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 Atualmente vive-se no Brasil um momento de grandes discussões em torno da avaliação educacional. Esta tem sido questionada, analisada e utilizada em diferentes momentos, seja ela: avaliação do aluno, da disciplina, do currículo ou da instituição.

Busca-se na educação, principalmente na última década, sensibilizar os professores e comunidade em geral sobre a importância do ato avaliativo. Na verdade, não basta avaliar ou desenvolver excelentes instrumentos de avaliação, se seus resultados não forem analisados e os atores sociais
 não interagirem na realidade avaliada para conduzir a mudanças e à transformação do meio avaliado.

Essa atitude do pensar educacional a partir da avaliação tem mobilizado os pesquisadores e agências financiadoras e influenciado as políticas públicas. Os problemas referentes à educação no Brasil são gravíssimos - não vai aqui,  nenhuma visão negativa do que tem sido feito em prol da educação. Para enfrentá-los é necessário sair de uma visão conservadora de avaliação como forma de controle para uma avaliação como processo de buscas, de caminhos para mudanças na educação.

A década de 90, que se pode chamar no Brasil de “década da cultura da avaliação”, surge no cenário educacional com uma preocupação crescente com respeito à educação. Os profissionais da educação procuram, também por meio da avaliação, entender os rumos que tomou a educação ao se pretender democratizar os espaços da escola com a universalização do ensino fundamental. Procuram-se, por meio da avaliação, informações de eficiência e eficácia das escolas e das políticas públicas implementadas na década em questão.

O olhar que se estende para esta questão da avaliação não deve ser um olhar “ingênuo” de causa e efeito ou de responsabilização dos alunos, professores e escolas pelo baixo rendimento escolar.

Palavras de ordem que marcaram governos neoliberais nesta década foram: busca de eficácia na educação, eqüidade e eficiência.

Discutindo a lógica da avaliação que marcou esta época, Freitas (2003, p. 17) faz uma análise dos resultados de avaliações realizadas até então e que colocam a escola como o lugar de ensinar tudo a todos, conseguindo-se, assim, a tão propalada eqüidade, como se isso fosse possível nesta estrutura capitalista de sociedade na qual vivemos. É o que ele expõe: 

Em resumo, para os que olham para a eficácia da escola na perspectiva ingênua da eqüidade, o que resta a fazer é estudar e divulgar quais fatores intrínsecos à escola (recursos pedagógicos e escolares, tamanho da escola, estilo de gestão, treinamento do professor etc.) afetam o aumento da qualidade da aprendizagem (proficiência do aluno), apesar das influências do nível socioeconômico sobre o qual, dizem, nada se pode fazer. Este é o sonho liberal: independente do nível socioeconômico (ou, como se diz, descontados os efeitos do nível socioeconômico) todos os alunos deveriam aprender em um nível de domínio elevado. Os socialistas não discordarão do fato de que a escola deva ensinar todos os alunos em um nível elevado de domínio, mas atacarão o problema por outro ângulo – pela necessidade da eliminação dos desníveis socioeconômicos e da distribuição do capital cultural e social, o que supõe discutir como se acumulam outras formas de capital (o econômico, por exemplo).

A reflexão constante, a partir de diferentes perspectivas da avaliação, permite afirmar que a avaliação não é a aplicação de técnicas sofisticadas para conseguir informações sobre a realidade educacional e sim momentos permanentes que conduzam à reflexão do problema educacional brasileiro.

Assim, neste estudo pretende-se desenvolver e ampliar as várias leituras que a avaliação permite da realidade brasileira, neste caso específico, de uma dada realidade do 1º e 2 º ciclo do Ensino Fundamental, de escolas públicas do Município de Londrina.
Como dimensão desta pesquisa o que se pretendeu foi fazer uma leitura crítica dos dados com uma visão de Educação Matemática Crítica, conforme Skovsmose (2001, p. 101): 

[...] para que a educação, tanto como prática quanto como pesquisa, seja crítica, ela deve discutir condições básicas para a obtenção do conhecimento, deve estar a par dos problemas sociais, das desigualdades, da supressão etc., e deve tentar fazer da educação uma força social progressivamente ativa. Uma educação crítica não pode ser um simples prolongamento da relação social existente. Não pode ser um acessório das desigualdades que prevalecem na sociedade. Para ser crítica, a educação deve reagir às contradições sociais.

Nesta perspectiva crítica é que esta pesquisa tem a intenção de olhar o espaço que compete à Educação Matemática, numa busca de informações através do rendimento dos alunos, sobre que matemática foi construída por eles nos quatro anos de escolaridade pesquisados através dos testes.
 Pensar um modo refletido e crítico de intervir na realidade social, assim como se apresenta na educação brasileira, de maneira mais específica no campo da Educação Matemática, tem sido tarefa também de educadores matemáticos, preocupados com o conhecimento matemático enquanto bem social.

