converter na cidade de Rondonopolis.®

Atualmente cidade rondonopolitana tem a mais populosa do interior do estado
do Mato Grosso, com 259.167 habitantes, conforme estimativa do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2024 e o segundo maior Produto Interno Bruto
(PIB). Esta localizada estrategicamente no entroncamento das Rodovias BR-163 e

4 Disponivel em: https://www.rondonopolis.mt.gov.br/cidade/historia/. Acesso em: 20 fev. 2025.
5 Disponivel em: https://www.rondonopolis.mt.gov.br/cidade/historia/. Acesso em: 20 fev. 2025.
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BR-364 e é a ligacdo entre as Regides Norte e Sul do pais (IBGE, 2024). Por essas
vias s&o transportadas toda a produgao agricola e industrial para os grandes centros
metropolitanos e portos do Brasil (IBGE, 2024).

Figura 5 — Imagens de Rondonépolis (MT)

Y o S o e
Fonte: Google Maps.

a) Definicao de escolas:

No contexto educacional de Rondondpolis, ha atualmente 30 escolas estaduais
(com ensino fundamental Il), 51 instituicdes municipais de educagao infantil e 44
escolas municipais de ensino fundamental.

Considerando esse conjunto, das 44 escolas foram excluidas: seis escolas
municipalizadas em 2023 (por apresentarem registros pedagdgicos incompletos ou
auséncia de séries avaliadas); sete que n&o ofereciam o 5° ano em 2021 e sete
situadas na zona rural. A partir desse critério, chegou-se a um universo de 24 escolas
com dados comparaveis nas edi¢des de 2021 e 2024 do Avalia MT.

Dessas 24 unidades, foi realizado um ranqueamento com base nos resultados
de desempenho, elegendo-se as cinco escolas que apresentaram avangos
significativos nas avaliagdes.

Com base nos dados fornecidos pelo Avalia MT, organizou-se o desempenho
das cinco escolas selecionadas quanto ao nivel de proficiéncia alcangado pelos
estudantes nos anos de 2021 e 2024. Essas cinco unidades foram escolhidas a partir
de um ranqueamento realizado com as 24 escolas elegiveis, considerando os
percentuais de estudantes em cada nivel de desempenho e a evolugcdo desses
indicadores ao longo do tempo. Os niveis de proficiéncia sdo definidos da seguinte
forma:

v’ Abaixo do basico — até 150 pontos


https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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v Basico — 176 a 225 pontos
v' Proficiente — 226 a 300 pontos

v" Avangado — 301 pontos ou mais

A Tabela 1, a seguir, sintetiza os dados comparativos dos dois ciclos avaliativos
das cinco escolas selecionadas, demonstrando as variagbes nos percentuais de

estudantes em cada faixa de proficiéncia.

Tabela 1 — Comparativo da evolugéo das proficiéncias em cinco escolas municipais de Rondonédpolis
(MT), nos anos de 2021 e 2024

Escola Abaixo do Basico Basico Proficiente Avancado
(%) (%) (%) (%)
2021 | 2024 | 2021 | 2024 | 2021 | 2024 | 2021 | 2024

iMEB 40 18 28 44 33 35 0 3
EMEF B 15 33 43 [0 ] 9
EMEF 20 15 35 33 41 44 5 8
EE)MEF 17 12 46 38 33 49 4 1
EMEB 15 4 31 30 46 57 8 9

Fonte: AVALIA MT (2021; 2024).

Embora nem todas as escolas apresentem avancos expressivos em todos os
niveis, verifica-se, nas cinco unidades destacadas, um padrdao consistente de
melhoria, sobretudo no deslocamento de estudantes do nivel “abaixo do basico” para
0s niveis “basico” e “proficiente”.

Esse comportamento reforga o diferencial dessas escolas frente as demais da
amostra, justificando sua selegdo como casos de interesse analitico para
compreender boas praticas, estratégias pedagdgicas e fatores associados a melhoria
do desempenho educacional.

A selegao das cinco escolas ndo buscou apenas identificar as unidades com os
maiores avangos absolutos, mas, sim, aquelas que apresentaram trajetérias
consistentes de melhoria, mesmo partindo de contextos desafiadores. Esse critério
permitiu contemplar diferentes padrdes de evolugcdo, o que enriquece a analise ao
possibilitar a identificagdo de multiplos fatores associados ao desempenho. Assim, a

diversidade de situagdes presentes na amostra contribui para uma compreensao mais
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abrangente das praticas pedagogicas e dos contextos institucionais que podem
influenciar a aprendizagem.

Ademais, a Tabela 1 revela um panorama quantitativo do desempenho dos
estudantes, permitindo identificar quais escolas demonstraram maior efetividade em
promover avangos nos processos de ensino e de aprendizagem. Esse tipo de
sistematizagdo, conforme aponta Gil (2002), é fundamental para garantir a clareza da
exposicao dos dados e contribuir para analises comparativas e fundamentadas.

Para melhor visualizar esses avangos, o Grafico 1, a seguir, apresenta a
composic¢ao percentual dos niveis de proficiéncia dos estudantes nos anos de 2021 e
2024, respectivamente, permitindo observar, em cada escola, a distribuigdo dos
estudantes entre as faixas “Abaixo do Basico”, “Basico”, “Proficiente” e “Avancado”.
Essa visualizagdo amplia a compreensao sobre o desempenho geral, facilita a leitura
comparativa dos resultados entre os dois ciclos avaliativos e fortalece a base empirica

do processo de amostragem utilizado nesta pesquisa.

Grafico 1 — Comparativo dos niveis de proficiéncia por escola — 2021 e 2024

100 Comparativo dos niveis de proficiéncia - 2021 e 2024

Abaixo do Basico (2021)
Basico (2021)
Proficiente (2021)
s Avancado (2021)
mmm Abaixo do Basico (2024)
80f Bésico (2024)
mmm Proficiente (2024)
mm Avancado (2024)
60

o

Percentual (%)

40t

201

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados do Avalia MT 2021 e 2024.
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b) Selegao de professores

Efetuamos a fase de seleg¢ao dos participantes em etapas articuladas, visando
garantir coeréncia metodologica e representatividade do grupo pesquisado. O
processo teve inicio a partir do levantamento das cinco escolas que apresentaram
avancgos significativos nas avaliagbes externas em larga escala. O primeiro contato
ocorreu com as diretoras dessas instituicdes, com o objetivo de agendar encontros
presenciais com os professores do 5° ano, a fim de identificar aqueles que atendiam
aos critérios previamente definidos para o estudo.

Na sequéncia, foram estabelecidos os critérios de inclusdo, de modo a delimitar
o perfil dos docentes participantes e garantir a pertinéncia em relagdo ao objeto
investigado. Os critérios definidos foram os seguintes: (i) atuagao no 5° ano do Ensino
Fundamental, ministrar, entre outras disciplinas, matematica, assegurando a
correspondéncia com a etapa escolar contemplada pelas avaliagdes externas em
larga escala analisadas; (ii) vinculo efetivo ou temporario com a rede publica municipal
de ensino, garantindo a insercdo no contexto educacional investigado; (iii)
disponibilidade e concordancia em participar voluntariamente da pesquisa, mediante
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Como critério de exclusio, desconsideramos os professores em afastamento
meédico, licenga ou qualquer situacdo que impeca o exercicio da docéncia no periodo
da coleta de dados.

Esses critérios contribuiram para a constituicdo de um grupo representativo e
coerente com os objetivos da investigagao, assegurando a validade e a relevancia dos
dados obtidos. Como destaca Gil (2002), a definicdo clara dos critérios de inclusdo e
exclusdo €& essencial para garantir a coeréncia interna da amostra e assegurar
consisténcia na interpretacdo dos dados, evitando desvios que possam comprometer
a fidedignidade da analise.

A partir da listagem obtida com as Escolas selecionadas, foram enviados
convites individuais a dezesseis professores, dos quais nove manifestaram
disponibilidade e aceitaram participar da pesquisa de forma voluntaria, em
conformidade com os principios éticos que regem as investigagbes em educacéo e
com o perfil docente previamente definido. A intengdo inicial era contar com a
participacdo de dez docentes, sendo dois de cada escola; contudo, em virtude da
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adesao obtida, uma das escolas ficou representada por apenas uma professora
participante.

Assim, a nossa amostra final foi composta por nove professores unidocentes
que atuavam no 5° ano do ensino fundamental e lecionavam matematica em cinco
escolas previamente selecionadas da rede municipal de educagao de Rondondpolis
(MT). Essa composicdo baseou-se na logica de controle de variaveis e de
maximizacado da comparabilidade, conforme os fundamentos da pesquisa exploratoéria

e qualitativa apresentados por Gil (2002).

c) Perfil dos professores participantes

Com base nos critérios de selegcdo descritos, a pesquisa contou com a
participacdo de nove professores, todos atuantes no 5° ano do ensino fundamental
das cinco escolas selecionadas. Para preservar o anonimato dos participantes e, ao
mesmo tempo, valorizar simbolicamente a contribuicdo histoérica de precursores na
matematica, foram atribuidos nomes simbolicos a cada um deles.

Os nomes foram escolhidos em referéncia a matematicos e matematicas
reconhecidos por suas contribuigdes cientificas e educacionais, conforme
apresentado no Quadro 6, que relaciona o codigo da pesquisa, o nome simbdlico e
uma breve descrigdo da personalidade historica correspondente. Essa escolha tem
carater exclusivamente ilustrativo e segue os principios éticos definidos pela

Resolucdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

Quadro 6 — Identificacdo simbdlica dos participantes da pesquisa

Codigo da

. Nome simbélico Breve descrigao da personalidade historica
pesquisa

Primeira mulher a obter doutorado em matematica na

Annie Dale Biddle Universidade da Califérnia; contribuicbes em superficies

Professora 1 Andrews

algébricas.
. Matematica irlandesa, estudiosa dos politopos de quatro
Professora 2  [|Alicia Boole Stott . ~ ’
dimensoes.
|Professora 3 ||Emma Lehmer ||Matemética russo-americana, referéncia em teoria dos nL’lmeros.|

|Professora 4 ||Isabe| Maddison ||Matemética britanica, pesquisadora em equagdes diferenciais. |

Mary Everest

Professora 5
Boole

Educadora inglesa, inovadora no ensino da matematica.

Marie-Louise Primeira mulher a lecionar matematica na Sorbonne,

Professora 6 Dubreil-Jacotin pesquisadora em algebra moderna.
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Codigo da

pesquisa Nome simbédlico Breve descrigao da personalidade historica

Matematica irlandesa contemporanea, pesquisadora em

Professora 7  ||Sarah Flannery criptografia

Professora 8 ||Sofya Yanovskaya ||Matemética e filésofa russa, especialista em I6gica matematica.

Pitagoras de Filosofo e matematico grego, referéncia na histéria do

Professor 9 -~
Samos pensamento matematico.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025).

Para ampliar a compreensdo acerca das caracteristicas desse grupo, foram
elaborados quatro graficos, que sintetizam os dados relevantes ao perfil profissional
dos docentes. Assim, no Grafico 2, apresenta-se a distribuicdo por género,
evidenciando a predominancia do sexo feminino entre os participantes, sendo uma

caracteristica recorrente nas etapas iniciais da educagéao basica.

Grafico 2 — Distribui¢cdo dos entrevistados por género

Géneros dos entrevistados

= Masculino = Feminino .

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa (2025).

Nesse sentido, a docéncia nos anos iniciais da educacédo basica é uma
profissao fortemente marcada pela presenga feminina, cujo fenébmeno é amplamente
discutido por Gatti (2009), que associa essa predominancia a construgdes historicas
e sociais da profissdo docente.

No Grafico 3, em que se detalha a faixa etaria dos professores, € possivel
perceber a presenca de profissionais em diferentes momentos da carreira, com

predominancia das faixas entre 46 e 50 anos e 51 e 55 anos.
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Grafico 3 — Distribuicdo da faixa etaria dos entrevistados

Faixa Etaria

= 30a 35anos m36a45anos =46a50an0s =51a55anos

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa (2025).

