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RESUMO

O presente trabalho discute as concepgodes de letramento matematico que permeiam
a elaboracédo de itens para avaliagdo de larga escala da educagdo basica, mais
especificamente o PISA (Programa Internacional de Avaliagao Estudantil). O estudo
foi realizada através de revisdo bibliografica e andlise documental. O artigo
apresenta diferentes concepgdes de letramento matematico e as habilidades em
matematica exigidas nesta avaliagao; estabelecer uma relagdo entre tais habilidades
e o letramento matematico permitira a realizagdo de uma analise, a partir da
perspectiva brasileira, das possiveis implicacbes da avaliacdo do letramento
matematico no PISA para a melhoria da educag&o basica no Brasil.
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ABSTRACT

This paper discusses the concepts of mathematical literacy that underlie the
preparation of items for evaluation of large-scale basic education, more specifically
the PISA (Programme for International Student Assessment). The study was
conducted through literature review and document analysis. The article presents
different conceptions of mathematical literacy and math skills required in the
assessment; establish a relationship between these skills and mathematical literacy,
enable the analysis, from the Brazilian perspective, of the possible implications of the
assessment of mathematical literacy in PISA for the improvement of Brazilian basic
education.
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INTRODUGCAO
No Brasil diversas avaliagbes tem sido implementadas, especialmente a partir

da década de 90, com objetivo principal de fornecer indicadores de qualidade da

educacgao brasileira em todos os seus niveis de ensino, como em diversos outros
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paises. Estas avaliagbes educacionais tém sido ao longo dos anos mas recentes,
objetos de analise no cenario nacional e internacional.

Entendemos avaliagdo “como uma atividade que consiste no levantamento de
informagdes fidedignas e precisas sobre um objeto ou processo, para subsidiar uma
tomada de decisdo com vistas & melhoria do objeto ou processo” (TENORIO e
LOPES, 2010). Nesse sentido, analisar um processo avaliativo em educagao exige
investigar a validade, fidedignidade e precisdo dos instrumentos, entre outros
aspectos do diagnostico, além dos procedimentos e forma de participacdo na
tomada de decisao e no uso dado aos resultados, além de discutir-se que melhorias
podem ser percebidas no sistema educacional brasileiro, a partir das ac¢des
realizadas. Considerando o alcance e complexidade de uma avaliacdo externa e
internacional, como é o caso do PISA, estas analises se tornam ainda mais
importantes para o bom uso da avaliacdo e sua contribuicdo para a melhoria efetiva
da educacéo. E necessario entender o significado e as implicagdes de participar de
um processo de avaliagdo como o PISA, no atual cenario de mudancgas da educacéao
brasileira.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Brasileira - LDB (9394/96) enfatiza a
avaliacdo em diversos artigos, e em diferentes aspectos como a avaliagdo em sala
de aula, a avaliagdo interna da escola, mas principalmente a avaliacdo de larga
escala a ser promovida e de responsabilidade dos municipios, estado e unido.

Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de.:...

V - coletar, analisar e disseminar informacgdes sobre a educacgao;

VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar
no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os
sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 1996).

Iniciam-se entdo os processos de avaliagdo de larga escala, como o
PROVAO - substituido em 2004 pelo ENADE -, a PROVA BRASIL, o SAEB, o ENEM
e a PROVINHA BRASIL e o PISA. Nenhuma das avaliagdes € obrigatéria, sendo
que o SAEB é feito por amostragem definida em sorteio (INEP, 2008).

Apesar do entendimento da sociedade sobre a importancia dessas
avaliagdes, ha uma discusséo, principalmente no ambito académico, a respeito do
que se avalia nessas provas. Segundo Crepaldi (et al, 2005), um dos problemas
desses exames € que eles sdo baseados na definicdo de avaliagdo como medida,



68

sendo insuficiente para dizer da aprendizagem do aluno, pode apenas “detectar um
problema local, mas faltam elementos para a compreensdo do problema e
consequentemente, indicadores para a definicdo de politicas.” (CREPALDI, 2005,
p.40).

Carline e Vieira (2005) em todos os niveis de Ensino a respeito desses
exames apresentam o entendimento de professores, indicando em linhas gerais que
estes:

* |dentificam-nos como instrumentos de avaliacdo entendem a importancia e o
papel destes;

* Percebem as consequéncias decorrentes desses resultados, implementados
por forca de lei;

* Denunciam desrespeito aos profissionais de educacdo, que nao sao
percebidos como parte essencial do processo de tomada de decisao, e
passam a ser apenas executores das agoes.