O ensino de Matemática nas escolas tem enfrentado questões internas que são inerentes à sociedade na qual vivemos. O conhecimento matemático é um bem social do qual nem sempre o aluno se apropria. 

Conforme argumenta Freitas (1995, p. 230), discutindo a relação escola e sociedade:
Na escola capitalista, os alunos encontram-se expropriados do processo do trabalho pedagógico e o produto do trabalho não chega a ser apropriado por boa parte dos mesmos, e ainda que, em alguns casos, fique em seu poder, carece de sentido para eles. O aluno é alienado do processo e como tal é alienado do significado de seu trabalho, do significado do conhecimento que produz – quando produz.

O conhecimento, por ser um bem posto na sociedade, pode levar a uma visão ingênua, “só não aprende quem não quer”. A relação entre escola e sociedade culpa, dessa forma, os alunos pela não-apropriação do conhecimento, quando o problema reside não no conhecimento, mas em como fazer com que esta linguagem universal (a Matemática) seja democratizada para todas as classes sociais.

Skovsmose (2005), ao discutir a questão da globalização, explica que o conhecimento matemático pode também ser considerado uma mercadoria consumível, ou não, pelo consumidor, neste caso o aluno e o professor. E ao se referir à guetorização, como um aspecto da globalização da sociedade, diz que a Matemática é um bem que pode criar “guetos”, grupos de conhecimento, sendo este um aspecto perverso da globalização.

Conhecimento e informação são aspectos da globalização que tem levado à guetorização. Alguns grupos têm alguns conhecimentos matemáticos, outros não têm o conhecimento de que precisam para se inserir e ter seu espaço nesta sociedade de classes.

Como discute, Skovsmose (2005, p. 126):
Conhecimento e informação são elementos significativos na economia informacional, mas os resultados desta economia podem somente ser referidos, tanto como “bons” quanto como “ruins”. Onde quer que o conhecimento venha a ser colocado em operação, teremos que encarar incertezas. A situação aporética acerca do conhecimento é parte da economia informacional e da sociedade informacional em geral. Em específico, temos que considerar a globalização e a guetorização como aspectos dos mesmos processos dos quais a educação matemática faz parte
.

Desta forma, o conhecimento matemático que se trabalha na escola pode ser usado como um filtro que pode tanto incluir como excluir o aluno.

Nesta perspectiva de ensino e aprendizagem enquanto construção social, algumas reflexões podem ser trazidas para acompanhar o caminho que tem sido trilhado na discussão de uma Educação Matemática que possa contribuir para o desenvolvimento da cultura humana. Segundo Buriasco (1999, p. 47), este caminho está no repensar da concepção do ensino de Matemática:

Pensar em uma concepção de ensino de Matemática que seja instrumentador para a vida, significa pensar nos aspectos cognitivos e ideológicos presentes na produção do conhecimento matemático e nos aspectos histórico-sociais que envolvem esta produção. O ensino de Matemática tem, portanto, que desempenhar um papel onde esteja presente o desejo de uma sociedade mais justa e humana. Este papel está vinculado ao resgate da Matemática presente em qualquer codificação da realidade, vivenciada pelos alunos e pelo professor, e à análise dos diferentes significados e das diferentes formas de ordenar as idéias na apropriação desse conhecimento.

A educação como um dos fatores da transformação social e mobilizadores de ações, na busca de uma cidadania efetiva e de direito, tem sido questionada, analisada e colocada sob a ótica de responsabilidade civil diante das dificuldades econômicas, culturais e sociais, segundo Bishop (1988), Mora (2002), D’Ambrosio (1994).

A escola reflete a realidade na qual está inserida. Se mudarem os objetivos e os propósitos de uma sociedade, certamente ela também mudará. Cada crise da sociedade pede novos rumos, novas abordagens, nova maneira de viver, de trabalhar, de pensar e re-pensar também a escola.

A discussão que ora se inicia diz respeito ao saber do aluno, a utilização do referencial matemático construído pelo aluno e que ele utiliza para resolver as questões nas avaliações matemáticas na sala de aula e utilizou para responder aos testes da pesquisa em questão. 

Charlot (2000, p. 61), ao discutir o saber, apresenta a distinção que faz Monteil, (1985) entre informação, conhecimento e saber:

Informação é um dado exterior ao sujeito; 

Conhecimento é o resultado de uma experiência pessoal, ligada às atividades do sujeito, é intransmissível e carregado de subjetividade;

Saber é informação de que o sujeito se apropria; é, também, conhecimento; porém desvinculado da subjetividade, é um produto comunicável.