Essa diversidade etaria contribui para a analise das praticas, pois reune
experiéncias docentes mais consolidadas com trajetorias de médio tempo de atuagao.
Como observa Gatti (2009), a composigao etaria do magistério brasileiro revela uma
tendéncia de envelhecimento da categoria, que, embora represente um desafio para
as politicas de renovagao dos quadros docentes, também indica a presenga de
profissionais com ampla experiéncia acumulada, cujos saberes construidos ao longo
da carreira constituem um importante recurso para o trabalho pedagogico.

No Grafico 4, que apresenta a distribuigdo dos professores segundo o tempo
total de experiéncia docente e de trabalho na rede municipal, observa-se uma
diversidade de trajetdrias: enquanto alguns possuem mais de uma década de atuagao,
outros ingressaram recentemente no magistério, o que permite analisar como
diferentes niveis de experiéncia influenciam a apropriacéo dos resultados avaliativos

e as escolhas pedagogicas.
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Grafico 4 — Distribuigdo dos entrevistados de acordo com o tempo de docéncia

Tempo de atuag¢ao como docente na Rede
Municipal

N
&

m 03anos = 04 anos 08 anos = 09anos = 12 anos 16 anos = 17 anos

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa (2025).

Essa constatagc&o corrobora o sinalizado por Tardif (2014) de que os saberes
docentes séo construidos na interagédo entre formacgéo inicial, experiéncia profissional
e contextos institucionais, de modo que o tempo de atuagdo contribui para a
consolidagdo de conhecimentos praticos que orientam decisdes pedagdgicas. Nesse
sentido, Gatti (2009) acrescenta que a heterogeneidade de percursos profissionais
enriquece o coletivo escolar, pois combina saberes acumulados ao longo da carreira
com olhares inovadores de docentes em inicio de profisséo.

Por fim, no Grafico 5, que evidencia a area de formacgado inicial dos
entrevistados, verifica-se que a maior parte dos participantes possui licenciatura em
Pedagogia, seguida por formagdes em Letras/Pedagogia e Historia/Pedagogia. Esse
dado permite relacionar a formagdo académica com as estratégias pedagogicas

empregadas no ensino de matematica.
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Grafico 5 — Formagao inicial

Area formacao

= Pedagogia = Letras /Ped. 4 Histéria/Ped.1 =

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa (2025).

De acordo com Gatti (2009), embora o curso de Pedagogia habilite o professor
para atuar em todos os componentes curriculares dos anos iniciais, a carga horaria e
a abordagem dos conteudos de matematica costumam ser insuficientes para
assegurar um dominio conceitual e didatico sdlido. Essa lacuna pode repercutir na
seguranca do docente para ensinar a disciplina, exigindo maior investimento em
formacéao continuada especifica para o ensino de matematica.

Essas informagdes, quando articuladas, contribuirdo para qualificar a analise
dos dados empiricos, permitindo relacionar as praticas pedagodgicas relatadas com
aspectos como formagao, experiéncia profissional, carga de trabalho e engajamento
institucional, cujas dimensdes, conforme Tardif (2014), configuram os saberes

docentes mobilizados no cotidiano escolar.

5.2 Produgao da Materialidade Empirica

A producédo da materialidade empirica fundamenta-se na abordagem qualitativa
adotada neste estudo, que prioriza a compreensao dos sentidos atribuidos pelos
sujeitos as suas praticas. Esse processo envolve procedimentos sistematicos de
coleta e registro de informagdes, essenciais para sustentar a analise e garantir
consisténcia tedrico-metodoldgica.

De acordo com Minayo (2016, p. 56), “a finalidade € construir um conhecimento
empirico, considerado importantissimo para quem faz pesquisa social’. A autora

ressalta que a riqueza dessa etapa depende da clareza dos objetivos e da solidez da
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base tedrica e exploratoria que a antecede. Assim, a coleta de dados € concebida néo
como etapa isolada, mas como parte de um movimento continuo de reflexdo e
interpretacéo.

Conforme orienta Gil (2002), o planejamento detalhado da coleta é
indispensavel para assegurar a validade dos dados, demandando coeréncia entre os
objetivos da investigagéo, os instrumentos utilizados e a postura do pesquisador no
campo.

A materialidade empirica deste estudo é constituida por meio de entrevistas
individuais semiestruturadas (Roteiro — Apéndice A), realizadas presencialmente com
os docentes participantes. Essa técnica é amplamente reconhecida nas ciéncias
sociais pela flexibilidade e profundidade que oferece. Entre suas vantagens,
destacam-se: possibilidade de adaptagao da conducgéo da entrevista as respostas dos
participantes; aprofundamento dos dados e identificagdo de nuances de sentido e
observacao de expressdes corporais e de aspectos nao verbais da comunicacgao.

A entrevista semiestruturada combina questdes previamente elaboradas com a
abertura para explorar temas emergentes durante o dialogo, o que permite captar
dimensdes subjetivas e contextuais das experiéncias docentes (Gil, 2002). Nesse
contexto, coaduna-se com Minayo (2016, p. 58) ao indicar que “a entrevista €, acima
de tudo, uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores, realizada por iniciativa
do entrevistador e sempre dentro de uma finalidade”. A autora a define como um
instrumento de mediagdo dialégica, no qual o pesquisador constroi informagdes
pertinentes ao objeto de estudo a partir de uma escuta ativa e ética.

Ademais, para garantir a fidelidade dos registros, as entrevistas sdo gravadas
em audio, transcritas integralmente e submetidas a analise interpretativa. O
pesquisador atua como mediador do processo, zelando pela condugéo do dialogo e
pela neutralidade analitica, sem interferéncias opinativas.

A adocédo do formato semiestruturado favorece o aprofundamento das
narrativas e a emergéncia de elementos ndo previstos inicialmente, ampliando o
escopo interpretativo e a compreenséo do fendmeno investigado. Essa flexibilidade
metodoldgica, como argumenta Minayo (2016), constitui uma das principais
potencialidades da pesquisa qualitativa ao permitir que o pesquisador apreenda as
multiplas dimensdes da realidade social.
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5.3 Os Cuidados Eticos

O projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
sob o CAAE n.° 89752825.3.0000.5352, em 16/6/2025, e aprovado em 25/7/2025,
conforme as diretrizes da Resolu¢do n.° 466/2012 e da Resolucédo n.° 510/2016 do
Conselho Nacional de Saude. A pesquisa de campo teve inicio apds a aprovagao
formal, garantindo o cumprimento dos principios éticos que regem estudos com seres
humanos.

Em conformidade com essas normativas, foram assegurados o anonimato dos
participantes, o sigilo das informagdes e o direito de desisténcia em qualquer
momento, sem qualquer prejuizo. As entrevistas foram realizadas mediante assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice B).

Os dados coletados permanecem sob responsabilidade da pesquisadora por
um periodo de cinco anos, conforme os requisitos da Resolugéo n.° 466/2012 (Brasil,
2012). Durante esse periodo, a pesquisadora se compromete a zelar pela integridade
e pela confidencialidade das informagdes, garantindo aos participantes o maximo de
beneficios e 0 minimo de riscos.

Em que pese a pesquisa ter sido concluida neste exercicio (2025), esta prevista
para o ano de 2026 a socializagado dos resultados com as escolas participantes, por
meio da entrega de um relatorio e de uma apresentagao conduzida pela pesquisadora.
Essa iniciativa reafirma o compromisso ético e metodoldgico do estudo, assegurando
transparéncia, respeito aos participantes e difusdo do conhecimento produzido, em
consonancia com os principios da pesquisa social comprometida com a realidade

investigada

5.4 Organizacao e Analise da Materialidade Empirica

Para a analise dos dados desta pesquisa, utilizamos a Analise Textual
Discursiva (ATD), conforme proposta por Moraes e Galiazzi (2016), uma vez que essa
abordagem auxilia na compreensdo dos significados construidos pelos sujeitos
participantes, ao mesmo tempo que promove um movimento reflexivo e interpretativo
por parte dos pesquisadores.

A ATD constitui, assim, um processo analitico, que envolve desconstruir os

textos empiricos, estabelecer relagdes entre seus elementos e produzir novas
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compreensodes tedricas. Assim, buscamos ir além da simples descricao dos dados,
interpretando-os de forma integrada aos objetivos e fundamentos teoricos do estudo.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), a ATD desenvolve-se em trés fases
interdependentes: desmontagem dos textos (unitarizagdo), estabelecimento de
relagcbes (categorizagdo) e a comunicagdo, que envolve a captacdo do novo
emergente (metatexto) e processo de auto-organizagdo. A seguir, sintetizamos os
procedimentos realizados em cada uma dessas etapas, ilustrados por registros visuais
do processo analitico, de modo a evidenciar a materialidade do percurso metodolégico
adotado:

a) Desmontagem dos textos /unitarizagao

Na primeira etapa, realizamos a leitura exaustiva das transcricbes das
entrevistas, fragmentando o material em unidades de significado, que expressam
ideias, percepgdes e sentidos relacionados ao objeto da pesquisa, identificando,
codificando e preservando a coeréncia entre o discurso dos participantes e a tematica
investigada.

Esse movimento inicial de unitarizagdo constituiu a base para as etapas
subsequentes da analise. A Figura 6 ilustra o processo de organizagdo das
transcricbes e a identificagdo visual das unidades de significado, por meio de
marcagdes cromaticas e registros manuais, evidenciando o trabalho sistematico de

leitura e fragmentagdo do corpus empirico.

Figura 6 — Organizando os dados

Fonte: acervo particular da pesquisadora (2025).
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b) Estabelecimento de relagoes

Em seguida, agrupamos as unidades de significado por semelhanga e
convergéncia tematica, originando as categorias intermediarias. Nessa etapa,
buscamos comparar, relacionar e articular as unidades, de modo a revelar padrdes e
regularidades no discurso, mantendo o dialogo constante entre os dados empiricos e
o referencial teorico utilizado, para garantir consisténcia e rigor interpretativo.

Nas palavras de Moraes e Galiazzi (2016), construir relagdes entre as unidades
de base, combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos unitarios em
conjuntos que agrupam elementos semelhantes, resultando nas categorias
intermediarias®. A Figura 7 exemplifica esse movimento de categorizagio,
evidenciando a organizagdo visual das unidades para posterior articulagdo em

conjuntos tematicos.

Figura 7 —A desmontagem e a categorizagdo do texto

Fonte: acervo particular da pesquisadora (2025).

A etapa envolveu a construgdo das relagdes entre as unidades de base, a
combinagdo e a classificagdo dessas unidades e a posterior organizagdo dos
elementos unitarios em conjuntos que agregam propriedades convergentes. Esse
processo resultou na constituicdo de categorias formuladas a partir das falas dos
participantes, conforme ilustrado na Figura 8:

8 O processo esta apresentado no Apéndice C.



Figura 8 — A categorizacao
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Fonte: acervo particular da pesquisadora (2025).

A analise e contrastagao das categorias intermediarias de cujo agrupamento

emerge as categorias finais. A sistematizacdo das categorias intermediarias e finais,

que reune os principais nucleos de sentido construidos ao longo do processo analitico,

estdo apresentadas no Quadro 7 a seguir:

Quadro 7 — Categorias intermediarias e finais

| Subcategorias (intermediarias)

| Categoria final

|Motiva96es para a escolha da docéncia

|Desafios formativos em matematica

|Possibi|idades no cotidiano escolar

Trajetoria formativa
e profissional

|Ava|ia<;éo diagndstica como ponto de partida

|Adaptagéo as necessidades da turma

|Foco em habilidades e referenciais curriculares

|Selegéo e adaptacao de materiais didaticos

Planejamento das
aulas de matematica

Avaliacdo externa em larga escala como medida de aprendizagem e
feedback

|Mapeamento, devolutiva dos resultados e a¢gdes de engajamento

Uso dos resultados para reforgo, recuperagao e pratica dirigida (simulados
focalizados)

[Limites e efeitos adversos das avaliagdes externas em larga escala

Funcgéo das
avaliag6es externas
em larga escala
(Avalia MT e SAEB)

|Ajustes e reorganizagao do planejamento

|Discusséo coletiva e apoio institucional

|Engajamento e motivagdo dos estudantes

|Desafios do processo

Impactos dos

resultados no

planejamento
pedagogico
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| Subcategorias (intermediarias) | Categoria final
|Retomada e intensificag&o de habilidades |
Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos da pesquisa (2025).

