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RESUMO

No ano de 2005, professores e alunos das escolas publicas foram surpreendidos por uma
proposta de inscricdo em uma Olimpiada de Matematica a qual contemplava somente as
escolas publicas de Educacdo Basica. Estava iniciando a Olimpiada de Matematica das
Escolas Publicas (OBMEP) com o lema Somando Novos Talentos. Hoje, ela é considerada a
maior competicdo de Matematica do mundo. Na primeira edi¢do foram 10.520.831 inscritos e
na sua 82 edicdo, a OBMEP teve 19.140.824 alunos inscritos. Percebe-se que o nimero de
participantes quase dobrou comparando com a primeira edicdo. Nesse sentido, o objetivo
geral dessa pesquisa é analisar a Olimpiada de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) a
fim de verificar se ela se constitui como uma politica educacional de avaliagdo em larga
escala. Nessa pesquisa sd0 apresentadas, conceituadas e contextualizadas, as politicas
educacionais no Brasil, da Educacio Baésica, pos década de 1990. E, também, realizada uma
analise das avaliacbes em larga escala como foco da politica educacional. Apresenta-se a
OBMEP, suas caracteristicas e regulamentos como possibilidade de uma politica avaliativa.
Para o referencial tedrico sdo analisados autores que estudam a questéo das politicas publicas,
as avaliacdes escolares e avaliacdes em larga escala. A metodologia adotada fundamentou-se
na abordagem qualitativa, por meio da qual os passos do trabalho foram sendo construidos
com base nos dados coletados, na pesquisa de campo e na fundamentacéo tedrica. A pesquisa
empirica foi realizada nas 19 Escolas Publicas de Frederico Westphalen que possuem Ensino
Fundamental Séries Finais e/ou Ensino Médio. Ao todo foram 54 sujeitos envolvidos: 15
diretores, 28 professores de matematica, 7 coordenadores da Olimpiada nas escolas, 2
organizadores da aplicacdo da segunda fase, o coordenador regional e a idealizadora da
OBMEP. Algumas conclusdes provisorias: A OBMEP é de grande amplitude, sendo
considerada a maior competicdo de Matematica do mundo. Embora ndo obrigatéria, €
composta por provas padronizadas e acontece regularmente a cada ano. Abrange todas as
escolas e todos os alunos da rede publica de ensino e seu foco é a aprendizagem matematica.
Esta Olimpiada foi implementada no governo Lula e permanece no governo Dilma, mas nédo
se sabe se tera continuidade nos proximos governos, logo ela ainda é considerada uma politica

de governo e ndo de Estado.

Palavras-chave: Avaliacdo em larga escala; OBMEP; Politica Publica Educacional.



ABSTRACT

In 2005, teachers and students in public schools were surprised by a nomination in a
Mathematical Olympiad which contemplated only the public schools of Basic Education. It
was starting the Mathematical Olympiad of Public Schools (OBMEP) with the slogan Adding
New Talents. Today, it is considered the biggest mathematics competition in the world. In its
8th edition, OBMEP had 19,140,824 students enrolled. It can be seen that the number of
participants almost doubled compared with the first edition. Accordingly, the overall goal of
this research is to analyze the Mathematical Olympiad of Public Schools (OBMEP) to check
if it is as an educational policy evaluation of large-scale. In this research are presented,
conceptualized and contextualized the educational policies in Brazil, Basic Education, after
the 1990s. It is also held an analysis of the evaluation in large-scale as focus of the
educational policy .It presents the OBMEP, its characteristics and regulations as the
possibility of an evaluative policy. For the theoretical analysis, are analyzed authors who
study the issue of public policies, the school evaluations and large-scale assessments. The
methodology was based on a qualitative approach, whereby the steps of the work were
constructed based on the data collected in the field research and in the theoretical. The
empirical research was conducted in 19 Public Schools in Frederico Westphalen that have
Elementary School Finals Series and / or Secondary. Altogether 54 subjects were involved: 15
directors, 28 math teachers, coordinators of the Olympics in 7 schools, 2 organizers of the
second stage, the regional coordinator and creator of OBMEP. Some provisional conclusions:
The OBMERP is of large amplitude been considered the largest mathematics competition in the
world. Although not required, it is composed of standardized tests and occurs regularly every
year. It covers all schools and all the students in public schools and its focus is the learning
mathematics. This Olympics was implemented in Lula's government and remains in Dilma's
government, but it is unclear whether the next government will continue, so it is still

considered a government policy and not the State.

Keywords: Large scale evaluation; OBMEP; Public Policy Education.
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1 INTRODUZINDO O TEMA

No ano de 2005, professores e alunos das escolas publicas foram surpreendidos por
uma proposta de inscricdo em uma Olimpiada de Matematica a qual contemplava somente as
escolas publicas de Educacdo Basica. Estava iniciando a Olimpiada de Matematica das
Escolas Publicas (OBMEP) com o lema Somando Novos Talentos. Ndo se sabia ao certo
quais eram seus objetivos, se teria uma continuidade, como ela seria desenvolvida, mas
mesmo assim, nessa 12 edicdo foram 10.520.831 inscritos, 30.031 escolas, contemplando
93,5% dos municipios brasileiros. Por que houve tanta participacdo? Talvez porque ela trazia
uma proposta de revelar talentos e abrir aos estudantes caminhos nas &reas cientificas e
tecnoldgicas bem como uma premiacdo para alunos, professores, escolas, municipios e
coordenadorias. Conseguir captar a atencdo e interesse ndo s6 dos alunos mais preparados,
mas fundamentalmente estimular e embasar 0s que apresentam baixo desempenho, para
ajuda-los a trilhar um caminho que eles mesmos tentassem construir, fazer inferéncias,
levantar hipoteses e tirar suas conclusées de maneira independente, interagindo com outros
colegas e professores eis algumas propostas da OBMEP.

A Olimpiada oferece algumas premiacfes a fim de incentivar a participacdo e a
dedicacgéo dos estudantes que chegam a fase final: medalhas de ouro, prata e bronze, mencéo
honrosa, Bolsa Iniciacdo Cientifica Jr. (CNPq), viagens, intercambios, possibilidade de cursar
pos-graduacdo e mestrado em Matematica, visando a insercdo social desses alunos
profissionalmente e na elevacdo de sua formacdo académica. No entanto, a premiagcdo aos
alunos ndo atinge nem 0,25% dos inscritos. Para os professores, escolas e Secretarias de
Educacdo também existem premiacGes como: placa de homenagem, colecbes de livros,
videos, troféus, entre outros.

Na sua 8% edicdo, a OBMEP teve 19.140.824 de alunos inscritos, 46.728 escolas e
99,42% dos municipios. Percebe-se que o0 nimero de participantes quase dobrou comparando
com a 12 edicdo. Nesse sentido, o objetivo geral dessa pesquisa é analisar a Olimpiada de
Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) a fim de verificar se ela se constitui como uma
politica educacional de avaliacdo em larga escala. Para dar respostas a essa indagacéao
surgiram alguns questionamentos: Quais 0s objetivos da OBMEP? Qual é o objetivo do
Estado com a adesdo da OBMEP? A OBMEP constitui-se em uma avaliacdo em larga escala?
O que se entende por politicas publicas educacionais? Quem sdo 0s agentes financiadores?

Quais os tipos de avaliacdo? Em que contexto politico de avaliacdes externas a OBMEP
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surge? Como os alunos, os professores e as Dire¢des valoram a Olimpiada? Por que a escola
adere & Olimpiada?

Hoje, a OBMEP é considerada a maior competicdo matematica do mundo. Além do
grande numero de alunos participantes, h4 o envolvimento de muitas pessoas como
coordenadores de escola, coordenadores regionais, universidades, instituicdes de pesquisa e
administracdes publicas. O Ministério de Educacdo (MEC) e o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia e Inovacdo (MCTI) sdo os responsaveis pelo pagamento de todos os custos e
quem realiza é o Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) e a Sociedade Brasileira de
Matematica (SBM).

A OBMEP ¢é uma avaliacdo que desempenha um importante papel nas relacdes
pedagoOgicas e pode ser um instrumento de controle, de regulagdo ou de emancipacéo,
dependendo da forma como é planejada, aplicada e como os resultados obtidos sdo analisados
e transformados em acGes que possibilitem a tomada de decisdes, aquisicdo de conhecimentos
e 0 exercicio da democracia.

Diante do exposto, € de fundamental importancia ampliar os espacos de estudo e
discussédo e tornar conhecidas as politicas publicas educacionais para que se possa construir
um sistema democratico em que toda a comunidade escolar seja capaz de refletir e participar
das decisdes buscando novas solugdes para a conquista da autonomia. No caso da Olimpiada
de Matematica é importante reconhecer o papel que ela assume no contexto da escola
enquanto instituicdo promotora da transformacao social.

Nesse sentido, no segundo capitulo encontra-se uma base tedrica sobre as politicas
educacionais no Brasil p6s 1990. O texto traz os conceitos de Estado, suas funcbes e
intervencdes. Mostra que 0 mesmo tornou-se um instrumento a servigo do capital, pois exerce
muito mais controle e regulacdo sobre os meios de producdo do que de emancipacéo social.
Destacou-se o Estado Avaliador® cujo objetivo tem sido, preferencialmente, manter o controle
dos sistemas de ensino e fazendo “com que as avaliagBes protagonizadas pelos governos
sejam quase exclusivamente externas, somativas, focadas nos resultados e nas comparacoes
dos produtos, para efeito de provocar a competitividade e orientar o mercado, e se realizam ex
post” (SOBRINHO, 2004, p. 708).

! “Desde a crise econdmica e o aumento das demandas sociais dos anos de 1970, ou seja, com a diminui¢ao dos
recursos publicos para os setores sociais coincidindo com a crescente complexidade da sociedade, nos paises
industrializados, os Estados aumentaram consideravelmente as suas agBes de controle e fiscalizagdo. Este
fendmeno se tornou conhecido como ‘Estado Avaliador’ (SOBRINHO, 2004, p. 708).
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Inseriram-se, também, conhecimentos sobre as politicas pUblicas mostrando que elas
ndo sdo estaticas e estdo envolvidas em lutas, conflitos e pressdes entre si. Evidenciaram-se as
politicas educacionais que desde o inicio dos anos de 1990 tém assumido um papel relevante
frente as mudancas econdmicas, sociais e no sentido da promocdo do capital e do
fortalecimento da economia, pois tem se dado preferéncia a conhecimentos voltados as areas
técnicas que acabam gerando um processo de selecdo e competitividade que acaba excluindo
0S menos preparados.

Sobre a reforma educacional procurou-se evidenciar seus objetivos, principios e metas
e a relagdo das principais reformas com a avaliagdo em larga escala destacando que 0s
governos, na elaboracdo dessas reformas, priorizam o processo avaliativo. Além disso, séo
relatadas as principais reformas ocorridas apds 1990, na area da educacao, demonstrando que
as metas e objetivos estdo condicionados aos interesses do projeto social vigente.

Ainda, no mesmo capitulo, procurou-se revelar o papel que 0s organismos
internacionais, como Banco Mundial, FMI e OMC, assumem no contexto da avaliacdo em
larga escala.

O capitulo terceiro é dedicado as questbes da avaliagdo propriamente ditas. Para
iniciar, sdo apresentadas algumas defini¢bes de avaliacdo, suas finalidades e a forma como
vém sendo usada nos meios escolares. A avaliacdo é uma atividade politica que, através de
alguns procedimentos, procura manter o controle, a organizacao seja de uma sala de aula,
quando realizada pelos professores, seja de uma instituicdo escolar, quando aplicada pelo
Estado.

Num segundo momento é feita a conceituacdo das avaliacbes em larga escala, as
quais, na otica de Werle (2010)

se caracterizam por serem planejadas, implementadas, e seus dados serem
interpretados e divulgados por agéncias externas. Nelas o objeto de avaliagdo séo os
sistemas escolares, as escolas, as redes de escolas de diferentes mantenedoras, ndo
0s processos de aprendizagem, os recursos disponiveis e as condicBes de trabalho
dos professores (WERLE, 2010, p. 24).

As avaliacBes em larga escala tém por objetivo recolher indicadores de desempenho
para a criacdo de politicas publicas e também prestar contas a sociedade. Neste ambito serdo
evidenciados e caracterizados alguns dos tipos de avaliacdo em larga escala presentes na
educacdo basica pos década de 1990, mostrando que o foco tem sido monitorar e regular os
estabelecimentos de ensino e a énfase é para os resultados. A avaliacdo externa, em tese, visa

a melhoria da qualidade da educacéo e a democratizacdo da educacdo e para isso busca avaliar
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0 desempenho dos alunos em determinadas etapas da escolarizacdo, por meio de testes de
proficiéncia, questionarios contextuais e diagndsticos do sistema de ensino.

Dando continuidade, no quarto capitulo engendra-se uma analise da OBMEP e seus
contextos, relatando um histérico da Olimpiada, os envolvidos na sua elaboracdo e
financiamento, os objetivos e caracteristicas da OBMEP, bem como suas relagdes com a
Prova Brasil e as médias do indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB).

A OBMEP ¢ o foco desta pesquisa por atingir um nimero muito grande de estudantes,
sendo assim considerada a maior competicdo de Matematica do mundo. Nas Ultimas décadas,
o0 Estado tem se preocupado em avaliar o ensino oferecido, atendendo, assim, as exigéncias
dos organismos internacionais. Nesse sentido, as avaliacfes externas passaram a ser presenca
notavel nas escolas publicas como instrumentos potencialmente capazes de garantir e
assegurar a qualidade do ensino. Mas sera que esta Olimpiada é uma simples competicéo ou
pelo seu formato, pela sua abrangéncia e pelos seus financiadores pode ser considerada uma
avaliacdo em larga escala?

A construcdo metodoldogica desta pesquisa foi contemplada no quinto capitulo,
descrevendo as opcOes e concepcdes de pesquisa, a amostragem da pesquisa empirica e 0s
tipos, os instrumentos da coleta de dados e a técnica usada para a analise dos mesmos. O
estudo tem um enfoque qualitativo e a abordagem realizada € hermenéutica. Quanto aos fins €
exploratdria e explicativa e 0s meios para atingir esses fins sdo as pesquisas bibliograficas e
de campo. A amostragem € constituida pelos professores de Matematica, coordenadores da
Olimpiada e Direces de escolas estaduais, municipais e federais de Frederico Westphalen,
RS, idealizadora da Olimpiada, coordenadores regionais e organizadores da aplicacdo da
segunda fase na cidade de Frederico Westphalen. Ao todo, 0s sujeitos da pesquisa, foram 54
pessoas: 15 diretores, 28 professores, 7 coordenadores da Olimpiada nas escolas, 2
organizadores da aplicacdo da segunda fase, o coordenador regional e a idealizadora da
OBMEP. Os instrumentos usados foram questionarios semiestruturados e entrevistas
parcialmente estruturadas.

A sexta parte do trabalho debrucou-se sobre a andlise e interpretacdo das respostas dos
questionarios e entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa estabelecendo relagdes com o objetivo
de responder ao problema desta pesquisa. Como tarefa inicial, todas as respostas dos sujeitos
foram literalmente transcritas. Durante a coleta de dados foram sendo feitas analises e
comentarios acerca das realidades observadas. Apos, passou-se a analisar as respostas, 0s

aspectos comuns e contraditorios entre as opinifes dos pesquisados. Em seguida, fez-se a



23

exploracdo da literatura estudada para dar sustentacdo as argumentacdes, buscando verificar a
relevancia e o significado das respostas em relagcdo aos propositos da pesquisa.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar a Olimpiada de Matematica das Escolas
Publicas (OBMEP) como uma possibilidade de politica educacional de avaliacdo em larga
escala. Alguns resultados provisérios sdo possiveis de serem projetados: A OBMEP ¢é de
grande amplitude sendo considerada a maior competicdo de Matematica do mundo. Embora,
ndo obrigatéria, € composta por provas padronizadas e acontece regularmente a cada ano.
Abrange todas as escolas e todos os alunos da rede publica de ensino e seu foco é a
aprendizagem em Matematica. Esta Olimpiada foi implementada no governo Lula e
permanece no governo Dilma, mas ndo se sabe se tera continuidade nos proximos governos,

logo ela ainda é considerada uma politica de governo e ndo de Estado.



2 POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL POS 1990: CONCEITUACOES,
CONTEXTUALIZACOES E INTERVENCOES

Brasil, pais de muitos contrastes regionais e de uma diversidade cultural muito grande,
de avancos significativos na informacgdo, nas tecnologias, na industria, no comércio. Mas
apesar dos progressos, muitos sdo os problemas que afetam a vida dos brasileiros na éarea da
salde, da habitacdo, da seguranca. E quanto a educacdo? O que vem ocorrendo? Quais as
mudancas? Estdo acontecendo avangos ou retrocessos?

O objetivo deste capitulo é fazer um breve relato sobre as mudangas ocorridas no
Brasil apds os anos de 1990 com relacdo & Politica Educacional. Num primeiro momento é
elaborada uma breve conceituacdo sobre o Estado, suas agdes e intervencdes na elaboracao e
execucdo das politicas publicas. Logo apos, sdo conceituadas as politicas educacionais,
considerando que elas “permeiam os processos, ndo sendo consideradas propostas amplas ¢
preestabelecidas as agdes, pois uma coisa € 0 que se estabelece e outra 0 que se consegue
realizar” (SCHNECKENBERG, 2000, p. 113). Em seguida, parte-se para uma amostragem de
como as conceituacdes de reforma educacional tém indicado muito mais a estabilidade, as
disputas e a continuidade dos acordos do que a transformacao social. Na continuacao, expde-
se um breve relato sobre os organismos financeiros internacionais, como 0 BM?, o FMI® e
OMC*, os quais ndo apenas formulam condicBes para empréstimos, como também atuam
paralelamente ao Estado, como implementadores de reformas educacionais. Dentre estas,
destaca-se a prioridade dos investimentos na educacao primaria, visando a uma formacéo para
o mercado do trabalho, reduzindo os espacgos para o desenvolvimento de sujeitos criticos e

reflexivos que estejam aptos a produzir ciéncia e conhecimento.

2 0 Banco Mundial surgiu em 1944, ap6s a 11 Guerra Mundial, como reconstrutor das economias devastadas e
como credor do sistema privado. E um banco europeu, com sede em Washington. Ele é composto por um
conjunto de instituicbes financeiras e possui cerca de 190 paises membros. Entre 1950 e 1970, 70% dos
programas de empréstimo do banco eram para a industrializagdo dos paises do Terceiro Mundo. A partir de
1980, ocorreu uma reorientacdo do papel das politicas do Banco, devido ao endividamento dos paises da
América Latina, centralizando suas a¢Bes nas renegociacdes e garantias dos pagamentos das dividas externas,
bem como instituindo condic¢Bes para obtencdo de novos investimentos. J& na segunda metade de 1990, houve
um processo de abertura comercial com privatizacdes e alteracfes da legislacdo trabalhista (SILVA, 2002).

® O Fundo Monetéario Internacional O FMI (Fundo Monetério Internacional) é um organismo com sede na
cidade norte-americana de Washington; criado em 1945, seu objetivo é estabelecer a cooperacdo econdmica em
escala global. Sua atuacdo visa garantir estabilidade financeira, favorecer as relagdes comerciais internacionais,
implantar medidas para geracdo de emprego e desenvolvimento sustentavel e buscar formas de reduzir a
pobreza. < http://www.brasilescola.com/geografia/fmiebancomundial.htm>

* A Organizacdo Mundial do Comércio é uma organizacéo internacional, criada em 1995, e esta sediada na
cidade de Genebra, Suica. 0 6rgdo tem como finalidade impor regras e normas para estabelecer um entendimento
entre os paises e as instituicfes internacionais que atuam no campo econémico.

< http://www.brasilescola.com/geografia/omc.htm>



http://www.brasilescola.com/geografia/fmiebancomundial.htm
http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_internacional
http://www.brasilescola.com/geografia/omc.htm
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Com efeito, este capitulo empenha-se em evidenciar as concepcbes de Estado, de
politica publica e de reforma bem como fazer consideracfes sobre o Estado avaliador, as
politicas publicas educacionais e destacar algumas reformas educacionais no pais, desde a
década de 1990, com vistas a demonstrar que as metas e objetivos das mesmas estdo
parcialmente condicionados aos interesses do projeto social vigente e dos organismos
financeiros, os quais parecem desejar uma formacao basica e de pouca qualidade para poder

intervir de forma sutil no campo social e econdmico.

2.1 CONCEPCOES E INTERVENCOES DO ESTADO

“A cidadania moderna, que se desenvolve igualmente ao longo dos séculos XVIII e
XIX, esta fortemente associada ao poder do Estado, na medida em que é este que a
reconhece e garante” (AFONSO, 2001, p. 21).

Ao abordar o assunto politicas publicas é de extrema relevancia discorrer acerca das
questdes de conceituacdo, acOes e intervencbes do Estado, pois se supdem que Ele seja o
responsavel por implementar tais politicas.

O termo Estado® provém do latim (status), que significa estar firme, estar forte. No
século XVI, a expressdo Estado estava atrelada a nocdo de poder politico. Desse modo, em
termos juridicos, o Estado pode ser ensinado como uma sociedade politica em que as pessoas
se reunem para discutir seus interesses e assim buscar o0 bem comum geral, o bem publico.
Mas o Estado tornou-se uma preocupacdo dos homens influentes exercendo controle e poder
social.

De acordo com Bobbio (2000), o Estado nasce através da passagem da idade
primitiva, das selvagerias para a sociedade de civilizados. Nas comunidades primitivas

vigorava o regime da propriedade coletiva. Ou seja:

Com o nascimento da propriedade individual nasce a divisdo do trabalho, com a
divisdo do trabalho a sociedade se divide em classes, na classe dos proprietarios e na
classe dos que nada tém, com a divisdo da sociedade em classe nasce o poder
politico, o Estado, cuja funcdo é essencialmente a de manter o dominio de uma
classe sobre outra recorrendo inclusive a forca, e assim a de impedir que a sociedade
dividida em classes se transforme num estado de permanente anarquia (idem, 2000,
p. 74).

® A palavra Estado tem vérios significados: pode representar o estado civil de uma pessoa (casado, solteiro,
divorciado, ...), 0 estado da &gua (liquido, solido, gasoso), o estado emocional (feliz, triste, ...). Nesses exemplos,
a palavra estado é usada com letra minuscula. Neste texto, a palavra Estado ser& usada para definir a concepgéo
de publico em todas as esferas, neste caso a esfera federal, estadual, municipal e a Unido, por isso serd usada
letra maidscula.
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Em outro contexto, mas nas perspectivas deste estudo, Afonso (2001, p. 17)
caracteriza o Estado como uma “organizacdo politica que, a partir de um determinado
momento histérico, conquista, afirma e mantém a soberania sobre um determinado territorio,
ai exercendo, entre outras, as fungdes de regulacdo, coerc¢do e controlo social.” O estudioso
descreve que essas fungdes vdo mudando e adquirindo formas exclusivas com a chegada da
modernidade sendo imprescindiveis para a difusdo e consolidacdo do sistema econémico
capitalista.

De acordo com Azevedo (1997, p. 6), “Ha trés décadas [...], as formas e fungdes
assumidas pelo Estado encontram-se em Xxeque, em consequéncia das proprias crises
enfrentadas pelo modo de acumulagdo capitalista e dos rumos tragados visando a sua
superacéo”.

Nessa perspectiva de fungbes e mudancgas surge um questionamento: O Estado esta a
servico de quem e para qué? O que se percebe é que o Estado tornou-se um instrumento a
servico do capital, pois exerce muito mais controle e regulagcdo sobre 0s meios de producéo do
que de emancipacdo social. Um dos motivos dessa mudanca € a propria interferéncia dos
individuos que alteraram seus habitos e atitudes e deram ao Estado a direcdo de seus proprios
desejos. Os seres humanos se tornaram cada vez mais ambiciosos pelo poder, poder de

mandar, de decidir, de influenciar, de explorar. Neste contexto, Bobbio (2000) ensina que:

O Estado, ou qualquer outra sociedade organizada onde existe uma esfera publica,
ndo importa se total ou parcial, é caracterizado por relagdes de subordinacéo entre
governantes e governados, ou melhor, entre detentores do poder de comando e
destinatarios do dever de obediéncia, que sdo relagBes entre desiguais; a sociedade
natural tal como descrita pelos jusnaturalistas, ou a sociedade de mercado na
idealizacfo dos economistas cléssicos, na medida em que séo elevadas a modelo de
uma esfera privada contraposta & esfera publica, sdo caracterizadas por relagdes
entre iguais ou de coordenacdo (BOBBIO, 2000, p. 15-16).

Nessa mesma perspectiva, Camini (2005, p. 22) conceitua o Estado como ““a expressao
e o instrumento da luta de classes, assim historicamente assumido pela elite que detém o
poder econémico, portanto o poder da exploragdo.” Também Lima (2009, p. 481) defende que
“o Estado €, em Gltima instancia, um campo de disputa entre as classes sociais”.