Todos esses exames, discussdes, politicas publicas, pautados em uma
economia globalizada, colocam o Brasil junto a outros paises que buscam se
aprimorar e se equiparar em termos educacionais, tendo a preparagcdo para o
mundo do trabalho produtivo como referéncia e meta. Nesse contexto, a avaliagéo &
uma atividade indispensavel para monitorar e ofertar um conjunto de informagdes
de base para subsidiar a proposicdo de melhorias; as avaliagdes internacionais sao
realizadas por organizagdo mundiais, como é o caso da OECD, através da sua
Diretoria de Educacgdo, cujo trabalho é realizado em sete areas: educagédo e
formacao (ETP), Centro de Investigacdo em Educagdo e Inovagédo (CERI), os
indicadores dos sistemas de ensino (INES), Programa Internacional de Avaliagéo de
Alunos (PISA), o Programa de Gestao Institucional do Ensino Superior (IMHE),
Programa de Educagao em Construgédo (PEB), e Unidade de Cooperagdo com Non-
Member Economies (NME), sendo que, “o trabalho nestas sete areas € moldado
pelos Objetivos Estratégicos da Diretoria de Educagéao, e sdo desenvolvidos a partir
das preocupagdes dos dirigentes dos ministérios de educacdo dos paises
membros.” (BERENYI; NEUMANN, 2010).

Para a midia, apenas os resultados e comparagdes entre escola A ou B,
regido D ou C, sdo interessantes. Mas € através da midia que a grande parcela da

sociedade tem acesso a essas informacgdes. Com as avaliagdes internacionais isso
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nao é diferente. Em estudo sobre o PISA e seu impacto em trés paises (Finlandia,

Alemanha e Estados Unidos), Lingard e Grek afirmam:

O que vemos aqui parece ser um fendbmeno comum em relagdo aos
resultados do PISA e suas reportagens: a critica inicial das
estatisticas proprias e um questionamento de sua validade, mas uma
aparente aceitacdo dos dados e analise das respostas politicas
adequadas a situagao, definidos pelos dados comparativos (2007, p
30).

Assim, a participacdo do Brasil no PISA ocorre dentro de um contexto de
mudangas na organizagéo politica da Educagéao Brasileira, permeada por avaliagbes
de larga escala, promovidas pelo MEC, e pela necessidade do pais se firmar no
cenario mundial tendo como propésito gerar dados de qualidade, examina-los com

competéncia e tirar as licdes e implicagdes de politicas procedentes.

O LETRAMENTO

Para apresentar as diversas concepgdes de letramento matematico, primeiro
devemos entender o significado de letramento. O termo letramento, recentemente
incorporado a lingua portuguesa, € sinbnimo do que antes chamavamos de
alfabetismo, palavra existente ha anos, mas desconhecida e carente de
entendimento.

Conhecida da nossa realidade e tdo estudado é o seu oposto o analfabetismo,
aqui entendida a partir da perspectiva critica de Freire (1979) na qual o analfabeto
além daquele que ndo domina tecnicamente a leitura e a escrita, mas que né&o
exerce planamente seus direitos de cidadao; a alfabetizacdo € mais que o simples
dominio mecéanico de técnicas para escrever e ler, onde o analfabeto apreende
criticamente a necessidade de aprender a ler e escrever prepara-se para ser o
agente desta aprendizagem.

Para Freire, as condi¢gdes socio-econdmicas e as desigualdades sociais s&o
as causas do analfabetismo, idéia corroborada por Gadotti e Romé&o (1995, pag. 28):

. 0 analfabetismo & a expressao da pobreza, consequéncia inevitavel de uma

estrutura social injusta. Seria ingénuo combaté-lo sem combater suas causas.”

A leitura do mundo precede mesmo a leitura da palavra. Os
alfabetizandos precisam compreender o mundo, o que implica falar a
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respeito do mundo; finalmente, uma alfabetizacao critica, sobretudo,
uma pos-alfabetizacdo nao pode deixar de lado as relagdes entre o
econdémico, o cultural, o politico, o pedagégico (FREIRE e MACEDO,
1990, p. 32).

Por outro lado, o termo alfabetismo, mais amplo que alfabetizagdo, contém
niveis e possibilidades, condicbes e estratégias de resposta as demandas do
contexto social.

Segundo Soares (1998) o termo letramento, é utilizado pela primeira vez no
Brasil por Mario Kato em 1986, para distinguir do termo alfabetizagcdo e vem
substituindo o termo alfabetismo, a partir das discussbes em avaliagdo. Assim
letramento passa a ser entendido como “o resultado da agdo de ensinar a ler e
escrever. E o estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. Em inglés, o termo literacy,
indica a capacidade de ir além da simples aquisicdo de conhecimentos,
demonstrando competéncia para aplicar esse conhecimento em situacdes do dia-a-
dia, sendo esse um dos marcos referenciais do PISA (INEP, 2006).