A leitura e interpretacao sucessiva das unidades de significado resultaram em
categorias que evidenciam tanto os desafios quanto as potencialidades do trabalho
docente na rede municipal de ensino. O movimento de desconstrugéo e reconstrugéo
dos textos empiricos promoveu a emergéncia de compreensdes que ultrapassam a
descricdo dos dados, articulando teoria e pratica em um processo reflexivo e
interpretativo. As quatro categorias finais, apresentadas no Quadro 7 consolidam a
materialidade analitica produzida e fundamentam as discussdes interpretativas

desenvolvidas no capitulo seguinte.

c) Comunicagao

Na terceira etapa, elaboramos o metatexto, no qual articulamos as categorias
intermediarias e as finais com as bases tedricas do estudo. Trata-se de uma sintese
interpretativa, em que os sentidos identificados nas falas s&o integrados ao contexto
e aos objetivos da pesquisa, constituindo o conhecimento emergente da analise, além
de expressar a compreensao construida ao longo do processo.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2016, p.54), "a qualidade dos textos
resultantes das analises ndo depende apenas de sua validade e confiabilidade, mas
€, também, consequéncia do fato de o pesquisador assumir-se autor de seus
argumentos". Nessa perspectiva, o0 metatexto expressa a compreensao construida ao
longo do processo analitico, conferindo densidade tedrica e coeréncia interpretativa
aos resultados, conforme se expressa por meio da Figura a seguir elabora a partir do
modelo de “nuvem de palavras” a partir da captagédo do “novo emergente”:
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Figura 9 —Nuvem de palavras: Metatexto
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Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos da pesquisa (2025).

Na etapa final, consolidamos as compreensdes alcangadas, resultando nas
categorias finais, o que configurou a auto-organizag&o do processo analitico, na qual
as interpretagdes amadurecem e se articulam em torno de eixos tedricos mais amplos,
conferindo unidade e originalidade aos resultados. Os resultados estdo descritos no

Capitulo 6.
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6. SENTIDOS E IMPLICAGOES DAS PRATICAS DOCENTES NO ENSINO DA
MATEMATICA

Neste capitulo, apresentamos a analise e discussao dos resultados obtidos a
partir do desenvolvimento da ATD, que permitiu a emergéncia de categorias
representativas das compreensdes construidas pelos professores do 5° ano acerca
de sua pratica pedagodgica. O corpus, constituido pelas entrevistas, foi submetido a
um processo de desconstrugéo e reconstrugao textual, originando quatro categorias
principais e suas respectivas subcategorias interpretativas.

As categorias configuram-se como eixos analiticos que evidenciam dimensodes
distintas, porém interdependentes, do trabalho docente, quais sejam: a trajetoria
formativa e profissional; o planejamento das aulas de matematica; a fungcdo das
avaliagbes externas em larga escala no cotidiano escolar e os impactos dos resultados
dessas avaliagbes sobre o planejamento pedagogico.

Diante desse contexto, cada categoria € discutida a luz do referencial teorico e
dos excertos das entrevistas, buscando compreender os sentidos atribuidos pelos
docentes as experiéncias, as praticas e aos desafios, buscando identificar, nos
discursos, como eles percebem as concepgdes de ensino, a formacao e a avaliagao,
revelando as tensdes e possibilidades que atravessam a pratica educativa no contexto

das escolas municipais de Rondondpolis (MT).

6.1 Trajetéria Formativa e Profissional

A trajetoria formativa e profissional compreende o conjunto de experiéncias,
aprendizagens e escolhas que constituem o processo de construgdo da identidade
docente. Ela envolve dimensdes pessoais, académicas e institucionais, atravessadas
por valores, contextos e condigbes objetivas de trabalho, que configuram o modo
como o sujeito se reconhece e atua como professor. Nesse sentido, compreender
essa trajetdria significa analisar como se articulam as motivagdes para o ingresso na
carreira, as experiéncias de formacgao inicial e continuada e os modos pelos quais
esses percursos se refletem nas praticas pedagdgicas cotidianas.

Nesse contexto, sobre motivagées para a escolha da docéncia, a trajetoria

formativa dos professores entrevistados revela um percurso marcado por motivacdes
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diversas para a escolha da docéncia, desafios especificos relacionados ao ensino da
matematica e elementos do processo formativo que se refletem no cotidiano
pedagogico. Como recurso auxiliar de visualizagdo dos sentidos recorrentes nas falas
dos participantes, a Figura 10 apresenta uma nuvem de palavras elaborada a partir
das unidades de significado associadas a categoria “Trajetéria Formativa e
Profissional”, evidenciando termos que emergem com maior frequéncia no corpus

analisado.

Figura 10 — Nuvem de palavras da categoria 1: Trajetéria Formativa e Profissional

Emgiﬁ&g
Formacao

Matematlca
‘?%(n Cs

natica

::2 Motivacoes

Docéncia

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos da pesquisa (2025).

-
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A analise mostra que o ingresso na carreira combina dimensdes afetivas,
oportunidades circunstanciais e limitagdes estruturais de oferta de cursos, enquanto a
formacgao inicial apresenta lacunas significativas no preparo para o ensino de
matematica. Trata-se de um movimento identitario que ultrapassa a escolha racional
de uma carreira, envolvendo sentidos de pertencimento, experiéncias escolares

anteriores e valores associados a fungao social do ensinar.
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As falas evidenciam que muitos docentes associam o desejo de ensinar a
infancia e a convivéncia com criangas, revelando uma dimens&o vocacional, que,

segundo Tardif (2014), constitui parte essencial da identidade profissional:

Quando eu era crianga, achava o maximo brincar de escolinha [...]
fiquei na duvida entre psicologia e pedagogia. Hoje eu vejo que eu fiz
a escolha certa, que eu amo ensinar (Annie).

Contribuir de forma significativa para a formagédo de criangas (Alicia).

Escolhi a profissdo docente por amor. Sempre senti uma grande
paixao por ensinar e acreditar no potencial das criangas (Sarah).

Eu era voluntaria em uma escola de educagéo infantil, gostava de
ensinar as criangas, quando terminei o ensino médio, eu ja estava
inserida na sala de aula, resolvi fazer pedagogia (Sofya).

Essas falas revelam um elo afetivo e ético com o ensinar, um compromisso que
vai além da fungao técnica e se aproxima da ideia de docéncia como forma de cuidado
e transformacg&o. Piovesan e Bernardi (2024, p. 351) corroboram com a ideia e
destacam que, ao investigarem memorias e vivéncias dos docentes de Educagéo
Infantil, eles “manifestaram experiéncias marcantes da infancia que impulsionaram a
escolha profissional, a exemplo das brincadeiras e do espago-tempo em que essas
aconteciam e as interagdes que existiam [...]".

Ainda assim, alguns relatos indicam escolhas orientadas por oportunidades

concretas ou pela auséncia de alternativas de formacéo:

Na época, vi como uma oportunidade, pois trabalhei em outras
funcbes na escola, antes de ser professora (Mary).

Falta de opgdo mesmo de cursos na cidade em que morava [...] fiz
primeiro Histéria, depois Pedagogia (Pitagoras).

Nesse sentido, Novoa (2017) observa que as trajetdrias docentes sao
atravessadas por contextos de oportunidade e contingéncia e que a profissionalizag&o
se constréi tanto por vocagao quanto pela insergao historica e social das pessoas.
Esse aspecto torna-se particularmente relevante em um contexto no qual a docéncia
tem perdido atratividade social, sendo um reflexo da desvalorizacéo profissional e das
condigdes de trabalho, o que torna significativo encontrar professores que ainda veem

na profissdo uma forma de realizacao pessoal e social.
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Ao narrar suas experiéncias, os desafios formativos em matematica, os
professores destacam a insuficiéncia de conteudos de matematica durante a
graduacéo e a necessidade de superar dificuldades pessoais nessa area. Essa lacuna
exige estudo autbnomo e elaboragcdo de estratégias para tornar o ensino mais

acessivel.

Em relagdo ao ensino da matematica, foram a pouca énfase dada a
essa area durante o curso e a dificuldade em aprofundar os contetidos
de forma pratica e significativa. Senti falta de uma preparagdo mais
solida. [...]. Durante o curso de Pedagogia, um dos principais desafios
enfrentados em minha formacdo relacionados ao ensino da
matematica foi superar as proprias dificuldades no aprendizado
(Emma).

Como sou de letras e complementagdo em pedagogia, matematica
vimos pouca coisa [...] (Isabel).

A falta de instrugbes, afinal, a matematica que aprendemos na
faculdade néo utilizamos (Sarah).

No curriculo de formacédo, eu nao tive uma disciplina especifica de
matematica. [...] O professor de pedagogia, na verdade, ele é um
professor da area de humanas, e a area de exatas sempre foi um
desafio para esse professor (Pitagoras).

Essas declaragbes confirmam os diagndsticos de Gatti e Barreto (2009), que
identificam fragilidades historicas na formagédo de professores dos anos iniciais,
especialmente no que se refere a didatica da matematica. Fiorentini e Lorenzato
(2012) acrescentam que a formagdo tende a ser excessivamente tedrica e pouco
conectada a pratica, exigindo que os docentes construam saberes profissionais de
forma auténoma no cotidiano escolar.

Mesmo com essas limitagdes, os professores mobilizam diferentes saberes
pedagogicos e reflexivos para construir possibilidades no cotidiano escolar e assim
enfrentar os desafios da sala de aula. Podemos observar estudo e dedicacdo dos
professores para pensar em processos de ensinar que proporcionem aos Seus
estudantes condicdes melhores de aprender. Em meio as lacunas da formagao
matematica, € possivel ainda verificar o esforgco dos docentes em compreender o
desenvolvimento das criangas e buscar caminhos alternativos para tornar a

matematica acessivel.
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Nesse sentido, o grupo docente demonstra compreensédo do ato de ensinar
como pratica deliberada e contextualizada, o que Shulman (1987) denomina
conhecimento pedagogico do conteudo, uma capacidade de traduzir conceitos em

experiéncias significativas de aprendizagem.

Os Tedricos (estudados) contribuem para entender a infancia, mas
ndo para trabalhar os contetidos de matematica. Para isso
(matematica) minha graduagao ndo preparou (Pitagoras).

Ainda assim, esse reconhecimento de caréncias nao se converte em
imobilismo, mas em disposi¢cédo para aprender e reinventar o fazer pedagodgico. Essa
postura indica um movimento de autorreflexdo e autonomia profissional, cujos
elementos sdo centrais da docéncia critica e transformadora.

Dessa forma, verifica-se que a trajetéria formativa dos participantes articula
dimensdes afetivas, oportunidades contextuais e fragilidades estruturais. As
motivagdes para ensinar emergem do desejo de contribuir para o desenvolvimento
das criangas e da crenca no potencial transformador da educagao, mas coexistem
com desafios relativos a formacéo inicial em matematica e a valorizagdo docente.

A analise evidencia que, diante dessas lacunas, os professores constroem
saberes no exercicio da pratica, mobilizando estratégias criativas e conhecimentos
pedagogicos para garantir o aprendizado dos estudantes. Essa realidade reforga a
urgéncia de politicas formativas que integrem teoria, conteudo especifico e reflexao
sobre a pratica, de modo a fortalecer a identidade e a competéncia profissional
docente (Gatti; Barreto, 2009; Fiorentini; Lorenzato, 2012).