O Estado esta diretamente ligado ao surgimento de uma politica pablica para os mais
variados setores sociais. Essa politica “surgird como o meio de o Estado tentar garantir que o
setor se reproduza de forma harmonizada com os interesses que predominam na sociedade”
(AZEVEDO, 1997, p. 61). Dependendo das pressdes exercidas pelos setores é que se dara a

prioridade no atendimento das demandas e a implementacéo das politicas publicas. Por isso, a
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importancia da organizacdo dos grupos sociais na defesa dos seus interesses. Camini (2005)
salienta que o Estado ateé tenta atender as demandas sociais, mas h4 um jogo politico pela
hegemonia do poder que influencia as decisbes politicas mesmo estando no Governo um
representante dos setores populares.

O Estado tem um importante papel na intervencdo econdmica. E ele quem pde em
pratica medidas de correcdo para ajudar o capitalismo a sair da crise. Portanto, o Estado tem
um papel fundamental na expansdo do capital. Se ha uma crise no capital, consequentemente
também havera crise no Estado e na politica.

Calame e Talmant (2001) chamam a atencédo para o fato de que os Estados vém sendo
erodidos pela globalizagdo do mercado, pela mundializagdo da economia, com o poder cada
vez mais crescente das grandes multinacionais, com as descentralizagdes, com o0 aumento das
reivindicacdes, com o enfraquecimento dos corpos intermediarios que fazem a ligacdo entre o
Estado e a sociedade. Conforme os autores, os Estados vém sendo desafiados pelos
movimentos associativos que desejam ndo apenas votar, mas participar das decisdes, sendo
contestados em sua capacidade de gerenciar a economia e a corrupcéo e, além disso, os
organismos financeiros cobram dos Estados que ndo gastem mais do que arrecadam.

De acordo com Boneti (2010, p. 17), o Estado € uma instituicdo ndo neutra, pois é
movido por “valores ideologicos, éticos e culturais” e como tal organiza e institucionaliza os
diversos interesses e caréncias da sociedade. Nesse sentido, ndo se pode pensar Estado e
sociedade como duas instituicbes separadas, pois as politicas publicas se constituem de
construcdes coletivas.

E na educacdo, de que forma o Estado tem interferido diante das mudancas e

reestruturacdes globais, regionais, nacionais e locais?

2.1.1 O Estado avaliador

“Na esfera da educacdo, as transformag¢des tém se manifestado na forma de crescente
internacionalizacdo de questBes educacionais, o que tem sido favorecido com as
transformagdes por que passa o Estado nacional” (FREITAS, 2007, p. 140). Na visdo da
autora, o Estado brasileiro € um Estado-educador, mas atua como um Estado-avaliador. Pode-
se dizer que o Estado tem principios e uma forma de governar para a cidadania, para a
participacdo, mas sua atuacdo, sua intervencdo tem sido uma forma de regulacdo um tanto
mascarada, pois a autonomia dada aos estabelecimentos de ensino tem servido, por sua vez,

como pretexto para responsabilizar as gestbes e professores pelas médias baixas nas
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avaliagdes em larga escala, promovendo um espirito competitivo, antevendo a melhora do
setor produtivo e da economia.

Freitas (2007) destaca que 0s principios que regem o Estado-avaliador podem ser
politicos, administrativos, pedagdgicos e educativos. Um desses principios é o da regulacdo

fundamentado na concepgdo de “quase-mercado’®

na educacgdo. Essa légica envolve a ideia
de privatizagdo na educacdo. Outro principio é o da competicdo no interior da estrutura
administrativa estatal a qual implica em concorréncia entre as unidades. A “modernizagdo da
gestdo” ¢ o principio que pressupde que as instancias administrativas sejam orientadas para
obtencdo de resultados, que sejam flexiveis administrativamente, que busquem a autonomia
gerencial e estejam submetidas a um controle hierarquico gerencial.

Na perspectiva de atuacdo do Estado tem-se um papel fundamental que é o de
assegurar uma educacao de qualidade para todos. A mobilizacdo social no setor educacional,
pos 1980, trouxe avancos significativos que foram concretizados com a constituicdo de 1988 e
acabaram sendo alterados, na década de 1990, com a realizagdo da reforma do Estado pelos

governantes da época. Lima (2009) descreve que essas reformas

foram e continuam sendo implementadas em todos os niveis de ensino, geraram, e
tém gerado, significativas polémicas por parte de educadores interessados em
pesquisar e refletir uma imensa gama de transformaces pelas quais passou e vem
passando a organizacdo da educacdo. E um vasto campo para as investigacoes
cientificas, passando pelas diretrizes para a formacdo de educadores, pelo
gerenciamento da escola, pelo financiamento da manutencéo e do desenvolvimento
da educacéo, enfim, pela organizacéo nacional da educacdo (LIMA, 2009, p. 476).

Nessa perspectiva de reformas, percebe-se que no final da década de 1980 e em
especial no inicio do século XXI, com a crescente internacionalizacdo do capitalismo, a
emergéncia da avaliacdo “se configurou como dispositivo util para instrumentar mediacGes
entre o local e o global” (FREITAS, 2007, p. 57). Varias experiéncias com relagdo a avaliagdo
do sistema educacional comegcam a ser realizadas, procurando associar o rendimento escolar a

fatores como: regido do pais, classe social, condi¢cdes da escola, das familias, entre outros. A

® Bauer (2008, p. 565) define o quase-mercado educacional como “uma forma bastante especifica de combinar a
regulacdo do Estado e a logica de mercado na oferta e gerenciamento de servigos publicos, ndo havendo
contraposi¢do entre as duas légicas (de publico e privado), como ocorria no auge do Estado-Providéncia.”

De acordo com Souza e Oliveira (2003, p. 877) A nocdo de quase-mercado pode “ser implantada no setor
publico sob a suposicao de induzir melhorias. As medidas cabiveis dentro dessa légica podem ser diversas, mas,
no caso da educacdo, 0s mecanismos que tém evidenciado maior potencial de se adequarem a ela séo as politicas
de avaliagdo, associadas ou ndo a estimulos financeiros.”
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avaliacdo em larga escala (SAEB’, ENEM®, Provinha Brasil, SINAES®) tornou-se um dos
eixos principais na estruturacdo das politicas publicas educacionais. Varios fatores como:
expansdo da escola, escolarizagdo, empenho de agentes estatais articulados com especialistas
brasileiros e pesquisadores estrangeiros, ideias adotadas para enfrentar a crise econdmica e 0
Estado desenvolvimentista, estimularam o interesse estatal pelas atividades de medir, avaliar,
informar (FREITAS, 2007, p. 52).

O Estado, através dessas avaliagdes, aumentou o0 seu poder de controle sobre as
instituicdes de ensino, sobre os gestores, sobre os curriculos e sobre o trabalho dos
professores. Os resultados das avaliagdes passaram a ser usados como medidores da
aprendizagem, um meio com a finalidade de controlar a educagdo. Afonso (2001, p. 25)
destaca que essa é uma dimensdo do Estado-avaliador que “visa, sobretudo, sinalizar o facto
de estar em curso a transicdo de uma forma de regulacéo burocratica e fortemente centralizada
para uma forma de regulacao hibrida que conjuga o controlo pelo Estado com estratégias de
autonomia e autorregulacdo das institui¢oes educativas.” O que se percebe é que o Estado-
avaliador dos paises capitalistas, segundo Afonso (1999), passou a conciliar a imposi¢cao de
um curriculo comum e o controle dos resultados com uma filosofia de transformacédo da
educacdo em mercadoria, baseada na oferta e na competicdo entre escolas. Freitas (2007)

complementa descrevendo que

a acdo educativa estatal, pela via da avaliacdo-informacdo, orienta-se para mudancas
culturais por meio de uma pedagogia de regulacdo de desempenhos (difundindo
valores, disciplinando), instituicdo da essencialidade do padrdo de erro minimo (ou
insucesso e perdas), instauragdo da Otica estratégica gerencial, inducdo e tutela da
participacdo dos envolvidos (administrada interna-externamente) na viabilizacdo da
“nova arte” e no controle de seus resultados (FREITAS, 2007, p. 169).

O que se tem enaltecido com as reformas educacionais ¢ a melhoria da qualidade dos
servicos. Termos como eficiéncia, eficacia e qualidade total estdo presentes no meio
educacional. A educacdo parece estar sendo entendida ou vista como um mecanismo que
serve para a qualificacdo de individuos com vista ao desenvolvimento econdmico, ou seja,
que prepara para o mercado de trabalho, que esta cada vez mais competitivo. Afonso (2000, p.
49) salienta que “o Estado vem adotando um ethos competitivo, neodarwinista, passando a
admitir a l6gica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de modelos de

gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos”. Com 0

" Sistema de Avaliacdo da Educacio Bésica.
¢ Exame Nacional do Ensino Médio.
® Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Superior.
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recrudescimento do capitalismo, o Estado passou a diminuir os gastos com o setor publico e
induziu a criagdo de mecanismos de controle a fim de manter e criar padrdes tecnoldgicos
para enfrentar a competitividade internacional. Passou a dar mais importancia ao produto do
que a0 pProcesso.

Analisando os projetos em torno das politicas educacionais, € possivel refletir que o
papel do Estado se redefiniu e estd se materializando através de dois movimentos: “de
contradicdo Estado minimo/Estado maximo, que se apresenta nos processos de
centralizagcdo/descentralizacdo dos projetos de politica educacional; no conteddo dos projetos
de descentralizagdo” (PERONI, 2000, p. 12). Esses processos tendem a centralizar o controle
e descentralizar o financiamento. O Estado tende a se ausentar das obrigacdes de
financiamento e passa a priorizar o controle da educacédo através da defini¢cdo de um curriculo
nacional e das avaliagcdes em larga escala.

Nesse ambito, verifica-se que o Estado tomou para si a responsabilidade pela
formulacdo e execucdo das politicas social, econémica e educacional, surgindo muitas lutas
pelo poder e pela riqueza. Essas politicas nem sempre séo destinadas a atender aos interesses
das classes sociais menos favorecidas. Desse modo, & necessario o conhecimento mais

detalhado das politicas publicas, suas conceituacdes e origens.

2.2 CONCEPCOES DE POLITICAS PUBLICAS

“A definigdo das politicas publicas é condicionada aos interesses das elites globais
por forca da determinacdo das amarras econdmicas proprias do modo de producéo
capitalista” (BONETI, 2010, p. 14).

A concepcdo de Estado é crucial para o planejamento das politicas educacionais. No
caso brasileiro, o projeto predominantemente neoliberal vai impactar na sua formulacao.

Nesse Vviés, conceituar politica publica ndo é tarefa simples, seja pela complexidade
das interferéncias que sofre, seja pelas influéncias dos projetos de sociedade ou pela
concepcdo de Estado que se tem, sendo esses apenas alguns dos complicadores. Dessa
maneira, é de fundamental importancia conceituar em termos gerais as politicas publicas, suas
origens e fungoes.

Para Boneti, (2010), as politicas publicas surgem de um contexto social para uma
intervencdo publica, podendo ter apenas como objetivo a regulamentacdo administrativa ou

estarem voltadas para o campo de investimentos. A constituicdo de uma politica publica
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ocorre “a partir de um problema que passa a ser discutido amplamente pela sociedade,
exigindo a atuacdo do Estado” (CAMINI, 2005, p. 30).

E possivel perceber por esses dois autores que as politicas publicas geralmente se
originam a partir de demandas que a sociedade possui e que através do dialogo, das relagdes,
dos debates sdo levadas ao Estado que organiza, gerencia e direciona as agdes para que a
realidade seja transformada. Essa atuacdo dependera da organizacdo, da articulacdo e dos
discursos dos grupos envolvidos. Vence aquele que tiver mais forca. Nesse sentido, Boneti
(2010, p. 19) complementa que a luta de classes ¢ “promovida por agentes individuais
motivada por interesses especificos, cuja afinidade pode configurar o interesse de uma
determinada classe social”.

Para complementar, Azevedo (1997, p. 61) esclarece que as politicas publicas surgem
do reconhecimento de uma questdo ou um problema de um determinado setor e que sera
socialmente problematizada para que, entdo, o Estado interfira com uma politica publica
especifica com o objetivo de “garantir que o setor se reproduza de forma harmonizada com os
interesses que predominam na sociedade”.

Boneti (2010) descreve trés fases de implementacdo de uma politica publica. Ele
ilustra que a primeira fase da origem da ideia de uma politica publica se da “antes de tudo do
debate social, entre diversos agentes como € o0 caso das classes sociais, partidos politicos,
movimentos sociais, interesses individuais, etc” (ibid, p. 48). Essas ideias sdo levadas para o
Legislativo. Na Céamara, acontece uma disputa muito forte de interesses sejam eles por
recursos publicos ou para atender demandas de interesses comuns. Os agentes que Vao
formular as politicas ndo sdo necessariamente 0s representantes eleitos pelo povo através do
voto, mas os que “detém as regras do jogo, o dominio da legislacdo, o dominio da politica, 0
capital, as relacGes de amizade, etc.” (ibid, p. 49). Apds ser criada, a politica puablica passa
para a segunda fase onde é enviada para o setor dos burocratas, que sdo os profissionais
especializados que fardo todo o planejamento da sua aplicabilidade. Estes também sofrem
pressdo do Legislativo e de certos grupos sociais para que na definicdo préatica das politicas
eles sejam favorecidos. Depois de planejadas vem a terceira fase, que é aquela em que elas
serdo colocadas em pratica, necessitando da participacdo ndo s6 dos agentes locais, mas dos
que participaram de todo processo de elaboracéo.

Nessa perspectiva, conclui-se que desde a sua elaboracdo até sua efetivacdo, as
politicas publicas passam por diferentes grupos sociais 0s quais possuem diferentes interesses
e estabelecem contato por diferentes poderes institucionais. Para o autor Boneti (2010, p. 52),

“Sao intelectuais, burocratas, administradores, etc. que, cada um em sua instancia, entra em
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contato com uma determinada fase das politicas publicas, inserindo nestas um pouco de si, da
instituicdo que representa ou do seu comprometimento com grupos sociais diversos”.

Essas politicas publicas muitas vezes tém o semblante “humanitdrio e benfeitor”
(SHIROMA, 2011, p. 09), mas na verdade sdo estratégias do Estado, que se submete aos
interesses do capital, o qual passa a organizar e administrar as coisas do povo, tendo assim um
maior controle social. As politicas publicas ndo sdo estaticas e estdo envolvidas em lutas,
conflitos e pressdes entre si. E é por este viés que a educagdo “redefine seu perfil
reprodutor/inovador da sociabilidade humana” (SHIROMA, 2011, p. 09), adequando-se a
pretensdo técnica e comportamental dos meios de producéo e reproducéo, e formando, assim,
pessoas com aptidées e comportamentos que Ihes sdo imprescindiveis para o desenvolvimento
econdmico. “E a escola é um dos seus loci privilegiados” (SHIROMA, 2011, p. 09). Dessa
forma, percebe-se que a educacdo € um dos setores que nas Ultimas décadas tem sido alvo de
muitas politicas publicas e reformas com objetivos que muitas vezes beneficiam alguns

segmentos sociais e que estdo interferindo na realidade individual e social das pessoas.

2.2.1 Politica publica educacional

De acordo com Cabral Neto e Rodrigues (2007, p. 13), as politicas publicas
educacionais do final do século passado e inicio deste século, “devem ser compreendidas no
ambito das transformacgdes econbmicas, geopoliticas e culturais em curso no mundo
capitalista contemporaneo.” E que na maioria dos paises da Ameérica latina, as reformas
educativas as quais tém sido implementadas sao decorrentes “do processo de reestruturacao
pelo qual passa o capitalismo mundial sob a égide dos principios do neoliberalismo” (ibid, p.
13).

Nessa mesma Otica, pode-se dizer que as politicas educacionais, desde o inicio dos
anos de 1990, tém assumido um papel relevante frente as mudancas econdmicas, sociais e
culturais porque tém sofrido o Estado Brasileiro no sentido da promocéo do capital, tendo por
objetivo o fortalecimento da economia. Neste sentido, a educacao foi alvo de reformas atraves
de programas que promovessem “a efici€éncia, a economia e a efetividade” (POPKEWITZ,
1997, p. 11), adequando o Estado a globalizacéo e aos preceitos neoliberais, superando, assim,
a crise do Estado, a crise econdmica e consequentemente a crise social (LIMA, 2009).

Os objetivos das politicas educacionais dos governos, desde a década de 1930, vém
sendo a diminuicdo do analfabetismo e 0 acesso ao ensino fundamental para todos como se

esses fossem os Unicos problemas enfrentados pelo setor educacional. Nesse contexto, pode-
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se perguntar onde fica a qualidade? A valorizacdo dos profissionais? O apoio financeiro a
implantacdo das medidas propostas? A preocupacdo com politicas voltadas a formacdo dos
educadores?

Na tentativa de engendrar respostas, os autores Cabral Neto e Rodrigues (2007)
afirmam que a ideia de reformar a educacdo em todas as suas dimensdes, é justamente torna-
la “mais flexivel e capaz de responder as demandas contextuais para aumentar a
competitividade dos paises, particularmente daqueles em processo de desenvolvimento, para
que estes possam se integrar, de forma competitiva, no mundo globalizado” (idem, p. 14).

A educacdo é um dos setores que se destaca no quadro de politicas e reformas
estabelecidas pelos governos a fim de reestruturarem seus Estados através do
desenvolvimento da economia que sera obtido por meio da qualificacdo profissional, da
informacao e do conhecimento. Assim sendo, a politica publica educacional caracteriza-se por
ser uma fracdo ou um desdobramento da politica pablica que atualmente, nos paises

capitalistas, é

tratada e implementada pelo governo, com a participacdo controlada de entidades e
organismos ndo-governamentais visando a realizacdo de objetivos que a sociedade
ndo alcancaria ou chegaria a alcance considerado insuficiente se ndo houvesse a
intervencéo estatal. E uma politica social, desde que praticada com a finalidade de
atingir setores da sociedade que melhoram suas condicfes de vida ao terem acesso
aos bens e servigos por ela oferecidos. Dificilmente deixa de ser uma politica
econdmica, na medida em que seus resultados afetam as condicBes de trabalho e
producdo, atingindo a produtividade e a renda dos individuos e da sociedade
(PIRES, 2005, p. 47).

No contexto econdmico e politico em que se vive, essa politica educacional, descrita
por Pires (2005), ¢ de fundamental importancia, pois a medida que os individuos necessitam
obter seu sustento atraves do trabalho, o Estado intervém por vezes, com politicas setoriais, de
carater compensatorio.

A sociedade esta em constante evolucdo em todos 0s seus contextos e, dessa forma, a
politica educacional ndo pode ser considerada estatica e nem se apropriar de um Unico

conceito. Na visdo de Martins C. (1993) a politica educacional

se revela em cada época historica, em cada contexto, em cada momento dado da
organizacdo dos seres humanos em uma ou Varias formas concomitantes de acdo
humana, com uma dindmica, uma for¢a motora propria, que a impulsiona e dita sua
relacdo com as demais esferas do mundo social (MARTINS C., 1993, p. 08).
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No entender de Sudbrack (2009, p. 56) “O elemento sinalizador para o planejamento
das politicas educacionais, portanto, é a perspectiva de desenvolvimento econémico enquanto
meta principal das sociedades capitalistas, traduzida em bens materiais ¢ de consumo”. Pode-
se dizer que as politicas educacionais, muitas vezes, sdo elaboradas por pessoas de cujos
objetivos calcam-se nos lucros e na formagdo de cidaddos vazios de pensamento, acriticos,
insensiveis e despreparados para enfrentar as situacdes adversas ao modelo capitalista, em que
a producgéo de mao-de-obra barata, as privatizacdes, a eficiéncia, a competitividade “passam a
ser os novos pilares da educa¢ao” (SUDBRACK, 2009, p. 56). Portanto, o elemento essencial,
quando pensadas as politicas em educacdo, é o desenvolvimento do setor econémico, visando
atender as propostas neoliberais de privatizacGes, diminuindo os investimentos financeiros e
0s recursos publicos para a educacao.

Um importante elemento na elaboracéo e efetivacdo das politicas publicas, de acordo
com Boneti (2010), é a ndo distribuicdo equitativa do conhecimento, que nas Ultimas décadas
vem sendo refletida na relacdo de competitividade e seletividade dos sujeitos buscando a
ocupacdo dos espacos sociais. Para o autor existe uma dualidade presente na elaboracdo das
politicas publicas, pois sdo elaboradas com o intuito de alterar e fomentar o desenvolvimento
técnico, mas, a0 mesmo tempo, o conhecimento tecnoldgico ndo é repassado de maneira
uniforme a todos 0s sujeitos ou classes sociais. Isso acaba sendo refletido nas instituices que,
segundo o autor, ao reproduzirem as concep¢des de ciéncia e de conhecimento, acabam
estabelecendo uma dicotomia entre a qualificacdo e a desqualificacdo beneficiando alguns
segmentos sociais ou classes sociais e prejudicando outros. Sintetizando, “trata-se de uma
diferenciacdo produzida no ato do repasse do saber socialmente produzido” (ibid, p. 37).

Ainda segundo Boneti, a desqualificacdo de alguns segmentos da sociedade, ocorre no
momento em que as instituicbes de ensino passam conhecimentos novos como sendo 0S
verdadeiros e esquecem 0s conhecimentos vindos das diferencas sociais, fazendo surgir os
agentes sociais considerados aptos e 0s ndo aptos para dar conta desses conhecimentos novos.
O resultado dessa forma de socializagdo do conhecimento é a homogeneizacdo que tem sido
utilizada pelas instituicGes de ensino como meta e como parametro das politicas educacionais
e das politicas publicas de alteracdo da base técnica de producdo. Essas metas sdo qualitativas
e quantitativas em torno de blocos de conhecimento, obediéncia as normas homogéneas de
conduta e a utilizacdo de um unico procedimento metodoldgico, deixando de considerar as
diferencas.

Nesse sentido, percebe-se que a forma como o conhecimento é repassado aos sujeitos

interfere na elaboracdo e na efetivagdo das politicas publicas. A preferéncia é que esses
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conhecimentos sejam voltados para a area técnica que, na sociedade capitalista, sdo vistos
como um bem capital, que tem um poder de dominacdo, de controle sobre a natureza e as
relacbes de producéo, gerando dessa forma um processo de selecdo e competitividade que no
ambito tecnoldgico acaba excluindo os menos preparados, 0s que ndo detém o conhecimento.
Isso porque o Estado “parte do pressuposto de que os segmentos sociais sdo homogéneos ¢
impdem uma homogeneidade como padréo de racionalidade” (BONETI, 2010, p. 42).

Ball (2001) evidencia que o que se tem percebido € que as diferentes concepcbes de
politicas especificas do Estado Nacdo nas areas econdmicas, sociais e educativas tém sido
abarcadas em uma unica concepcao que ¢ a de uma politica voltada para a “competitividade
econdmica, ou seja, 0 crescente abandono ou marginalizacdo [...] dos propdsitos sociais da
educagao” (idem, 2001, p. 100).

Na atualidade, a implantacdo das politicas educacionais revela um recuo do Estado
qguanto a sua atuacdo na supervisdo da real aplicacdo dessas propostas pelos agentes
educacionais. O Estado, na verdade, tende a se ausentar, por dar preferéncia as privatizagcdes
dos bens publicos, principalmente da educacdo, como forma de aumentar o seu poder
econdmico, desfazendo-se de suas obrigacbes politicas. E a partir desse cenario que a
educacdo acaba se adequando ao sistema, integrando o jogo do discurso economicista, ou
seja, a acumulacéo de capital. Ndo ha uma reacédo por parte dos agentes educacionais em abrir
espacos de estudo e discussao sobre essas questdes. O que esta acontecendo ¢ que “os homens
de pensamento ordenam, estabelecem, priorizam, € os homens de agdo cumprem, executam”
(MORAES, 2009, p. 163).

Shiroma (2011) ressalta que as politicas educativas sempre foram colocadas sobre dois
paradoxos: de um lado com leis, decretos que se preocupam com a educacao, com qualidade
de ensino, que exigem qualidade e competéncias; mas por outro lado enchem as salas de aulas
de alunos, pagam mal os professores, ndo investem na formacdo dos profissionais, nem na
estrutura educacional. A sociedade e a comunidade escolar estdo tdo atreladas ao sistema que
ndo se consegue fazer um debate em que se estabelecam metas e objetivos para uma efetiva
mudanca de comportamento e atitude, com vistas a levar o profissional da educacdo a
redimensionar seus saberes e praticas as novas realidades sociais, permitindo ao aluno ter
sucesso na vida profissional e pessoal.

A intencdo nesse subcapitulo foi conceituar as politicas publicas e, especificamente, as
politicas publicas educacionais e enfatizar que as essas “tém como pano de fundo o projeto
econémico de feicdo neoliberal, cujos significados e ideias esteiam-se na crenca no mercado

como ente de representacdo dos interesses da sociedade e na desterritorializacdo do individuo,
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sendo, [...], voltadas ao interesse particular” (SUDBRACK, 2009, p. 56). Em ato continuo
parte-se para maiores explicacOes acerca das reformas e os mecanismos de gestdo constituidos

para a implementacéo de tais politicas.

2.3 REFORMA EDUCACIONAL POS 1990

“Os principais obstaculos a melhoria da educacdo no Brasil ndo sdo técnicos ou
financeiros, mas politicos” (PLANK, 2001, p. 181).