A informação pode ser guardada, armazenada, num banco de dados e é recebida pelo sujeito através de pessoas, mídia ou outro meio de comunicação, sendo considerada numa relação de objetividade. O conhecimento, considerado numa relação de subjetividade, opera-se quando se apreende o resultado de uma experiência pessoal, sendo então considerado intransmissível. O saber é uma relação de objetividade; no entanto, o sujeito se apropria dele e pode comunicá-lo.

Neste estudo longitudinal, o resultado que o aluno comunica através de suas respostas nos testes será conceituado como saber, segundo Charlot (2000).
                            A Universidade de Exeter (Inglaterra) por meio do CIMT (Centre for Innovation in Mathematics Teaching) propôs a diferentes países a participação no IPMA (International Project on Mathematical Attainment). Deve-se aqui relacionar o envolvimento desta pesquisadora, neste projeto, à figura do Prof. Dr. Ubiratan D’Ambrosio, professor emérito de Matemática da Universidade Estadual de Campinas/UNICAMP e orientador da dissertação da mesma no Mestrado em Educação da Faculdade de Educação/UNICAMP em 1994, ocasião em que foi convidada a integrar um primeiro Projeto Internacional. 
O Brasil, através da Universidade Estadual de Londrina, Departamento de Educação, iniciou sua participação no projeto acima citado em 1999, em parceria com a Fundação Ford, projeto que foi coordenado por esta pesquisadora. Esclarece-se que o presente estudo baseia-se tão somente nos dados colhidos no Brasil e em análises que a autora faz para esta pesquisa, diferentemente da análise que se fez do universo da pesquisa do IPMA.

Estudos longitudinais têm sido realizados, destacam:se: o Projeto Kassel, realizado nos períodos de 95/96/97, teve a característica de ser um estudo longitudinal em Matemática, participando inicialmente 483 estudantes que cursavam a 7ª série do ensino fundamental da rede pública e particular na cidade de Londrina (PR), e concluindo a pesquisa com 175 alunos no 1º ano do ensino médio. Seu resultado foi publicado em Poli e Batista (2001, p. 119-130) e Poli (2004a, p. 41-44).

O Projeto Internacional de Aquisição Matemática iniciou a pesquisa em 1999 e finalizou-a em 2004, caracterizando-se como um estudo longitudinal. O relatório deste estudo no Brasil está publicado em Poli (2004b, p. 27-56), e o relatório de todos os países participantes, em Burghes; Kaur; Thompson (2004).

No caso específico desta pesquisa, ela se refere à avaliação numa perspectiva quantitativa, com a aplicação dos testes de matemática e da análise estatística de seus resultados. Refere-se à avaliação, numa perspectiva qualitativa, por meio da análise pedagógica dos resultados dos testes e dos questionários contextuais aplicados aos alunos e professores, no último ano de pesquisa de cada grupo avaliado, e também das discussões de seus resultados com as escolas onde foi realizada a pesquisa. 

Métodos qualitativos e quantitativos se complementaram no olhar sobre a realidade escolar presente nos resultados dos testes e questionários contextuais para atingir os objetivos propostos para esta pesquisa. Os dados quantitativos foram o núcleo para os procedimentos de análise e reflexão do rendimento dos alunos e os qualitativos resultaram das inferências sobre dados do conhecimento matemático. 
A partir da interrogação, que se fez dos dados, e com base na teoria acumulada a respeito do ensino de Matemática é que se construiu o conhecimento sobre os dados desta pesquisa.
 Com base nas leituras dos resultados das avaliações em larga escala que despontaram no sistema educacional brasileiro, a partir dos anos noventas, uma questão instigou esta pesquisadora: as avaliações realizadas pelo sistema levam à discussão de resultados que generalizam situações de aprendizagem não sendo possível acompanhar ao longo do tempo a aprendizagem de grupos de alunos de escolas com características próprias.  

Dessa questão, implícita nas avaliações em larga escala, e da possibilidade de participar de um projeto longitudinal formulou-se o problema desta pesquisa:

Como construir uma medida e interpretar, ao longo de quatro anos, o rendimento de um determinado grupo de alunos do 1º e 2º ciclos do ensino fundamental, com relação à aprendizagem de Matemática e buscar as várias leituras possíveis desta avaliação?
Para que esse processo se viabilizasse, esta pesquisa teve como objetivos:

1. Analisar o desenvolvimento do conhecimento dos alunos adquirido em Matemática, tendo como base o banco de dados construído ao longo de quatro anos;

2. Realizar um estudo curricular com vistas a comparar a resposta dos professores quanto ao item de especificação de conteúdos ensinados, com os acertos e os erros nas respostas dos alunos às questões;

3. Fazer inferências dos indicadores dos resultados dos alunos com o Currículo de Matemática, proposto pela Secretaria Municipal de Educação de Londrina, verificando os conteúdos de Matemática presentes nas respostas dos alunos e os conteúdos presentes na proposta pedagógica.