6.2 Planejamento das Aulas de Matematica

O planejamento das aulas constitui uma dimensé&o central da pratica docente,
pois traduz a intencionalidade pedagadgica e a articulagao entre o curriculo prescrito e
as condig¢des concretas da sala de aula. No contexto desta pesquisa, o planejamento
de matematica emerge das falas dos professores como um processo continuo de
diagnodstico, adaptacdo e escolha de estratégias, mediado pela necessidade de
reconhecer as condi¢cdes reais de aprendizagem dos estudantes e de assegurar a

progressao das habilidades previstas para o ciclo.
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Os relatos revelam que o ponto de partida do planejamento € o reconhecimento

das condi¢des reais da turma, que traz no bojo a avaliagao diagnéstica como ponto

de partida:

Sempre comego avaliando o que eles ja sabem. Se percebo que néao
dominam uma base importante, eu volto antes de avancgar (Emma).

Eu sempre aplico uma sondagem no comego, porque senéo eu vou
dar um conteudo que eles ndo vdo compreender. Essa sondagem me
orienta (Isabel).

O diagnéstico inicial é fundamental, porque, as vezes, a gente supbe
que eles tém uma habilidade e, na prética, néo tém. Entéo, eu ajusto
meu plano (Mary).

O planejamento parte da realidade da sala. Eu observo os que tém
mais dificuldade e tento trazer atividades diferentes para eles (Annie).

As falas evidenciam o uso de sondagens iniciais para conhecer o repertorio dos

alunos e reorganizar a sequéncia didatica, na busca de adaptar as necessidades da

turma.

Importancia de planejar as aulas, explicar de diferentes formas
(Annie).

Planejamento e dindmica em sala de aula, para se adaptar dentro das
necessidades da turma (Mary).

O planejamento e a intencionalidade pedagdgica (Marie-Louise).

Essas falas mostram que, mesmo sem uma formacdo adequada em

matematica, os professores valorizam o planejamento intencional e a diversificagao

de estratégias, mobilizando conhecimentos pedagodgicos gerais para enfrentar as

dificuldades. Essa pratica se aproxima do que Black e Wiliam (1998) denominam

avaliacao formativa, na qual o professor coleta evidéncias do aprendizado para regular

o ensino. Luckesi (2011) também argumenta que o diagndstico prévio é condi¢ao para

que a avaliagao cumpra fungdo mediadora, permitindo ao docente ajustar conteudos

e estratégias antes de iniciar novas etapas do curriculo.

Como recurso auxiliar de visualizagao das recorréncias discursivas associadas

a essa categoria, a Figura 11 apresenta uma nuvem de palavras elaborada a partir
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das unidades de significado relacionadas ao planejamento das aulas de matematica,

evidenciando termos que emergem com maior frequéncia nas falas dos participantes.

Figura 11 — Nuvem de palavras da categoria 2: Planejamento das Aulas de Matematica
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Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos da pesquisa (2025).

Nesse sentido, a pratica docente observada reflete uma postura reflexiva

e investigativa diante da aprendizagem, em que planejar significa compreender e

responder ao que os estudantes efetivamente sabem e precisam aprender. Como

destaca Franco (2016), a pratica pedagogica é essencialmente intencional, ética e

reflexiva, estruturada em torno das escolhas do professor.

Além do diagnéstico inicial, os professores demonstram uma atencao

constante as habilidades e referenciais curriculares da BNCC e dos Documentos

Curriculares Municipais (DCM).

Né6s temos uma grade curricular que é de acordo com a BNCC, mas,
mesmo com a grade curricular, a gente sempre observa a necessidade
do aluno. Desde o inicio do ano, a gente faz aquela sondagem [...]. No
caso do aluno do quinto ano, a gente observa as habilidades
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anteriores, que, as vezes, ainda ndo consolidou, e a gente faz esse
planejamento inicial em cima dessas habilidades que esse aluno ja
deveria ter alcangado e ainda ndo alcangou (Marie-Louise).

Entao, vamos supor que eu tenho uma habilidade que ele precisa, [...]
que envolve formas geométricas [...]. Entdo, eu vou buscar o contetdo
desde o comego para que ele aprenda antes o objetivo dessa
habilidade [...] (Alicia).

A gente entra la no site, né? Olha cada habilidade [...] a quantidade de
alunos, né? Que atingiu, que néo atingiu aquela habilidade, pra gente
td retomando aquela habilidade que ta com defasagem [..]
geralmente, a gente orienta pela habilidade, né? O BNCC e o DCM. A
gente faz aquele trabalho de trabalhar sempre com as habilidades
(Sofya).

Esses trechos evidenciam a tentativa de equilibrar a prescrigdo curricular com
a realidade da sala de aula, retomando habilidades ndo consolidadas e articulando os
resultados das avaliagbes internas e externas. Segundo o Ministério da Educacgéo, a
BNCC organiza o ensino em progressbes de habilidades, o que requer
acompanhamento continuo e intervencdes especificas (Brasil, 2018).

Entretanto, conforme alerta Valeriano (2012), a pressao por resultados em
avaliacbes de larga escala pode induzir praticas restritivas, voltadas apenas a
habilidades mensuraveis. Os discursos docentes revelam essa tensdo, em que, por
um lado, ha o esforgo em seguir os referenciais oficiais e, por outro, a necessidade de
adaptar as metas as condi¢cdes concretas dos alunos, reafirmando o principio da
autonomia pedagogica.

Essa tensado evidencia o duplo papel do professor como executor de politicas
curriculares e como mediador da aprendizagem real. Se, por um lado, os referenciais
normativos impdéem parédmetros e metas de desempenho, por outro, o cotidiano
escolar exige decisbes contextualizadas que reinterpretem essas prescri¢gdes a luz
das singularidades das turmas. Nesse equilibrio delicado entre o prescrito e o vivido,
o planejamento torna-se um espag¢o de negociagao constante, entre o que a politica
define e o que a pratica permite, entre 0 que se espera ensinar e o que efetivamente
se pode aprender.

Assim, o planejamento das aulas também envolve a sele¢do e adaptacao de
materiais didaticos, que aparecem como suporte, mas ndao como limite da acao

pedagogica.
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[...]. Entéo eu trabalho de acordo com a sequéncia do que pede para
0 quinto ano, né? A principio, eu sigo a ideia do livro mesmo. E os
meétodos, depende, geralmente é mais pratico mesmo da questéo de
simulados, atividades no quadro (Annie).

Os conteudos ja vém estipulados nas apostilas. [...] a gente busca os
conteudos complementares. [...] inclui as habilidades necessarias dos
conteudos da rotina, das aulas, e faz uma associagéo [...] em busca
dos resultados. [...] A gente tem que buscar material complementar,
muitas vezes, até de outras séries. [...] Associagdo com esses
conteudos das avaliagbes, em busca dos resultados. Muitas vezes, eu
sigo a sequéncia da apostila, mas fago adaptagées [...] (Sarah).

A gente procura seguir o livro didatico, mas também trazer atividades
que reforcem o conteudo (Pitagoras).

O uso combinado de materiais evidencia uma estratégia de diferenciagcao
pedagdgica, na qual o livro didatico serve de referéncia, mas n&o limita a pratica
docente. Nesse sentido, Cavalieri (2013) destaca que a apropriagdo critica dos
materiais, associada a leitura dos resultados de aprendizagem, favorece o
planejamento de intervengdes mais precisas e contextualizadas. Essa apropriagao
revela a autonomia docente como competéncia essencial para a efetivacdo das
politicas curriculares, ja que o professor atua como mediador entre o prescrito e o
vivido.

Contudo, o emprego frequente de simulados, mencionado pelos professores,
remete ao risco de reduzir o ensino a exercicios de preparag¢ao para provas, fendmeno
criticado por Valeriano (2012) por restringir a complexidade do raciocinio matematico
e esvaziar o sentido formativo da avaliacdo. O uso de simulados, quando deslocado
de uma perspectiva diagnostica, tende a transformar o ensino em adestramento para
resultados, contrariando a concepgao de aprendizagem como processo continuo e
reflexivo.

Dessa forma, o conjunto das falas demonstra um planejamento que busca
conciliar avaliagdo formativa, curriculo por habilidades e flexibilidade no uso de
materiais, confirmando a ideia de avaliagdo como processo de regulagdo da
aprendizagem (Black; Wiliam, 1998) e atendendo as orientagcbes da BNCC para o
desenvolvimento progressivo de competéncias (Brasil, 2018).

Ao mesmo tempo, a analise revela que o planejamento é um campo de tenséo
permanente entre a personalizagcdo do ensino e as pressdes por padronizagao e

resultados. Essa tensao redefine o papel do docente, que passa a ser nao apenas
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executor de politicas, mas intérprete e produtor de praticas curriculares situadas. O
desafio, portanto, € preservar o sentido formativo do planejamento, garantindo que as
avaliagcdes e os materiais didaticos sejam instrumentos de aprendizagem, e néo de

mera conformidade.

6.3 Funcgao das Avaliagoes externas em larga escala

A fungao das avaliagbes externas em larga escala na educagao basica consiste
em produzir informagdes sistematicas sobre o desempenho dos estudantes e
subsidiar decisdes pedagogicas, curriculares e de gestdo. Instituidas em larga escala
por politicas de monitoramento educacional, essas avaliagdes, a exemplo do Avalia
MT, visam mensurar aprendizagens em relagdo as competéncias e habilidades
previstas nos curriculos oficiais, permitindo comparagdes entre escolas, redes e
periodos (Bonamino; Sousa, 2012).

Em termos conceituais, sua funcdo formativa depende do modo como os
resultados sdo apropriados: quando utilizados apenas para ranqueamento ou
controle, tendem a reforcar uma logica classificatoria e, quando interpretados
coletivamente, podem favorecer a regulacdo do ensino e a melhoria das praticas
pedagogicas (Black; Wiliam, 1998; Brito, 2020).

A luz dessa perspectiva, as entrevistas revelam que as avaliagdes externas em
larga escala sdo compreendidas pelos professores como instrumentos de diagnéstico
da aprendizagem e de orientagdo do planejamento. Essa compreensé&o, contudo, é
atravessada por limites praticos, como o atraso na devolutiva, a frequéncia excessiva
de provas e a pressao por resultados, que impactam tanto o trabalho docente quanto
a experiéncia dos estudantes.

A percepcao predominante entre os participantes € a de que essas avaliagdes
cumprem um papel importante na identificagdo de avangos e fragilidades na
aprendizagem. Elas sédo vistas como medida de aprendizagem e feedback, um
retrato objetivo do desempenho dos estudantes, capaz de fornecer subsidios para

reorientar o ensino.

E importante para avaliar mesmo a aprendizagem desses alunos. Se
eles estdo concluindo as habilidades necessatrias. [...] O aluno que ndo
alcancou de forma suficiente, de forma avangada aquela habilidade, a
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gente vai intensificar ela, trazendo mais exercicios, realizando as
avaliagbes internas da escola mesmo (Alicia).

Eu compreendo que essas avaliagbes sdo de extrema importancia,
tendo em vista que elas sdo externas, elas séo subjetivas, ndo é a
diretora que esta aplicando, nédo é a coordenadora. Ento, ja vem essa
avaliagdo lacrada e, quando divulgados os resultados, ali serve como
ferramenta para que o professor saiba como ele trabalhou e no que
ele tem que melhorar (Pitagoras).

Esses depoimentos evidenciam uma concepgao de avaliagdo como processo
de retroalimentagdo da pratica docente. A legitimidade atribuida as provas externas
decorre, em parte, de seu carater impessoal e padronizado, que os professores
associam a objetividade. No entanto, essa objetividade adquire sentido pedagdgico
apenas quando os resultados retornam em tempo habil e sdo analisados de forma
critica, permitindo compreender as aprendizagens reais dos estudantes. Brito (2020)
observa que o uso formativo das avaliagdes depende precisamente dessa devolutiva
tempestiva, condicdo destacada também pelos participantes da pesquisa como
requisito para que as informagdes possam orientar interveng¢des concretas em sala de
aula.