A partir da definicdo formal de letramento, é preciso compreender que existem
diferentes concepg¢des, inerentes principalmente aos objetivos vinculados ao papel
desenvolvido pela escola. Muitas vezes, a concepcao de letramento esta vinculada
ao que se quer alcangar em determinada avaliagdo, geralmente distantes da pratica
social fora do contexto escolar. Assim, alunos conseguem muitas vezes resolver
algoritmos e aplicar formulas, mas n&o conseguem aplicar os mesmos conceitos e
técnicas em situagbes cotidianas. Além disso, ainda é possivel estabelecer duas

dimensoes de letramento dominantes: a social e a individual.

Quando o foco é posto na dimensao individual, o letramento é visto
como um atributo pessoal, parecendo referir-se, como afirma Wagner
(1983, p. 5), a ‘simples posse individual das tecnologias mentais
complementares de ler e escrever’. Quando o foco se desloca para a
dimensao social, o letramento é visto como um fenémeno cultural,
um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e
de exigéncias sociais de uso da lingua escrita. Na maioria das
definicbes atuais de letramento, uma ou outra dessas duas
dimensdes € priorizada: pde-se énfase ou nas habilidades individuais
de ler e escrever, ou nos usos, funcdes e propositos da lingua escrita
no contexto social (SOARES, 1998, p. 66-67).

Essa afirmagdo serve também ao letramento matematico onde as duas

dimensdes se caracterizam pela priorizacdo de técnicas e aplicagao de formulas ou
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nos usos e aplicacdes de conceitos a Resolugdo de Problemas no contexto social.
Cabe entender dentro de cada contexto qual a concepcéo de letramento esta sendo
desenvolvida, exigida e avaliada.

O letramento matematico no Brasil tem sido discutido com diversos nomes e
por varios autores (D’AMBROSIO, 2004; KNIJNIK, 2004; TOLEDO, 2004), em
contextos vinculados principalmente a Educagao de Jovens e Adultos, as avaliagdes
educacionais e a partir da reflexdao sobre um conteudo especifico, como estatistica,
por exemplo. Sobre essa amplitude de foco, Fonseca afirma que

Muitos termos foram usados na aproximagao das praticas, das
demandas, das representacgdes, das dificuldades, das diversidades,
das estratégias e das possibilidades que envolvem a leitura e a
escrita: alfabetismo, alfabetismo funcional, letramento, literacia,
materacia, numeracia, numeramento, literacia estatistica, graficacia,
alfabetismo matematico... Alguns sdo utilizados por mais de um
autor, ndo necessariamente no mesmo sentido. Todos, entretanto,
denunciando a auséncia de uma convergéncia terminoldgica ja
estabelecida, mas também testemunhando a multiplicidade de
dimensdes que envolve esses fendmenos [...] (2004, p 27).

Diante dessa multiplicidade, serdo destacados aqui trés termos: alfabetizacéo
matematica, letramento matematico e numeramento, por serem os mais utilizados
nas discussdes em Educacdo Matematica e que nao contemplam apenas aspectos
especificos da area (graficacia, literaciaestatistica).

A expressdao alfabetizacdo matematica nao parece apresentar tantas
divergéncias nas discussdes da area. De uma forma geral, Fonseca (2007) a
conceitua como o aprendizado inicial das no¢cdes matematicas elementares,
principalmente de aritmética e geometria, ou ainda “como o aprendizado inicial da
escrita matematica, principalmente no aspecto da aquisicdo do conhecimento
matematico veiculado principalmente pela abordagem escolar que € o dominio da
linguagem matematica de registro escrito” (FONSECA, 2007, p. 4). Diferentemente
da clareza dessas definicbes mencionadas, os conceitos de numeramento e
letramento matematico s&o utilizados como sinbnimos ou, ainda, 0 numeramento &
descrito como algo necessario ao letramento.

A primeira perspectiva aponta para o numeramento/letramento matematico
como algo paralelo ao letramento: “um amplo conjunto de habilidades, estratégias,
crengas e disposi¢cdes de que o sujeito necessita para manejar efetivamente e

engajar-se autonomamente em situagbes que envolvem numeros e dados
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quantitativos ou quantificaveis” (TOLEDO, 2004, p. 55). Ja a segunda concepgao
considera o letramento um conceito mais amplo de mobilizagdo de conhecimentos
frente a demanda social, tal como o conhecimento matematico, do qual o letramento
matematico faz parte, ampliando o conceito anterior para além das habilidades e
vinculando-o aos aspectos culturais (FONSECA, 2007).

Ha aqui duas questdes a serem esclarecidas. A primeira diz respeito ao uso
dos termos letramento (no sentido restrito) e letramento matematico como conceitos
paralelos e complementares a formagéo do individuo, ambos necessarios a inser¢cao
plena e critica do individuo na sociedade, assim como os conhecimentos produzidos
em outras areas. Nesse sentido, 0 equivoco ndo consiste em conceber o conceito de
letramento matematico contido no de letramento, mas esta na busca de um termo
que diferencie letramento, mais restrito, de leitura, no sentido mais amplo de
mobilizagdo de conhecimentos.