No Quadro 1 apresentamos o número de escolas, professores e alunos que participaram da pesquisa.
QUADRO 1 - Número de professores, alunos e escolas que participaram da pesquisa.

	
	1999
	2000
	2001
	2002

	
	1ª
	2ª
	3ª
	4ª

	Professores
	22
	22
	20
	24

	Alunos
	568
	557
	401
	311

	Escolas
	8
	8
	8
	8


O estudo é de caráter longitudinal e monitora o progresso dos alunos em Matemática no 1º Ciclo (1ª e 2ªsérie) e 2º Ciclo (3ª e 4ª série) do Ensino Fundamental. No caso específico deste texto, utilizarei a expressão 1ª série, 2ª série e assim por diante.

Segundo Babbie é um estudo de painel, pois “envolvem a coleta de dados, ao longo do tempo, da mesma amostra de respondentes “e “... o ponto forte dos estudos de painel é a capacidade de examinar os mesmos respondentes em diferentes ocasiões”  (BABBIE,1999, p. 103 ). 

 A coleta de dados iniciou-se em Novembro de 1999 e terminou em Novembro de 2003. Utilizou-se o mesmo grupo de alunos nos quatro anos dapesquisa, ou segundo (BABBIE, 1999, p. 103) “várias ondas”. Neste estudo cada “onda” refere-se a cada ano da pesquisa.   

Como uma das características deste estudo é o de acompanhar os mesmos alunos nas suas respectivas séries, caso o aluno no ano seguinte saísse da escola e/ou reprovasse, os mesmos não fariam parte da amostra no ano seguinte e nem o substituiríamos. Esta decisão foi tomada pela pesquisadora, devido ao grande número de alunos que compunham o início da pesquisa, pelos objetivos da pesquisa e por dificuldades de localização desses alunos ao ficarem retidos na série ou saírem desta escola. 
Os instrumentos de verificação do rendimento dos alunos, que chamaremos de teste, utilizados no estudo longitudinal, foram construídos e validados por especialistas da Universidade de Exeter (Inglaterra) e Bessenyei College, Nyiregyhaza (Hungria).

No Brasil, uma das questões que mereceram especial atenção foi à adequação dos testes à realidade da linguagem brasileira.


A cada ano da pesquisa foi aplicado um teste: o Teste 1 tem um total de 20 itens apresentados em 7 questões; o Teste 2 tem um total de 40 itens apresentados em 17 questões, dos quais 20 itens são comuns; o Teste 3 tem 60 itens apresentados em 29 questões, dos quais 40 itens são iguais aos do teste anterior; e o Teste 4 tem 80 itens (Apêndice B) apresentados em 42 questões, dos quais 60 itens são iguais aos do teste anterior. As questões de 1 a 7 são comuns aos testes 1, 2, 3 e 4.
         As avaliações utilizadas até então buscam regularidades sociais que possam explicar as diferentes realidades que influenciam a qualidade da educação em nosso país. A busca de um desenvolvimento econômico e social mais justo, dentro da diversidade e da pluralidade do qual é formado nosso país, vê  na  educação o maior propulsor dessa relação de justiça. 


A busca da excelência na educação, de caminhos para diminuir a evasão / reprovação nas escolas tem suscitado debates, pesquisas e a avaliação é um  tema que tem sido amplamente discutido, principalmente na área de educação matemática.
        Uma vez que esta pesquisa é de cunho longitudinal, precisaríamos comparar populações em diferentes momentos, comparar indivíduos dentro de uma mesma população e avaliar como os itens se comportam para diferentes grupos e não o teste como um todo. Outra característica desta pesquisa que se levou em consideração para as decisões a serem tomadas para a análise é que o teste tem itens comuns aos 4 testes.

       Esta é uma boa característica para a escolha da TRI ( Teoria de Resposta ao Item ) para a análise dos dados da pesquisa. A escolha do modelo logístico deu-se a partir das características do banco de dados desta pesquisa que indicavam como melhor caminho a TRI, sendo elas:

· O estudo é longitudinal, o que significa que os mesmos alunos foram acompanhados com relação ao desempenho nos diferentes testes;

·      A pesquisa teve a duração de quatro ( 4 ) anos para cada grupo pesquisado, gerando quatro ( 4 )  bancos de dados;

· Os testes têm itens comuns ano a ano. 