Estamos referenciando um movimento de mapeamento, devolutiva dos
resultados e acées de engajamento, pois as manifestagdes indicam também que as
avaliagdes externas em larga escala cumprem uma fungdo organizadora no cotidiano
escolar, mobilizando reunides pedagdgicas, discussdes coletivas e estratégias de

engajamento.

Elas sdo necessarias, porque elas fazem esse mapeamento da
educacgéo brasileira. [...] quando a gente comegou a ter acesso a esse
resultado, ainda com um tempo suficiente para a gente usar esse
resultado na sala de aula. [...] é dali que vocé vai tirar as préximas...
Planejamento. Planejamento (Marie-Louise).

Sempre nas HTPC a gente discute a respeito de todas, desde o
segundo ano até o quinto ano. E discutido em grupo (Sofya).

O professor que trabalhou e teve éxito com a turma compartilha ali
com os demais. A gente sempre mobiliza o corpo docente nesse
sentido. [...] até incentivamos os alunos com prémios. [...] Como
qualquer outra avaliacdo externa, nés nos reunimos, como nés nos
reunimos toda semana nas reuniées de HTPC, e discutimos esses
resultados com o coletivo. Todos os professores ficam sabendo da
turma, do que foi trabalhado, o que precisa melhorar (Pitagoras).
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Tais relatos apontam para a apropriacdo coletiva dos resultados e para a
circulagao de saberes docentes em espacgos formativos. Chaia (2010) argumenta que
a analise compartilhada dos dados fortalece a dimensao colaborativa do trabalho
pedagogico, transformando a avaliagdo em oportunidade de formagao continuada.
Valeriano (2012) acrescenta que, quando esse engajamento se orienta para o
aprimoramento do ensino, e nao para o cumprimento de metas, a avaliagado passa a
ser um dispositivo de reflexdo, e ndo de controle.

Outro movimento identificado nas entrevistas diz respeito a conversao dos
resultados em praticas de reforgco e recuperagdo. As escolas organizam projetos
e simulados focalizados nas habilidades com menor indice de acerto, em uma

tentativa de corrigir déficits de aprendizagem.

Agora mesmo, nos tivemos um resultado recente e a escola
rapidamente ja se prontificou, criou um novo projeto para trabalhar um
apoio extra com as criangas [...] para dar aula de reforgo junto mesmo,
todos os alunos (Mary).

Como eu falei, influencia e modifica, né? [...] eu vou ter que adequar o
que a avaliagdo esta pedindo [...] eu vou modificar também esse
planejamento (Emma).

Funcionou um pouco. [...] nés trabalhavamos uma provinha [...] em
cima do que eles iam errando [...] o fulano vai trabalhar essa habilidade
(Isabel).

[...] a gente comega a levar em conta, por exemplo, tanto o resultado
das avaliagbes quanto também o resultado dele em sala de aula, se
ele esta consolidando alguma habilidade ou ndo (Marie-Louise).

Praticas semelhantes sédo descritas por outros docentes, que relatam a
realizacdo de “provinhas semanais” ou “simulados direcionados” para retomar
habilidades n&o consolidadas (Emma, Isabel e Marie-Louise). Essa apropriagao
pragmatica dos resultados indica um esfor¢co das escolas para responder as
exigéncias do sistema, mas também suscita o risco de reduzir o processo de ensino
a uma preparacao para testes.

Nesse sentido, Cavalieri (2013) alerta que, sem uma formagao adequada para
interpretacdo pedagogica dos dados, as avaliagdes externas em larga escala podem

induzir um ensino voltado a repeticdo de padrbes avaliativos, em detrimento da

compreensao conceitual.
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Ao lado desses usos produtivos, os professores apontam limites e efeitos
adversos que comprometem a efetividade das avaliagbes. Entre os mais recorrentes,
estdo o atraso na divulgagao dos resultados, o excesso de provas e a auséncia de

instrumentos adaptados a alunos com deficiéncia.

Ultimamente esta vindo uma enxurrada de avaliagoes. Até as criancas
estao ficando perdidas com tantas avaliagbes. [...] as vezes, pega o
aluno, e ele ndo esta no dia bom dele [...] tem problemas na familia,
as vezes ele ndo toma o café da manha direito [...] (Isabel).

A avaliagao perde a fungao dela de redirecionar o trabalho quando o
resultado ndo chega na hora certa (Marie-Louise).

As avaliagbes ainda precisam avancar na elaboracédo de instrumentos
direcionados aos alunos com deficiéncia [...] tinha que ter material
preparado especialmente para eles (Pitagoras).

Essas falas reiteram as contradi¢des estruturais das politicas de avaliagdo em
larga escala. Bonamino e Sousa (2012) apontam que, embora concebidas para
promover equidade e qualidade, tais politicas frequentemente reforcam
desigualdades, ao n&do considerar as condi¢gdes concretas de ensino e a diversidade
dos estudantes. Brito (2020) complementa que a utilidade pedagdgica das avaliagdes
depende nao apenas da rapidez da devolutiva, mas também da existéncia de espacos
institucionais de analise e de formacgao docente voltada a leitura critica dos dados.

Com o objetivo de sintetizar os nucleos de sentido mais recorrentes nas falas
dos participantes acerca da fungdo das avaliagbes externas em larga escala,
apresenta-se, a seguir, a nuvem de palavras construida a partir das unidades de
significado que compdem esta categoria analitica. A visualizagdo permite evidenciar
termos associados a avaliagdo, ao planejamento, ao desempenho e as praticas
pedagogicas, contribuindo para a compreensao dos sentidos atribuidos pelos

professores as avaliagdes no cotidiano escolar.
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Figura 12 — Nuvem de palavras da categoria 3: Fungao das Avaliagées Externas em Larga Escala
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Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos da pesquisa (2025).

Dessa forma, a analise evidencia que as avaliagdes externas em larga escala
sdo reconhecidas pelos professores como instrumentos importantes para o
monitoramento da aprendizagem e o replanejamento pedagdgico. Contudo, sua
funcdo formativa s6 se concretiza quando articuladas a praticas reflexivas e a
condigdes institucionais que assegurem tempo, formagao e autonomia para o uso dos
resultados.

Quando esses elementos nao se realizam, as avaliagcbes assumem carater
meramente classificatério, convertendo-se em mecanismos de controle e
responsabilizacdo, e ndo em ferramentas de aprendizagem. O desafio, portanto, &
ressignificar o lugar das avaliagdes externas em larga escala no cotidiano escolar, de
modo que elas apoiem a pratica docente, valorizem a diversidade e fortalecam o

sentido pedagdgico do ensinar e aprender.
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6.4 Impacto dos Resultados no Planejamento Pedagégico

A funcdo das avaliagbes externas em larga escala se concretiza de maneira
mais evidente quando seus resultados alcancam a sala de aula e orientam o
planejamento pedagdgico. Essa categoria analisa como os professores participantes
compreendem e utilizam as informagdes advindas do Avalia MT e de outros
instrumentos de larga escala em suas praticas de ensino.

A partir das entrevistas, observa-se que os resultados ndo se limitam a um
papel avaliativo, mas passam a integrar processos de replanejamento, discussao
coletiva e mobilizacdo da comunidade escolar. Contudo, essa apropriacdo €
atravessada por desafios relacionados a pressdo por desempenho, a demora na
devolutiva e a necessidade de formacao para a leitura critica dos dados.

De modo geral, os professores descrevem que a chegada dos resultados do
Avalia MT motiva alteragbes na rotina de ensino, com inclusdo de conteudos
adicionais, reorganizagcdo de sequéncias e incorporacdo de ideias discutidas em
reunides pedagodgicas. Tempos de ajustes e reorganizagdo do planejamento, como

relatam:

Eu trabalho de acordo com a sequéncia do que pede para o quinto
ano, sigo a ideia do livro mesmo. [...] Geralmente é mais pratico, com
simulados, atividades no quadro (Annie).

A gente modifica o planejamento de acordo com o que a avaliagdo
esta pedindo, a gente vai mudando e vai adaptando (Emma).

Sempre que a gente recebe o resultado, a gente ja faz um
planejamento pra estar retomando aquilo que os alunos néo
conseguiram atingir, ai a gente volta, retoma, reforca (Mary).

Os conteudos ja vém estipulados nas apostilas. E sabendo que nés
temos as avaliagbes estabelecidas, a gente busca os contetdos
complementares. E ai a gente inclui as habilidades necessarias dos
conteudos da rotina, das aulas, e faz uma associagéo [...] em busca
dos resultados (Sarah).

As falas indicam que a avaliagdo externa em larga escala ndo € apenas um
mecanismo de verificagdo, mas um gatilho para reorganizacdo pedagogica. Brito
(2020) argumenta que a analise critica dos resultados permite redefinir prioridades

curriculares e aprimorar estratégias de ensino, desde que os dados sejam recebidos



126

em tempo adequado. Essa pratica também se alinha ao principio da avaliagdo como
regulacdo da aprendizagem, enfatizado por Black e Wiliam (1998), na qual as
evidéncias orientam ajustes imediatos no processo de ensino.

Outro aspecto recorrente € o carater coletivo que o uso dos resultados assume
na escola, a mobilizacdo de discussao coletiva e apoio institucional. Os docentes
destacam que as reunides de HTPC constituem espagos de analise conjunta, trocas

de experiéncias e elaboragéo de estratégias de reforgo.

Nas reunibées pedagdgicas a gente conversa sobre as habilidades que
ndo foram atingidas, pensa em estratégias de retomada e reforgo
(Isabel).

A equipe gestora participa junto, ajuda a pensar nos materiais, nos
projetos de apoio e nas estratégias para as turmas que tiveram mais
dificuldade (Mary).

Sempre que chega o resultado, a gente faz reunido com a
coordenagdo e com os professores para ver o que precisa mudar no
planejamento (Marie-Louise).

A gente sempre discute os resultados nas HTPC, todos os professores
ficam sabendo da turma, do que foi trabalhado, o que precisa
melhorar. E o professor que teve éxito compartilha ali com os demais
(Pitagoras).

A énfase na analise coletiva reforca a compreensao de que a avaliacédo externa
em larga escala deve ser um processo institucional, e ndo responsabilidade individual
do professor. Chaia (2010) destaca que a apropriagdo dos resultados em espacgos
coletivos favorece o uso reflexivo das informagdes e fortalece a integracdo entre
docentes, evitando que a avaliagdo seja percebida apenas como mecanismo de
controle. Valeriano (2012) acrescenta que, quando esse processo se ancora no
dialogo e na corresponsabilidade, fortalece-se a cultura de colaboragao e reduz-se a
percepcao da avaliagdo como mera ferramenta de controle.

A devolutiva dos resultados também se converte em estratégia de
engajamento e motivagdo dos estudantes. Os professores relatam ag¢des de
socializacdo dos dados e de incentivo a melhoria do desempenho, por meio de metas,

reconhecimento e premiagodes.

Quando os alunos veem que a escola valoriza os resultados, eles se
interessam mais e se esforgam para melhorar (Alicia).
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Os alunos ficam animados quando a gente mostra que a turma
conseguiu melhorar em determinada habilidade. Eles querem
melhorar cada vez mais (Emma).

A gente conversa com eles, mostra onde precisam melhorar, e muitos
ficam motivados a estudar mais para a proxima avaliagdo (Mary).

A gente mobiliza os alunos mostrando os resultados, faz premiagées,
da prémios para os que sairam melhor nas avaliagbes (Pitagoras).