A educacdo, nas Ultimas décadas, vem passando por uma série de transformagdes em
conformidade com as mudangas sociais e politicas. De acordo com Sudbrack (2009, p. 55), é
importante conhecer o significado de reforma e compreender as novas tendéncias as quais
apontam para “descentralizacao versus transferéncia de responsabilidade, para a tensdo entre
0 publico e o privado, para o carater regulatorio e/ou emancipatério de reformas
educacionais”.

Nesse viés, destaca-se que “as reformas educacionais indicam, em primeiro lugar, 0s
projetos politicos, econdmicos e culturais de um determinado grupo social. Representam uma
desestabiliza¢do no funcionamento normal do sistema” (SCHNECKENBERG, 2000, p. 115).
Elas impdem inovacbes que, na maioria das vezes, geram conflitos, discussdes, descréeditos,
fazendo surgir “interesses pessoais, corporativistas, situacionais, locais e imediatistas, que se
traduzem em resisténcia a mudanga” (SCHNECKENBERG, 2000, p. 115).

Ferreira (2009, p. 1720), no novo dicionario Aureélio da lingua portuguesa, descreve
que reforma significa “I. Ato ou efeito de reformar; reformagdo. 2. Mudanga, modificagao,
reformagdo. 3. Forma nova.” Assim, as reformas educacionais referem-se as possiveis
transformacgdes que podem ocorrer nessa area. Elas surgem, geralmente, ap6s um conflito
social como ferramenta para impulsionar a concorréncia e a competicdo econémica externa.
No modo de producdo capitalista tudo é transformado em forca produtiva. Com isso,
mecanismos sdo produzidos para que os individuos convencam-se de que as exigéncias do
capital sdo legitimas e que este é o caminho a ser seguido.

Na concepc¢do de Popkewitz (1997), a reforma ndo tem somente um significado ou
uma definicdo especial. Dependendo da posi¢do que ela ocupa no ensino, na formacdo de
professores, nas ciéncias da educacdo ou nas teorias do curriculo, vai implicar nas relacdes

sociais e de poder. E nas palavras do autor:
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No inicio do século XIX, a reforma preocupava-se em ajudar os pecadores a
encontrar o caminho da salvacdo, mas, em meados do século XX, a mesma referia-
se a aplicacdo dos principios cientificos como meios para alcancar o esclarecimento
social e a verdade. Na préatica atual, a reforma mantém uma cosmologia milenar,
mas depende, em parte, das ideologias especificas do individualismo e da pratica
profissional (POPKEWITZ, 1997, p. 22).

Conforme o autor citado, ndo existe uma defini¢do Unica, constante para a reforma.
Para cada momento historico, o seu significado sofrerd modificagdes, pois as transformacdes
sociais, culturais, econdmicas, estdo em continuo movimento. Popkewitz (1997, p. 21) revela
ainda que “a reforma do ensino ¢ vista como um mecanismo para alcancar o ressurgimento
econémico, a transformacdo cultural e a solidariedade nacional”.

No final do século XX, o projeto de reorganizar a educacédo é fortalecido por meio de
um programa de reforma educacional a qual “configura-se em programas e a¢des de governos
que ressignificam as proposicdes populares. A reforma contempla os aspectos curriculares, de
avaliacdo, de formagao de professores, de financiamento ¢ de gestdo educacional” (LIMA,
2009, p. 475). As reformas ocorridas ap0s a década de 1990 reorganizaram 0 Sistema
educacional brasileiro com novas deliberagdes contemplando todos os niveis de escolaridade
no qual hoje € dividida em: Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) e Educacdo Superior. Observa-se que estas acdes reformistas que vém sendo
implementadas em todos os niveis de ensino ndo tém sido objeto de debate pelos maiores
interessados que sdo, os educadores, uma vez que essas reformas passam pelas diretrizes de
formacdo de professores, pela gestdo escolar, pelo financiamento da educacdo e sua
manutencdo, ou seja, por toda organizacdo nacional da educacdo. A educacdo passa a ser
assunto de empresarios e de organismos internacionais que comecam a debater o quanto ela
vale economicamente (LIMA, 2009).

Mas, para que reformar a educacdo? Cabral Neto e Rodrigues (2007, p. 14) destacam
que o objetivo de reformar a educacdo é torna-la “mais flexivel ¢ capaz de responder as
demandas contextuais para aumentar a competitividade dos paises, particularmente daqueles
em processo de desenvolvimento, para que estes possam se integrar, de forma competitiva, no
mundo globalizado”.

Com efeito, as reformas passam, muitas vezes, a serem formuladas por um grupo
restrito de pessoas ligadas aos Governos e por empresarios que exigem a aplicacdo das
politicas num curto espaco de tempo, sem um estudo e uma preparacdo, € que ndo enviam
recursos suficientes para a pratica didatica. Na verdade, o que se espera é que os resultados

sejam os melhores possiveis com poucos investimentos. De acordo com Popkewitz (1997, p.
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122). “as complexas relagcdes entre padrdes culturais, econdémicos, politicos e sociais sdo um
elemento chave na ocorréncia de reformas escolares que tém lugar na atualidade.”

No Brasil, ap6s a crise econdmica dos anos 1980, a educagdo passou a ser um espacgo
privilegiado para a implementacdo de reformas, pois estava apta a responder “as demandas
postas pela reestruturacdo produtiva, pela inovacdo tecnoldgica, pelo neoliberalismo e pela
globalizagao da economia” (CARVALHO, 2007, p. 41). As empresas ¢ industrias de alta
tecnologia, que foram surgindo, como meios de superacdo da crise, passaram a exigir
trabalhadores qualificados, que tivessem conhecimento cientifico e habilidades técnicas para
operar as novas maquinas, produzindo mais com menor custo.

O debate sobre a formacdo e a qualificacdo desses operarios estabeleceu relacGes
diretas entre mudancgas nos processos de trabalho e requisitos de formagdo e escolarizagao.

Juntamente a esse debate,

0 determinismo econdmico, a defesa de um processo de formacdo amplo, a
valorizacdo da educacdo basica como condigdo para a construcdo de qualificactes de
alto nivel, a defesa da educacdo continuada, para todos, de qualidade, etc. A
escolarizacdo da populacgdo tornou-se condicdo necessaria para atender as demandas
postas por um setor produtivo em rapido processo de mudan¢a (CARVALHO, 2007,
p. 45).

As reformas tornam-se mais evidentes na cultura e, principalmente, na educacéo,
devido aos processos de regionalizacio’®, que sdo materializados através da formulacdo de
politicas que tém objetivos e estratégias comuns para todo continente latino-americano.
Cabral Neto e Rodrigues (2007, p. 15) salientam que “o processo de reforma desencadeado na
América Latina [...] busca construir consensos regionais e conceber um projeto homogéneo de
educacdo para todo o continente”.

Dessa forma, as propostas de reformas vém sendo formuladas sem considerar as
diversidades regionais, principalmente no que se refere a histdria e a cultura, causando efeitos
diversos e pouca adequacdo na sua implementacdo. Varios documentos foram produzidos
pelos Governos em parceria com agéncias multilaterais de desenvolvimento, no sentido de

impor as reformas pretendidas (CABRAL NETO & RODRIGUES, 2007).

10 As politicas educacionais do continente latino-americano possuem um perfil nacional, mas a base de ideias, de
objetivos e estratégias € comum para todo o continente. Logo essa regionalizagdo ndo € local e sim no sentido de
envolver todo continente (CABRAL NETO E RODRIGUES, 2007). Para Freitas (2007, p. 135-136) A
regionalizagéo se refere a “uma configuracdo geogréfica de trocas econémicas e sociais transfronteirigas. Isso
porque a ordem mundial contemporénea continuaria a afirmar a primazia do territdrio, das fronteiras e dos
governos (nacionais e locais) na distribuicdo/localizacdo do poder, da producdo e da riqueza”.
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Para que a execucdo de uma reforma educacional mude a realidade de modo
emancipatério € importante que as propostas politicas surjam do dialogo entre todos os
envolvidos, ou seja, professores, funcionarios, alunos, pais, sociedade e Governo. As
negociagdes poderiam “suscitar o melhor entendimento dos programas de reformas,
traduzindo-se em diferentes textos, com histérias singulares, interpretacGes diversas,
significados abertos, em constantes reformulagdes” (SUDBRACK, 2009, p. 66). Nesta parte
do trabalho, passa-se a examinar algumas reformas da educacdo bésica brasileira apds 1990
na perspectiva de sua dependéncia/interdependéncia com a avaliacdo em larga escala.

2.3.1 Principais reformas no Brasil e a questdo da avaliacéo em larga escala

Nos anos de 1990, no Brasil, o grande alvo das politicas educacionais passou a ser a
questao das reformas educacionais as quais “sdo fabricadas através de estratégias de
marketing que legitimam seus pressupostos. De outra parte, sdo apresentadas como questdes
técnicas e cientificas, desprovidas de conteddo politico e mascarando seu viés regulador”
(SUDBRACK, 2009, p. 61).

“Basicamente, ¢ o movimento na direcdo da reforma do Estado brasileiro,
intensificado nos anos p0s-1994, que fomenta e molda o processo de reforma educacional no
pais” (FREITAS, 1998, p. 44). As reformas nesse periodo tiveram como principal objetivo
alcancar uma educacdo de melhor qualidade, que pudesse atender a nova fase do
desenvolvimento do capital e as demandas da justica e da democratizacdo social. Destaca-se
que a tendéncia das reformas tem sido a homogeneizacgéo.

O governo, na elaboracdo dessas reformas, priorizou o processo avaliativo, com a
implementacdo do Censo Escolar, do SAEB, o0 ENEM, a Prova Brasil e 0 Exame Nacional de
Curso (provédo) (SHIROMA, 2011). O MEC passou a ser o principal agente das reformas e
passou a conduzir algumas medidas: Diretrizes curriculares, os Parametros Curriculares
Nacionais e a avaliacdo externa. Nesse sentido, o MEC passou a assumir um carater
centralizador e de grande protagonismo, contribuindo para produzir espacos Visiveis de
regulacdo e avaliacdo na gestdo educacional brasileira.

A Constituicdo de 1988 representou um salto de qualidade em relacdo a legislacdo
anterior. Muitos direitos foram conquistados: igualdade de condi¢bes para 0 acesso e
permanéncia na escola; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber; gratuidade do ensino publico; gestdo democrética do ensino pablico; autonomia

das universidades; atendimento especializado a portadores de deficiéncias; regime de
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colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s municipios na organizacdo dos
sistemas educativos e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios (BRASIL, 2012a). Mas percebe-
se que algumas dessas conquistas ndo foram efetivadas e que as reformas ocorridas, apos
1990, foram na direcdo oposta dos direitos e garantias que haviam sido obtidos na legislacéo
maior.

Na constituicdo ficou determinado que a Unido deveria fixar as diretrizes e bases da
educacgéo nacional. Dessa forma, iniciou-se, em dezembro de 1988, o processo de elaboracao
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) que foi aprovada em 20 de dezembro de 1996 sob o
numero 9.394. A nova LDB, “situa-se imediatamente abaixo da Constituicdo, definindo as
linhas mestras de ordenamento geral da educagéo brasileira” (SAVIANI, 2008, p. 2).

A lei destaca a importancia dos procedimentos de avaliagdo em larga escala “na
medida em que responsabiliza as diferentes instancias do Estado pela insercdo de suas redes
escolares no sistema nacional de avaliacdo da educacao” (WERLE; THUM; ANDRADE,
2009, p. 409-410). Para isso, a LDB introduziu, em escala nacional, algumas normas de

medida e controle de regulacdo da educacéo:

Art. 9° A Unido incumbir-se-4 de:

V - coletar, analisar e disseminar informac@es sobre a educacéo;

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, medio e superior, em colaboracdo com o0s sistemas de ensino,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

8§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera acesso a todos
os dados e informacbes necessarios de todos os estabelecimentos e Orgédos
educacionais (BRASIL, 1996).

E em seu art. 87 determina o papel dos municipios e, supletivamente, o Estado e a
Unido: “integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territdrio ao sistema
nacional de avaliagdo do rendimento escolar” (BRASIL, 1996). Observa-se, nos  dois
artigos acima citados, que a definicdo de prioridades e melhorias da qualidade de ensino da
educacdo basica depende dos resultados do rendimento escolar e que esse processo avaliativo
devera envolver, em regime de colaboracao, as diferentes instancias de entes nacionais.

Outro importante marco no contexto da definicdo e elaboracdo das reformas, como ja
destacado anteriormente, foi a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos realizada em
Jomtien (Tailandia), em 1990. Na ocasido, estiveram presentes representantes de 155 paises
gue assumiram o compromisso geral de satisfazer as necessidades basicas da aprendizagem de

todas as criangas, jovens e adultos. Ficou acordado, entre os paises, que dentro dos planos
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nacionais e estaduais poderiam ser elaboradas ou complementadas as agdes objetivando
atingir as necessidades de aprendizagem consideradas bésicas. Neste encontro, também ficou
definido que, em um prazo de dez anos, 0s paises que possuissem altas taxas de analfabetismo
deveriam universalizar a Educacdo Bésica e erradicar o analfabetismo.

Em decorréncia da participacdo na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos e
das discussdes em torno da LDB, o Brasil passou a discutir o Plano Decenal para Todos que
foi editado em 1993, pelo MEC, no Governo do entdo presidente Itamar Franco. Esse plano
referia-se apenas ao Ensino Fundamental através do qual seria tracado um diagndstico da
situacdo desse nivel de ensino, juntamente com o delineamento de perspectivas, identificacdo
dos obstaculos a serem vencidos, formulacdo de estratégias para que o Ensino Fundamental
fosse universalizado e que o analfabetismo fosse radicalizado e a indicagdo das mediadas e
instrumentos para a sua implementacdo (SAVIANI, 1999). Uma meta do Plano Decenal era
intensificar as acdes e programas do governo que visavam a superacdo de problemas e
dificuldades socioecondmicas e politicas. O Plano dava destaque a uma avaliacdo em larga
escala que havia sido implementada em 1990, o SAEB e que tinha como finalidade aferir a
aprendizagem dos alunos e o desempenho das escolas de primeiro grau e prover informacoes
para avaliacdo e revisdo de planos e programas de qualificacdo educacional. Os objetivos

compreendiam:

a pesquisa e desenvolvimento de métodos e instrumentos de avaliacdo escolar, a
implementacdo, em universidades e centros de pesquisa, de nucleos ou centros
regionais de estudos em avaliacdo, a formacdo e capacitagdo de recursos humanos
para a &rea e, por fim, a producdo de pesquisa aplicada para subsidiar politicas
publicas de qualidade educacional (BRASIL, 1993, p.59).

Em abril de 2000, os paises reuniram-se em Dakar, no Senegal, para participar da
Cuapula Mundial de Educacdo para Todos a fim de otimizar uma avaliacdo das aces que
conseguiram efetivar desde a conferéncia de Jomtien. Nessa data, também foram
estabelecidas as metas a serem alcangadas até 2015, “abordando o conjunto de educagio
bésica, incluindo a educacdo de jovens e adultos, a questdo de género e a dimensdo da
qualidade” (HADDAD, 2008, p. 22). De acordo com o texto adotado pela Cupula, foram

reafirmados os compromissos da Conferéncia de Jomtien

de que toda crianga, jovem e adulto tém o direito humano de beneficiar-se de uma
educagdo que satisfaca suas necessidades bésicas de aprendizagem, no melhor e
mais pleno sentido do termo, e que inclua aprender a aprender, a fazer, a conviver e
a ser. E uma educacio que se destina a captar os talentos e o potencial de cada



42

pessoa e desenvolver a personalidade dos educandos para que possam melhorar suas
vidas e transformar suas sociedades (DECLARACAO DE DAKAR, 2000).

Nesta Cupula ficou decidido também que os paises deveriam preparar seus Planos
Nacionais de Educacdo (PNE) para Todos até 2002 e que os mesmos teriam que incluir entre
varias metas, indicadores de desempenho de médio prazo e reformas referentes aos objetivos
de Educacdo para Todos. Percebe-se mais uma indicacdo para que 0s paises regulem a
educacéo através de processos que produzam informacgdes da realidade traduzidas por médias,
ou seja, por indicadores quantitativos.

Seguindo no campo das reformas, em 9 de fevereiro de 2001, o projeto PNE foi
convertido em lei. Silva (2002, p. 183) explica que “O plano nacional ¢ um instrumento de
conteldos sistematizados através do qual o governo imprime e coordena a direcdo
educacional do pais.” Nesse sentido, é a partir do PNE que a Unido, Estados, o Distrito
Federal e os municipios brasileiros deveriam elaborar seus planos decenais. O PNE
estabelecia diretrizes, objetivos e prioridades por niveis e modalidades de ensino, além de
tratar da formacdo de professores. Entre as principais metas estavam a melhoria da qualidade
do ensino e a erradicacao do analfabetismo (BRASIL, 2012b).

Um dos conceitos incorporados no art. 4° do PNE foi o estabelecimento de um
processo de avaliagdo externa sobre os sistemas de ensino: “A Unido instituira o Sistema
Nacional de Avaliacdo e estabelecera os mecanismos necessarios ao acompanhamento das
metas constantes do Plano Nacional de Educacao” (BRASIL, 2012b).

Nesse contexto, Almerindo Afonso descreve sobre o controle do Estado através da
avaliacdo externa, ainda que alusivo ao modelo portugués, apresenta semelhanca com o

Estado brasileiro:

A presenca do Estado-avaliador ao nivel de ensino ndo-superior expressa-se sobre
tudo pela promogdo de um ethos competitivo que comeca agora a ser mais explicito
guando se notam, por exemplo, as pressdes exercidas sobre a escola [...] (ensino
fundamental e médio no Brasil) através da avaliacdo externa (exames nacionais,
provas aferidas ou estandardizadas e estratégias de presenca mais assidua de agentes
da Inspeccdo Geral da Educacao enquanto 6rgdo central do Ministério da Educacéo)
e através do predominio de uma racionalidade instrumental e mercantil que tende a
sobrevalorizar indicadores e resultados académicos quantificaveis e mensuraveis
sem levar em consideracdo as especificidades dos contextos e dos processos
educativos (AFONSO, 2001, p. 26).

O autor continua abordando o tema na perspectiva da autonomia da escola

Neste caso, a autonomia dos estabelecimentos de ensino ndo-superior [...] continua a
parecer mais retdrica do que real, acabando, sobretudo, por ser um pretexto para a
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avaliacdo e para a responsabilizagdo dos atores — o que, por sua vez, sendo uma
estratégia pragmatica e com alguns efeitos simbolicos, visa também promover uma
nova representagdo sobre o papel do Estado, que estd cada vez mais distante das
funcdes de bem-estar social e das obrigacfes que assumira quando era o principal
provedor e fornecedor de bens e servicos educativos (AFONSO, 2001, p. 26).

O Estado revela-se, assim, um controlador das acgdes desenvolvidas pelos
estabelecimentos de ensino, a fim de que esses atinjam as metas quantitativas exigidas pelos
agentes financeiros. Nessa perspectiva de obtencdo de resultados, as agéncias contratadas pelo
Governo elaboram provas homogéneas para todo o pais, desconsiderando os conhecimentos
culturais e sociais de cada regido e os contextos no qual se d&o os processos educativos. As
escolas passam a ter uma autonomia muito mais retdrica do que real, sendo responsabilizadas
pelos maus resultados obtidos e o Estado, por sua vez, ausenta-se das obrigacdes de protetor e
defensor da sociedade civil.

Embora o referido plano fosse um instrumento que integrava os esforgcos das trés
esferas do governo, ele, praticamente, ndo saiu do papel. “Em verdade, a0 que parece, 0O
mencionado plano foi formulado mais em fungdo do objetivo pragmatico de atender a
condicdes internacionais de obtencdo de financiamento para a educacéo, em especial aquele
de algum modo ligado ao Banco Mundial” (SAVIANI, 1998, p. 80).

Em dezembro de 2010, o Governo Federal enviou o projeto de lei que cria o0 PNE para
vigorar de 2011 a 2020. O novo PNE apresenta dez diretrizes objetivas e 20 metas, seguidas
das estratégias especificas de concretizacdo. O texto prevé formas de a sociedade monitorar e
cobrar cada uma das conquistas previstas. As metas perfazem o modelo de visao sistémica da
educacdo estabelecido em 2007 com a criacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE). Tanto as metas quanto as estratégias premiam iniciativas para todos 0s niveis,
modalidades e etapas educacionais. Além disso, ha estratégias especificas para a incluséo de
minorias, como alunos com deficiéncia, indigenas, quilombolas, estudantes do campo e
alunos em regime de liberdade assistida (BRASIL, 2012c). Conforme a “EC** n. 59/09, sera o
novo Plano Nacional de Educacdo que deve prever ndo somente o patamar e 0 prazo para que
seja atingido, mas também o esfor¢o de cada esfera federativa” (MARTINS, P., 2010, p. 512).

Em 26 de junho de 2012, dezoito meses depois do seu encaminhamento, o PNE foi
aprovado pela Camara. No entanto, para que ele seja consolidado como uma politica de
Estado é preciso que o Senado Federal o ratifique e ainda que a presidéncia da Republica o

sancione.

11 Emenda Constitucional
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O PNE dispbe também sobre o uso de indicadores, principalmente do IDEB para
avaliar a qualidade de ensino e também sugere que sejam criados indicadores para avaliar a

qualidade dos professores e das escolas:

Art. 11 O indice de Desenvolvimento da Educacido Bésica — IDEB sera utilizado
para avaliar a qualidade do ensino a partir dos dados de rendimento escolar apurados
pelo censo escolar da educagdo bésica, combinados com os dados relativos ao
desempenho dos estudantes apurados na avaliacdo nacional do rendimento escolar.
§1° O IDEB ¢ calculado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP, vinculado ao Ministério da Educacao,

§2° O INEP empreendera estudos para desenvolver outros indicadores de qualidade
relativos ao corpo docente e a infraestrutura das escolas de educacdo basica
(BRASIL, 2012c).

No Plano sdo tracadas as estratégias para que as metas previstas sejam atingidas.
Nesse sentido, procurou-se destacar aqui a indicagdo do uso de avaliacbes em larga escala
somente na Educacdo Basica, foco da pesquisa, como alternativa para verificar a qualidade

educativa e poder implantar melhorias no sentido de universalizar o ensino:

3.3) Utilizar exame nacional do ensino médio como critério de acesso a educacdo
superior, fundamentado em matriz de referéncia do contetdo curricular do ensino
médio e em técnicas estatisticas e psicométricas que permitam a comparabilidade
dos resultados do exame.

5.2) Aplicar exame periddico especifico para aferir a alfabetizacdo das criangas.

7.2) Fixar, acompanhar e divulgar bienalmente os resultados do IDEB das escolas,
das redes publicas de educacdo bésica e dos sistemas de ensino da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

7.4) Aprimorar continuamente os instrumentos de avaliacdo da qualidade do ensino
fundamental e médio, de forma a englobar o ensino de ciéncias nos exames
aplicados nos anos finais do ensino fundamental e incorporar 0 exame nacional de
ensino médio ao sistema de avaliagéo da educagdo bésica.

7.24) Orientar as politicas das redes e sistemas de educagdo de forma a buscar
atingir as metas do IDEB, procurando reduzir a diferenga entre as escolas com os
menores indices e a média nacional, garantindo equidade da aprendizagem.

7.25) Confrontar os resultados obtidos no IDEB com a média dos resultados em
matematica, leitura e ciéncias obtidos nas provas do Programa Internacional de
Avaliagdo de Alunos - PISA, como forma de controle externo da convergéncia entre
0s processos de avalia¢do do ensino conduzidos pelo INEP e processos de avaliacdo
do ensino internacionalmente reconhecidos, de acordo com as seguintes projecdes:

PISA 2009 2012 2015 2018 2021

Média dos resultados em 395 417 438 455 473
matematica, leitura e ciéncias

11.7) Institucionalizar sistema de avaliagdo da qualidade da educagdo profissional
técnica de nivel médio das redes publicas e privadas (BRASIL, 2012c).

Percebe-se que sdo varias as recomendacdes indicando o uso de instrumentos de
avaliacdo em larga escala como alternativa de superacdo dos problemas educacionais de

aprendizagem e como indutores das demais politicas educacionais.
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Finalizando essa narrativa, compreende-se que as reformas educacionais constituem-se
em processos de tensdo entre 0 que ja existe e 0 que se deseja 0s quais, por vezes, ndo
atendem as demandas do cotidiano daqueles que atuam na esfera educacional. Nessa
perspectiva & de extrema importincia destacar 0s organismos internacionais, suas
intervencdes e proposicdes para se entender os condicionantes pelos quais as politicas
publicas educacionais surgem, por vezes, como reguladoras e ndo como emancipadoras dos

sujeitos.

2.4 PAPEL DOS ORGANISMOS FINANCEIROS NA AVALIACAO EM LARGA
ESCALA

“Erigida como ponte entre passado e futuro, a educagdo constitui-se em campo de
negociagdes e trocas para a legitimacdo do consenso que, para além do atendimento
a reivindicagdes educacionais, tornou-se ariete dos atendimentos entre capital e
trabalho” (SHIROMA, 2011, p. 44).