Levando em consideração os motivos anteriormente expostos, optou-se para a análise quantitativa a TRI que tem uma extensa bibliografia sobre o tema, destacando-se alguns títulos mais relevantes, tais como os textos publicados por (LORD, 1980), (HAMBLENTON e SWAMINATHAN, 1985), (HAMBLETON, SWAMINATHAN e ROGERS, 1991).

Andrade, Tavares & Valle conceituam a TRI:

A TRI é um conjunto de modelos matemáticos que procuram representar a probabilidade de um indivíduo dar uma certa resposta a um item como função dos parâmetros do item e da habilidade ( ou habilidades ) do respondente. Essa relação é sempre expressa de tal forma que quanto maior a habilidade, maior a probabilidade de acerto no item. ( ANDRADE, TAVARES & VALLE, 2000,  p. 7 ) 
O objetivo deste texto não é o de discutir os modelos matemáticos envolvidos na TRI. O modelo trabalha com três parâmetros para analisar os itens. Os parâmetros são a dificuldade, a discriminação e a resposta dada ao acaso ou aleatória, ou seja, é um modelo que pode estimar até três parâmetros. Dependendo da natureza dos itens, pode-se trabalhar com 1, 2 ou 3 parâmetros.

Esta teoria é também conhecida como a teoria do traço latente ou a teoria da curva característica do item (“item characteristic curve” – ICC ), sendo que a análise é por item do teste e não do teste todo, graficamente, tem-se a construção de uma ogiva para cada item, onde pode-se ler até 3 parâmetros. Eles indicam o comportamento do item para aquele grupo avaliado.

Através da Tri é possível comparar e avaliar o desempenho entre escolas de um ano para o outro numa determinada série.

Nesta pesquisa trabalhou-se com dois parâmetros, discriminação ( a ) e grau de dificuldade ( b ). No estudo que Andrade, Tavares & Valle faz dos diferentes usos da TRI, em relação aos parâmetros, destaca que:

Na realidade, o parâmetro b representa a habilidade necessária para uma probabilidade de acerto igual a ( 1+ c ) / 2. Assim, quanto maior o valor de b, mais difícil é o item, e vice-versa.

O parâmetro c representa a probabilidade de um aluno com baixa habilidade responder corretamente o item e é muitas vezes referido como a probabilidade de acerto ao acaso. Então, quando não é permitido ‘ chutar”, c é igual a 0 e b representa o ponto na escala da habilidade onde a probabilidade de acertar o item é 0,5.

... itens com a negativo não são esperados sob esse modelo, uma vez que indicariam que a probabilidade de responder corretamente o item diminui com o aumento da habilidade. Baixos valores de a indicam que o item tem pouco poder de discriminação ( alunos com habilidades bastantes diferentes têm aproximadamente a mesma probabilidade de responder corretamente ao item ) e valores muito altos indicam itens com curvas características muito “ íngremes “, que discriminam os alunos basicamente em dois grupos: os que possuem habilidades abaixo do valor do parâmetro b e os que possuem habilidades acima do valor do parâmetro b. ( ANDRADE, TAVARES & VALLE, 2000, p. 11 ) 

Para a resposta dos alunos nos testes, têm-se uma variável dicotômica com os valores 1 e 0, sendo 1 quando o sujeito responde corretamente o item e 0 quando o sujeito não responde corretamente o item. A partir desta construção tem-se a habilidade ou traço latente do sujeito. Quanto às respostas deixadas em branco, optou-se por colocar um código(9) para assim poder fazer uma análise estatística que possibilite trabalhar de diferentes perspectivas com as respostas certas, as erradas e as não respondidas. 


Por entendermos que o ensino e aprendizagem de matemática carregam consigo um ato de comprometimento social com o indivíduo e vice-versa, a procura pelo melhor caminho para ler esta dada realidade, foi na verdade uma busca de diferentes paradigmas para explicar e entender o campo da educação.

Os estudos de folow up (longitudinais), possuem vários problemas, como o de avaliar apenas os efeitos de um curso num todo e não aspectos separadamente, o que acaba por não detectar, por exemplo, desvios de situação ideal, diferenças na eficiência das várias partes do curso, ou ainda, diferenças de um item em relação a outro item do programa. (VIANNA, 1997).

Mas apesar dos problemas que demonstra, ele é de suma importância para pesquisas relacionadas à construção de novos currículos.
Este estudo longitudinal buscou conhecer a realidade de uma dada população no que diz respeito ao rendimento dos alunos em Matemática. Para isso traçou caminhos explicativos na pesquisa quantitativa e qualitativa.

Estes caminhos de análise são olhares que permitem conhecer, reconhecer e explicar a avaliação como um dos pontos críticos, mas ao mesmo tempo esclarecedor quando utilizada de forma a compor um quadro no cenário educacional.   

A avaliação não deve ser encarada como uma operação essencialmente teórica na busca de resultados de consenso para informações por meio de índices estatísticos.