Esse uso dos resultados como incentivo dialoga com pesquisas sobre
motivacado académica, que apontam a importancia de feedback claro e
reconhecimento de conquistas para engajar os estudantes (Ryan; Deci, 2000).
Entretanto, Valeriano (2012) alerta que a énfase em recompensas pode reforgar uma
l6gica de competicdo, desviando a atengdo da aprendizagem para a obtencdo de
notas.

Essa tensdo revela uma ambiguidade central das avaliagdes externas em larga
escala, em que, ao mesmo tempo que podem promover o engajamento e o sentimento
de progresso, correm o risco de induzir comportamentos voltados ao desempenho
imediato, e ndo a compreensao conceitual.

Quando os resultados sédo apresentados como parte de um processo continuo
de aprendizagem, e ndo como fim em si mesmos, tornam-se oportunidade para
desenvolver a autonomia, a autorregulacéo e o sentido coletivo de pertencimento a
escola. Nessa perspectiva, o reconhecimento nao se limita a premiar os melhores,
mas a valorizar o esfor¢o, o avanco individual e o trabalho colaborativo.

Assim, o potencial motivador das avaliagdes externas em larga escala depende
da mediagao pedagogica que lhes da sentido: se orientada para a competigao, reforga
hierarquias; se orientada para o desenvolvimento, pode fortalecer o vinculo entre
avaliacéo e aprendizagem significativa.

Contudo, apesar de reconhecerem o potencial formativo das avaliagcbes
externas em larga escala, os participantes apontam limitagdes que restringem seu
impacto pedagdgico. Entre os principais desafios do processo, estdo a demora na
divulgacao dos resultados, a dificuldade de conciliar a pressdo por indices com as
demandas de aprendizagem basica e a caréncia de formag&o para interpretar os

dados.
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O desafio muito grande que eu vejo é, por exemplo, numa turma de
quinto ano, a gente tem que fazer uma ponte com a alfabetizagdo
ainda. [...] Eu ainda tenho que alfabetizar alunos (Alicia).

Quando o resultado demora, perde a fungdo de orientar o trabalho,
vira s6 um numero (Emma).

E dificil conciliar a cobranga pelos resultados com a necessidade de
reforgar contetidos basicos, como a alfabetizagdo, em turmas que ja
deveriam estar avangando (Isabel).

As vezes, a gente recebe o resultado muito tarde, ai ndo da tempo de
trabalhar com os alunos daquele ano, s6 com a préxima turma (Marie-
Louise).

A gente sente que falta formagéo para interpretar os dados de forma
mais profunda, as vezes ndo sabemos exatamente como agir (Sarah).

(...) a gente tem que ter um olhar humilde acerca desses resultados. E
reconhecer que a gente que tem que melhorar, o professor que tem
que melhorar as praticas pedagdgicas dele (Pitagoras)

Essas declaragbes ecoam achados de Bonamino e Sousa (2012), que
identificam a defasagem temporal das devolutivas como um dos principais entraves
ao uso pedagogico dos resultados. Cavalieri (2013) acrescenta que a auséncia de
formacdo continuada para analise e interpretacdo dos indicadores limita a
transformagao dos dados em estratégias efetivas de ensino.

Com o intuito de evidenciar os termos mais recorrentes associados aos
impactos dos resultados das avaliagbes externas em larga escala no planejamento
pedagogico, apresenta-se, a seguir, a nuvem de palavras construida a partir das
unidades de significado que compdem esta categoria. A representagao visual sintetiza
0s nucleos de sentido que emergem das falas dos professores, relacionados aos
processos de replanejamento, retomada de habilidades, ajustes curriculares e

estratégias de acompanhamento da aprendizagem.
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Figura 13 — Nuvem de palavras da categoria 4: Impactos dos Resultados no Planejamento
Pedagdgico
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Fonte: elaborado pela pesquisadora com base nos dados empiricos da pesquisa (2025).

Dessa forma, as manifestagdes indicam que os resultados das avaliagdes
externas em larga escala produzem impactos significativos no planejamento
pedagogico, seja ao estimular ajustes curriculares, seja ao fomentar agdes de refor¢o
e engajamento coletivo. No entanto, a efetividade desse processo depende de
condigbes estruturais que assegurem devolutiva oportuna, formacado docente para
leitura critica dos dados e politicas educacionais que conciliem avaliacéo, inclusao e
autonomia pedagogica.

Quando essas condi¢gdes nao se realizam, o uso pedagogico das avaliagdes
tende a se tornar fragmentado, reforgando a Iégica de controle e a pressao por indices
em detrimento da aprendizagem significativa. O desafio que se impde é transformar
as avaliagdes externas em larga escala em instrumentos de reflexdo e aprimoramento,
e nao de mera responsabilizagao, preservando o sentido formativo da avaliagdo e o

compromisso com o desenvolvimento integral dos estudantes.
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6.5 Consideragoes analiticas do capitulo

O conjunto das analises desenvolvidas neste capitulo permite compreender
que as praticas docentes no ensino da matematica, no contexto investigado, s&o
produzidas em um campo de intersecgdes entre trajetorias formativas marcadas por
lacunas, exigéncias curriculares normativas e politicas de avaliagdo em larga escala.
As categorias emergentes da ATD evidenciam que o trabalho do professor do 5° ano
nao pode ser reduzido a uma aplicacdo técnica de prescrigdes curriculares ou de
resultados avaliativos, mas constitui-se como pratica interpretativa, situada e
atravessada por decisdes pedagdgicas cotidianas.

A trajetoria formativa e profissional dos docentes revela que a fragilidade da
formacao inicial em matematica exige a constru¢ao de saberes no exercicio da pratica,
por meio de estratégias de estudo autbnomo, troca entre pares e reflexdo continua
sobre o ensino. Esse movimento confirma que os saberes docentes se constroem de
forma plural e progressiva, articulando experiéncias pessoais, conhecimentos
pedagogicos e demandas institucionais (Shulman, 1987; Tardif, 2014).

No que se refere ao planejamento das aulas de matematica, as analises
indicam que os professores mobilizam avaliagbes diagnosticas, referenciais
curriculares e adaptacdo de materiais como estratégias para responder as
necessidades reais das turmas. O planejamento assume, assim, uma fungao
mediadora entre o curriculo prescrito e o curriculo vivido, operando como espaco de
negociagdo entre as expectativas institucionais e as condigbes concretas de
aprendizagem dos estudantes. Esse achado reforgca a compreensdo da avaliagéo
como regulacdo da aprendizagem (Black; Wiliam, 1998; Luckesi, 2011), ainda que
atravessada pela pressao por resultados mensuraveis.

A funcdo atribuida as avaliagdes externas em larga escala pelos docentes
oscila entre o reconhecimento de seu potencial diagnostico e a percepg¢ao de seus
limites estruturais. As avaliagbes sao valorizadas enquanto instrumentos de
mapeamento da aprendizagem e de legitimagdo dos resultados, sobretudo quando
analisadas coletivamente. Entretanto, atrasos na devolutiva, excesso de instrumentos
avaliativos e auséncia de adaptacdes para publicos especificos comprometem seu
uso pedagogico, corroborando criticas recorrentes na literatura (Bonamino; Sousa,
2012; Brito, 2020).
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Quanto ao impacto dos resultados no planejamento pedagdgico, observa-se
que as avaliagdes externas em larga escala influenciam diretamente a reorganizagéo
curricular, a retomada de habilidades e a implementacado de acgdes de reforgo. Esse
impacto, contudo, ndo se da de forma homogénea ou linear, sendo condicionado pela
existéncia de espagos institucionais de discussao, pela atuagdo da equipe gestora e
pela formagdo dos professores para leitura critica dos dados. Quando esses
elementos estao presentes, os resultados tendem a ser incorporados como subsidios
ao ensino; quando ausentes, prevalece uma légica de ajuste pontual e de resposta as
exigéncias do sistema.

Dessa forma, verifica-se que os sentidos atribuidos as avaliagdes externas em
larga escala e ao ensino da matematica n&o sao intrinsecos aos instrumentos ou as
politicas, mas resultam das mediagcdes pedagdgicas e institucionais que os
atravessam. As praticas docentes analisadas revelam tanto possibilidades de uso
formativo das avaliagdes quanto riscos de estreitamento curricular e intensificagdo da
responsabilizacdo. O desafio que se coloca é fortalecer condicbes que permitam
transformar os dados avaliativos em instrumentos de reflexdo coletiva e
aprimoramento pedagdgico, preservando a autonomia docente e o compromisso com

a aprendizagem significativa dos estudantes.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa buscou responder a questdo que orientou todo o percurso
investigativo, como os resultados das avaliagdes externas em larga escala impactam
a pratica pedagogica dos professores que ensinam Matematica para os estudantes
do 5° ano do ensino fundamental na regido de Rondonopolis (MT), e permitiu alcangar
o objetivo geral ao evidenciar que esse impacto ndo se estabelece de forma direta,
mas resulta de mediagdes interpretativas, tensdes e ressignificagées produzidas no
cotidiano escolar.

A trajetoria investigativa desenvolveu-se a partir da analise qualitativa das
manifestacdes dos professores e da interlocugdo com referenciais tedricos criticos
sobre avaliagdo educacional e pratica educativa, o que possibilitou compreender o
fenbmeno de modo contextualizado e processual. A pesquisa reafirmou o
entendimento de que a avaliacdo educacional, ao mesmo tempo em que se constitui
em instrumento de diagndstico e de regulagdo das politicas publicas, € também um
espaco de disputa de sentidos sobre o que se entende por qualidade da educacao.

No dialogo entre as politicas avaliativas e o cotidiano da escola, evidenciou-se
que as praticas pedagodgicas ndo se configuram como simples respostas aos
resultados das avaliagdes externas em larga escala, mas como construcgdes situadas,
permeadas por interpretacdes, resisténcias e ressignificagdes produzidas no interior
das instituicbes escolares. Esse movimento analitico possibilitou compreender a
funcdo da avaliagdo no contexto escolar, incluindo seus desdobramentos sobre
curriculo, gestdo e organizagao do trabalho docente, atendendo ao primeiro objetivo
especifico.

A anadlise das praticas de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais indicou que os resultados das avaliagdes em larga escala, como o Avalia MT
e o SAEB, somente adquirem valor formativo quando mediados por processos
coletivos de reflexdo. A leitura critica desses dados requer a apropriacdo conceitual
por parte dos docentes e a criagdo de espagos de dialogo entre pares, nos quais os
resultados possam ser compreendidos em sua complexidade e convertidos em
instrumentos de replanejamento pedagaogico.

Essa mediacdo se mostrou o elo essencial para transformar informacdes

externas em oportunidades de reflexdo e de aprimoramento das praticas pedagdgicas.
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Nesse processo, foi possivel aprofundar o conceito de pratica pedagogica nos anos
iniciais, evidenciando seu carater mediador entre politicas e sujeitos e atendendo ao
segundo objetivo especifico.

Por outro lado, verificou-se que a logica classificatoria que permeia as politicas
avaliativas tende a comprometer a autonomia docente e o tempo pedagdgico, uma
vez que o ritmo imposto pelas avaliagées externas em larga escala nao coincide com
o tempo da aprendizagem nem com o processo de construgédo de saberes no ensino
de Matematica.

Essa tensdo desafia a escola a ressignificar o sentido das avaliagdes,
deslocando-as de um carater regulatério e punitivo para uma perspectiva de
acompanhamento da aprendizagem, em que o erro, a heterogeneidade e os diferentes
percursos sejam reconhecidos como partes integrantes do processo formativo. Ao
analisar essas questdes, o estudo contemplou o objetivo de examinar a percepgéo
dos professores sobre as avaliagbes externas em larga escala e sobre as relagdes
qgue estabelecem com o cotidiano escolar.

Compreender a avaliagao sob essa 6tica implica revisitar o proprio conceito de
pratica pedagdgica. Ensinar Matematica nos anos iniciais, diante das exigéncias
externas de desempenho, requer um trabalho de mediag&o entre politicas e sujeitos,
entre prescrigdes e contextos, entre resultados e experiéncias. Nesse movimento, o
professor emerge como sujeito epistémico que interpreta, negocia e reinventa suas
praticas a partir das condigdes concretas do cotidiano escolar, conferindo densidade
formativa as politicas e impedindo que a avaliacdo se converta em mera pratica de
controle.