No Brasil, o avango do capitalismo “ocorreu paralelamente a emergéncia de pressoes
inflacionarias, agravamento das contas externas e deterioracdo das financas publicas que se
manifestaram, de forma contundente, nos anos de 1980” (ANJOS, p. 43). Com isso, na
segunda metade da década de 1980, até a primeira metade da década de 1990, houve um
consideravel aumento dos ajustes sociais e econémicos em que prevaleceram as politicas e
estratégias do Banco Mundial, “gerando modificagdes na organizagdo, no funcionamento e no
financiamento da educagdo ptblica” (SILVA, 2002, p. 10).

No governo Fernando Collor (1990-1992) houve uma aproximacdo mais acentuada do
Pais com o Banco Mundial, no sentido da modernizacdo administrativa e vitalizacdo da
economia. O presidente anunciou um pacote de medidas chamado de Plano Collor que buscou

a abertura dos mercados, a participacdo do capital estrangeiro e a diminuicdo do gasto publico

O baque logo se fez sentir e dolorosamente se constatou que, em muitos setores, 0s
produtos nacionais ndo conseguiram concorrer com 0s estrangeiros dentro do pais.
Esse processo forgou a busca por vantagens competitivas. A literatura internacional,
retomando aspectos da Teoria do Capital Humano, muito em voga nos anos 1970
[...], afirmava ser a educacdo um dos principais determinantes da competitividade
entre os paises (SHIROMA, 2011, p. 47).

O ponto de partida para o estabelecimento das mudancas tdo desejadas pelos
organismos internacionais foi a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada no

ano de 1990 em Jomtien (Tailandia), que foi financiado pela Organizacdo das Nagdes Unidas
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para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (UNICEF), pelo Programa das Nagfes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e pelo BM. Nessa Conferéncia foram acordadas estratégias, metas e procedimentos
para serem executados durante os proximos dez anos, priorizando o Ensino Fundamental para
todas as criangas, jovens e adultos.

Na sequéncia dessa acdo destacam-se as recomendacdes da Comissdo Econdmica para
a Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL) que, em 1990, elaborou um documento alertando para
a necessidade da implantacdo das reformas no sistema educativo com o objetivo de adequar a
oferta dos conhecimentos e habilidades especificas exigidas pelos setores produtivos. Essas
habilidades seriam “versatilidade, capacidade de inovag¢do, comunicacdo, motivagao,
destrezas basicas, flexibilidade para adaptarem-se as novas tarefas e habilidades como
calculo, ordenamento de prioridades e clareza na exposicdo, que deveriam ser construidas na
educacgdo basica” (SHIROMA, 2011, p. 53). Em 1992, a CEPAL elaborou novo documento,
cujos objetivos principais eram a competitividade, a equidade, a eficiéncia e a
descentralizacdo, contribuindo para a falta de coletividade na resolucdo dos problemas, ou
seja, havia énfase ao individualismo e ao sucesso pessoal.

Entre 1993 e 1996, a UNESCO convocou especialistas de todo mundo para que
indicassem o papel que a educacdo deveria assumir a fim de “resolver a tensdo entre a
vertigem provocada pela mundializagdo e a necessidade de referéncias ¢ raizes” (SHIROMA,
2011, p. 55). Essa comissao elaborou um documento contendo trés grandes desafios para o
século XXI: “a) ingresso de todos 0s paises no campo da ciéncia e da tecnologia; b) adaptacéo
das varias culturas e modernizacdo das mentalidades a sociedade da informacéo; c) viver
democraticamente, ou seja, viver em comunidade” (SHIROMA, 2011, p. 56).

Diante dos desafios propostos pelos documentos acima relatados, de varias analises,
de conferéncias e seminarios, acredita-se que o0 BM teve importante papel na constituicdo das
politicas e no financiamento das mesmas. Dessa forma, € possivel destacar os elementos

centrais recomendados pelo Banco:

a) Prioridade na educacio primaria. b) Melhoria da eficacia da educacéo. c) Enfase
nos aspectos administrativos. d) Descentralizacdo e autonomia das institui¢des
escolares, entendida como transferéncia de responsabilidades de gestdo e de
captagdo de financiamento, enquanto ao Estado caberia manter centralizadas as
fungdes de fixar padrdes, facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar,
adotar estratégias flexiveis para a aquisi¢do e uso de insumos e monitorar o
desempenho escolar. €) A anélise econémica como critério dominante na definicao
das estratégias (HADDAD, 2008, p. 24).
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A recomendacdo do BM é que se tenha mais atencdo aos resultados, que haja uma
negociacdo com empresarios e trabalhadores para que esses interfiram nas politicas
educativas, buscando a adequacdo da educacgdo as exigéncias do mercado e na formacao de
cidaddos produtivos (SHIROMA, 2011). Na perspectiva de obter investimentos do BM e por
em pratica as reformas, a equipe do Ministério ou das Secretarias de Educacdo juntamente
com gestores do Banco elaboram diagndsticos sobre os indicadores e os dados estatisticos
educacionais. O Banco, a partir desses dados, estabelece onde vai investir e que resultados
pretende alcancar. Se 0 Governo ndo cumprir com as estratégias perde o empréstimo e ainda
recebe algumas punicGes. Em todos os projetos ndo hd uma transparéncia dos contetdos
acordados por parte do Estado e a sociedade civil, por sua vez, continua sem instrumentos
para fiscalizar, sendo o sigilo das clausulas dos contratos uma das exigéncias do Banco
(SILVA, 2002). Nesse sentido, atualmente, todos os projetos educacionais financiados pelo
Banco sofrem um processo rigoroso de avaliacdo referente a sua eficAcia. Mas essa avaliagcdo
¢ feita predominantemente em termos quantitativos ndo importando O processo e as
realidades.

Os ajustes propostos pelos organismos financeiros estdo a servigos das grandes

empresas que

implicam em minimizar a estrutura estatal, enxugando a méaquina publica através de
privatizacdes, reduzindo os investimentos, especialmente na area social, reduzindo
também a interven¢do governamental nas questdes econdmicas, tendo o papel de
garantir a liberdade de a¢do do mercado, colocando, enfim, as na¢fes em posicéo de
subordinagdo a uma estrutura de poder de abrangéncia supranacional (COSSIO,
2006, p. 24).

O Estado, portanto, esta sendo corroido em seu verdadeiro papel, pois acaba, por um
lado, abrindo espaco para que organizacbes como BM, FMI, OMC, entre outros, assumam
suas competéncias. Por outro lado, este mesmo Estado transfere responsabilidades como
construcdo de escolas, salde, assisténcia social, para as coletividades locais que acabam sendo
responsabilizadas pela ineficiéncia relacionada aos padres de competitividade exigidos pelo
mercado.

Esta breve retomada se fez necessaria para situar em que contexto histérico/social,
surge a énfase nos resultados (obtidos através da avaliacdo em larga escala) na qual os
organismos multilaterais tém um papel de extrema relevancia.

A partir das reflexdes realizadas é possivel destacar que 0 BM e o FMI sdo 0s maiores

financiadores dos avangos econdémicos dos paises em desenvolvimento e que eles intervém na
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politica educacional, tendo “como centralidade a educagdo primaria, com énfase nos insumos
para a qualidade baseada na relagdo custo/beneficio e resultado” (SILVA, 2002, p. 82-83).
Com o consentimento dos governantes dos paises, esses gerenciadores das politicas
macroecondmicas passam a impor as politicas publicas como condi¢do da liberacdo dos
financiamentos.

Pode-se concluir at¢ o momento que o que se tem buscado com as reformas
educacionais é a melhoria da qualidade dos servicos, visualizando a educagdo como um
servico e ndo como um direito. Termos como eficiéncia, eficacia e qualidade total estdo
presentes no meio educacional o qual tem sido considerado como um espago para O
desenvolvimento econémico, ou seja, preparar os individuos para o mercado de trabalho, que
esta cada vez mais competitivo.

Com o enaltecimento do capitalismo, o Estado passou a diminuir os gastos com o setor
publico e induziu a criagdo de mecanismos de controle a fim de manter e criar padrdes
tecnoldgicos para enfrentar a competitividade internacional. Passou a dar mais importancia ao
produto do que ao processo.

Nesse sentido, é imprescindivel que no Brasil as politicas publicas sejam de Estado e
ndo apenas de governo, pois o seu planejamento deve ser pensado a longo prazo considerando
todos os aspectos histdricos, todas as informacOes da realidade para que assim se possa a
chegar a uma transformacao efetiva.

E neste contexto de forte determinacéo externa e de consentimento dos governos que

se passa a abordar a avaliacdo em larga escala como foco da Politica Educacional.



3 AVALIACAO EM LARGA ESCALA: FOCO DA POLITICA EDUCACIONAL

A escola é um local privilegiado das praticas sociais, contribuindo para a garantia dos
direitos humanos na construcdo de pessoas solidarias, criticas e participativas. Assim, quando
se fala em avaliacdo, pensa-se logo na avaliagdo do rendimento escolar do aluno realizada
pelos seus professores no decorrer do ano letivo, ou seja, a afericdo do conhecimento dos
estudantes por meio de trabalhos, provas, atividades, uma vez que este tipo de avaliagdo esta
presente no cotidiano das instituicBes escolares. Mas a avaliacdo acontece também em varios
lugares, no nosso dia a dia, nas nossas acdes e também por agéncias contratadas pelos
governos.

No contexto de reforma, anunciado no capitulo anterior, insere-se a avaliagdo externa
em larga escala. Nesse entorno, nas Ultimas decadas, provas como os vestibulares, ENEM,
Prova Brasil, Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), SAEB, Provinha Brasil, surgem como métodos de avaliagdo nos quais as
melhores notas sdo relacionadas aos melhores conhecimentos, remetendo a ideia de que
avaliar € medir e que se resume a resultados. Mas a avaliagdo € um processo muito mais
amplo, ela tem como “[...] objetivos fornecer diagnostico e subsidios para a implementagdo ou
manutencdo de politicas educacionais. Ela deve ser concebida também para prover um
continuo monitoramento do sistema educacional com vistas a detectar os efeitos positivos ou
negativos de politicas adotadas” (KLEIN, 1995, p. 28).

A avaliacdo desempenha um importante papel nas relacdes pedagdgicas e pode ser um
instrumento de controle, de regulacdo ou de emancipacdo dependendo da forma como sera
planejada, aplicada e como os resultados obtidos serdo analisados e transformados em acGes
que possibilitem a tomada de decisdes e 0 exercicio da democracia.

E importante destacar que a avaliagdo

[...] deve construir os campos sociais de discussdo e valoracdo a respeito dos
processos, contextos, produtos, objetivos, procedimentos, estruturas, causalidades,
metas de superagdo, condicOes de producdo das atividades educativas, sentidos e
impactos na formacdo dos cidaddos e na construcdo da sociedade democrética
(SOBRINHO, 2008, p. 194).

A implantacdo de um sistema educativo competitivo pode aumentar as desigualdades
sociais, causando a exclusdo e a selecdo dos alunos. Assim, o professor reduz a sua autonomia
e acaba tracando seus objetivos a partir das provas a fim de atingir as metas quantitativas

estabelecidas pelos governos cujas palavras de ordem séo: controle e eficécia.
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Este capitulo estd organizado em trés partes: primeiramente sdo apresentados
conceitos de avaliacdo, suas finalidades e a forma como vém sendo usada nos meios
escolares; num segundo momento parte-se para as concepgdes e decorréncias das avaliacoes
em larga escala; por fim sdo enfatizadas algumas avaliacbes em larga escala pos 1990, as
quais fazem parte de determinadas reformas educacionais por iniciativa dos governos,
verificando seus objetivos de monitorar e regular os estabelecimentos educacionais, obtendo

os resultados desejados ou de emancipar e transformar as realidades diagnosticadas.

3.1 CONCEPCOES DE AVALIACAO

“Enquanto avaliamos, exercemos um ato politico, mesmo quando nao pretendemos.
Tanto as acfes individualizadas, quanto a omissdo na discussdo dessa questdo
reforcam a manutencdo das desigualdades sociais. A avaliacdo, na perspectiva de
uma pedagogia mediadora, € uma pratica coletiva que exige a consciéncia critica e
responsavel de todos na problematizacdo das situagdes” (HOFFMANN, 2005, p.
91).

Como integrantes de uma sociedade qualquer pessoa esta sujeita, a qualquer momento,
a alguma forma de avaliagdo, seja no espaco escolar, no trabalho, nos movimentos sociais,
numa atividade esportiva, no vestibular, numa entrevista de emprego. A vida, as agdes, 0S
conhecimentos e atitudes de todos os cidaddos estdo sujeitos a algum comentario e
julgamento, de outras pessoas ou cobrancas individuais. A avaliacdo proporciona um
conhecimento, por parte dos sujeitos, sobre o andamento das suas atividades, sobre suas
limitacGes, sucessos e fracassos, sobre as lacunas existentes, garantindo informacdes para
melhorar a qualidade das acdes desenvolvidas e assim elevar os niveis do processo de
aprendizagem.

Nesse sentido, € importante salientar que

Avaliar é uma agdo corriqueira e espontanea realizada por qualquer individuo acerca
de qualquer atividade humana; é assim, um instrumento fundamental para conhecer,
compreender, aperfeicoar e orientar as acdes de individuos ou grupos. E uma forma
de olhar o passado e o presente sempre com vistas ao futuro. Faz parte dos
instrumentos de sobrevivéncia de qualquer individuo ou grupo, resultado de uma
necessidade natural ou instintiva de sobreviver, evitando riscos e buscando prazer e
realizacfes (BELLONI, 2001, p. 14).

Essas acdes avaliativas sdo habituais, acontecendo, muitas vezes, de forma espontanea
e se diferem daquelas que causam medo, terror e angustia, que sdo as utilizadas pela maioria

dos sistemas de ensino e também daquelas propostas pelos governos, as quais possuem um
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carater determinado e metddico e servem para muitos propésitos, 0s quais serdo destacados na
sequéncia desse capitulo.

Nas praticas educativas, a avaliacdo da aprendizagem vem sendo direcionada na forma
de exames, provas, testes 0s quais, muitas vezes, sdo a unica forma que os docentes utilizam
para verificar se 0s conhecimentos foram assimilados pelos alunos, “como se a qualidade da
formacdo de um aluno coincidisse com os resultados que alcanca nesses instrumentos de
verificacdo” (SOBRINHO, 2004, p. 707). Esses instrumentos avaliativos sdo usados, nao raro,
como forma de punicdo e ameaca e ndo como um elemento motivador da aprendizagem.
Nessa forma de avaliar, 0 que importa para a promocao de uma série para outra, sdo as notas
obtidas durante o ano letivo. Assim, a avaliacdo escolar tem sido uma maneira de selecionar e
comparar os alunos, em funcdo de uma nota obtida gerando competitividade e desigualdade.
“Na realidade, a avaliagio nem sempre ¢ aplicada com funcdo pedagogica, formativa e,
portanto, de emancipagio pessoal e social” (SOBRINHO, 2004, p. 707).

Quais os motivos que levam a essa incoeréncia entre a idealizacéo e a realidade das
escolas? Sera a condicdo do sistema estruturado em promocao e seriacdo, a falta de estrutura
de trabalho ou a péssima valorizacdo dos profissionais em educacdo ou, ainda, as exigéncias
do mercado de trabalho que requer pessoas eficientes e eficazes?

Nesse sentido, Sobrinho (2004) destaca que os exames e concursos multiplicaram-se
rapidamente devido as necessidades que as sociedades demonstram de distribuir os individuos
em diferentes posicoes, de acordo com alguns critérios de merito pessoal e de legitimar as
organizacgdes, bem como os conhecimentos com diplomas e titulos. Estes, por sua vez, passam
a ganhar importancia na determinacdo das hierarquias e na distribuicdo dos individuos em
lugares que Ihe corresponderiam socialmente, por seus méritos individuais.

Perrenoud (1999, p. 13) afirma que uma das funcGes tradicionais da avaliacdo é
“certificar aquisi¢cbes em relacdo a terceiros. Um diploma garante aos empregados em
potencial que seu portador recebeu uma formacdo, o que permite contrata-lo sem fazer com
gue preste novos exames”. E continua descrevendo que a verdade é que um certificado nao
garante detalhes sobre os saberes e competéncias adquiridas. Apenas pode garantir que ele
sabe 0 necessario para passar para uma série seguinte e isso admitindo que o avaliador saiba o
que esta fazendo. “A certificagdo ¢, sobretudo um modo de regulagdo da divisdo vertical do
trabalho pedagdgico” (PERRENOUD, 1999, p. 13).



52

Muitos estudiosos e pesquisadores procuram conceituar a avaliagdo e encontrar
alternativas para que ela se torne mais justa e menos classificatoria. Nesse aspecto, procurou-
se levantar diversos conceitos de avaliagdo da aprendizagem de autores consagrados para
tentar entender o sentido de se avaliar. Evoca-se a concepcédo de Luckesi (2011):

A avaliacdo da aprendizagem, em si, é dindmica e construtiva, e seu objetivo, no
caso da pratica educativa, € dar suporte ao educador (gestor da sala de aula), para
que aja da forma o mais adequada possivel, tendo em vista a efetiva aprendizagem
por parte do educando. A acdo pedagdgica produtiva assenta-se sobre o
conhecimento da realidade da aprendizagem do educando, conhecimento esse que
subsidia decis0es, seja para considerar que a aprendizagem ja esta satisfatoria, seja
para reorienta-la, se necessario, para a obtencdo de um melhor desempenho
(LUCKESI, 2011, p. 176).

Para que a avaliacdo seja dindmica, criativa e seus objetivos sejam alcancados, o
professor deve agir como um pesquisador que investiga a realidade do seu aluno e o
conhecimento que 0 mesmo possui para assim compreendé-lo e intervir na sua pratica
pedagdgica, caso haja necessidade, em busca de melhores resultados. Para que isso aconteca,
o0 professor deve estar comprometido com seu trabalho e ter bem definidos seus objetivos e 0s
instrumentos adequados para coleta de dados os quais produzirdo resultados que deverdo ser
constantemente retomados e trabalhados pensando sempre na aprendizagem do educando. Por
iss0, ha a necessidade do continuo estudo e reformulacdo dos Planos Curriculares, do Projeto
Politico Pedagdgico e da elaboragédo dos Planos de Trabalho.

No entendimento de Libaneo (1994, p. 195), “[...] a avalia¢do é uma tarefa complexa
gque ndo se resume a realizacdo de provas e atribuicdo de notas. A mensuracdo apenas
proporciona dados que devem ser submetidos a uma apreciacdo qualitativa”. Para Luckesi

(2011), a avaliacdo da aprendizagem escolar

sO funcionara bem se houver clareza do que se deseja (projeto politico-pedagogico),
se houver investimento e dedicacdo na producdo dos resultados por parte de quem
realiza a acdo (execucdo) e se a avaliagdo funcionar como meio de investigar e, se
necessario, intervir na realidade pedagdgica, em busca do melhor resultado. Sem
esse requisito, a pratica pedagogica, permanecera incompleta e a avaliacdo da
aprendizagem ndo podera cumprir com o seu verdadeiro papel (LUCKESI, 2011, p.
177).

Os resultados obtidos através da apreciacdo qualitativa que poderd ser através da
analise de provas, realizacdo das tarefas, trabalhos, exercicios, pontualidade, participacéo,
permitem que o professor encaminhe suas a¢6es no sentido de verificar se o0 aluno entendeu o

que o professor ensinou. “Se o educando aprendeu, 6timo; se ndo, vamos ensinar de novo, até
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que aprenda, pois o importante é aprender” (LUCKESI, 2011, p. 178). O essencial, segundo 0
autor, é que os estudantes adquiram conhecimentos e habilidades para o seu verdadeiro
crescimento cultural e intelectual. Assim, é oportuno salientar que Hoffmann (2009),
considerando a aprendizagem a razéo de todas as coisas e a organizacao das experiéncias dos

alunos numa compreensdo progressiva das nogdes, conceitua a avaliagdo como uma

acdo provocativa do professor, desafiando o educando a refletir sobre as situacoes
vividas, a formular e reformular hipdteses, encaminhando-se a um saber
enriquecido. Dialogar é refletir em conjunto (professor e aluno) sobre o objeto de
conhecimento. Exige aprofundamento em teorias de conhecimento e nas diferentes
areas do saber. Acompanhar é favorecer o “vir a ser” desenvolvendo agodes
educativas que possibilitem novas descobertas (HOFFMANN, 2009, p. 138).

4

Por sua vez para Demo (1999, p. 18) avaliar ¢ classificar e escalonar. A “...]
avaliacdo, ao contrario do que se aventa, € feita para classificar, busca comparar, contrasta as
pessoas sobre cenarios onde sempre ha quem esteja mais em cima e quem esteja mais em
baixo.” Mas ela ¢ necessaria uma vez que seja para garantir aquele aluno que ndo consegue
aprender tenha seu direito de aprender. Ndo se pode ignorar esse fundo classificatorio da
avaliacdo, pois poder-se-a aumentar o fosso social e aplicar avaliagdes que ndo avaliam.
Deve-se, sim “[...] argumentar sobre razdes pedagodgicas da classificagdo e seus Obvios
riscos.” (DEMO, 1999, p. 18). Ja no sentido de escalonar o autor coloca que “[...] € inviavel
avaliar sem dispor de escala de contraste. Nao se pode dizer que algo esta mais acima ou mais
abaixo, estd melhor ou pior, esta para mais ou para menos, sem que tenhamos por tras escala
que permita posicionar” (DEMO, 1999, p. 21). Tanto a nota quanto 0s conceitos sao formas
de escalonar. O que se deve querer é acompanhar a evolucdo do aluno, ndo somar e produzir
médias. Nessa acepcdo, a nota deveria mostrar o diagnostico verdadeiro sobre a aprendizagem
e a evolucdo do aluno, ndo sé em termos curriculares, de contetdos, mas de toda uma
evolucao social e pessoal e o professor, por sua vez, assumir 0 compromisso de intervir para
garantir o direito de o aluno aprender.

Belloni (2001, p. 15) afirma que avaliar é um “[...] processo sistematico de analise de
uma atividade, fatos ou coisas que permite compreender, de forma contextualizada, todas as
suas dimensdes e implicagdes, com vistas a estimular seu aperfeicoamento.” A avaliagdo ¢ um
processo que permite compreender de forma global o objeto, levando em conta os aspectos
sociais e historicos no contexto sécio-politico-econdmico do objeto ou da politica avaliada.

“Avaliar significa compreender todas as dimensfes e implicacbes do objeto ou politica
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avaliada” (BELLONI, 2001, p.26) contemplando seus aspectos sociais e politicos envolvidos
na sua formulacdo até sua execucao.

A avaliagdo é uma atividade politica que, através de alguns procedimentos, procura
manter o controle, a organizagéo seja de uma sala de aula, quando realizada pelos professores,
seja de uma instituicdo escolar, quando aplicada pelo Estado. A avaliacdo pode ser entendida
como uma relagdo de dominagdo que “[...] contribui para fabricar imagens e representacoes
sociais positivas ou negativas que, consoante 0s casos, levam a promoc¢éo ou estigmatizacao
dos alunos, justificando a sua distribuicdo diferencial na hierarquia escolar” (AFONSO, 2000,
p. 21).

Outra contribuicdo ¢ a de Vasconcellos (1994, p. 43) que destaca que a “Avaliagdo ¢
um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma reflexdo critica sobre a
pratica, no sentido de captar seus avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar
uma tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os obstdculos.” Nessa mesma

perspectiva, Hoffmann (2005)

A avaliacdo é a reflexdo transformada em acdo. Ac¢do, essa, que nos impulsiona a
novas reflexGes. Reflexdo permanente do educador sobre sua realidade, e
acompanhamento de todos os passos do educando na sua trajetoria de construcdo do
conhecimento. Um processo interativo, através do qual educandos e educadores
aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no ato proprio da avaliacdo
(HOFFMANN, 2005, p. 17).

Nesta compreensdo, a autora destaca que a avaliacdo ndo é estatica, € dinamica,
permanente, € construida na rotina diaria, cuja fungdo ndo é somente o produto, ou seja, a
nota, 0 conceito, mas averiguar, problematizar, discutir e criar alternativas e estratégias para
um melhor acompanhamento do desenvolvimento dos alunos. Hoffmann tem, nesse sentido
uma proposta de avaliagdo mediadora que inclui relagcdes dindmicas e dialdégica e “esta
presente justamente entre uma tarefa do aluno e a tarefa posterior. Consiste na acdo educativa
decorrente da analise dos seus entendimentos, de modo a favorecer a essa crianga o alcance de
um saber competente, a aproximacao com a verdade cientifica” (HOFFMANN, 2009, p. 103).