A segunda questdo diz respeito aos aspectos culturais que devem ser
estimulados no processo educativo. Entende-se aqui que a aproximagao da cultura e
dos saberes locais favorece o ensino e a aprendizagem e possibilita ao individuo, a
partir da sua vivéncia, compreender, ampliar e transformar a realidade de modo
efetivo.Em contrapartida, essa aprendizagem deve favorecer a utilizagdo das
habilidades matematicas em qualquer contexto, inclusive na mobilizacdo dos
conhecimentos necessarios a resolugcao de um teste pertencente a uma avaliagao
de larga escala.

Nesta pesquisa, defende-se como concepgdo um conceito mais amplo para
letramento matematico, segundo a perspectiva de permitir ao individuo, a partir dos
saberes locais, a mobilizagdo das habilidades matematicas em qualquer contexto
que se apresente; em um sentido mais restrito, deveria ser utilizado o termo
numeramento. Para tanto, é necessario entender a concepcédo de letramento do

PISA e seu alinhamento com a concepgao aqui defendida.

O PISA E A CONCEPGAO DE LETRAMENTO

O PISA (Programme for International Student Assessment) tem como
proposta avaliar o desempenho dos estudantes de 15 anos de idade com o objetivo
de obter indicadores dos sistemas educacionais dos paises participantes (membros
e convidados). E um programa internacional de avaliacdo educacional idealizado
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pela OCDE (Organizagao para Cooperagdao e Desenvolvimento Econdmico) e o

Brasil, através do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira),

€ 0 Unico pais da América Latina a participar em todas as edi¢cbes, de forma
voluntaria (OECD, 2010; INEP, 2010).
A OECD - Organizagao para Cooperagdao e Desenvolvimento Econdmico

reune 30 paises membros e € um férum unico para a discussao, desenvolvimento e

aperfeicoamento da politica econémica e social, dentre um total de 100 paises que

participam como engajados ou convidados, comprometidos com a democracia e a

economia de mercado. Em material de divulgacdo do PISA na América latina,

define-se que:

A missado da OCDE é promover politicas projetadas para:

Expansdo maxima possivel do crescimento econémico e emprego, e
melhor padrdo de vida nos paises membros, mantendo a
estabilidade financeira, contribuir para o desenvolvimento da
economia mundial; contribuir para a boa e sodlida expansao
econdmica em paises membros e ndo-membros, que estdo em
processo de desenvolvimento econdmico; < contribuir para a
expansao do comércio mundial e multilateral, em conformidade com
as obrigacgdes internacionais (OECD, 2000, introdugao).

O Brasil é o unico pais da América do Sul a ter participado de todas as

edicbes do PISA, desde o ano de 2000, e s6 em 2003 outros paises foram

agregados ao processo. Esse afastamento dos paises ibero-americanos traz

algumas consequéncias descritas como:

Os especialistas desses paises nos dominios avaliados no PISA
(Leitura, Matematica e Ciéncias) praticamente nao participam da
etapa de planejamento e elaboragédo e pouco intervém na etapa de
analise dos itens; A traducdo dos itens de prova, dos questionarios e
dos manuais para o trabalho de campo se da de forma simples, com
poucos esforgos para se levar a cabo verdadeiras adaptagoes; O
viés cultural apontado em alguns itens de prova nem sempre €&
levado em consideragao pelo Consércio da OECD que administra o
PISA; As analises de resultados limitam-se as formas mais
elementares, sem se aproveitar, na medida do possivel, a enorme
massa de dados obtida com a aplicagao das avaliagdes (INEP, 2005,
apresentacao).

O PISA preocupa-se em apresentar indicadores de desempenho do que se

chama letramento matematico, ou seja,

O letramento matematico é definido em termos da compreensao do
individuo sobre o papel da matematica e da capacidade de
mobilizacdo da mesma, de forma a atender as suas necessidades.
Isso coloca a énfase na capacidade de criar e resolver problemas
matematicos, em vez de apenas executar operagdes matematicas
especificas (tradugdo nossa) (OECD, 1999, p. 13).
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Essa definicdo coincide com o conceito de letramento matematico definido
anteriormente, isto é, a de sinbnimo de numeramento, no sentido mais restrito do
termo. Essa concepcgao € considerada mais adequada e deve ser utilizada em uma
avaliacao de larga escala, principalmente no caso do PISA.

Segundo o INEP, responsavel pela implementagdo do PISA no Brasil,

a avaliacdo do letramento matematico demanda o uso de
competéncias matematicas em varios niveis, abrangendo desde a
realizacdo de operacdes basicas até o raciocinio e as descobertas
matematicas. Requer o conhecimento e a aplicagdo de uma
variedade de conteudos matematicos extraidos de areas como:
estimativa, mudanca e crescimento, espaco e forma, raciocinio
quantitativo, incerteza, dependéncias e relagbes (INEP, 2005, p. 5).