Ela deve prover a sociedade de informações úteis nos seus mais variados segmentos, sejam eles alunos, pais, professores ou sistemas educacionais.

O desafio para educadores e público em geral é a leitura e interpretação dessas avaliações, quer pontuais, quer de processo quer em larga escala.

O processo avaliativo não termina com a entrega dos resultados; a avaliação continua no momento em que interpretamos os resultados e/ou as aprendizagens adquiridas e a própria ação cognitiva do sujeito que aprende.

A fragilidade do trabalho pedagógico atual está em tornar a avaliação a razão de um processo educacional e em fazer a leitura da mesma de uma forma linear desconsiderando os contextos históricos, sociais e culturais nos quais ela se faz. 

Os resultados do estudo longitudinal em questão nos dão duas vertentes interpretativas: o saber do aluno e o saber do professor. Melhor explicitando: seriam os resultados do estudo longitudinal frutos da aprendizagem matemática dos alunos, ou qual seria o papel do professor neste processo? O saber do professor interfere nestes resultados?  

A aprendizagem matemática, que se pode inferir por meio do rendimento dos alunos nos testes, dá-se pela construção efetiva dentro e fora da escola, de processos cognitivos mediante os quais os diferentes saberes se intercomunicam. Saberes dos alunos e saberes dos professores são fatores que só podem ser considerados dentro de um contexto cultural e social.   

O professor é um dos elementos que constroem a história social da escola, mas, para que seu trabalho esteja repleto de sentido na busca de formar um sujeito que saiba lidar com a realidade e modificá-la, ele precisa interagir com os pais, diretores, alunos e comunidade em geral. 

Para que o entendimento da realidade e capacidade de decisão seja criterioso, é necessário elaborar mecanismos democráticos que permitam discutir as avaliações em larga escala não somente com base nos resultados que chegam à escola, mas mediante o processo dinâmico dessa ação.

Freire (1993, p. 114) afirma: “quem ajuíza o que faço é minha prática. Mas minha prática iluminada teoricamente”.
Em relação ao entendimento da realidade, fator fundamental para as decisões sobre as circunstâncias - onde, quando, quem, o que e para que - referentes à avaliação, o professor é sem dúvida, um interlocutor importante e necessário, uma vez que a realidade é muito mais complexa do que aquilo que captamos através dos questionários e avaliações nas pesquisas.

Quanto à capacidade de decisão de mudanças qualitativas na educação, o professor é essencial no processo de repensar a prática holisticamente.

O professor é além de outros, aquele que tem em suas mãos a teoria e a prática absolutamente interligadas. O trabalho no desenvolvimento do currículo e as avaliações permitirão ao professor fazer do seu caminhar pedagógico uma construção na busca da efetiva cidadania de seus alunos.

Comparar, mudar, avançar, retroceder, num ir e vir trabalhando com a teoria - prática – teoria, é um processo no qual professor e alunos interagem na busca de uma sociedade democrática.

Para suscitar reflexões e debates, apresentam-se algumas questões ou propostas que possam contribuir para o debate sobre a avaliação e a Educação Matemática:

· O professor, na prática escolar, não deve pautar-se somente pelos resultados das avaliações; ele deve levar em consideração todo o processo de aprendizagem para as suas tomadas de decisão;

· As avaliações não podem ser utilizadas para “rotular” crianças, professores e escolas, procedimento que não raro provoca evasão, repetência, exclusão e competitividade entre escolas;

· Estudos longitudinais em educação, especialmente na Matemática, podem trazer uma nova leitura da realidade, pois se destacam por proporcionar um olhar contínuo do cotidiano escolar;

· As formas de apresentação das questões avaliativas de larga escala, precisam ser repensadas, visto que uma das tendências em Educação Matemática, hoje, é o trabalho com situações-problema, ou seja, trabalho dentro de uma perspectiva de contextualização do conhecimento;e,

· São relevantes, social e culturalmente, os conteúdos escolares considerados como aprendidos pelos alunos nos testes de Matemática.

O fundamental nas avaliações, aquilo que seja capaz de melhorar a qualidade de educação e de vida do nosso povo, é que a realidade do mundo hoje seja entendida e dinamizada no interior da sala de aula, onde alunos e professores sejam também pesquisadores.

Dessa forma não dá para pensar em currículo de maneira fragmentada e fechada dentro das quatro paredes de uma escola.

Avaliações em larga escala e estudos longitudinais podem proporcionar espaços de discussão sobre conteúdos relevantes e pertinentes no atual momento histórico, político e cultural do país.