Tal entendimento permitiu identificar os desafios enfrentados pelos docentes
diante dos indicadores do Avalia MT e as estratégias por eles construidas para
trabalhar habilidades matematicas de baixo desempenho, atendendo ao quarto
objetivo especifico.

A investigacdo também permitiu reconhecer os limites e as potencialidades do
percurso metodolégico adotado, especialmente no dialogo com o0s sujeitos
participantes e na analise das praticas observadas. Esses elementos reforcam a
importancia da escuta docente e da observagao situada como caminhos para
compreender a relacdo entre avaliagdo e ensino e para subsidiar processos de

formacao docente mais criticos e autbnomos.
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No ambito institucional, a analise das formas como os resultados das
avaliagdes externas em larga escala sdo discutidos nas escolas permitiu verificar se
produzem mudangas no planejamento e nas praticas pedagogicas, o que possibilitou
atender ao quinto objetivo especifico.

Nessa perspectiva, o estudo aponta para a necessidade de incorporar, nos
processos formativos iniciais e continuados, o debate sobre avaliagdo educacional em
uma perspectiva critica, pois compreender suas dimensdes técnicas, éticas e politicas
€ condi¢do essencial para que os professores atuem de forma autdnoma e consciente
diante das demandas externas. As avaliagdes, quando apropriadas criticamente,
podem contribuir para o aprimoramento do ensino e para o fortalecimento de uma
cultura de reflexdo sobre a aprendizagem, e ndo de competicdo entre escolas ou de
responsabilizacio individualizada.

Além disso, a pesquisa reforca a importancia de politicas de devolutiva que
ultrapassem a simples divulgacdo de resultados. E fundamental que as redes de
ensino promovam espacos de formagédo e de leitura compartilhada dos dados, de
modo que as escolas possam construir planos de agcédo coerentes com suas realidades
e potencialidades. A devolutiva deve ser entendida como processo dialogico e
formativo, em que os sujeitos da escola participem da interpretagao dos resultados e
da formulagédo de estratégias pedagogicas, fortalecendo a gestdo democratica e a
corresponsabilidade pela aprendizagem.

No plano profissional, enquanto professora e gestora de uma instituigcao
educativa, esta pesquisa produz deslocamentos significativos na forma de
compreender e de conduzir o trabalho pedagdgico. O estudo reafirma a necessidade
de uma atuagdo fundamentada na leitura critica dos resultados das avaliagcbes
externas em larga escala, ndo como fins em si mesmos, mas como subsidios para
processos coletivos de reflexdo pedagodgica. Nesse sentido, a pesquisa contribui para
redefinir o papel da gestdo escolar, que passa a ser compreendida como mediadora
da analise dos dados avaliativos, promotora de espagos de dialogo entre professores
e articuladora de acdes formativas que respeitem os tempos e as especificidades da
aprendizagem.

Para a pesquisadora, a experiéncia investigativa reforga a compreenséo de que
a pratica profissional ndo se esgota na execugao de politicas educacionais, mas se
constitui como espago de interpretagdo, negociacao e ressignificagdo dessas politicas
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no cotidiano da escola. Tal entendimento implica uma postura profissional mais
reflexiva, comprometida com a escuta docente, com a valorizagdo dos saberes
construidos na pratica e com a defesa de uma avaliagcdo orientada pela equidade e
pelo acompanhamento da aprendizagem, e n&o pela logica exclusiva do desempenho
e da responsabilizagéo.

Dessa forma, conclui-se que a busca por qualidade educacional ndo se esgota
em indices de desempenho, pois requer o reconhecimento das condi¢des concretas
de trabalho docente, das desigualdades estruturais que atravessam o sistema
educacional e da complexidade dos processos de ensinar e aprender. As avaliagcbes
externas em larga escala podem oferecer subsidios valiosos, mas sua poténcia
formativa depende da capacidade das escolas e dos professores de converté-las em
objeto de estudo e em motor de transformagao pedagogica.

Como perspectivas futuras, indicam-se pesquisas comparativas com outras
redes de ensino, bem como analises que envolvam diferentes componentes
curriculares e investigagdes longitudinais. Tais abordagens poderdo ampliar a
compreensao das relagbes entre avaliagdo, praticas pedagogicas e formacéo
continuada, contribuindo para o fortalecimento de uma cultura avaliativa critica e
formativa nas escolas.

Por fim, reafirma-se que as avaliagdes devem ser compreendidas ndo apenas
como instrumentos de mensuragdo, mas como oportunidades de reflexdo coletiva
sobre a pratica pedagdgica e sobre as politicas publicas de educagdo. Somente
quando apropriadas criticamente, em dialogo com a realidade escolar e com os
sujeitos que a constroem, as avaliagbes poderdao cumprir sua fungcédo formativa e
contribuir efetivamente para o desenvolvimento de uma educagdo democratica,
inclusiva e socialmente referenciada.

Esta pesquisa, ao se voltar para a comunidade escolar, reafirma o
compromisso ético da produgao académica com a melhoria das praticas educativas e
com a construgdo coletiva de saberes sobre avaliagdo e ensino. Nesse sentido, os
resultados do estudo serdo socializados pela pesquisadora junto ao grupo de
professores das escolas participantes, durante os horarios de HTPC (Horario de
Trabalho Pedagodgico Coletivo), por meio da apresentagédo de relatorios analiticos e

exposi¢coes em slides.
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A apresentacdo dos achados busca estreitar o vinculo entre investigagao e
pratica pedagogica, oferecendo subsidios para a reflexdo coletiva e para o

fortalecimento da autonomia e da formacéo critica dos professores envolvidos.
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Idade:
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Formacgéo académica: ( ) Graduagao ( ) Especializagao ( ) Mestrado ( ) Doutorado
Tempo de atuacdo como docente na Rede Municipal?

Tema

O que queremos saber:

Trajetéria formativa
e profissional

1) O que Ihe motivou para escolher a profissdo docente?
2) Quais foram os principais desafios enfrentados em sua

formacéo relacionados ao ensino de matematica?

3) Quais o0s elementos/aspectos de seu processo

formativo que mais se fazem presentes no cotidiano
docente?

Percepgoes sobre
as avaliagoes
externas em larga
escala e a relagao
com o cotidiano
escolar

1)

2)

3)

Ao planejar suas aulas de matematica, como vocé se
orienta para definir os conteudos, os métodos e as
avaliagdes?

Como vocé compreende a funcdo das avaliagbes
externas em larga escala,

a exemplo do Avalia MT, no contexto escolar?

De que forma os resultados das avaliagdes externas
em larga escala de larga escala em matematica
influenciam ou modificam o seu planejamento e a sua
pratica em sala de aula com os estudantes do 5° ano?

Desafios e
estratégias
pedagégicas diante
dos indicadores do

1)
2)

3)

Quais sao os principais desafios que vocé encontra em
relagao aos resultados do Avalia-MT?

Vocé esta satisfeito com o resultado de seus
estudantes?

Vocé adota estratégias especificas para trabalhar

Avalia MT habilidades matematicas com baixo desempenho
apontadas nas avaliagdes externas em larga escala?
Se sim, quais?
1) Que discussbes a escola mobiliza acerca dos
resultados do Avalia MT?
O uso dos 2) Essas discussbes promovem mudangas no
resultados das planejamento pedagogico? Se sim, quais?
avaliagoes no 3) Que tipo de apoio (formacao, materiais, gestao) vocé
planejamento e na considera necessario para utilizar melhor os dados
pratica pedagogica dessas avaliagdes?
4) O que vocé considera necessario incluir/destacar no

debate sobre a Avaliagdo Externa em larga escala no
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atual contexto? Que elementos precisam ser
potencializado sobre esse tema?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Convidamos vocé a participar da pesquisa intitulada: “Os indices de desempenho
dos estudantes e as implicagbes na pratica pedagogica do professor que ensina
matematica”, com o objetivo de analisar em que medida os resultados das avaliagdes
externas em larga escala impactam o fazer cotidiano dos(as) professores(as) que ensinam
matematica para os estudantes dos anos iniciais, na regido de Rondonépolis — MT.
Desenvolvido no municipio de Rondondpolis/MT.

Esta pesquisa é coordenada pela Profa. Dra. Luci Teresinha Marchiori dos Santos
Bernardi e sera realizada pela mestranda Lidia Grusegoch, no ambito do Programa de Pds-
Graduacgdo em Educacdo da URI — Campus de Frederico Westphalen/RS.

A sua participagdo ndo é obrigatéria. A qualquer momento, vocé podera desistir e
retirar seu consentimento, sem que isso traga qualquer prejuizo a sua relagdo com os
pesquisadores ou com a instituicao.

Caso vocé aceite participar, sera convidado(a) a conceder uma entrevista
semiestruturada, conforme roteiro previamente elaborado. A entrevista sera gravada com sua
autorizagao, podendo utilizar-se de registro de imagem e/ou voz exclusivamente para fins de
pesquisa, garantindo-se a confidencialidade. O material sera armazenado com seguranga e
utilizado apenas pelos pesquisadores responsaveis. Estes materiais permanecerao
arquivados em absoluto sigilo, sem quaisquer tipificagéo e identificagao por um periodo de
cinco anos sem uso de material em nuvem e, apds, inutilizados. Os fisicos, oriundos da
pesquisa, serao descartados de forma ecologicamente correta, conforme Lei vigente no
momento. O tempo previsto para sua participagao é de aproximadamente 60 minutos.

Os riscos relacionados a sua participacdo sdo minimos e referem-se apenas a
exposi¢ao de entrevistas. Serdo minimizados com a garantia de sigilo e anonimato, e com o
direito de ndo responder a qualquer pergunta que gere desconforto. Em caso de qualquer
dano, vocé tera direito a assisténcia integral e gratuita, bem como a busca por indenizagao,
se for o caso.

Destaca-se que nenhuma pesquisa com seres humanos é isenta de riscos ou
desconfortos. Assim, € possivel que acontegam alguns desconfortos ou riscos, como:
alguma/o entrevistada/o se sinta inibida ou receosa para exporem suas vivéncias e expor
outras fontes (documentais). Diante disso, alguns cuidados serdo tomados para a redugéo
destes, como: aplicacdo da entrevista num local escolhido pela/o entrevistada/o e no formato
que a mesma decidir (presencial ou outra); realizagdo de quantos encontros a/ entrevistada/o
achar necessario; utilizar somente as informagdes contidas em documentos pessoais

conforme consentimento da/o entrevistada/o; proporcionar um ambiente com cuidado humano
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em que cada participante se sinta acolhida a participagao.

Os beneficios relacionados com a sua participagao serdo: 1) Saber da sistematizagéo
dos conceitos de praticas pedagogicas especialmente a luz dos desafios enfrentados
pelos(as) professores(as) do ensino de matematica. II) Relacionar as concegdes sobre
avaliagdes com os modos historicamente produzidos e a relagdo com o cotidiano escolar Ill)
Analisar os resultados das avalia¢des externas em larga escala e o uso deles no planejamento
e na pratica pedagdgica para melhor aprendizagem dos estudantes.

Os resultados da pesquisa poderao ser apresentados em seminarios, congressos e
publicacbes académicas, sempre preservando o anonimato dos participantes. Nenhuma
informagao que possibilite sua identificagao sera divulgada.

Os beneficios esperados sao indiretos, consistindo na contribuicdo para o avango do
conhecimento académico.

Nao estado previstas formas de acompanhamento ou assisténcia continua, visto que ndo ha
procedimentos médicos ou terapéuticos envolvidos.

A sua participagao € voluntaria, ndo havendo qualquer forma de remuneragéo. Também nao
estao previstos gastos financeiros para os participantes. Caso ocorram, seréo ressarcidos.