Para compor a avaliagdo do letramento, o PISA define trés parametros que
constituem a base para formulagao do item e para auxiliar na determinacdo do nivel
desse item na escala de proficiéncia (OECD, 2003):

1. Os processos que os estudantes sao capazes de realizar em trés graus de

complexidade: reprodugao, conexao e reflexao;

2. Os dominios: quantidade, espaco e forma, relagcdes e probabilidade;

Os contextos e situagdes: pessoais, educativos ou de trabalho, publicos e
cientificos.

O estabelecimento de uma escala de proficiéncia, conforme explicitado
anteriormente, permite realizar um diagnéstico do aluno em razdo das competéncias
e habilidades que ele consegue mobilizar em diversas situagdes. Outra vantagem do
uso da escala de proficiéncia € a possibilidade de afirmar que um estudante em um
determinado nivel é proficiente nas competéncias do nivel abaixo do qual ele se
encontra no momento da realizagao do teste.

A escala de proficiéncia de matematica no PISA pbéde ser aperfeicoada apds
a avaliacdo de 2003, na qual a énfase dada a area, com um maior numero de itens,
qualificou o processo. A média dos paises da OCDE gira em torno dos 500 pontos,
isto &, nivel 4, com desvio padrao de 100 pontos.

Como é possivel observar no Quadro 1, quanto maior a pontuagédo, mais
proficiente € o aluno. No nivel 1, os alunos tém apenas habilidades matematicas
basicas, ao passo que, nos niveis seguintes, essas habilidades sdo cada vez mais
exigidas em contextos complexos, inclusive com destreza na explanagdo de

argumentos e técnicas matematicas avangadas. Vale salientar que a Matriz de
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Referéncia do PISA, que sera tratada em detalhes no préximo capitulo, €
contemplada com itens de todos os niveis de dificuldade da escala. Isso quer dizer
ha itens sobre leitura de tabelas e graficos, por exemplo, com niveis de dificuldade
de 1 a 6, correspondente a escala, o que permite a mobilizacdo desse conhecimento
em varios niveis e o diagnostico da proficiéncia do aluno em um determinado

conteudo.

QUADRO 1- NiVEIS DE PROFICIENCIA EM MATEMATICA - PISA

:-r:?:;:'tiir O que os estudantes em geral podem fazer em cada nivel

No Nivel 6, os estudantes sdo capazes de conceituar, generalizar e utilizar informagdes baseadas em suas
investigacdes e na modelagem de problemas complexos. Podem relacionar diferentes fontes de informagéao e
representacdo e traduzi-las entre si de maneira flexivel. Sdo capazes de demonstrar pensamento e raciocinio

669,3 matematico avangado. Além disso, podem aplicar essa compreensdo e conhecimento juntamente com a
destreza para as operagdes matematicas formais e simbdlicas para desenvolver novos enfoques e estratégias
para enfrentar situagdes novas. Podem formular e comunicar com precisdo suas agdes e reflexdes
RESPECTO de descobertas, interpretagdes e argumentagdes, e adequa-las a novas situagdes.

No Nivel 5, os estudantes podem desenvolver e trabalhar com modelos de situagdes complexas; identificar
limites e especificar suposi¢gdes. Podem selecionar, comparar e avaliar estratégias apropriadas de solugéo de
problemas para abordar problemas complexos relacionados com esses modelos. Podem trabalhar de maneira
estratégica ao utilizar amplamente capacidades de pensamento e raciocinio bem desenvolvidas;
representagdes por associagao; caracterizagdes simbolicas e formais; e a compreensédo dessas situagdes.
Podem formular e comunicar suas interpretagdes e raciocinios.

607,0

No Nivel 4, os estudantes sdo capazes de trabalhar efetivamente com modelos explicitos para situagdes
concretas complexas que podem implicar em limitagbes ou exigir a realizagdo de suposicbes. Podem
selecionar e integrar diferentes representagdes, incluindo simbolos ou associa-los diretamente a situagdes do

4 5447 mundo real. Podem usar habilidades bem desenvolvidas e raciocinar com certa compreensdo nesses
contextos. Podem construir e comunicar explicacdes e argumentos baseados em suas interpretagbes e
acdes.

No Nivel 3, os estudantes sédo capazes de efetuar procedimentos descritos claramente, incluindo aqueles que
requerem decisdes seqlenciais. Podem selecionar e aplicar estratégias simples de solu¢do de problemas. Os
estudantes neste nivel podem interpretar e utilizar representacdes baseadas em diferentes fontes de
informagdes, assim como raciocinar diretamente a partir delas. Podem gerar comunicagdes breves reportando
suas interpretagdes, resultados e raciocinios.