Ao utilizar a TRI (Teoria de Reposta ao Item) como uma ferramenta na construção desse olhar sobre o rendimento dos alunos em Matemática no ensino fundamental é importante destacar certos pontos:

· A medida da proficiência dos alunos como medida de habilidade cognitiva inova por seu caráter não comparativo do resultado do grupo avaliado;

· A unidade de análise deixou de ser a prova completa para ser o item do teste;

· Com a utilização da TRI e a presença de itens comuns, a cada novo ano de aplicação do teste, obtém-se um procedimento que ajuda a ampliar conhecimentos, conseguindo-se com isso cobrir partes dos currículos escolares, mesmo que seja pequena a quantidade de itens nos testes;

· A construção da escala de habilidades baseada nos itens âncora tornou possível localizar que porcentagem de alunos aprendeu e que conteúdos, propostos nos itens dos testes, os alunos aprenderam a cada ano da pesquisa.

O campo da Educação Matemática e a característica de ser um estudo longitudinal no ensino fundamental não se reduz a uma única proposição, uma vez que ele foi realizado dentro de realidades sociais e da heterogeneidade que compõem o cenário educacional no Brasil. 

Na proposição de estudos longitudinais, verificam-se tendências na dimensão política e social, porquanto, para que estas pesquisas se realizem é necessário o trabalho e a anuência de todos os atores sociais envolvidos no processo de avaliação. 

A partir da análise dos resultados do rendimento dos alunos, alguns temas da pesquisa foram apenas apontados para que outros pesquisadores os desenvolvam:

· Realização de um trabalho mais efetivo e aprofundado com os professores das escolas pesquisadas;

· Caracterização e desenvolvimento de sistemas de análise sobre a eficiência das escolas com suas características;

· Elaboração de projetos de acompanhamento dos alunos durante o tempo do estudo longitudinal, mesmo que eles não estejam mais na escola;

· Informar a cada ano o progresso dos alunos e colocar pontos de apoio pedagógico para discutir e ampliar o debate interno na escola da área da Educação Matemática;

· A utilização de questões abertas nos testes como forma  de analisar o desenvolvimento da linguagem matemática dos alunos. 

Alguns princípios ou proposições precisam ser discutidos, e fazer parte das avaliações de rendimento: transparência, consistência e diversidade. No que se refere à transparência, o acesso às informações e a linguagem utilizada para compor os testes e comunicar os resultados das avaliações; no que se refere à consistência, a validação dos testes e as habilidades avaliadas; no que se refere à diversidade, os instrumentos utilizados levando-se em consideração valores culturais e sociais dos alunos.

Estes princípios referem-se não somente às avaliações de sistemas, mas à avaliação da aprendizagem. Uma questão foi levantada nas várias leituras que pesquisadores fizeram de parte desta tese. É “Avaliação da aprendizagem de Matemática” ou “avaliação do rendimento em Matemática”? 

É apontado por alguns como avaliação do rendimento em Matemática, porque envolve muitos alunos e métodos estatísticos. Para outros é avaliação da aprendizagem de Matemática porque se trabalha com dados quantitativos (construção da escala de conhecimento a partir dos níveis âncora) e qualitativos (interpretação pedagógica da escala de conhecimento).

Considera-se que esta pesquisa seja uma avaliação do rendimento dos alunos em Matemática mediante um olhar quantitativo num trabalho com 600 sujeitos. Não se pode com isso inferir resultados singulares e individuais. Considera-se também que ela seja avaliação da aprendizagem de Matemática, uma vez que pela teoria de resposta ao item e pela desta pesquisa e pela construção da escala pode-se saber se os alunos adquiriram ou não conhecimentos ao longo desta pesquisa.
Nesta pesquisa o objetivo foi desenvolver leituras para avaliar o conhecimento matemático dos alunos, entendido como informação do sujeito ou grupo pesquisado sobre a Matemática ou sua aplicação. É de natureza complexa a avaliação do conhecimento matemático, ou seja, as relações do sujeito com o objeto matemático.

Buscou-se, ao longo deste tempo de construção da pesquisa, compreender o significado das avaliações de sistemas em suas faces políticas, pedagógicas e metodológicas. As metas que as escolas e sistemas educacionais tanto buscam (eqüidade, eficiência, inclusão social) por meio do fazer pedagógico, podem ser alcançadas, em parte, por estas avaliações longitudinais, se aliadas a estas forem realizadas discussões sobre políticas educacionais.

Nesta pesquisa delimitou-se a área de Educação Matemática como prioritária nas discussões de pontos relevantes para o conhecimento matemático dos alunos na escola, mas é necessário reafirmar que, em todas as áreas do conhecimento escolar, a atitude de pesquisa é ponto imprescindível para a democratização do espaço escolar. 