Ao assinar este termo, vocé ndo estara abrindo mao de nenhum direito legal, incluindo
o direito de pedir indenizacdo por danos e assisténcia por lesdes resultantes da sua
participacao.

Ap06s ser esclarecido(a) sobre todas as informagdes desta pesquisa, se vocé aceitar participar,
assine as duas vias deste termo. Uma via sera sua, e a outra ficara com a pesquisadora.
Solicitamos também sua rubrica em todas as paginas.

Caso surjam duvidas, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora principal ou a
pesquisadora responsavel: ou ainda, com Comité de Etica e Pesquisa em Seres Humanos
(CEP), Rua Assis Brasil — Bairro Itapagé, Frederico Westphalen/RS CEP: 98-400-00, Tel.:
(55) 3744. 9200 — Ramal 306, Coordenadora: Profa. Dra. Marinés Aires, Vice Coordenadora:
Profa. Dra. Luci Mary Duso Pacheco, e-mail: cep@uri.edu.br. Apds estes esclarecimentos,
solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar desta pesquisa. Portanto
preencha, por favor, os itens que se seguem.

Pesquisadora principal: Mestranda Lidia Grusegoch Endere¢o: Avenida Duque de Caxias,
1804, Vila Aurora — Rondonépolis — MT Telefone: 66- 99982-5836

Pesquisadora responsavel: Profa. Dra. Luci Teresinha Marchiori dos Santos Bernardi
Endereco: Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missées — URI — Campus
de Frederico Westphalen/RS Telefone: (55) 3744. 9200 — Ramal 306

Consentimento Livre e Esclarecido
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Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi cépia deste termo de
consentimento, e autorizo a realizagao da pesquisa e a divulgacado dos dados obtidos neste
estudo.

Nome da Participante da Pesquisa Assinatura da Pesquisadora

Assinatura da Participante da Pesquisa Assinatura da Orientadora

Rondonépolis — MT
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Legenda de cores:

150

Quadro 8 — Categoria 1: Trajetéria Formativa e Profissional

Excerto da entrevista

Sintese
(subcategorias)

Quando eu era crianga, achava o maximo brincar de escolinha [...] fiquei na
duvida entre psicologia e pedagogia. Hoje eu vejo que eu fiz a escolha certa,
que eu amo ensinar (Annie).

Contribuir de forma significativa para a formacéo de criangas (Alicia).

Na época, vi como uma oportunidade, pois trabalhei em outras fun¢des na
escola, antes de ser professora (Mar

Escolhi a profissao docente por amor. Sempre senti uma grande paixao por|
ensinar e acreditar no potencial das criangas (Sarah).

Motivos para escolha
da profissdo

Tornar a matematica mais simples e proxima dos alunos (Annie).

Como sou de letras e complementagdo em pedagogia, matematica vimos|

A falta de instrugdes, afinal, a matematica que aprendemos na faculdade nao
utilizamos (Sarah).

Desafios
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Excerto da entrevista

Sintese
(subcategorias)

Importancia de planejar as aulas, explicar de diferentes formas (Annie).

Planejamento e dindmica em sala de aula, para se adaptar dentro das|||=RIEglElgicer
aspectos do processo
formativo que mais se

e/ou

fazem presentes no
cotidiano escolar
Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025).
Quadro 9 — Categoria 2: Planejamento Das Aulas de Matematica
[Excerto da entrevista ||Sintese (subcategorias)]|

O planejamento parte da realidade da sala. Eu observo os que tém mais
dificuldade e tento trazer atividades diferentes para eles (P1).

Adaptagao as

necessidades da turma

Eu sempre aplico uma sondagem no comego, porque sendo eu vou da
um contelido que eles ndo vao compreender. Essa sondagem me orienta

O diagnéstico inicial é fundamental, porque, as vezes, a gente supde que
eles tém uma habilidade e, na pratica, ndo tém. Entao, eu ajusto meu plano

Avaliacao diagnéstica

como ponto de partida

Entédo, vamos supor que eu tenho uma habilidade que ele precisa, [...] que
envolve formas geométricas [...]. Entdo, eu vou buscar o conteido desde
0 comego para que ele aprenda antes o objetivo dessa habilidade [...]
(Alicia).

Foco em habilidades e
referenciais curriculares
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|Excerto da entrevista ||Sintese (subcategorias) |

Eu elaboro atividades extras de acordo com o que percebo que falta,
principalmente para os que ainda n&do consolidaram as habilidades basicas
[...]. Entdo eu trabalho de acordo com a sequéncia do que pede para o
quinto ano, né? A principio, eu sigo a ideia do livro mesmo. E os métodos,
depende, geralmente é mais pratico mesmo da questdo de simulados,
atividades no quadro (Annie).

Os conteudos ja vém estipulados nas apostilas. [...] a gente busca os
conteudos complementares. [...] inclui as habilidades necessarias dos
conteudos da rotina, das aulas, e faz uma associagao [...] em busca dos
resultados. [...] A gente tem que buscar material complementar, muitas
vezes, até de outras séries. [...] Associacdo com esses conteudos das
avaliagdes, em busca dos resultados (Alicia).

Muitas vezes, eu sigo a sequéncia da apostila, mas fago adaptacoes [...]
(Sarah).

W

Selegao/uso de materiais

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025).

Quadro 10 — Categoria 3: Fungdo das Avaliagdes externas em larga escala (Avalia-MT e Saeb)

Excerto da entrevista

Sintese
(subcategorias)

E importante para avaliar mesmo a aprendizagem desses alunos. Se eles
estdo concluindo as habilidades necessarias. [...] O aluno que nao alcangou de
forma suficiente, de forma avangada aquela habilidade, a gente vai intensificar,
ela, trazendo mais exercicios, realizando as avaliagdes internas da escola
mesmo (Alicia).

Avaliacdo externa em
larga escala como
medida de
aprendizagem e
feedback

Mapeamento,
devolutiva dos
resultados e acbes
de engajamento
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Excerto da entrevista

Sintese
(subcategorias)

segundo e terceiro lugar, dos alunos que sairam melhor nas avaliagdes. Nos
pedimos também jogos diferenciados, materiais diferenciados, temos televisao
na sala também, que ajuda bastante, os videos, e a gente conta com esse tipo

de apoio (Pitagora).

Funcionou um pouco. E uma coisa interessante, pra gente trabalhar a
habilidade toda semana, nds trabalhdvamos uma provinha dessa provinha.
N&o tem? Um simuladinho? Isso. Toda semana. Entdo, em cima do que eles
iam errando, tipo assim, errou essa habilidade essa semana. Entdo, o grupo
tal errou essa habilidade, o fulano errou essa habilidade, entdo, o fulano vai

Entdo, agora mesmo, nés tivemos um resultado recente e ai a escola
rapidamente ja se prontificou, criou um novo projeto para a gente esta
trabalhando, um apoio extra com as criangas, né? E ai vamos comegar ja
semana que vem com os professores, para dar aula de reforco, junto mesmo,

Uso dos resultados
para reforco,
recuperacao e pratica
dirigida (simulados
focalizados)

[...] ultimamente esta vindo uma enxurrada de avaliagbes. Até as criangas
estdo ficando perdidas com tantas avaliagcdes. E a gente fica perdido para
corrigir, para poder elaborar a aula diversificada. De certa forma, ndo ha a real
necessidade de tanta, no meu ponto de vista, de tanta avaliacdo. [...] as vezes,
pega o aluno, e ele ndo esta no dia bom dele. Ja percebeu? Exatamente,
principalmente nessa area aqui, porque, assim, tem problemas na familia, as
vezes, ele ndo toma o café da manha direito, se ele estiver com fome, ele ndo
vai bem, se ele estiver triste, ele ndo vai bem, tem guri que, as vezes, a crianca
esta doente e vem fazer avaliagcdo, porque tem que fazer avaliagao (Isabel).

Quando vem uma avaliagdo, a crianga ndo consegue interpretar aquelas
questdes que estao pedindo. Muitas vezes, ela até acha o resultado, mas ela
n&o consegue. Por exemplo, se for um desconto, ela acha o valor do desconto
€ ja marca la, mas ela nao interpretou o prego do produto (Sarah).

Eu tenho uma critica a respeito dessas avaliagbes. E porque elas ainda
precisam avangar na elaboragéo de avaliagdes direcionadas aos alunos com
deficiéncia, nés ndo temos ainda. E esses alunos, eles sdo colocados em sala
de aula ali e eles fazem a mesma avaliagdo dos demais. Se eles tém
deficiéncia, tinha que ter um material preparado especialmente para eles
(Pitagoras).

Limites e efeitos
adversos das
avaliagbes externas

em larga escala

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025).
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Pedagdgico
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Excerto da entrevista

Sintese
(subcategorias)

Eu trabalho de acordo com a sequéncia do que pede para o quinto ano, sigo a
ideia do livro mesmo. [...] Geralmente é mais pratico, com simulados,
atividades no quadro (Annie).

Os conteudos ja vém estipulados nas apostilas. E sabendo que nés temos as
avaliagdes estabelecidas, a gente busca os conteidos complementares. E ai
a gente inclui as habilidades necessarias dos contetdos da rotina, das aulas,
e faz uma associagao com esses conteudos das avaliagbes, em busca dos
resultados. [...] Sim, sim. Sempre que vem uma ideia para acrescentar aquilo
que a gente vai ver que tem como resultado, a gente muda o planejamento. A
gente modifica, a gente melhora, a gente acata essas ideias (Alicia).

Ajustes e
reorganizagéo do
planejamento

O desafio muito grande que eu vejo €, por exemplo, numa turma de quinto ano,
a gente tem que fazer uma ponte com a alfabetizacéo ainda. [...] Eu ainda
tenho que alfabetizar alunos [...]. Tem alunos que ndo tém ainda nogao da
ortografia, que, na verdade, ndo sabem ainda de fato da disciplina. Fica dificil.
Porque o contetido nao vem separado. O aluno que esta insuficiente para o
aluno que esta avancado. Ele vem para todos. Entdo € essa dificuldade
mesmo. E nem para as criangas com deficiéncias ndo vem nada que seja
direcionado a eles (Alicia).

(...) ultimamente, a gente esta tendo mais cobrangas do que auxilio, né?
Principalmente ndo da gestao interna, ndo da escola, de fora (Isabel).

Desafios




155

Excerto da entrevista

Sintese
(subcategorias)

Nas nossas reunides, as reunides que nés temos da HTPC, a diregéo, a
coordenagao, sempre estdo dispostas, vamos ajudar, trazer ideias. [...] isso
facilita essa disposi¢éo da coordenadora, da diretora (Alicia).

Entdo, agora mesmo, nos tivemos um resultado recente e a escola
rapidamente ja se prontificou, criou um novo projeto para apoio extra com as
criangas. [...] Aula de reforgo junto mesmo, todos os alunos (Mar

Discussao coletiva
e apoio institucional

Ai, a partir desse momento, eles comeg¢aram a ter um engajamento melhor,
tanto que a gente, no caso, alguns alunos comegaram a ser monitores na sala|
de aula, entendeu? (Isabel).

Engajamento e
motivagdo dos
estudantes

Os resultados vém para isso mesmo, para a gente modificar o planejamento.
[...] A gente vé a necessidade de intensificar em alguma habilidade, a gente
altera, [...] intensifica onde é necessario (Alicia).

Funciona um pouco. [...] toda semana nés trabalhavamos um simuladinho. [...]
Entdo, em cima do que eles iam errando, a gente retomava aquela habilidade

E importante para avaliar mesmo a aprendizagem desses alunos. Se eles
estdo concluindo as habilidades necessarias. [...] O aluno que ndo alcangou, a
gente vai intensificar ela, trazendo mais exercicios, realizando as avaliagbes
internas da escola mesmo (Sarah).

Retomada e
intensificagao de
habilidades

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2025).