3 482,4

No Nivel 2, os estudantes podem interpretar e reconhecer situagdes em contextos que exigem apenas
inferéncias diretas. Podem extrair informagbes relevantes de uma unica fonte e fazer uso de apenas um tipo

2 420,1 de representagdo. Podem empregar algoritmos, férmulas, convengdes ou procedimentos basicos. Séo
capazes de raciocinar diretamente e fazer interpretacdes literais dos resultados.

No Nivel 1, os estudantes sdo capazes apenas de responder perguntas que apresentem contextos familiares

na qual toda a informacéo relevante estd presente e as perguntas estdo claramente definidas. Sdo capazes
1 357,8 de identificar informacdes e desenvolver procedimentos rotineiros conforme instrugdes diretas em situacdes

explicitas. Podem realizar agbes que sejam 6bvias e segui-las imediatamente a partir de uma estimulo dado.

Fonte: Inep, Base de dados do PISA, 2011.

Pelo relatério apresentado pelo INEP em 2000 e resultados divulgados das
avaliacdes realizadas em 2003, 2006 e 2009, o Brasil obteve um avango em seus
resultados, mas ndo conseguiu sair do Nivel 1 ou 2 em qualquer das trés areas
avaliadas. Ainda assim, em Matematica, area que obteve o maio indice de
crescimento comparativamente ao primeiro ano, o Brasil continua no nivel 1 de

letramento Matematico.
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Jablonka (2002) ao discutir a concepgao de Letramento Matematico
apresentada afirma que a mesma nao se concretiza nos itens que compde a prova,
e afirma que essa concepcgdo nao pode deixar de refletir o mundo do trabalho,
aspectos da cultura (etnomatematica) e problemas praticos de interesse da
comunidade.

Nesse sentido, é preciso tragar um paralelo entre as competéncias exigidas
para o nivel de ensino ao qual o teste & aplicado, segundo os PCN, referenciais
curriculares e pesquisas em Educacdo Matematica referentes a curriculo e
aprendizagem e os marcos referenciais apresentados pelo PISA para entendermos
de que forma os resultados descrevem a realidade do Ensino de Matematica
Brasileiro.

Nos marcos referenciais do PISA as escalas consideram como habilidades
essenciais a combinagdo dos elementos referentes a competéncia, conteudo e
contexto para satisfazer as necessidades da vida real dos individuos na sociedade.
Na avaliagdo desses elementos (Quadro 2) o aluno deve demonstrar, em maior ou
menor grau, capacidades de: raciocinio; argumentagao; comunicagdo; modelagem;
colocacao e solugdo de problemas; representagédo; uso de linguagem simbodlica,

formal e técnica; uso de ferramentas matematicas.

QUADRO 2 - ELEMENTOS AVALIADOS NA PROVA DE MATEMATICA DO PISA

ELEMENTOS AVALIADOS DESCRICAO

Competéncias - Reprodugao Compreende a reprodugcdo de conhecimentos ja
praticados, a representagdo e o reconhecimento de
equivaléncias, a memorizagao de objetos e propriedades
matematicas, o desenvolvimento de procedimentos de
rotina, a aplicagdo de algoritmos padronizados e o
desenvolvimento de algumas habilidades técnicas.

O pensamento matematico neste processo faz perguntas
do tipo: “Existe(m)...?, Se é assim, quantos?, Como
achamos?”. Conhecer os tipos de respostas que a
matematica oferece a tais perguntas; distinguir entre
varios tipos de afirmagbes (definicdes, teoremas,
conjecturas, hipoteses, exemplos, afirmacdes
condicionadas); compreender e manejar a extensdo e os
limites dos conceitos matematicos basicos s&o tarefas
que os estudantes devem ser capazes de desempenhar
nesse nivel de competéncia.

Competéncias - Conexao Para resolver problemas simples s&o integradas
informagbes e estabelecidas conexdes entre os
diferentes ramos e campos da matematica. Apesar de se
supor que os problemas ndo sao rotineiros, estes ainda
requerem graus de conceituacdo ou de matematizacédo
relativamente baixos neste tipo de competéncia.
Espera-se que os estudantes lidem com diferentes
métodos de representacao, de acordo com a situagéo e o
objetivo. O estabelecimento de conexdes requer,
também, que os estudantes sejam capazes de distinguir
e relacionar diferentes definicdes, exemplos, afirmagdes
condicionadas e demonstragdes. Devem decodificar e
interpretar a linguagem simbdlica e formal, assim como
entender suas relagbes. Os problemas desse tipo se
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estabelecem frequentemente dentro de um contexto e
obrigam os estudantes a tomar decisdes matematicas.