Os resultados dessas avaliações podem indicar mudanças de estratégias pedagógicas e de conteúdos curriculares. São suficientes essas mudanças? Não, mas conteúdos e novas estratégias com forte significado para o nosso tempo são necessários para a geração de novos conhecimentos, os quais só serão possíveis quando professores e alunos buscarem conhecimentos que extrapolem os limites da escola.
REFERÊNCIAS

ANDRADE, Dalton Francisco, TAVARES, Héliton Ribeiro & VALLE, Raquel da Cunha. Teoria da Resposta ao item: conceitos e aplicações. Caxambu:14º SINAPE, 24 a 28/07/2000, ABE, Associação Brasileira de Estatística.

BABBIE, Earl. Métodos de Pesquisas de Survey; tradução de Guilherme Cezarino. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1999.

BISHOP, A. J. Mathematical Enculturation: a cultural perspective on mathematics education. Reidel, Dordrecht: Kluwer Academic, 1988.
BURGHES, D. ; KAUR, B. ; Thompson, D. R., (Ed.). International Project on Mathematical Attainment: report.  Budapeste: WoltersKluwer, 2004. (Series of International Monograhs on Mathematics Teaching Worldwide, Monograph, 4). 292 p.
BURIASCO, R. L. C. de. Avaliação em Matemática: um estudo das respostas de alunos e professores. 1999. 233f. Tese (Doutorado em Educação) – Universidade Estadual Paulista, Marília, 1999.

CHARLOT, B. Da relação com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

D’ AMBROSIO, U. Cultural Framing of Mathematics Teaching and Learning. In: BIEHLER, R. et al. (Eds.). Didactics of Mathematics as a Scientific Discipline. Dordrecht: Kluwer Academic, 1994. 

FREIRE, P. Professora sim, tia não: cartas a quem ousa ensinar. São Paulo: Olho D’Agua, 1993.

FREITAS, L. C. Ciclos, seriação e avaliação: confronto de lógicas. São Paulo: Moderna, 2003. (Coleção Cotidiano Escolar).

______. Crítica da Organização do Trabalho Pedagógico e da Didática. Campinas, SP: Papirus, 1995. (Coleção Magistério: Formação e Trabalho Pedagógico).

HAMBLETON, R.K. ; SWAMINATHAN, H. Item Response theory: principles and applications. Norwell, MA: Kluwer Nijhoff, 1985.

HAMBLETON, R.K. ; SWAMINATHAN, H. ; ROGERS, J. Fundamentals of item response theory. Beverly Hills, CA: Sage, 1991.

LORD, F. M. Applications of item response theory to practical testing problems. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 1980.

MORA, D. Didáctica de las matemáticas. Caracas: Ediciones de la Universidad Central de Venezuela, 2002.

POLI, E. C. ; BATISTA, D. A. Avaliação em larga escala: um estudo longitudinal em educação matemática. In: SIMPÓSIO DE PESQUISA E PÓS-GRADUAÇÃO EM EDUCAÇÃO DOS PROGRAMAS DA IES PÚBLICAS DO PARANÁ, 1., 2001. Anais... Londrina: Universidade Estadual de Londrina, 2001. p. 119-130.

POLI, E. C. Kassel Projects in Brazil. In: BURGHES, D. ; KAUR, B. ; Thompson, D. R. (Eds.). Kassel Project: final report. Budapeste: WoltersKluwer Co., 2004a. p. 41- 44. (Series of International Monograhs on Mathematics Teaching Worldwide, Monograph, 3). 

________. International Project on Mathematical Attainment: Brazil. In: BURGHES, D. ; KAUR, B. ; Thompson, D. R. (Eds.). International Project on Mathematical Attainment: report. Budapeste: WoltersKluwer Co., 2004b. p.27-36. (Series of International Monograhs on Mathematics Teaching Worldwide, Monograph, 4). 
SKOVSMOVE, O. Educação Matemática Crítica: a questão da democracia. Campinas, SP: Papirus, 2001. (Coleção Perspectivas em Educação Matemática).

______. Guetorização e globalização: um desafio para a Educação Matemática. Zetetiké, Campinas, v. 13, n. 24, p. 113-142, jul./dez. 2005.

VIANNA, Heraldo  M. Avaliação Educacional e seus Instrumentos: novos paradigmas In: Técnicas e Instrumentos de Avaliação. Curso de Especialização em Avaliação à Distância. Eda C. B. Machado de Sousa (org.).Brasília: Universidade de Brasília, vol.1, 1997, p. 36-88. 
� Entende-se por atores sociais todos os elementos envolvidos com a escola, sejam eles, alunos, professores, pais, funcionários e comunidade em geral.


� Ao se referir a uma situação aporética, o autor relaciona a noção de aporia com noção de paradoxo. Skovsmose (2005, p. 121).