Vasconcellos (1994) considera que a avaliacdo, na pratica, desempenha

um papel mais politico que pedagdgico, ou seja, ndo é usada como recurso
metodolégico de reorientacdo do processo de ensino-aprendizagem, mas sim como
instrumento de poder, de controle, tanto por parte do sistema social, como pela
escola, pelo professor, quanto pelos proprios pais (VASCONCELLOS, 1994, p. 39).
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Com base em todas essas concepcOes de avaliacdo de estudiosos e pesquisadores
empenhados em encontrar novos caminhos ao processo avaliativo no contexto escolar
podemos incluir uma reflexdo: a Olimpiada de Matematica das Escolas Publicas seria uma
avaliacdo promotora do ensino e da aprendizagem dos envolvidos no processo e que auxilia
na insercdo de principios e valores, alargando os espacos de didlogo e reflexdo, tornando a
pratica didria mais criativa e significativa? Ou seria mais um instrumento de controle e
regulacdo, ndo dos professores, da escola, dos pais, mas de uma politica estandardizada que
visa a competitividade, eficiéncia, produtividade? Para que se tenham possiveis respostas a
estes questionamentos volta-se o olhar para a pergunta central dessa pesquisa que € verificar
as possibilidades da OBMEP ser considerada uma avaliagdo em larga escala. Nesse sentido

discorre-se a seguir sobre as concepg¢des e determinacOes da avaliagdo em larga escala.

3.2 AVALIACAO EM LARGA ESCALA: APROXIMACOES CONCEITUAIS

“Nao se avalia, pois, 0 que 0 pobre precisa para se emancipar, mas 0 que 0 governo
precisa fazer para manter o status quo. Classifica-se o pobre como massa de
manobra” (DEMO, 1999, p. 51).

A avaliacdo externa segundo Belloni (2001) é aquela conduzida por sujeitos externos e
independentes da acdo, seja da sua formulacdo, da implementacdo ou dos seus resultados.
Estes sujeitos terdo a vantagem por serem mais independentes e autdnomos envolvendo os
acertos e 0s equivocos, mas por outro lado terdo dificuldade, pois possuem menor
conhecimento do objeto avaliado, em seu processo de formulagéo e execucéo.

E oportuna a contribuicdo de Werle (2010) ao apontar a diferenca entre avaliacio
externa e avaliacdo em larga escala. Segundo a autora, a primeira “pode designar avaliacdo de
uma instituicao, realizada por profissional ou firma especializada neste tipo de consultoria,
abrangendo todo o escopo ou apenas parte das agdes institucionais” (WERLE, 2010, p. 22). A
segunda “¢ um procedimento amplo e extensivo, envolvendo diferentes modalidades de
avaliacdo, realizado por agéncias reconhecidas pela especializacdo técnica em testes e
medidas, abrangendo um sistema de ensino” (WERLE, 2010, p. 22). A partir dessa
contribuicdo autora conclui que a avaliacdo em larga escala é sempre uma avaliacdo externa
as instituicdes escolares avaliadas e que essa ideia de associar o termo avaliacdo externa com
a informacdo de que ela é em larga escala é que vai indicar o tipo de avaliacdo e sua

abrangéncia.
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A avaliagdo em larga escala é uma modalidade desenvolvida no &mbito de sistemas de
ensino com o objetivo principal de subsidiar politicas publicas na area educacional e também,
“um valioso instrumento de controle social, que contribui para colocar o aprendizado no foco
do debate” (FERNANDES, p. 16, 2013).

No Brasil, essas avaliagdes foram intensificadas na segunda metade da década de
1990, quando a qualidade da educagdo ganhou maior relevancia, sendo um objeto de
regulacdo puablica federal. Dessa forma, as informagdes sobre as condi¢cbes do ensino
passaram a ser sistematizadas a partir de um sistema nacional de avaliacdo. Esses elementos
eram considerados estratégicos da boa-governanca® educacional no pais (FREITAS, 2004, p.
664). A exceléncia passou ser um referencial dentro das narrativas educativas. Os gestores
educacionais passaram a se preocupar em atender as vontades dos protagonistas. Acreditava-
se que a exceléncia dependia de inspiracdo voluntaria € que o mundo empresarial teria
influéncia direta, seja na definicdo de produtos para a acdo educativa, seja pela difusdo das
inovacgOes tecnoldgicas. As gestdes educacionais passaram a evocar, nos seus discursos, “a
exceléncia, o éxito, o progresso, a performance, o envolvimento, a satisfacdo de necessidades,
a responsabilizacdo, o reconhecimento e, finalmente, a qualidade” (CORREIA, p. 458,
2010a).

O MEC/INEP tém promovido varias avaliagbes em larga escala para a educacao
bésica e para o ensino superior, que englobam diferentes programas, tais como: O SAEB que
foi consolidado na segunda metade dos anos de 1990, o ENEM, o ENCCEJA, a Prova Brasil
e a Provinha Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). Esse
crescente interesse pela avaliacdo dos sistemas educacionais teria como motivacao, segundo
Freitas (2007, p. 01), o “monitoramento da educacgdo bésica e superior, propondo-se ndo so a
afericdo da qualidade dos resultados de ambas como a inducdo da qualificacdo pretendida
para 0s sistemas e as institui¢des de ensino.” E a autora afirma que a as duas vias pelas quais
se deu a emergéncia da avaliacdo em larga escala na regulacdo da educacdo basica foram a
pesquisa e o planejamento educacional. As primeiras experiéncias e estudos foram
importantes para a configuracdo do sistema nacional de avaliacdo e também “decisivos para
que vingasse a ideia da necessidade (e possibilidade) desse sistema, assim como da
imprescindibilidade de o Estado central dispor de informacgdes resultantes de medida e

estatistica educacionais de forma articulada e conjugada” (FREITAS, 2007, p. 55). Conforme

12 A boa-governanga “promove a igualdade, a participagio, o pluralismo, a transparéncia, a responsabilidade e o
Estado de Direito, de forma efetiva, eficiente e duradoura.” <http://www.onu.org.br/a-onu-em-acao/a-onu-em-
acao/a-onu-e-a-governanca/>
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a mesma autora, outro ponto que explica a necessidade da avaliacdo € que esta foi pressuposta
COmo um mecanismo cujo objetivo era de instrumentar articulagbes e mediagOes entre o
global e o local.

O sistema nacional “[...] busca nas avaliagdes externas uma metodologia que o
fotografe sob um ponto de vista amplo, que lhe apreenda certas caracteristicas, que lhe
desenhe um perfil e que possa ser utilizado para mobilizar esforgcos no sentido de seu
aperfeicoamento.” (WERLE, 2010, p. 22-23). Esse tipo de avaliacdo ndo pretende destacar ou
particularizar os fazeres docentes, as condi¢cdes de trabalho, os recursos disponiveis, nem
pretende mudar o fazer pedagdgico. A avaliacdo em larga escala apresenta-se como um
método de um foco bem definido que é o de prestar contas a sociedade sobre a aplicacdo do
dinheiro publico em relacéo ao trabalho desenvolvido pelas instituigdes escolares. Assim:

As avaliacdes em larga escala na educacdo basica brasileira se caracterizam por
serem planejadas, implementadas, e seus dados serem interpretados e divulgados por
agéncias externas. Nelas o objeto de avaliagdo sdo os sistemas escolares, as escolas,
as redes de escolas de diferentes mantenedoras, ndo os processos de aprendizagem,
os recursos disponiveis e as condicdes de trabalho dos professores (WERLE, 2010,
p. 24).

A avaliacdo externa, em tese, visa a melhoria da qualidade da educacdo e a
democratizacdo da educacdo e para isso busca avaliar o desempenho dos alunos em
determinadas etapas da escolarizacdo, por meio de testes de proficiéncia, questionarios
contextuais e diagnostico do sistema de ensino. Esse tipo de avaliagdo é um instrumento que
recolhe indicadores comparativos de desempenho que servirdo de informacbes para a
formulacéo, a reformulacdo e o monitoramento de politicas publicas de educacéo, e também
para a gestdo da educacdo em suas respectivas escolas. Mas 0 que se percebe, segundo Vianna
(2003) é que elas tém apenas apontados os problemas, mas ndo promovem solucdes e o autor
destaca ainda que “somente se pode avaliar aquilo que foi desenvolvido, efetivamente, e que
ndo se avalia em abstrato, mas considerando a problematica em que se situam os avaliados”
(VIANNA, 2003, p. 11).

Por que tanta competicdo? Por que se deixou de educar para melhorar a sociedade?
Casassus (2009, p. 77) concluiu que isso acontece “porque a educagdo e, particularmente, a
avaliacdo actual se transformaram num negodcio muito lucrativo”. E o autor afirma que
enquanto se pensar que as pontuacdes dessas provas sao indicadores de qualidade, as

autoridades continuardo comprando sistemas de provas e acreditando que treinando alunos
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para que respondam estas provas compradas por um valor muito alto, estejam oferecendo uma
educacéo de qualidade.

Outro ponto a se destacar é o assinalado por Correia (2010) é que o regime de gestdo
educacional tem-se mantido e legitimado, atualmente, pelo discurso capitalista em que a
qualidade total é o centro das narrativas e que tem aceitado um projeto social baseado no
modelo de mercado onde se deve preservar a liberdade de expressdo e de iniciativas
individuais. Este modelo estaria reforcando as desigualdades através das demonstracGes de
mérito e competicdes individuais. Vale dizer que:

“El ideal de la democracia se confunde, asf, con el ideal de la transparencia y la
armonia, alejandose de la idea de la imperfeccion y de la gestion sensata del
conflicto, omitiendo que las condiciones de existencia de la democracia presuponen
la coexistencia de la heterogeneidad y la diversidad de puntos de vista” (CORREIA,
2010, p. 3).

Os instrumentos de avaliacdo analisados neste estudo tém levado a opinides publicas
preocupadas apenas “com a eficacia dos resultados, desqualificando o debate sobre os fins em
educacdo, numa légica em que o debate politico se reduz ao debate sobre a articulagdo
funcional dos meios e a congruéncia das suas qualidades com os resultados desejaveis”
(CORREIA, p. 460, 2010a). A gestdo, dessa forma, passa a ser pensada apenas como
administradora de recursos e materiais e a autonomia passa a ser de responsabilidade
individual.

Os testes, mais frequentemente utilizados, sdo compostos de multipla escolha os quais
avaliam apenas uma habilidade. Sobre esse ponto é oportuno salientar a afirmacdo de
Casassus (2009, p. 74); “O proposito destas provas consiste em determinar posi¢cOes e
estabelecer rankings entre os individuos examinados. [...] Pontuacdo ndo é qualidade”. Esse
tipo de avaliacdo ndo mostra aspectos importantes da educacdo: auxiliar as pessoas para serem
melhores, alunos que sejam capazes de resolver seus problemas, elaborar seus projetos,
analisar e buscar solucdes criativas, tenham curiosidade, cultivem o respeito e a cidadania. O
autor destaca que a finalidade da educacdo é deixada de lado, pois, ndo é avaliada e
complementa: “provas deste tipo ndo exigem a competéncia de construir conhecimento, mas
apenas a capacidade de “tomar como sua” uma resposta ja dada” (CASASSUS, 2009, p. 75).

Fernandes (2013) aponta que tém sido realizadas varias discussbes em torno das
avaliacGes e as praticas adotadas pelas escolas, mas pouco se tem falado da reducdo dos
curriculos, da énfase em Lingua Portuguesa e Matematica. Em termos de curriculo, o que vem

acontecendo é que muitas escolas utilizam como referéncia curricular, os contetdos dos
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exames deixando em segundo plano o principal objetivo da escola que € o da aprendizagem.
Notas no IDEB nao sdo sindnimos de qualidade de ensino. “o exercicio pleno da cidadania
pressupfe ir além e conhecer a lingua, a Matematica, a Filosofia, as artes e as ciéncias
humanas e naturais” (FERNANDES, 2013, p. 18).

Outro ponto relevante é quanto a elaboracdo e aplicacdo das provas. As empresas
contratadas, pelo governo, para aplicar tais avaliagdes, sdo apenas coadjuvantes do processo e
ndo tém conhecimento do que seja um processo avaliativo, desconhecem a realidade de uma
escola e buscam apenas dados estatisticos para fazer comparacGes sobre o desempenho dos
alunos e assim prestar contas aos agentes financeiros dos resultados obtidos.

As avaliagdes em larga escala: a) fornecem dados sobre determinadas areas do
conhecimento, certos temas, certos aspectos. Elas tém um foco muito definido. b) Usam
metodologias diferentes: podem ser realizadas atraves de testes aplicados aos alunos ou
atraveés da avaliacdo de cursos e instituigdes. ¢) Os implementadores sdo pessoas que apesar
de terem dominio técnico da avaliagcdo, ndo pertencem ao dia a dia da escola. Geralmente as
avaliacbes sdo elaboradas pelo corpo de funciondrios do Governo ou por agéncia
especializada contratadas por Ele (WERLE, 2010).

De acordo com Werle (2010), as avaliacBes em larga escala sdo projetos a longo e
médio prazo que geralmente acontecem de dois em dois anos. Nesses projetos sdo avaliados
resultados em leitura e resolucdo de problemas e competéncias cognitivas. Os dados séo
vinculados a0 SAEB e sdo apresentados: por regido, estado, municipio, escola, zona urbana
ou rural, escola publica ou privada, niveis de ensino, séries, a analise quantitativa é realizada
por meio de grafico e tabelas “possibilitando comparagdes € o ordenamento na forma de
ranking” (WERLE, 2010, p. 25).

Sobrinho (2004) destaca que para os Estados que buscam mudancas no setor publico, a
avaliacdo é o motor principal das reformas e para que seus objetivos sejam viabilizados criam
agéncias e contratam especialistas para o controle. Além disso, os principais organismos
multilaterais impdem condicdes e modelos aos paises que necessitem de financiamentos. O
autor destaca que a educacdo tem sim um importante papel no desenvolvimento da economia

e que precisa ser levado em conta, mas

a economia ndo pode se desbordar na economizacdo da vida humana, ou seja, ndo
pode ser tomada como o centro do desenvolvimento civilizacional, ndo pode ser a
referéncia central e primordial dos valores da vida pessoal e social. Da mesma
forma, a avaliagdo ndo deve ser instrumento dessa funcionalizagdo economicista
(SOBRINHO, 2004, p. 709-710).
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Na escola, a avaliagdo parece determinar quem € mais inteligente, quem tem mais
capacidade, quem vai passar de ano. Na vida social quem merece ter mais poder, mais espaco,
mais méritos. Nos dois locais tém-se bem visiveis 0s que serdo incluidos, prestigiados, os que
serdo reconhecidos por seus méritos e que provavelmente terdo as melhores ocupacGes no

trabalho. Nesse contexto, a avaliacdo

transforma, isto €, produz efeitos, tanto para a vida individual como para a sociedade
e para o Estado. Legitima valores e ideologias, justifica admissGes e demiss@es,
ascensdes e reprovacBes, premiacdes e sancgBes, reforgos e coergdes na esfera
comportamental, liberacGes e cortes de financiamentos etc. Justificada por um
discurso conveniente, a avaliagdo como tecnologia de poder faz suas escolhas
(SOBRINHO, 2004, p. 715).

E o autor prossegue afirmando que a avaliacdo da educacdo tem dado importancia ao
uso de técnicas e o foco tem sido os resultados, ou seja, aquilo que é quantificavel. Essas
avaliacOes, com carater objetivo, sdo utilizadas para orientacdo do mercado onde qualidade se
assemelha a eficiéncia e produtividade. Os produtos sdo apresentados desconectados dos
acontecimentos de cada realidade educacional e pouco valem para melhorar os processos
pedagdgicos, a aprendizagem, a formacao, a producdo de novos conhecimentos importantes

para o desenvolvimento da sociedade. Castro (2009) salienta que

se é verdade que o Brasil avangou na montagem e consolidacdo dos sistemas de
avaliacdo, é também verdade que ainda ndo aprendemos a usar, de modo eficiente,
os resultados das avaliacdes para melhorar a escola, a sala de aula, a formagéo de
professores. Este, alias, é um dos grandes desafios das politicas educacionais, sem o
qual o objetivo principal da politica de avaliacdo perde sentido para os principais
protagonistas da educacéo: alunos e professores (CASTRO, 2009, p. 7).

Como ja destacado, no capitulo anterior, as politicas publicas de avaliacdo foram e
estdo sendo elaboradas e planejadas com a finalidade de mudancas e de melhoria da qualidade
da educacdo. Mas, na pratica, pouco tem sido feito para que os resultados obtidos e
divulgados sejam transformados em ac¢6es com vistas a melhoria da educacéo.

Casassus (2009) ressalta que varios esforcos, como valorizagdo dos professores,
construcdo de escolas, distribuicdo de livros ndo melhoraram as pontuacfes das provas, pelo
contrario, em alguns paises como o Brasil, essas pontuacfes baixaram. A atitude das
autoridades tem sido a de ampliar as avaliacdes quantitativas ao invés de mudar essa politica.

No convivio escolar e nas leituras de varios pesquisadores em avaliacdo percebe-se
certa contradicdo entre o que se fala ou escreve e 0 que realmente se efetiva. A escola

encontra-se entre duas concepgbes pedagogicas: teorias avancadas que expressam as
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intengdes dos profissionais por uma avaliagéo dialdgica, qualitativa, permanente, mediadora e
de outro lado as préticas que evidenciam a predominancia da competitividade, classificacao,
quantificacdo, fazendo referéncias a padrdes aceitaveis pela sociedade. Essa Gltima concepcédo
evidencia o produto, o resultado, a preocupagdo em dar um tratamento estatistico e técnico
aos resultados.

3.3 PROGRAMAS DE AVALIACAO EM LARGA ESCALA POS 1990

“Os standards estandardizados e as provas psicométricas deixam de lado tudo
aquilo que é mais dificil medir: aprender a pensar, aprender a respeitar, aprender a
viver com os outros, aprender a fazer perguntas relevantes e a resolvé-las, a procurar
a evidéncia do conhecimento, a de determinar o que é importante e valido, a
aprender com o contexto” (CASASSUS, 2009, p. 77).

No Brasil, os testes padronizados ndo séo recentes. Anisio Teixeira, na década de
1930, considerava a educagdo “elemento-chave do processo de inovagdo e modernizagdo da
sociedade que em alguns contextos ele denomina de processo revolucionario” (Saviani, 2008,
p. 221). Para ele, a educacdo ndo era um privilégio, mas um direito de todos e a escola para

ser um instrumento de progresso deveria atender ao minimo a sua fungéo:

Ler, escrever e contar era indispensavel, mas era fator insuficiente para um aumento
de rendimento no trabalho do brasileiro ou para qualquer transformacao Gtil nos seus
habitos de vida. Era necessario que a tais habilidades viessem se juntar os habitos da
leitura inteligente e selecionada e da pesquisa de solu¢des para os seus problemas
quotidianos de vida ou de profissdo (CORSETTI, 2012, 86).

Anisio Teixeira, com 0 objetivo de solucionar os problemas da educacdo brasileira,
“empenhou-se na organizacdo e administracdo do sistema publico de ensino” (SAVIANI,
2008, p. 226) e as suas agdes € iniciativas “mostravam que a organiza¢do da educagdo como
um sistema popular e democratico é uma necessidade” (SAVIANI, 2008, p. 226). Dentre
varias experiéncias, como a reformulacdo da educacdo do Distrito Federal, centralizacdo nos
servicos escolares de matricula e frequéncia, Anisio introduziu os servigos de classificacdo e
promocdo de alunos unidos ao Servigo de Teste ¢ Escala que “embora fosse um de
administracdo e controle e o outro de elaboracdo e padronizagdo, este ltimo,..., constituia
pecga fundamental para a diregdo do ensino” (CORSETTI, 2012, p. 87). As escolas passaram a
receber provas, elaboradas por um servi¢o central especializado, para serem aplicadas aos
alunos. A escola apenas fazia a aplicacdo dos testes sendo que a responsabilidade pela

corregéo e classificacdo era desse servico central. (SAVIANI apud, LEMME, p. 226).
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Esse modelo americano, criado por Dewey, “nunca se preocupou com o sistema
nacional de ensino e também nunca procurou construir instrumentos de afericdo da
aprendizagem e do rendimento escolar” (Saviani, 2008, p. 226) ao contrario de Anisio
Teixeira, que “tinha essa preocupacdo e procurou, a partir das condigdes brasileiras,
encaminhar a questdo da educacdo publica na direcdo da construcdo de um sistema
articulado” (Saviani, 2008, p. 226). Anisio Teixeira também considerava o servigo de
Programas Escolares um importante instrumento para tragar as metas de ensino e para “que
funcionasse, era preciso que fosse constantemente estudado, planejado, verificado e
modificado no exercicio diario da classe” (CORSETTI, 2012, p. 87). Percebe-se, pelas
iniciativas e praticas, que Anisio estava preocupado em reverter a probleméatica da
aprendizagem tornando a escola publica, gratuita e aberta a todos os brasileiros.

Observa-se que desde a década de 30, os estudos avaliativos para verificacdo do
desempenho do aluno passam a incluir novos instrumentos como “[...] testes, escalas de
atitude, inventarios, questionarios, fichas de registros de comportamento (check lists) e outras
medidas” (SAUL, 1991, p. 27), com o objetivo de colher informag6es sobre o rendimento dos
alunos com relagao aos objetivos propostos pelos curriculos.

A crise econbmica e social da década de 1980 e a crescente internacionalizacdo do
capitalismo no final desse mesmo periodo trouxeram novos desafios as politicas educacionais.
A competicdo no mercado mundial passou a exigir trabalhadores qualificados para dar conta
das inovacOes tecnoldgicas e organizacionais. Em consequéncia, as politicas educacionais
passaram a dar mais importancia as avaliacdes as quais objetivavam verificar o desempenho
das escolas, “para maximizar 0s resultados de alocacdo de recursos limitados, e também a
propria qualidade desses resultados” (PESTANA, 1998, p. 53-54). Tendo em vista alcancar
esses objetivos, a eficiéncia das gestles, a eficacia dos curriculos e aquisicdo de competéncias
e conhecimentos passaram a ser mais analisadas e cobradas.

A emergéncia da avaliagdo “[...] se configurou como dispositivo Util para instrumentar
mediacdes entre o local e o global.” (FREITAS, 2007, p. 57). Varias experiéncias com relacao
a avaliacdo do sistema educacional comecam a ser realizadas procurando associar o
rendimento escolar a fatores como: regido do pais, classe social, condi¢bes da escola, das
familias, entre outros. Os governos passaram a monitorar a educacdo basica e superior
obtendo dados estatisticos sobre as competéncias dos estudantes e sobre as condi¢cdes das
instituicoes e interferindo e induzindo a qualificacdo pretendida pelo Estado avaliador. Varios
fatores como a expansdo da escola, escolarizacdo, o empenho de agentes estatais articulados

com “especialistas” brasileiros e pesquisadores estrangeiros, as ideias adotadas para enfrentar
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a crise econdmica e o Estado desenvolvimentista, estimularam o interesse estatal pelas
atividades de “[...] medir, avaliar, informar” (FREITAS, 2007, p. 52-53).

Nesse sentido, é importante salientar o apontamento de Gatti (2002) quando nos diz
que

Avaliagdo Educacional hoje ndo é apenas um campo com teorias, processos e
métodos especificos, mas também um campo abrangente que comporta subdreas,
com caracteristicas diferentes: avaliagdo de sistemas educacionais, de desempenho
escolar em sala de aula, de rendimento escolar com objetivo de macroanalises, de
programas, avaliagdo institucional e auto-avaliagdo. Admite ainda diferentes
enfoques tedricos como avaliacao sistémica, avaliacdo iluminativa ou compreensiva,
avaliacdo participativa etc. (GATTI, 2002, p. 17).

Neste contexto, ¢ oportuno salientar o argumento de Afonso (2000, p. 49) de que “[...]
0 Estado vem adoptando um ethos competitivo, neodarwinista, passando a admitir a logica do
mercado através da importacdo para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com
énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos.” Com a preconizagdo do
neoliberalismo passou-se a diminuir 0s gastos com o setor publico e induziu-se a criacdo de
mecanismos de controle a fim de manter e criar padrdes tecnoldgicos para enfrentar a
competitividade internacional. Passou-se a dar mais importancia ao produto do que ao
processo. E para que o produto seja satisfatorio precisa haver um controle por parte dos
governos a fim de manter a eficacia e assim atingir as metas quantitativas desejadas.

No Brasil, ha cinco processos estratégicos de avaliagdo em foco na educacao bésica:
“O SAEB, o Exame Nacional de Certificagdo de competéncias de Jovens e Adultos —
ENCCEJA, a Prova Brasil, 0 Exame nacional de Ensino Médio — ENEM e a Provinha Brasil”
(WERLE, 2010, p. 26-27) que, na continuidade, serdo identificados e caracterizados.

O primeiro processo a ser referenciado é o SAEB que teve sua primeira afericdo em
1990, mas que foi criado formalmente somente em 27 de dezembro de 1994, através da
portaria n. 1.795, de 27.12.1994. O drgéo responsavel pela organizacéo e desenvolvimento € o
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) que em 1997

“foi transformado em autarquia

e sua estrutura foi modificada para apoiar o
desenvolvimento dos diferentes sistemas de avaliacdo que operam no ensino fundamental e no
ensino méedio e também para a producdo e disseminacdo de informacdes e de estatisticas

educacionais” (GONCALVES, 2005, p. 57-58).