Competéncias - Reflexdo

Nas competéncias deste agrupamento, espera-se que o
estudante saiba o que é uma demonstragdo matematica
e em que esta difere de outros tipos de raciocinio
matematico; que compreenda e avalie cadeias de
diferentes tipos de raciocinio matematico; que possua um
certo sentido heuristico (0 que pode acontecer e por que)
e que consiga criar argumentos matematicos.

Neste tipo de competéncia, espera-se que os estudantes
matematizem ou conceituem situagbes, ou seja,
reconhegam e extraiam a matematica incluida na
situagdo e empreguem-na para desenvolver seus
proprios modelos e estratégias, assim como para
apresentar argumentos matematicos que incluam
demonstracdes e generalizagoes.

Estes processos exigem pensamento critico, analise e
reflexdo. Os estudantes devem ser capazes ndo apenas
de resolver problemas, mas também de propor,
expressar adequadamente as solugdes e conhecer a
natureza da matematica como ciéncia.

Contetdo - Quantidade

Focaliza a necessidade de quantificagdo para organizar o
mundo. Aspectos importantes englobam a compreensao
de tamanho relativo, reconhecimento de padroes
numéricos e utlizagdo de numeros para representar
quantidades e atributos quantificaveis de objetos do
mundo real (contagens e mensuragdes). Além disso,
quantidade trata do processamento e da compreensao
de numeros que nos sao apresentados de diversas
formas. Um aspecto importante ao tratar de quantidade é
o raciocinio quantitativo. Sdo componentes essenciais do
raciocinio quantitativo o senso numérico, a representacéo
de numeros de varias formas, a compreensdo do
significado das operacgdes, intuicdo sobre a magnitude de
nameros, computagcdes  matematicas  elegantes,
aritmética e estimativas mentais.

Conteudo - Espago e Forma

Para compreender o espago e a forma, os estudantes
precisam buscar semelhancgas e diferengas na analise
dos componentes da estrutura e no reconhecimento das
formas em diferentes representagbes e dimensoes. Isto
significa ser capaz de entender a posicéo relativa dos
objetos. Ter consciéncia de como vemos as coisas e por
que as vemos assim. Aprender a mover-se através do
espaco e através das construgdes e das formas.

Isto significa, também, compreender as relagbes entre
formas e imagens ou representagdes visuais, tal como
entre uma cidade real e fotografias ou mapas dessa
cidade. Inclui, ainda, a compreensédo de como é possivel
representar objetos tridimensionais em duas dimensdes,
de como se formam e como devem ser interpretadas as
sombras, o que é perspectiva e como funciona.

Conteudo - Mudanga e Relagbes

Todo fendbmeno natural é uma manifestacdo de
mudanga. Alguns desses processos de mudanga
envolvem fungdes matematicas diretas: fungdes lineares,
exponenciais, periddicas ou logisticas, sejam discretas
ou continuas. Mas muitas relacdes caem em categorias
diferentes e a analise dos dados é imprescindivel.

O Pisa avalia a capacidade para representar mudancgas
de uma forma compreensivel; compreender os tipos
fundamentais de mudancgas; reconhecer os tipos de
mudangas concretas quando elas ocorrem; aplicar essas
técnicas no mundo exterior; e controlar um universo em
mudanga para o0 nosso beneficio.

Conteudo - Indeterminagao ou probabilidade

A indeterminagdo visa a sugerir dois tdpicos
relacionados: dados e possibilidade. Esses fendmenos
s@o objeto, respectivamente, do estudo matematico de
estatistica e de probabilidade. As recentes
recomendacgdes relativas aos curriculos escolares séo
unanimes em sugerir que estatistica e probabilidade
devem ocupar um espago mais importante do que
ocorreu até agora. Atividades e conceitos matematicos
importantes nessa area séo a coleta de dados, a analise
e apresentagao/visualizagdo de dados, a probabilidade e
a inferéncia
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Contexto ou Situagao A intuicdo e a compreensao matematicas dos estudantes
devem ser avaliadas em diferentes situagdes. Pode-se
pensar que uma situagdo estd a uma certa distancia dos
estudantes. A mais préxima é a vida pessoal, depois,
depois a vida na escola (educacional) e o trabalho
(ocupacional), seguida pela vida na comunidade local e
na sociedade (publica). Situacdes cientificas estdo mais
distantes.

Fonte: Inep, Base de dados do PISA, 2011.

Assim o PISA busca verificar as habilidades dos estudantes para realizar uma
variedade de agdes que envolvem a matematica. Como ja mencionado, a
diversidade de textos matematicos, problemas e conceitos explorada no PISA revela
uma tentativa de quebra com a perspectiva disciplinar. Uma das dificuldades dos
estudantes brasileiros nessa avaliagao consiste em lidar com a diversidade nas
questdes de matematicas apresentadas, bem diferente da perspectiva abordada nas
escolas, que em sua grande maioria, ndo conseguem se desvincular do formato aula
expositiva-exercicios técnicos, o que indica as habilidades e competéncias avaliadas
nao estdo sendo suficientemente trabalhadas nas escolas brasileiras.

A partir da concepgao de letramento do PISA, o que nos chama a atengao
sdo as caracteristicas das questdes, geralmente vinculadas ao mundo do trabalho e
do capital, e que muitas vezes ndo sé&o reais a partir da realidade na qual os alunos
estdo inseridos. Segundo Serrazina e Oliveira (2005, p. 40) “esta perspectiva
enfatiza o pensamento matematico de ordem superior e considera que o
envolvimento na resolugdo de problemas implica uma atitude positiva face a
matematica, bem como a sua valorizagcao e os seus beneficios.”

Estudos na area de etnomatematica ou de praticas informais de matematica
mostram que essas praticas ndo se desenvolveram a partir do contato com a
matematica escolar e sim nas diferentes atividades desenvolvidas pela comunidade,
0 que leva a uma concepgdo de letramento matematico fortemente vinculado a
cultura local.

Vithal e Skovsmose (1997), questionam se é possivel desenvolver uma
competéncia matematica que permita compreender e avaliar social ou materialmente
tecnologias que s&o baseadas na matematica, mas que nao pertencem a um
contexto formal.

Pensando na perspectiva freireana, questionamos se a concepcido de
letramento do PISA n&o sugere uma formagéo cidada apenas para o mundo do
trabalho, numa perspectiva globalizada, na qual essa avaliagdo serviria aos



79

propositos de qualificagdo de mao-de-obra dos paises em desenvolvimento que
favorecam a migracédo desses jovens para paises desenvolvidos que ndo possuem
operarios para assumir fungdes mais vinculadas a trabalhos bracais.

Ao entender o objetivo da educagdo matematica para o desenvolvimento de
uma cidadania critica, com visao politica e consequentemente transformadora, o
letramento matematico deve ser “uma competéncia para re-interpretar partes da
realidade e participar num processo de prosseguir uma realidade diferente”
(JABLONKA, 2002, p. 85). Os alunos podem usar o conhecimento matematico para
analisar aspectos criticos das realidades sociais (SKOVSMOSE; NIELSEN, 1996) e
nas aulas podem propor-se problemas onde a matematica é aplicada e com
potencial para sensibilizar os alunos para as questdes sociais.

CONSIDERAGOES FINAIS

O PISA mostra a importancia do dominio de conceitos matematicos para
além da resolugédo de algoritmos e aplicagdo de formulas. Isso se relaciona com o
conceito de Letramento defendido por Magda Soares e com a concepgao de leitura
de mundo de Freire. Conceitualmente, os parametros estado claros e bem definidos,
mas se perdem no momento da elaboracéo dos itens que, apesar d refletir questdes
culturais, variedade de textos e problemas, permite permear todo o contexto
vinculado a uma perspectiva de capital e trabalho, quase que exclusivamente.

Outro problema é conseguir que uma avaliagdo internacional dé conta de
aspectos relacionados a cultura, sociedade e economia, quando estamos lidando
com cerca de 60 paises diferentes, o que vai diretamente influenciar a concepg¢ao de
letramento subjacente aquela avaliagao.

Os resultados do PISA mostram-nos que os alunos, mesmo depois de
frequentarem a escola por muitos anos, sdo considerados mal alfabetizados
matematicamente e ainda em termos de educacgao bancaria. O que esses resultados
indicam sdo que os alunos, de modo geral, sdo apenas capazes de ler os problemas
apresentados e resolver algoritmos que se coloquem claramente para resolugéo.
Isso exige do sistema educacional brasileiro uma reagdo na busca de cumprir o
papel de preparar os estudantes para atuarem criticamente no mundo

contemporaneo.
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Para isso, sem sombra de duvidas, e necessario um professor que tenha
poder de refletir e decidir sobre as concepcdes de ensino que ira definir a sua
pratica, com autonomia para selecionar e definir suas aulas, além de ag¢des
colaborativas voltadas para a pesquisa no seu campo de atuagao.

Assim, se reforca a importancia de se ter clareza na concepcao de
letramento matematico e que a mesma se relacione com as competéncias
matematicas que se deseja que os alunos alcancem, e que podera ser modificado a
partir da analise dos resultados das avaliagées educacionais realizadas.

As agbes premeditadas de ensino devem englobar a resolugdo de
problemas, investigagdes, exercicios e projetos de intervengdo que favoregcam o
desenvolvimento de uma postura critica e uma atitude investigativa de sua propria
realidade.

Todo essa agao so sera possivel se o professor tiver a consciéncia do que
quer que os seus alunos sejam capazes de realizar, sabendo que existem conteudos
matematicos que € necessario dominarem, mas também processos e procedimentos

a desenvolver de modo a irem construindo a sua competéncia matematica.
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