B35 f. Politica. Tipo de governo em que uma pessoa ou um grupo de pessoas detém o poder completo sobre uma
nacdo; autocracia. <http://www.dicio.com.br/autarquia/>
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O SAEB é a primeira iniciativa brasileira, em ambito nacional, realizada com o
objetivo de conhecer e coletar dados sobre a qualidade da educagdo no pais e é organizado
sobre o0s eixos da democratizacdo da gestdo, valorizacdo do magistério e qualidade de ensino.
A proposta do SAEB é coletar dados sobre o desempenho dos alunos do Ensino Fundamental
e Médio atraves de provas escritas que associam contetidos curriculares e operagdes mentais
(competéncias e habilidades) servindo como um indicador do trabalho desenvolvido pela
escola. O sistema também recolhe dados e informagdes socioecondmicas dos alunos, perfil
dos profissionais e sua pratica e sobre as condicdes fisicas das escolas, por meio de um
questionario.

Até 1994, eram as Secretarias de Educacdo dos municipios e dos Estados que faziam a
pesquisa de campo, o tratamento e a analise.

Entretanto, em 1995, os procedimentos de avaliagdo dos sistemas de ensino
passaram a ser realizados com empréstimos do Banco Mundial e foi definitivamente
adotada a terceirizacdo de operagdes técnicas e 0 Ministério da Educacdo passou

apenas a definir os objetivos gerais do sistema de avaliacdo (WERLE, 2010, p. 27).

Desde sua criacdo, esse sistema de avaliacdo sofreu varias alteracdes e, de acordo com
Freitas (2007, p. 109), “perdeu-se 0 horizonte do estabelecimento de uma cultura avaliativa
que tinha como pilar de sustentacio a formacdo de competéncias avaliativas
descentralizadas.” Nesse processo de aprimoramento, o SAEB ganhou maior visibilidade
através das publicacdes e divulgacdes na midia e também ganhou forca de regulacdo na
educacéo.

Atualmente, o sistema de avaliacdo denominado SAEB é aplicado a cada dois anos
com provas de portugués e matematica e questionario socioeconémico sendo voluntaria a sua
participacdo™. Seu objetivo é realizar um diagnéstico do sistema educacional brasileiro e
alguns fatores que possam interferir no desempenho do aluno, fornecendo indicacdes sobre a
qualidade do ensino ofertado. O SAEB é composto por duas avaliagdes complementares: A
primeira, ANEB (Avaliacdo Nacional da Educacdo Baésica), abrange de maneira amostral 0s
estudantes das redes publicas e privadas do pais, matriculados no 5° e 9° anos do ensino

fundamental e também no 3° ano do ensino médio. Os resultados sdo apresentados para cada

4 E importante destacar que a participacdo na Prova Brasil e SAEB é voluntaria, entretanto para que a escola, 0s
Municipios e Unidades da Federacdo possam participar dos programas previstos pelo Compromisso Todos pela
Educacdo do MEC precisam ter seu Ideb calculado. <http://portal.inep.gov.br/web/prova-brasil-e-
saeb/apresentacao-gestor>
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Unidade da Federagdo, Regido e para o Brasil como um todo. A segunda, a ANRESC
(Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar), é aplicada somente a alunos de 5° e 9° anos do
ensino fundamental pablico, em escolas que tenham no minimo 20 alunos matriculados na
série avaliada. Neste estrato, a prova recebe o nome de Prova Brasil e /oferece resultados por
escola, municipio, Unidade da Federacdo e pais que vao ser usados no célculo do IDEB
(BRASIL, 2012d).

Segundo dados do INEP, os objetivos do SAEB séo:

* Oferecer subsidios a formulacdo, reformulagdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervencdo ajustados as necessidades diagnosticadas nas
areas e etapas de ensino avaliadas;

* ldentificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;

* Produzir informagBes sobre os fatores do contexto socioeconémico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

* Proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade uma visdo clara dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem e das condi¢cGes em que sao
desenvolvidos;

* Desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional,
ativando o intercambio entre instituicbes educacionais de ensino e pesquisa
(BRASIL, 2012d).

Vianna (2003) destaca que os relatérios divulgados por esta avaliagdo apresentam
dados e informacdes importantes sobre os diferentes desempenhos, mas que pelo rigor técnico
ndo se tornam acessiveis aos que realmente estdo envolvidos com a educacdo. O que a midia
procura fazer € mostrar os dados atraves de graficos, tabelas que sdo autoexplicativos trazem
comparativos entre escolas.

E oportuno salientar o que escreve Werle (2010): Muitas sdo as criticas com relacio
aos resultados e a metodologia do SAEB e o proprio Ministério reconhece que o SAEB néo
atende a todas as necessidades de informacdo, ndo compreende as diversidades e
singularidades das escolas, ndo envolve os requisitos necessarios para verificar a qualidade e
ndo da conta de avancos significativos nessa questdo. Mas 0 que acontece € que muitos
recursos ja foram investidos, muitas informacg6es ja foram acumuladas e a tradicdo do SAEB
contribui para que esta sistematica tenha continuidade.

O ENCCEJA foi instituido pela portaria MEC n° 3.415, de 21 de outubro de 2004.
Este processo é composto por uma avaliagdo voluntaria e gratuita ofertada a jovens e adultos
que ndo tiveram a oportunidade de concluir os estudos em idade apropriada para aferir
competéncias, habilidades e saberes adquiridos tanto no processo escolar quanto no extra-
escolar. Seu principal objetivo é construir uma referéncia nacional de educacéo para jovens e

adultos por meio da avaliacdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos no processo



66

escolar ou nos processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nos movimentos sociais e organizacbes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais, entre outros (BRASIL, 2012e). Os objetivos especificos estdo assim

estabelecidos:

I — construir uma referéncia nacional de auto-avaliacdo para jovens e adultos por
meio de avaliacdo de competéncias e habilidades, adquiridas no processo escolar ou
nos processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nos movimentos sociais e organiza¢fes da sociedade civil e
nas manifestacdes culturais;

Il — estruturar uma avaliacdo direcionada a jovens e adultos que sirva as Secretarias
da Educagdo para que procedam a afericdo ao reconhecimento de conhecimentos e
habilidades dos participantes no nivel de conclusdo do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio nos termos do artigo 38, 8§ 1° e 2° da Lei 9.394/96 — Lei das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional(LDB);

111 — oferecer uma avaliacdo para fins de classificacdo na correcdo do fluxo escolar,
nos termos do art. 24, inciso I alinea “c” da Lei 9394/96;

IV — consolidar e divulgar um banco de dados com informagBes técnico-
pedagdgicas, metodoldgicas, operacionais, socioecondmicas e culturais que possa
ser utilizado para a melhoria da qualidade na oferta da educacéo de jovens e adultos
e dos procedimentos relativos a0 ENCCEJA.

V — construir um indicador qualitativo que possa ser incorporado a avaliacdo de

politicas ptblicas de Educagio de Jovens e Adultos (BRASIL, 2012e).

Assim como 0 ENEM, o ENCCEJA também sofreu mudancas em 2009. A certificacdo
de competéncias e habilidades de jovens e adultos para 0 ensino medio passou a constituir um
dos objetivos do ENEM. Portanto, a partir de 2009 o ENCCEJA tem funcdo social de
certificar as competéncias e habilidades apenas no ensino fundamental.

Outra avaliacdo em larga escala é a Provinha Brasil que tem por objetivo diagnosticar
o nivel de alfabetizacdo das criancas matriculadas no segundo ano de escolarizacdo das
escolas publicas brasileiras. A 1°edicdo foi em 2008 e ela acontece sempre em duas etapas,
uma no inicio e a outra ao término do ano letivo. A Provinha Brasil é instrumento pedagdgico,
sem finalidades classificatorias, que fornece informacGes sobre o processo de alfabetizacdo
aos professores e gestores das redes de ensino e tem como objetivos principais: avaliar o nivel
de alfabetizacdo dos alunos/turma nos anos iniciais do ensino fundamental e diagnosticar
possiveis insuficiéncias das habilidades de leitura e escrita (BRASIL, 2012f). Para Esteban
(2009, p. 49)

[...] a formulagdo da proposta esta desarticulada do cotidiano escolar, ndo considera suas
peculiaridades, os diferentes contextos sociais e as culturas em que as criangas vivem e
nas quais as escolas se inscrevem. Desaparece a dimensdo sdcio-histdrica das dindmicas
escolares e da composicdo de seus resultados. Ha, portanto, um grande distanciamento
entre os resultados obtidos e os sujeitos que, supostamente, os produzem (ESTEBAN,
2009, p. 49).
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Essa avaliacdo externa € realizada por instrumentos unificados e a aprendizagem é
medida pelo desempenho do aluno e a avaliagdo estd ligada apenas a medigdo e controle
produzindo resultados que servem para gerar competicoes e hierarquias dentro dos contextos,
processos, resultados e sujeitos (ESTEBAN, 2009, p. 50).

Seguindo no campo das avalia¢des, destaca-se que 0 MEC, em 1998, sob a portaria n.
438, de 28 de maio, institui o ENEM “como procedimento de avaliagdo do desempenho do

aluno”, cujos objetivos séo:

| — conferir ao cidaddo parametro para auto-avaliagdo, com vistas a continuidade de
sua formacéo e a sua insercdo no mercado de trabalho;

Il — criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades do
ensino médio;

Il — fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educacao superior;

IV — constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes pds-médio.
(BRASIL, 2012g).

E a mesma portaria define que a prova serd individual, voluntaria para os estudantes
que concluem o Ensino Médio. Acontece anualmente com questdes de multipla escolha e uma
redacdo. Esse instrumento avalia “as competéncias e as habilidades desenvolvidas pelos
examinandos ao longo do ensino fundamental e médio, imprescindiveis a vida académica, ao
mundo do trabalho e ao exercicio da cidadania, tendo como base a matriz de competéncias
especialmente definida para o exame” (BRASIL, 2012g).

A partir de 2009, o ENEM passou a ser utilizado também como mecanismo de selecao
para 0 ingresso no ensino superior. Foram implementadas mudangas no Exame que
contribuem para a democratizacdo das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por
InstituicOes Federais de Ensino Superior (IFES), para a mobilidade académica e para induzir a
reestruturacdo dos curriculos do ensino médio. (BRASIL, 20129).

Vianna (2003, p. 41) revela que a aceitacdo das médias do ENEM para o acesso ao
Ensino Superior influencia no aumento do ponto de corte e isso acaba “tornando ainda mais
elitista o processo de selecdo para a universidade e para algumas outras instituicdes de nivel
superior” acabando com o principio da isonomia. O autor acredita que o ENEM seria uma
avaliacdo eficiente se “ficasse restrito a duas capacidades bdasicas, fundamentais na vida
pratica e indispensaveis em estudos superiores — a verbal e a numérica” (VIANNA, 2003, p.
43), pois como Vianna destaca até mesmo 0s Orgaos responsaveis pela avaliagdo proclamam
que o ENEM “ndo mede contetdos, mas apenas competéncias e habilidades”, mas que se

pensarmos bem, se estamos avaliando conteido estamos, também avaliando capacidades.
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Em 26 de janeiro de 2010 é instituido o SISU (Sistema de Sele¢do Unificada),
gerenciado pelo com o objetivo de fortalecer e institucionalizar o ENEM. O SISU é o sistema
informatizado, por meio do qual sdo selecionados candidatos a vagas em cursos de graduagéo
disponibilizadas pelas instituices publicas de educacdo superior participantes. A selecdo dos
candidatos as vagas disponibilizadas por meio do SISU sera efetuada exclusivamente com
base nos resultados obtidos pelos estudantes no ENEM (BRASIL, 2012h).

O Estado, nesta proposta de criar métodos de avaliacdo, revela-se regulador das acdes
desenvolvidas pelos sistemas de ensino, a fim de alcancar a equidade, a eficiéncia e a
qualidade da educacdo através de metas quantitativas exigidas pelos agentes financeiros e
pelo cenario mundial. Nessa perspectiva de obtencdo de resultados, elaboram provas
homogéneas para todo o pais, desconsiderando os conhecimentos culturais e sociais de cada
regido e os contextos nos quais se dao os processos educativos. “A avaliacdo baseada em
provas psicométricas referidas a norma estd desenhada para seleccionar e ndo para incluir.”
(CASASSUS, 2009, p. 76). As escolas passam a ter uma autonomia muito mais retorica do
que real, sendo responsabilizadas pelos maus resultados obtidos e o Estado, por sua vez,
ausenta-se das obrigacdes de protetor e defensor da sociedade civil.

A preocupacao central das avaliacdes tem sido hierarquizar os espacos educativos e 0s
interventores. Esse desenvolvimento gradativo de avaliagcBes ocupa-se principalmente “com a
qualificacdo e desqualificacdo dos agentes educativos em funcdo dos seus niveis de
desempenho” (CORREIA, 2010a, p. 460). Isso tem contribuido “para a degradacdo das
condicdes organizacionais, relacionais e subjectivas imprescindiveis para que o acréscimo de
informagao em circulagdo no sistema pudesse contribuir para a sua qualificagdo” (CORREIA,
2010a, p. 460).

Correia (2010) pontua que a atual tendéncia das avaliacbes é utilizar critérios
especificos dos alunos, dos professores ou dos manuais e ndo uma relacdo entre eles. Isso
acaba descontextualizando a acéo educativa e suas producdes. O intenso processo de normas
para a educacdo tem sido acompanhado do reforco pela responsabilizacdo individual no qual o
Estado tende a reduzir o seu papel ao de difusor de informagdes estandardizadas e o local
passa a ser apenas um espaco de aplicacdo das normas universais.

No quadro 1 sdo apresentados os instrumentos de avaliacdo em larga escala, pos 1990,

suas caracteristicas e objetivos para a Educacdo Baésica.



INICIO
TIPO

SERIES

ESCOLAS

AVALIACAO

Quadro 1 - Resumo das avaliacdes em larga escala na Educacédo Basica e suas caracteristicas atuais

SAEB

1990

Provas, questionarios
contextuais aos alunos,
professores e diretores
das escolas avaliadas.
Participacéo é voluntaria.

5° , 9% anos do Ensino
Fundamental e 3°ano do
Ensino Médio.

Publicas e privadas da
zona urbana e rural. A
avaliacdo é amostral, ou
seja, somente parte dos
estudantes da série
avaliada fazem a prova.

Proficiéncia em
Matematica (foco na
resolugdo de problemas)
e Lingua Portuguesa
(foco na leitura).

ENEM

1998

Exame individual
voluntario.

Concluintes do 3° ano do
Ensino Médio.

Pablicas e Particulares

Provas objetivas nas
areas de:

Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias.

Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias.
Linguagens, Cadigos e
suas Tecnologias e
Redacao.

Matematica e suas
Tecnologias.

ENCCEJA

2004
Prova voluntaria e gratuita.

Jovens e adultos que ndo tiveram a
oportunidade de concluir os estudos em
idade apropriada.

Para a certificacdo do nivel de concluséo
do Ensino Fundamental pode realizar a
prova quem tem no minimo 15 (quinze)
anos completos na data de realizacdo das
provas.

Para a certificagdo do nivel de concluséo
do Ensino Médio quem que tenha no
minimo 18 (dezoito) anos completos na
data de realizacdo das provas.

Para 0 Ensino Fundamental:

- Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira
Moderna, Artes, Educacao Fisica e
Redacdo; Matemadtica; Historia e
Geografia; Ciéncias Naturais.

E para o Ensino Médio (apenas para 0s
brasileiros residentes no Exterior):

- Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
e Redacdo; Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias.

PROVA BRASIL

2005

Testes padronizados e
guestionarios
socioecondmicos.
Participacéo voluntaria.

52 ¢ 9% ano do Ensino
Fundamental.

Municipais, estaduais e
federais da rede publica
urbana com mais de 20
alunos na série. Todos os
alunos da série avaliada
devem fazer a prova.

Lingua Portuguesa (foco na
leitura) e Matematica (foco
na resolucéo de
problemas).
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PROVINHA
BRASIL

2008

Prova opcional, mas
todas as escolas que
registram matriculas
no 2%no do Ensino
Fundamental
recebem a prova.

2° ano do Ensino
Fundamental.

Pulblicas.

Leitura e Matematica



PERIODICI
DADE

OBJETIVOS

SAEB

Inicio trianual.
A partir de 2003 passa a
ser bianual.

* Obter dados para
subsidiar politicas
publicas.

* Monitorar a Educacdo
que é oferecida por ele e
pelas secretarias.

* |dentificar a
infraestrutura das
escolas, os matérias, o
perfil dos gestores, as
condices de trabalho
dos docentes e gestores,
0 projeto pedagégico, as
caracteristicas
socioculturais e o nivel
socioecondmico dos
alunos e seus habitos de
estudo.

* As médias de
desempenho nessa
avaliacdo também
subsidiam o calculo do
IDEB, ao lado das taxas
de aprovagdo nessas
esferas.

Fonte: Elaboracéo da autora (2013)

ENEM

Anual.

* Democratizar as
oportunidades de acesso
as vagas federais de
ensino superior.

* Possibilitar a
mobilidade académica.

* Induzir a reestruturacéo
dos curriculos do ensino
médio.

ENCCEJA

Anual.

* Avaliar as habilidades e competéncias
basicas de jovens e adultos que nao
tiveram.

* Oportunidade de acesso a escolaridade
regular na idade apropriada.

PROVA BRASIL

A cada dois anos.

* Gerar dados para o
Brasil, regides e unidades
de Federacao, por
municipios e por escola,
mas ndo por aluno.

* Avaliar a qualidade do
ensino oferecido pelo
sistema educacional
brasileiro.

* Definir a¢des voltadas ao
aprimoramento da
gualidade da educacéo no
pais e a reducdo das
desigualdades existentes,
promovendo, por exemplo,
a correcdo de distorcoes e
debilidades identificadas e
direcionando seus recursos
técnicos e financeiros para
areas identificadas como
prioritarias.

* As médias de
desempenho nessa
avaliacdo também
subsidiam o célculo do
IDEB, ao lado das taxas de
aprovacdo nessas esferas.
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PROVINHA
BRASIL

Acontece sempre em
duas etapas, uma no
inicio e a outra ao
término do ano
letivo.

* Nao tem
finalidades
classificatorias.

* Avaliar o nivel de
alfabetizacdo dos
alunos/turma nos
anos iniciais do
ensino fundamental e
diagnosticar
possiveis
insuficiéncias das
habilidades de leitura
e escrita.

* Oferecer aos
professores e
gestores escolares
um instrumento que
permita acompanhar,
avaliar e melhorar a
qualidade da
alfabetizacdo e do
letramento inicial
oferecidos as
criancas.
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Tendo em vista este quadro de provas e exames que verificam o rendimento escolar,
pode-se reconhecer que cada um oferece dados sobre um tipo especifico de competéncia, de
nivel de ensino, de modalidade, de grupos de individuos. Todas as provas ou exames Sao
aplicados em nivel nacional, sem levar em consideracdo as diversidades -culturais,
econdomicas, sociais. As diferentes modalidades de avaliagdo em larga escala possuem
objetivos semelhantes os quais se referem a énfase na qualidade, elaboracdo de politicas
publicas, transparéncia dos resultados. O que se avalia é o resultado, o produto final. Com
efeito:

As diferentes modalidades de avaliacdo em larga escala praticadas no sistema
educacional brasileiro acompanham um discurso de énfase na qualidade (pressao por
informacdo, entender o problema e orientar solucdes), politicas de descentralizacdo
(redefinicdo do papel do Estado e do poder central; reorientacdo do financiamento e
da alocacdo de recursos), avaliacdo de produto, resultados e um discurso de
atendimento a pressdo social (tornar pablico o desempenho dos sistemas escolares,
transparéncia) (WERLE, 2010, p. 34).

A autora considera que é preciso estar aberto ao dialogo e levantar um questionamento
importante que é o da continuidade e tradicdo dos sistemas de avaliacdo em larga escala. Por
que ndo sdo incluidas novas 4reas do conhecimento? E “necessario promover estudos que
busquem dados do contexto sdcio-politico-cultural e correlacionem informacgdes ja
disponiveis a estes elementos de contexto, em vez de produzir mais e mais informacdes pela
multiplicacdo de testes padronizados” (WERLE, 2010, p. 34).

A qualidade da educacdo sempre passa por algum tipo de avaliacdo seja ela interna ou
externa e nesse sentido Soligo (2010, p. 132-133) insiste que “h& a necessidade de reflexao e
problematizacdo se seus processos, praticas e resultados; caso contrario, toda avaliacao servira
a logica classificatéria e a criacdo de rankings dos melhores e piores, sem considerar as
especificidades das multiplas realidades educacionais do pais”.

Perrenoud (1999) destaca que os textos legislativos e regulamentares propéem ou
definem o que ensinar, mas ndo deixam claro o que o aluno deve aprender e 0 que se deve
avaliar. Os professores tém autonomia para interpretar os programas e também sobre a sua
transposicdo didatica. Os professores ensinam, projetam seus ensinamentos de acordo com
sua cultura, sua formacao, suas convic¢Ges e mesmo que avaliem o que ensinam, ndo avaliam
as mesmas aquisigdes, “porque ndo valorizam, ndo dominam e ndo ensinam exatamente os
mesmos saberes e competéncias” (PERRENOUD, 1999, p. 30). Talvez, por isso observam-se
grandes variacdes quando se comparam turmas ou estabelecimentos. Nesse contexto, como

podem ser aplicadas provas nacionais para indicar o nivel de aprendizagem dos alunos, que
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vivem e convivem com diferentes conhecimentos e culturas? Um mesmo aluno n&o recebera a
mesma formacdo nem serd julgado sobre os mesmos aspectos, dependendo da turma que
estiver. “A exceléncia e o éxito ndo sdo Unicos” (PERRENOUD, 1999, p. 31). Cada escola
tem as suas definicOes, cada turma, cada ano no ambito do mesmo plano de estudo.

Nesse contexto de avaliagbes em larga escala, destaca-se também, a nivel
internacional, o Programme for International Student Assessment que, no Brasil, foi traduzido
como Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA). Esse programa € aplicado
para estudantes a partir dos 15 anos de idade, iniciando na 72 série ou 8° ano do ensino
fundamental. As avaliacbes do PISA acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do
conhecimento: Leitura, Matemaética e Ciéncias, havendo, a cada edi¢cdo do Programa, maior
énfase em uma dessas areas.

Para refletir sobre a amplitude do conhecimento, das habilidades e das competéncias
que estdo sendo avaliadas, usa-se 0 termo letramento, que esta ligado a capacidade que o
aluno tem de aplicar seus conhecimentos, analisar e interpretar problemas nas diversas
situacOes do seu dia a dia. Além da prova, s@o aplicados questionarios aos alunos e as escolas
para relacionar o desempenho dos alunos com as variaveis demograficas, as condicdes
socioecondmicas e educacionais.

O PISA néo avalia o aluno individualmente, mas produz pontuacdes agregadas que se
tornardo pontuactes de um pais. Em cada nivel, sdo atribuidas pontuagdes que delimitam o0s
niveis de proficiéncia. Em Matematica, os niveis vao de 1 a 6 os quais ha a descricdo do que
os alunos que o atingiram sdo capazes. Os contetdos sd@o organizados em quatro areas:
Quantidade, Espaco e Forma, Mudanca e RelacGes e Incertezas.

O Brasil, em sua 42 edicdo do PISA, no ano de 2009, melhorou o desempenho em
todas as areas do conhecimento avaliadas. Na area de Matematica evoluiu de 334 pontos em
2000 para 386 pontos em 2009, mas, mesmo assim, esta longe da média dos 34 paises que
fazem parte da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) que,
no ano de 2000, atingiu 496 pontos e em 2009, 495 pontos.

No contexto regional, no Rio Grande do Sul, foi criado, em 2007, o Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS), com o objetivo de obter
informacBes sobre a qualidade do ensino nas escolas gauchas. A avaliacdo acontecia
anualmente e participavam alunos da 22 série e 5% série ou 3° ano e 6° ano do Ensino
Fundamental e os alunos do 1° ano do Ensino Médio das escolas da rede publica estadual. As
escolas da rede municipal e particular ndo eram obrigadas a participar. As provas eram de

Lingua Portuguesa e de Matematica. Eram também aplicados questionarios para os alunos,
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para os professores e Diretores a fim de identificar as condigdes internas e externas da escola
que interferiam no desempenho escolar dos alunos (RIO GRANDE DO SUL, 2012).

Na Escala de Proficiéncia, os resultados da avaliacdo eram apresentados em niveis,
que variavam de 0 a 500 pontos. Os resultados do SAERS eram usados para: “Implementagéo
de acOes de formacdo continuada de professores; divulgacdo das boas préticas de escolas com
melhores resultados; identificacdo de escolas com resultados insuficientes para receber apoio
do poder publico e replanejamento de sua gestdo e acdo pedagdgica” (RIO GRANDE DO
SUL, 2012).

Contudo, essa avaliacdo teve um periodo curto de duracdo. O novo Governo que
assumiu em 2011, ndo deu continuidade a essa politica de avaliacdo e os dados obtidos no ano
de 2010 ndo foram divulgados. Esse é um exemplo de a¢Bes publicas de governo e ndo de
Estado, levando a descontinuidade.

Finalizando, as avaliagdes externas e as politicas educacionais merecem cada vez mais
atencdo, precisam ser amplamente discutidas e pesquisadas para que se possam tracar acdes e
metas locais, regionais, nacionais e internacionais para melhorar a educagdo. Quanto a
OBMEP, percebe-se que ela ndo vem sendo analisada ou questionada na area das politicas
publicas desde que foi implementada, em 2005. Dessa forma, a analise da OBMEP, como
uma possibilidade de avaliacdo em larga escala, é extremamente conveniente e pertinente, e
revela-se como tema de pesquisa, pois percebe-se que a educacdo vem sendo regulada através
das avaliacdes externas e sendo alvo de vérias reformas e mudancas.

Ha que refletir que a implantacdo de um sistema educativo competitivo pode aumentar
as desigualdades sociais, causando a exclusdo e selecdo dos alunos. Assim, o professor perde
a sua autonomia e acaba tracando seus objetivos pelas normas impostas, a fim de atingir as
metas quantitativas estabelecidas pelo sistema, cujas palavras de ordem parecem ser
predominantemente: controle e eficacia.

Apos a explanacdo e contextualizacdo das avaliagbes em larga escala que passaram a
ser aplicadas na educacdo basica ap6s a década de 1990, é apresentada a OBMEP, a qual tem

como pano de fundo as avaliacbes mencionadas neste capitulo.



4 OLIMPIADA DE MATEMATICA DAS ESCOLAS PUBLICAS

O Ensino da Matematica estd presente em praticamente todas as acdes e invencdes
humanas. “A matematica se consolida como fundamental componente da cultura geral do
cidaddo que pode ser observada na linguagem corrente, na imprensa, nas leis, na propaganda,
nos jogos, nas brincadeiras e em muitas outras situagdes do cotidiano” (MIGUEL, p. 378,
2012). Mesmo a evidente necessidade dessa disciplina ndo tem estimulado sua aprendizagem.
A sua aversdo, a forma como ela vem sendo trabalhada, as reprovacdes, as desisténcias tém
levado ao fracasso escolar e a médias baixissimas nos processos avaliativos.

Nesse sentido, € preciso, a cada dia, procurar novas possibilidades para tornar a
Matematica uma disciplina mais significativa, mais interessante, que o aluno acredite na sua
capacidade de reinventar aquilo que ja esta criado e que também crie algo novo, que ele saiba
interpretar, opinar, argumentar, ser sujeito da sua propria histéria. Neste intuito, surgem
diversas competicdes através de politicas publicas educacionais ou iniciativas da sociedade
civil e de empresas voltadas para melhoria da qualidade da educacdo basica das escolas
publicas brasileiras. Em face disso, a OBMEP foi criada como uma das tentativas de estimular
0 estudo da Matematica e incentivar a busca por novos conhecimentos. A OBMEP é o foco
desta pesquisa por atingir um nimero muito grande de estudantes, sendo assim considerada a
maior competicdo de Matematica do mundo. Mas serd que esta Olimpiada € uma simples
competicdo ou pelo seu formato, pela sua abrangéncia e pelos seus financiadores pode ser
considerada uma avaliacdo em larga escala?

Neste contexto, é de fundamental importancia ampliar os espagos de estudo e
discussdo e tornar conhecidas as politicas publicas educacionais e avaliacdes para que se
possa construir um sistema democratico para que toda a comunidade escolar seja capaz de
refletir e participar das decisfes, buscando novas solucBes para a conquista da autonomia. No
caso da Olimpiada de Matematica, € importante reconhecer o papel que ela pode assumir no
contexto da escola engquanto instituicdo promotora da transformacéo social.

Este capitulo dedica-se a apresentar a contextualizacdo das dissertacGes e teses sobre a
OBMEP no periodo de 2005 a 2012 e alguns programas de avaliacdo em larga escala em nivel
internacional. Também é identificado o contexto nacional e local do nimero de alunos e dos

indicadores sobre a situacdo da matematica no Brasil. Apds expde-se um historico da



75

Olimpiada, seus objetivos e incentivos e para finalizar é realizada uma contextualizagdo da

OBMEP com as avaliacdes em larga escala®.

4.1 A OBMEP: SUA GENESE E SUA CAMINHADA

“A competicdo é so civilizadora enquanto estimula; como pretexto de abater a
concorréncia, ¢ uma contribui¢do para a barbérie” (Augustina Bessa-Luis).

A OBMEP é uma competicdo destinada a alunos das escolas publicas de todo Brasil
que estejam cursando as Séries Finais do Ensino Fundamental ou o Nivel Médio. Surgiu em
2005 através do Projeto Universidade-Escola apresentado ao MEC pela professora Suely
Druck®, na época em que era Presidente da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM). No
projeto apresentado constavam oito grandes acoes voltadas a melhoria da qualidade do ensino
da Matematica nas escolas da rede publica do Brasil. Era preciso uma a¢do que gerasse um
grande impacto nessa area e houvesse a participacdo efetiva das escolas. Uma das agdes
previstas pela professora Suely foi a OBMEP. Em termos de Olimpiada, Suely Druck (2011)

destaca que

a presente avaliacdo é uma O6tima oportunidade para os interessados no ensino
publico de refletir sobre a importancia das Olimpiadas como projeto nacional, e 0s
meios de aprimora-lo como instrumento de avanco da educacdo escolar que conduza
a abertura de oportunidades de ingresso nas carreiras cientificas e tecnolégicas dos
alunos da rede pablica (DRUCK, 2011, p. 10).

O MEC e o MCTI acolheram a ideia e passaram a financiar o projeto que € realizado
pelo Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) e pela SBM. O Estado,
através do MEC e MCTI, transformou a OBMEP em uma politica publica educacional em
nivel nacional.

Em marco de 2005, os professores das escolas receberam uma correspondéncia

assinada pelo Ministro de Estado da Educacdo, Tarso Genro, e pelo Ministro de Estado da

15 Destaca-se, aqui, que em toda a pesquisa ndo foram incluidos os alunos do EJA que também podem ser
inscritos nos respectivos niveis, uma vez que a pesquisadora tem experiéncia somente no ensino regular e,
portanto, optou por ndo incluir as matriculas da EJA.

16 Suely Druck é apaixonada pelos nimeros e também pelo Brasil. Em toda a sua carreira, tentou unir as duas
coisas, investindo no conhecimento matematico e se preocupando com as condi¢des de ensino do pais.
Consciente da importancia das ciéncias exatas e da matemética para os jovens brasileiros, foi a criadora da
Olimpiada Brasileira de Matemética das Escolas Publicas (OBMEP), da qual foi Diretora Académica de 2005 a
2012. Em seu historico, ainda coordenou o Programa de P6s-Graduacdo da Universidade Federal Fluminense e
chegou a ser Presidente da Sociedade Brasileira de Matematica por dois mandatos. Disponivel em: <
http://febrace.org.br/imprensa/noticia/200/ >
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Ciéncia e Tecnologia, Eduardo Campos, na qual reiterava que o Governo Federal estaria

promovendo a | OBMEP e que a mesma poderia ser compreendida como um:

campeonato nacional entre as escolas publicas com os objetivos de incentivar jovens
e criangas a se interessarem por matematica e de criar um ambiente de competicédo
salutar e alegre, semelhante ao que ocorre nas competicbes esportivas, nos
concursos literarios e nos festivais de musica. Como consequéncia, pretende-se a
melhoria do ensino e do estudo da matematica em nosso pais (BRASILIA, 2005).

E em outro trecho, os Ministros destacavam a importancia dos professores e diretores
incentivarem seus alunos a participarem, pois a OBMEP representava um “grande
acontecimento cientifico” valorizando a escola, o municipio, o estado e o pais, construindo
um Brasil melhor. Esta carta demonstra que o governo acolheu a ideia de uma competigédo
voltada para os alunos das escolas publicas e que foi implementada no governo Lula e
permanece no governo Dilma, mas ndo se sabe se tera continuidade nos proximos governos.

O governo tambem sempre investiu na divulgacdo da OBMEP, atraves da midia e até
mesmo no site do MEC com campanhas criativas e divertidas, chamando assim a atencdo dos
jovens estudantes. O slogan da OBMEP, desde a sua primeira edi¢do foi “Somando Novos
Talentos para o Brasil”. Com tantos convites, a Olimpiada teve, na sua primeira edigdo, mais
de 10 milhdes de alunos inscritos, na segunda, aumentou 35% e, como pode ser analisado na
tabela 1, no decorrer dos anos cresceu consideravelmente e, praticamente, dobrou as
inscricdes em 2009. Pode-se observar também que o nimero de escolas cresceu ano apos ano,
passando de 31.031 no ano de 2005, para 47.144 em 2013. O numero de municipios
participantes também ampliou de 93,5% em 2005 para 99,4% em 2013.

Tabela 1 - OBMEP em nimeros — 12 fase (2005 — 2013)

ANO ESCOLAS ALUNOS MUNICIPIOS
2005 31.031 10.520.831 93,50%
2006 32.655 14.181.705 94,50%
2007 38.450 17.341.732 98,10%
2008 40.397 18.326.029 98,70%
2009 43.854 19.198.710 99,10%
2010 44,717 19.665.928 99,16%
2011 44.691 18.720.068 98,90%
2012 46.728 19.166.371 99,42%
2013 47.144 18.762.859 99,35%

Fonte: Elaboracéo da autora com dados da OBMEP (2013).
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Através dos dados acima analisados poder-se-ia concluir que a OBMEP estd dando
certo, pois 0 nimero de participantes, bem como de escola e de municipios cresce a cada ano.
Mas sera que estas quantidades sdo reais? Isto &, as escolas inscrevem o namero real de
alunos? Essa pergunta é de fundamental importéncia, uma vez que ndo existe controle para o
namero de inscritos na primeira fase. No regulamento da OBMEP apenas esta escrito que
“cada escola indicara na Ficha de Inscricdo apenas o nimero total de seus alunos inscritos em
cada Nivel. Ndo ha inscri¢do individual de alunos” e também, “As escolas publicas sao
responsaveis pela participacdo de seus alunos. Ndo ha limite para o nimero de alunos
inscritos e todos devem ser estimulados a participar” (OBMEP, 2013).

Outro ponto importante a ser analisado é que o numero de estudantes da OBMEP ¢é
expressivo, e esse aspecto é fundamental para esta pesquisa, pois a OBMEP abrange um
universo muito grande de estudantes. Esta Olimpiada é maior que o ENEM o qual teve
5.791.290 participantes, em 2012 e 7.173.574 em 2013(BRASIL, 2012g). Maior também que
a Prova Brasil que em 2011 teve 4.286.276 participantes matriculados no 5° e no 9° ano do
Ensino Fundamental de 55.924 escolas publicas do Brasil (BRASIL, 2012d). E muito maior,
também, que o PISA, na qual em 2012 confirmou-se a participacdo de 65 paises com a
participacdo de 470 mil estudantes e entre eles 20.127 brasileiros (BRASIL, 2013).

Esta amplitude da OBMEP permite compreender uma das caracteristicas de avalia¢do

em larga escala.

4.1.1 Caracteristicas e Objetivos

A OBMEP ¢ uma competicdo dirigida a alunos do Ensino Fundamental e ao Ensino
Médio das escolas municipais, estaduais e federais. A inscricdo deve ser realizada pelas
escolas preenchendo uma ficha de inscricdo na pagina®’ da Olimpiada. Os alunos inscritos sdo
divididos em trés niveis de acordo com o seu grau de escolaridade: Nivel 1: 52 série/6° ano e
62 série/7° ano do Ensino Fundamental. Nivel 2: 72 série/8%no e 82 série/9° ano e Nivel 3:
Ensino Médio.

As provas sdo realizadas em duas etapas: na primeira fase sdo aplicadas provas de
multipla de escolha para todos os alunos inscritos. A prova tem duracdo de 2h e 30 min e é
realizada em cada escola inscrita e aplicada pelos professores da mesma escola em cada turno

de funcionamento da escola. A correcdo das provas da primeira fase é feita pelos professores

17 < http://www.obmep.org.br/>
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da propria escola seguindo gabarito enviado pela Coordenacdo Geral da OBMEP. A data da
aplicacdo é divulgada no calendario oficial da Olimpiada.

Na segunda fase é aplicada uma prova discursiva para 5% dos alunos de cada nivel,
em cada escola. Esta fase é realizada em uma escola polo e aplicada por alunos e professores
de Universidades contratadas, tendo duracdo de trés horas. Na tabela 2, encontra-se a
quantidade de escolas, de alunos e a porcentagem de municipios que participaram da segunda
fase. Percebe-se que a porcentagem de escolas que vao para a segunda fase vem diminuindo e
que a porcentagem de alunos inscritos para a segunda fase ndo chega a 5% e também que nem
todos os municipios participam da segunda fase.

Tabela 2 - OBMEP em nUmeros na 22 fase

ANO ESCOLAS % ALUNOS % MUNICIPIOS
2005 29.074 93,7 457.725 4,4 91,90%
2006 29.661 90,8 630.864 4,4 92,40%
2007 35.483 92,3 780.333 4,5 96,90%
2008 35.913 88,9 789.998 4,3 96,90%
2009 39.387 89,8 841.139 4,4 98,10%
2010 39.929 89,3 863.000 4,4 98,30%
2011 39.935 89,4 818.566 4,4 98,10%
2012 40.770 87,2 823.871 4,3 98,50%

Fonte: Elaboracdo da autora com dados da OBMEP (2013)

Destacando-se as caracteristicas da OBMEP tem-se que ela € uma avaliacdo nédo

obrigatdria com 0s seguintes objetivos:

-Estimular e promover o estudo da Matemaética entre alunos das escolas publicas.
-Contribuir para a melhoria da qualidade da Educacéo Basica.

-ldentificar jovens talentos e incentivar seu ingresso nas éareas cientificas e
tecnoldgicas.

-Incentivar o aperfeicoamento dos professores das escolas publicas, contribuindo
para a sua valorizacdo profissional.

-Contribuir para a integracdo das escolas publicas com as universidades publicas, os
institutos de pesquisa e as sociedades cientificas.

-Promover a incluséo social por meio da difusdo do conhecimento (OBMEP, 2013).

Para que tudo transcorra da melhor forma possivel, existem no regulamento algumas
atribuicdes para as escolas e outras que sdo da direcdo da OBMEP. As escolas, no momento
da inscricdo, devem indicar um Coordenador Geral que sera o responsavel pela organizacao,
aplicacdo e correcdo da primeira fase, pelo envio da lista e dos cartGes-resposta dos

classificados para a segunda fase e pela participagdo dos alunos na segunda fase. A escola é
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responsavel pela infraestrutura e organizacdo da aplicacdo da primeira fase, bem como de
guardar as provas e gabaritos mantendo o sigilo até a correcdo e envio dos classificados. Apos
a divulgacdo dos classificados para a segunda fase, as escolas devem informar na pagina da
OBMEP, o nome dos professores de matematica dos alunos classificados, incluindo seus
nomes completos, CPFs, enderecos e telefones de contato.

A coordenacdo geral da OBMEP, que é designada pela diretoria do IMPA, é
responsavel pelo:

a) Planejamento e organizacdo do projeto.

b) Elaboracdo de material didatico, das provas e dos gabaritos.

c) Envio dos gabaritos das provas da Primeira Fase e de material didético as escolas.
d) Processamento das informagBes enviadas pelas escolas com os resultados da
Primeira Fase.

e) Aplicacéo das provas da Segunda Fase.

f) Correcdo das provas da Segunda Fase e indicagdo de todas as premiacdes.

g) Conservacdo das provas da Segunda Fase por um periodo de 4 (quatro) meses a
contar da data da divulgacdo dos resultados. Apo6s esse periodo, a Coordenacédo
Geral podera autorizar a reciclagem do papel das provas.

h) Manutencdo da pagina atualizada com informacdes sobre a OBMEP.

i) Elaboracéo do Relatério Final dos resultados da OBMEP (OBMEP, 2013).

Cada Estado brasileiro possui coordenadores regionais que, geralmente s&o
professores de universidades e sdo responsaveis pelo contato com as secretarias estaduais e
municipais incentivando as inscri¢cdes, e estando a disposicdo das escolas para fornecer

informacGes sobre a realizacdo da primeira fase e organizar a logistica da segunda fase.

4.1.2 Programas e incentivos

A OBMEP ¢ uma competicdo que oferece premiacdes como forma de incentivo aos
estudantes. Esta coroacdo corresponde exclusivamente ao resultado da segunda fase. Séo
concedidas medalhas de ouro, prata e bronze e de Mencdo Honrosa. A tabela 3 esta
demonstrado o nimero de alunos que foram inscritos em cada ano na OBMEP, o nimero de
premiados e a porcentagem que essa quantidade de alunos premiados, com medalhas de ouro,
prata, bronze e mencdo honrosa, representa com relacdo ao total de estudantes inscritos.
Percebe-se que a porcentagem de alunos premiados ndo chega nem a meio por cento do total

de alunos inscritos.
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Tabela 3 - Quantidade de premiagéo no Brasil

ANO ALUNOS PREMIACAOQ™ % DE ALUNOS
PREMIADQOS
2005 10.520.831 31.109 0,30
2006 14.181.705 34.743 0,24
2007 17.341.732 33.003 0,19
2008 18.326.029 33.017 0,18
2009 19.198.710 33.011 0,17
2010 19.665.928 33.256 0,17
2011 18.720.068 33.202 0,18
2012 19.166.371 45.434 0,24

Fonte: Elaboracdo da autora com dados da OBMEP (2013)

O que se pode observar é que aproximadamente 99,5% dos estudantes inscritos e que
participaram da primeira fase ndo sdo premiados. N&o houve um aumento de premiacgdes
proporcional ao aumento da participacdo dos alunos e de escolas no periodo analisado. O
percentual de premiados foi proporcionalmente reduzido, em fungdo da manutencdo da
premiacdo disponivel e do crescente aumento da participacdo dos estudantes. Em 2012 teve
uma pequena melhora. Este indicativo demonstra menor interesse na Olimpiada? Sera que 0s
alunos serdo mais dedicados aos estudos e os professores mudardo suas metodologias por
causa de uma premiacdo? Precisa-se premiar para haver mudancas? N&o contemplar a todos
desestimula?

Casassus (2009, p. 77) salienta que prémios e castigos s6 aumentam as pressdes sobre
os docentes e ndo a melhoria da qualidade da educacdo e que “o sistema utiliza uma
motivacao externa (extrinseca) para que os professores facam o seu trabalho”.

Conforme tabela 4, na cidade de Frederico Westphalen, a porcentagem de premiados
foi sempre maior que a média nacional, mesmo assim, das 19 escolas publicas do Municipio,
que participam da Olimpiada, apenas 13 escolas tiveram algum aluno com alguma das

premiacdes citadas anteriormente até o ano de 2012.

'8 Premiacéo (ouro, prata, bronze e mencéo honrosa)
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Tabela 4 — Quantidade de premiagdo em Frederico Westphalen

ANO ALUNOS PREMIACAO % DE ALUNOS QUE _
MATRICULADOS (ouro, prata, bronze e RECEBERAM PREMIACAO
mencgao)
2005 3.527 17 0,48
2006 3.411 24 0,70
2007 3.330 37 1,11
2008 3.312 31 0,94
2009 3.330 18 0,54
2010 3.282 18 0,55
2011 3.182 26 0,82
2012 2.924 31 1,06

Fonte: Elaboracdo da autora com dados da OBMEP (2013)

Além da premiacéo para os estudantes, também ha uma premiacdo aos professores que
tiverem 0 maior nimero de premiados, premiacdo para as escolas e para as Secretarias de
Educacéo.

Os alunos agraciados com medalhas também recebem uma Bolsa de Iniciacdo
Cientifica Jr.(PIC). O PIC é um Programa de Iniciagdo Cientifica oferecido para os alunos
medalhistas com duracdo de 1 ano e proporciona aos participantes o estudo de topicos

interessantes de Matematica.

A Iniciacdo Cientifica (em matematica) é um programa que visa transmitir aos
alunos cultura matematica béasica e treina-los no rigor da leitura e da escrita de
resultados, nas técnicas e métodos, na independéncia do raciocinio analitico, entre
outros. O aluno participa em atividades de pesquisa cientifica ou tecnoldgica,
orientados por professores qualificados, nas instituicbes de ensino superior e de
pesquisa. Com isso, pretende-se despertar a vocagdo cientifica do aluno, além de
estimular a criatividade por meio do confronto com problemas interessantes da
Matematica (OBMEP, 2013).

O Pagamento das bolsas € feito pelo IMPA, com recursos do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). As atividades sdo desenvolvidas com
encontros presenciais e virtuais. Os bolsistas também devem participar de um Férum Virtual
que possibilita o contato com os estudantes de todo o Brasil e realizar atividades em casa e
outras tarefas virtuais.

Os encontros presenciais sdo de responsabilidade de professores orientadores de
Universidades. Existem também os tutores virtuais, os moderadores de férum, os
coordenadores de forum e os coordenadores regionais de iniciacdo cientifica. A bolsa do
CNPq
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é um diferencial na visa de um aluno pela exceléncia que caracteriza essa bolsa.
Com certeza, € uma valorizacao especial do curriculo de qualquer aluno! Espera-se
de um bolsista uma grande dedicagdo ao programa e que sua participacdo seja uma
experiéncia enriquecedora que ird marca-lo por toda a vida (OBMEP, 2013).

Outra premiacdo destinada a um grupo seleto de medalhistas de ouro é a Preparacdo
Especial para Competigdes Internacionais (PECI), que foi criado em 2009. As atividades sao
desenvolvidas ao longo do ano por professores com experiéncia em olimpiadas internacionais
e acontecem no forum da pagina da OBMEP e também com alguns encontros presenciais.

Existe, também, o Programa de Iniciacdo Cientifica e Mestrado (PICME) que oferece
aos estudantes universitarios que tenham recebido medalhas na OBMEP a possibilidade de
realizar estudos avancados em Matematica simultaneamente com a graduacgdo. A bolsa que o
estudante recebe € em parceria com 0 CNPq e a CAPES e tem a duracdo de 2 anos sendo
renovada apds 12 meses conforme as condi¢des e desempenho do aluno. Através do PICME,
0 aluno de graduacédo tem a possibilidade de se preparar para 0 mestrado em Matematica e ao
ser aprovado sera garantida a concessao de bolsa pela CAPES.

Outro incentivo é o programa Polos Olimpicos de Treinamento Intensivo (POTI) que
oferece cursos de matematica para todos os estudantes do Brasil, que estejam cursando o
oitavo ou nono ano do Ensino Fundamental e em qualquer série do Ensino Medio, e que estdo
interessados em participar da OBMEP. Os cursos s@o gratuitos e atualmente acontecem aulas
presenciais nos polos de Fortaleza, Rio de janeiro, Parnaiba, Salvador, S&o Bernardo do
Campo, Sao José dos Campos e Séo Paulo. Para os estudantes que nao tém acesso as aulas

presenciais, 0 POT]I disponibiliza aulas em video gravadas pelo IMPA.

4.2 A OLIMPIADA COMO POSSIBILIDADE AVALIATIVA?

“toda avaliacdo tem a ver com ideias, qualidades, escolhas, valores, interesses,
grupos, instancias, poder. Como tudo isso € diverso e dindmico, a avaliacdo nédo
poderia esgotar-se em instrumentos e sentidos simples, univocos,
monorreferenciais” (SOBRINHO, 2004, p. 710-711).

A OBMEP é uma acdo politica publica que nasce em um momento de grandes
transformacdes educacionais, principalmente no que se refere a avaliacdo em larga escala e da
criacdo do IDEB, para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino.

Durante a realizacdo desta pesquisa, alguns e-mails foram trocados com a idealizadora

da OBMEP, Suely Druck. Em um destes e-mails foi perguntado se quando mudar o governo,



83

a OBMEP podera deixar de existir ou ela ja estd subsumida pelo Estado. A professora
respondeu que “obviamente esta sujeita as condigdes politicas de cada governo, assim como
todos os projetos que tém financiamento do governo federal.” Vé-se que a Olimpiada ainda
parece ser uma politica de governo e nao de Estado.

As avaliacOes externas, que foram surgindo nas ultimas décadas, fazem parte de
algumas politicas educacionais de iniciativa governamental. Elas tém por objetivo monitorar a
Educacdo Basica, obtendo informagdes sobre o nivel de conhecimento dos educandos e as
condi¢des da instituicdo. A OBMEP poderia ser mais uma politica avaliativa cujo interesse
seria a qualificacdo e melhorar assim as médias do IDEB e PISA? Com o tempo ela poderia se
tornar uma politica de Estado e ser mais um indicador de qualidade?

O impacto da Olimpiada entre 2005 e 2009 foi avaliado por Maranhdo (2011), ela
concorda que

atualmente a OBMEP é uma politica publica mundialmente reconhecida, uma das
maiores iniciativas governamentais voltadas ao processo de ensino-aprendizagem
em matematica, visando melhorar a motivacdo, o interesse e o desempenho dos
alunos nas escolas publicas brasileiras (MARANHAO, 2011, p. 13).

Neste caso, é importante verificar se nas escolas esse instrumento tem levado a uma
melhora da qualidade ou somente tem servido para destacar alguns alunos e algumas escolas
que acabam por obter pontuacGes maiores assim como as avaliacbes em larga escala que vém
dando destaque a algumas instituicdes de ensino que obtém os melhores indices.

De acordo com Libaneo (1994), as provas sdo instrumentos de verificagdo da
aprendizagem, por isso ndo podem ser as Unicas formas de avaliacdo e nem servirem para
atribuir notas. A finalidade ndo ¢ aprovar ou reprovar, dar notas altas ou baixas. Avaliar ¢ “um
processo de acompanhamento sistematico de desempenho escolar dos alunos em relagdo aos
objetivos, para sentir 0 seu progresso, detectar as dificuldades, retomar a matéria quando 0s
resultados ndo sdo satisfatorios” (LIBANEO, 1994, p. 212).

Este tipo de avaliacdo cria a ilusdo de que os professores vdao melhorar as suas aulas.
“Usa-las como instrumentos de gestdo apenas serve para identificar posi¢des e rankings, ou
dito de outra forma: segregar e desintegrar; gerando, em consequéncia e a todos os niveis do
sistema, muito sofrimento inutil e injusto” (CASASSUS, 2009, p.76).

O sucesso de alguns parece ser atribuido a suposta facilidade que eles podem possuir
em matematica, por exemplo, enquanto 0s insucessos estariam relacionados a dificuldade

nessa disciplina. Através de avaliacdes formais ou informais acontece uma selecdo escolar
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legitimada pelo sucesso de alguns individuos e a Olimpiada, nesse contexto, seria um
instrumento que se constitui de avaliagdes normativas visando classificar os alunos e
selecionar novos talentos, dando assim oportunidades aqueles que obtém sucesso.

De posse das reflexdes e dados, até agora mostrados, pode-se fazer uma comparacao
com as avaliacbes em larga escala que foram citadas no capitulo anterior. A OBMEP é
constituida de uma prova Unica para todo o pais. O aluno responde a uma prova objetiva na
primeira fase e descritiva na segunda fase, mas em nenhum momento € levado em conta as
diferencas regionais, econdmicas do aluno ou de curriculo, de estrutura de cada escola ou
regido. Nao é uma prova obrigatéria. Além do grande namero de alunos participantes, ha o
envolvimento de muitas pessoas como coordenadores de escola, coordenadores regionais, as
universidades e instituicdes de pesquisa e as administragdes publicas. E também o governo
que financia toda a aplicacdo e premiacao, assim como 0s melhores do ENEM recebem um
incentivo por seu desempenho.

Comparando a OBMEP com a Prova Brasil, percebe-se que elas usam escalas
diferentes de verificagdo do conhecimento, pois a segunda usa os dados para compor o IDEB,
mas sera que a OBMEP poderia ser uma avaliagdo projetada como um instrumento para se
aumentar os indices do IDEB? Qual o interesse do governo em investir tanto dinheiro? Talvez
cumprir as metas da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos realizada em Jomtien
(Tailandia), em 1990, da Cupula Mundial de Educacdo para Todos que aconteceu em Dakar,
em 2000, onde foram estabelecidas as metas a serem alcancadas até 2015, as quais ja foram
elencadas no primeiro capitulo? Ou quem sabe, instituir mais uma avaliacdo em larga escala,
meta assumida no PNE de 2001?

Educacdo com qualidade é fundamental para o desenvolvimento de qualquer pais. No
Brasil, para aferir a qualidade da educacdo, foi criado, em 2005, o IDEB. Este indicador é
calculado, a cada dois anos, com base no desempenho do estudante em avaliacdes nacionais e
em taxas de aprovagdo. Castro (2009, p. 12) destaca que o sentido deste indicador ¢ “evitar o
aumento da aprovacdo sem que os alunos aprendam e evitar que as escolas reprovem em
massa, excluindo alunos com desempenho insuficiente e selecionando os melhores para elevar
as notas na prova”.

Tomando-se a Otica da relacdo entre OBMEP e IDEB, percebe-se um timido
acréscimo de 2005 a 2011, tanto nas Séries Finais do Ensino Fundamental quanto no Ensino
Médio. No Brasil, nas Séries Finais do Ensino Fundamental (Anexo A - tabela 5), o IDEB na
rede pablica passou de 3,2 em 2005 para 3,9 em 2011, representando um aumento de 21,9% .

A rede Estadual e a Municipal também superaram as metas nas Gltimas trés edigdes.
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No Ensino Médio (Anexo B - tabela 6) da rede publica, a média passou de 3,1 em
2005 para 3,4 em 2011, um aumento de 9,7%. Na rede estadual, a superacdo das metas
aconteceu nos anos de 2007 e 2009, jA em 2011 manteve a média da meta.

Observa-se que tanto no Ensino Fundamental Séries Finais quanto no Ensino Médio
da rede publica, houve uma melhora nos indices, sendo mais expressivo no Ensino
Fundamental.

No Rio Grande do Sul, nas Séries Finais do Ensino Fundamental (Anexo C - tabela 7)
observou-se, na rede publica, que a média passou de 3,6 em 2005, para 3,9 em 2011,
representando um aumento de 8,3%. Uma taxa menor que a nivel nacional, mas ainda assim
as notas sao maiores que a nivel nacional. Observa-se, ainda, que na Gltima edicdo, a média
ficou 0,2 pontos a baixo da meta, com 3,9.

No Ensino médio, a media do Rio Grande do Sul (Anexo D - tabela 8) ndo teve
evolucdo. Somente em 2009 a nota ficou dentro da meta projetada, em 2007, ficou 0,1 abaixo
da meta e em 2011 ficou 0,3 pontos abaixo da meta. Mas comparando com a media nacional,
0 estado esta em igual condicdo, ou seja, 3,4.

Observa-se que o Ensino Fundamental Séries Finais esta um pouco melhor, em termo
de indices, do que o Ensino Médio. Mas ambos, na edicdo de 2011, ficaram abaixo das metas.

Em Frederico Westphalen, nas Séries Finais do Ensino Fundamental (Anexo E - tabela
9), o IDEB na rede municipal passou de 3,4, em 2005, para 3,8, em 2011, representando um
aumento de 11,8% e na rede estadual passou de 4,4, em 2005, para 4,8, em 2011, um
percentual de 9,1%. Os indices da cidade sdo superiores ao nacional e estadual, mas na rede
municipal somente em 2009 a média superou a meta™.

Com relacdo ao PISA, os indices do Brasil, em relacdo aos demais paises, sempre
esteve muito baixo. O grafico 1 (Anexo F), comparativo PISA - BRASIL e OCDE, mostra as
médias referentes a disciplina de matematica no exame Programa Internacional de Avaliacdo
de Alunos (PISA) de 2000 a 2009, em comparacdo a media dos paises da Organizagdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Pode-se verificar que de 2000 para
2009, a média passou de 334 para 386, um aumento de 15,6 %. Mas mesmo assim, no ano de
2009, o Brasil ficou 109 pontos abaixo dos paises da OCDE.

Em relacdo a qualidade da educacdo, as Ultimas avaliagdes educacionais mostraram

variacOes positivas no IDEB e no PISA. Entretanto, o desempenho dos estudantes brasileiros

19 Os dados relativos ao Ensino Médio do municipio néo estavam disponiveis no site pesquisado.
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na avaliacdo internacional PISA evidencia a baixa qualidade do ensino no pais, pois o Brasil,
em 2009, ocupou o0 57° lugar em matematica dos 65 paises avaliados.

Dos oito paises da América Latina que participam do PISA, o Brasil obteve, no Gltimo
ano, a 42 colocagdo, ficando atrds do Chile, Uruguai e México. Observa-se na tabela 10
(Anexo G) que apesar de ndo estar entre os melhores desempenhos, o Brasil tem tido um
incremento nas medias a cada ano. Esse crescimento, de acordo com o relatério nacional do
PISA, é que o nimero de alunos com 15 anos nos ensinos fundamental e médio esta
aumentando. Além disso, uma parcela maior da populagdo esta sendo avaliada, pois em 2000
foram apenas 4.983 estudantes e ja em 2009 participaram 20.127 alunos.

As areas priorizadas, nas provas de verificacdo, sdo lingua portuguesa e matematica.
Elas ndo levam em conta os varios campos do conhecimento humano, os quais sao igualmente
importantes para o desenvolvimento da formagdo humana e da cidadania. Se a educagdo ndo
estad bem, ndo sdo as notas em duas ou trés disciplinas que vdo mostrar isso, é preciso ver todo
0 contexto educacional e familiar que esses estudantes estao inseridos.

Reconhecendo os objetivos da OBMEP de melhorar a qualidade da educagéo publica,
especialmente no ensino de matematica, assim como sua abrangéncia em termos de
participantes, pode-se supor que a OBMEP tém influenciado de forma positiva o resultado das
escolas publicas nas avaliacbes de larga escala promovidas pelo Governo para medir a
qualidade da educacao. Nesse sentido, a OBMEP poderia ser considerada uma estratégia para
aumentar o desempenho dos alunos ou ela podera, com o passar dos anos, ser mais um
indicador de qualidade da educacdo? Ela poderia ser considerada mais uma avaliagdo em
larga escala pela sua abrangéncia? No seguimento deste estudo, estas questdes serdo mais
bem refletidas e comentadas.

Sobrinho (2004) destaca que para os Estados que buscam mudancas no setor publico, a
avaliacdo é o motor principal das reformas e para que seus objetivos sejam viabilizados criam
agéncias e contratam especialistas para o controle. Além disso, 0s principais organismos
multilaterais impdem condicdes e modelos aos paises que necessitem de financiamentos. O

autor evidencia que

A forte presenca do “Estado Avaliador” faz com que as avaliagdes protagonizadas
pelos governos sejam quase exclusivamente externas, somativas, focadas nos
resultados e nas comparagBes dos produtos, para efeito de provocar a
competitividade e orientar o mercado, e se realizam ex post (SOBRINHO, 2004, p.
708).
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Nas escolas, a avaliagdo gera competitividade, desigualdades sociais e tem servido
para selecionar os alunos, em funcdo de uma nota obtida. As avaliacbes externas também
acabam, igualmente, comparando escolas. Tem-se assim, dado mais importancia a nimeros,
quantidades do que ao processo de constru¢do do conhecimento e da formagdo humana. O que
se tem, hoje, € uma medigdo de resultados e ndo uma avaliacdo formativa, em consonancia
com a realidade que cada escola apresenta.

Nesse sentido, a avaliacdo da educacdo tem dado importancia ao uso de técnicas e o
foco tem sido os resultados, ou seja, aquilo que € quantificavel. Essas avaliagcdes, com carater
objetivo, sdo utilizadas para orientagdo do mercado onde qualidade se assemelha a eficiéncia
e produtividade. Os produtos séo apresentados desconectados dos acontecimentos de cada
realidade educacional e pouco vale para melhorar os processos pedagdgicos, a aprendizagem,
a formacdo, a producdo de novos conhecimentos importantes para o desenvolvimento da
sociedade.

Por que testes escritos com fins de medida? Sobrinho (2004) revela que isso foi
preciso para que de forma mais eficaz e objetiva desse conta das fungbes sociais que Ihe
foram conferidas. Os testes escritos estdo ligados a ideia de transparéncia, credibilidade e
rigor. Esses testes, ainda, de acordo com o autor, séo criacdo da escola moderna e acabaram
ganhando muita importancia interferindo nas propostas pedagdgicas e na definicdo dos
curriculos.

Nas Ultimas décadas, o Estado tem se preocupado em avaliar o ensino oferecido para
atender as exigéncias dos organismos internacionais em um contexto marcado pela retirada do
Estado, com politicas publicas de cunho neoliberal. Nesse sentido, as avaliacdes externas
passaram a ser presenca notavel nas escolas publicas como instrumentos capazes de garantir e
assegurar a qualidade do ensino.

Afonso (1999) descreve que nos Estado Unidos e na Inglaterra a avaliacdo serviu para
a promocdo de quase-mercados e valores especificos de dominio publico como a igualdade, a
justica e a cidadania foram e ainda continuam ameacados pela introducdo de légicas do setor
privado as quais tém utilizado certas modalidades de avaliacio de forma politica e
administrativa. O autor evidencia que sem resultados mensuraveis e publicos ndo se pode
atribuir responsabilidades e também fica mais dificil a promoc¢do da competicdo entre setores
e Servicos.

Esta realidade ndo é muito distinta da realidade brasileira, pois aqui no Brasil, tém-se

buscado, também, qualificar a educacédo através de indicadores quantitativos e preparando 0s
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jovens para desempenhar fun¢des no mercado de trabalho que gere cada vez mais lucros e
concorréncias.

Neste momento poder-se-ia indagar: a Olimpiada por mais que tenha sido idealizada
por professores, pessoas ligadas a educacéo, foi acolhida e financiada pelo governo federal
pensando em melhorar as médias IDEB, do PISA e com o objetivo principal de descobrir
talentos para competir nas areas cientificas e tecnoldgicas? O que se tem buscado sdo alguns
estudantes destaques e 0s demais ndo seriam considerados talentos? Esta situacdo ndo estaria
gerando mais desestimulo e desinteresse tanto pelos alunos quanto pelos professores?

Poderia ser a OBMEP somente uma verificacdo de que fala Luckesi? Serve somente
para obter informacbes e pronto, sem implicar em mudancas e que tem a funcdo de
estabelecer uma classificacdo? Registra-se a obtencdo do resultado e da-se a premiacdo aos
que se enquadram no regulamento e nada decorre dai? Ou seria mais uma competi¢do “porque
a educacao e, particularmente, a avaliacdo actual se transformaram num negdcio muito
lucrativo™? (CASASSUS, 2009, p. 77).

Para conhecer o envolvimento dos professores e dire¢do das escolas, sua percepcao e
relacionamento com a Matematica e com a Olimpiada bem como tentar responder as
indagacdes que surgiram no decorrer da pesquisa, € que foi realizado o contato com 0s
sujeitos envolvidos no campo empirico. Desse modo foi possivel identificar as vivéncias
escolares com a Olimpiada e, a partir disso, tentar classifica-la, ou ndo, como uma politica de

avaliacdo em larga escala.



5 CONCEPCOES E CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste capitulo é apresentado o caminho metodoldgico que serviu de orientagdo para a
pesquisa: opc¢do e concepcdo de pesquisa, 0 desenho metodoldgico da pesquisa, a escolha dos
sujeitos, espagos da pesquisa, a escolha dos instrumentos de coleta e anélise de dados.

Para Marconi e Lakatos (2003, p. 155), a pesquisa “¢ um procedimento formal, com
método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui no
caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais.” Trata-se aqui,
portanto, de explicar os caminhos e os procedimentos metodoldgicos que foram seguidos na
pesquisa, a fim de assegurar a execucdo dos objetivos propostos, contribuindo para que se
conseguisse fazer a interpretacdo dos dados mantendo o rigor cientifico.

5.1 OPCAO E CONCEPCAO DE PESQUISA

“O objetivo fundamental da pesquisa é descobrir respostas para problemas mediante
0 emprego de procedimentos cientificos” (GIL, 1999, p. 42).

Com a finalidade de buscar respostas ao problema dessa pesquisa, cujo enfoque é
analisar se a OBMEP enquanto uma politica publica educacional pode ser considerada uma
possibilidade de avaliacdo em larga escala e se esse conhecimento pode ser considerado
cientifico, foi necessario um conjunto de técnicas compostas de um “instrumental claro,
coerente, elaborado, capaz de encaminhar os impasses teoricos para o desafio da pratica”
(MINAYO, 2009, p. 15).

Nessa perspectiva, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa, a qual investiga os
significados que os sujeitos atribuem as suas vivéncias. Este tipo de pesquisa parte da
realidade dos sujeitos e depois da andlise feita, revisita de forma renovada, com criticas e
opinides a fim de complementar as experiéncias dos individuos na busca da producdo do
conteldo e de uma sociedade mais participativa, critica, criativa e autbnoma. Isso implica

afirmar que:

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre
0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendbmenos, atribuindo-lhes um significado (CHIZZOTT]I, 2001, p. 79).
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Na pesquisa qualitativa, a pesquisadora interagiu com 0s sujeitos, visitou as escolas
em que trabalham e através de dialogos conheceu um pouco das suas experiéncias e tentou
identificar o que eles pensam sobre o assunto pesquisado. As pessoas que fizeram parte do
estudo foram consideradas sujeitos que participam da construcdo do projeto, eles que deram
sentido a pesquisa. Para Martinelli (1999), o pesquisador e sujeitos envolvidos com a pesquisa
pensam politicamente, por isso ela é considerada um exercicio politico, pois tem intencdes e
“busca objetivos explicitamente definido” (MARTINELLI, 1999, p. 16).

A importancia deste tipo de pesquisa € que nela todos os dados coletados sdo
construtivos, por isso ndo se deve “evitar o efeito reconstrutivo de toda a analise, mas de fazé-
lo criticamente, de modo que possa ser sempre questionado abertamente, refeito e
rediscutido” (DEMO, 2001, p. 33).

Conforme Chizzotti (2001, p. 84), os dados obtidos provém de um contexto fluente de
relagdes. Eles “sdo ‘fendmenos’ que ndo se restringem as percepcdes sensiveis e aparentes,
mas se manifestam em uma complexidade de oposicdes, de revelacdes e de ocultamentos. E
preciso ultrapassar sua aparéncia imediata para descobrir sua esséncia”.

Quanto a interpretacdo, a pesquisa teve uma abordagem hermenéutica, pois nesse tipo
de pesquisa a pesquisadora ja tem experiéncia e vivéncia sobre o tema pesquisado, e ao se
defrontar com outras realidades, teorias e experiéncias, que foram constitutivas de uma
determinada visdo de mundo, implicou o processo de investigacdo. Esta abordagem estuda a
teoria da interpretacdo, que pode referir-se tanto a arte da interpretacdo ou a teoria e ao treino
de interpretacdo. Inclui formas verbais e ndo verbais de comunicacao.

Através do dialogo, das entrevistas, dos questionarios, a pesquisadora tentou descobrir

suas concepcdes e seus pensamentos. Nesse sentido, Ghedin (2004) destaca que

a hermenéutica é este esforco humano de compreender a sua prépria maneira em que
compreende. Ela se processa na direcao do sentido que significa a prdpria existéncia
humana no mundo. Este horizonte, que ndo é imaginario, mas a busca de
compreender como o ser humano significa a si proprio e a realidade que se coloca
diante dele. O pensar da hermenéutica é uma busca da razéo das significacbes do ser
(GHEDIN, 2004, p. 2).

E, sobre se chegar a resposta do problema de pesquisa, Demo (2001, p. 48) comenta
que “em termos hermenéuticos, nenhum problema pode ser considerado como ‘resolvido’,
porque nenhuma discussdo acaba propriamente, mas pode-se ter pelo menos a sensacdo de

gue o tratamento do tema atingiu patamar suficiente, por enquanto”.
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Quanto aos fins, a pesquisa teve dois enfoques: exploratoria e explicativa. Exploratéria
porque o tema tem sido pouco explorado, o que torna dificil formular hipéteses claras e
objetivas. Segundo Gil (1999, p. 43), a finalidade de uma pesquisa exploratéria é
“desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulagdo de
problemas mais preciosos ou hipdteses pesquisaveis para estudos posteriores”.

Dentro da pesquisa exploratoria, foi construido o embasamento tedrico sobre as
politicas publicas educacionais, a avaliacdo escolar, avaliacdo em larga escala, 0s organismos
financeiros, o papel do Estado, a origem da OBMEP e seus objetivos que serviram de base
para a interpretacdo e apresentacdo dos resultados os quais foram apresentados nos capitulos
anteriores. Para tanto, foram usados vérios autores, entre eles: Afonso (1999, 2000, 2001),
Azevedo (1997), Boneti (2010), Calame e talmant (2001), Casassus (2009), Correia (2010,
2010a), Cossio (2006, 2010), Freitas (1998, 2004, 2007), Gatti (2002), Hoffamann (2005,
2009), Luckesi (2011), Saviani (1998, 1999, 2008), Shiroma (2011), Silva (2002), Sobrinho
(2004, 2008), Werle (2009, 2010), entre outros.

Nesse contexto, Minayo (2009, 18) descreve que “uma teoria € uma espécie de grade,
a partir da qual olhamos e ‘enquadramos’ a interpretacdo da realidade. [...], ela € um discurso
sistematico que orienta o olhar sobre o problema em pauta, a atencdo de dados e a analise dos
mesmos.” Complementando, Demo (2001, p. 48) relata que “a trama tedrica bem tecida
permite ndo s6 reconstruir categorias mais solidas e definidas, como sobre tudo imprimir
capacidade critica que leve a interpretacdes tanto mais criativas”.

Foi escolhido o enfoque explicativo, pois através dele foi possivel aprofundar o
conhecimento da realidade explicando o porqué dos fatos. De acordo com Gil (1999, p. 44),
esse tipo de pesquisa tem como “preocupacdo central identificar os fatores que determinam ou
que contribuem para a ocorréncia dos fenomenos”. Para atingir esse fim, foi realizada a
pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo. Marconi e Lakatos (2003) relatam que a

pesquisa bibliografica

abrange toda bibliografia ja tornada publica em relacdo ao tema de estudo, desde
publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses,
material cartogréfico etc., até meios de comunicagdo orais: radio, gravagdes em fita
magnética e audiovisuais: filmes e televisdo. Sua finalidade € colocar o pesquisador
em contato direto com tudo o que foi descrito, dito ou filmado sobre determinado
assunto, inclusive conferéncias seguidas de debates que tenham sido transcritos por
alguma forma, quer publicadas, quer gravadas (MARKONI & LAKATOS, 2003, p.
183).
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A pesquisa de campo “¢ aquela utilizada com o objetivo de conseguir informagdes
e/ou conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura uma resposta, ou de uma
hipotese, que se queira comprovar, ou ainda, descobrir novos fendmenos ou as relagdes entre
eles” (MARCONI E LAKATOS, 2003, p. 186).

A primeira etapa foi a investigacdo ampla sobre o tema através de uma revisdo de
literatura. Esse processo constituiu-se em levantamento, selecdo, fichamento e arquivamento
de informagdes relacionadas as pesquisas anteriores sobre o tema, com a finalidade de
reconstruir alguns conhecimentos, objetivando a compreensdo da variavel investigada.
Segundo Minayo (2009, p. 40) “o apoio de revisdes bibliograficas sobre os estudos ja feitos
ajuda a mapear as perguntas ja elaboradas naquela area de conhecimento, permitindo
identificar o que mais tem se enfatizado e o que tem sido pouco trabalhado”.

Para a coleta de dados foram aplicados questionarios semiestruturado e entrevista a

fim de fazer a anélise e interpretacdo do material obtido.

5.1.1 A escolha dos sujeitos e espagos da pesquisa

O universo da pesquisa foi constituido por professores de Matematica, coordenadores
da Olimpiada e Direcdes de escolas municipais, estaduais e federais, idealizadores da
Olimpiada, coordenadores regionais e organizadores da aplicacdo da segunda fase.

Para Gil (1999, p. 99), o universo ou a populagdo “¢ um conjunto definido de
elementos que possuem determinadas caracteristicas.” De acordo com Marconi ¢ Lakatos
(2003, p. 223) “a delimitacdo do universo consiste em explicar que pessoas ou coisas,
fendmenos etc. serdo pesquisados, enumerando suas caracteristicas comuns”.

A amostra estudada, dentro do universo acima descrito, foi de professores de
Matematica, coordenadores da Olimpiada e Direcdes de escolas municipais, estaduais e
federais, idealizadora da Olimpiada, coordenador regional e organizadores da aplicacdo da
segunda fase na cidade de Frederico Westphalen, RS.

Nesse entorno, Gil (1999, p. 100) descreve que a amostra ¢ um ‘“subconjunto do
universo ou da populacdo, por meio do qual se estabelecem ou se estimam as caracteristicas
desse universo ou populacdo”.

No caso desta pesquisa, 0s questionarios foram aplicados para as direces das escolas,
professores de Matematica que ndo sdo coordenadores da Olimpiada na escola, para a

idealizadora da OBMEP e para a coordenadora da OBMEP na regido. A entrevista foi
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realizada com os professores coordenadores da OBMEP na escola e com os organizadores da
aplicacdo da segunda fase na cidade de Frederico Westphalen.

A visita nas escolas iniciou-se no dia 18 de abril e estendeu-se até o final do més, pois
em muitos educandarios, os professores de matematica ndo estavam naquele horério, ou as
aulas eram no outro turno, ou ainda estavam desenvolvendo alguma atividade e ndo poderiam
atender no momento. Os questionarios foram entregues pessoalmente para que assim se
pudesse conversar um pouco sobre a realidade de cada escola e também apresentar os
objetivos da pesquisa. Por esse motivo, em algumas escolas foi necessario retornar até trés
Vezes.

Na maioria delas, os diretores faziam questdo de chamar os professores ou de pedir
para que alguém da equipe diretiva pudesse acompanhar até as salas de aula para entregar o0s
questionarios. Os questionarios foram deixados para que 0s sujeitos tivessem total privacidade
e que ndo sofressem a influéncia da pesquisadora. Teve casos em que o professor lecionava
em duas ou mais escolas, entdo ele respondeu o questionario sobre a escola que havia menos
professores ou somente ele. Para a devolucéo dos questionarios foi sempre combinado com 0s
sujeitos o melhor dia e local para que todos pudessem participar.

Quanto as entrevistas com os professores coordenadores das escolas, a maioria das
escolas ndo havia uma coordenacéo efetiva, cada um ajudava um pouco. Em algumas escolas,
quem faz a inscricdo € a secretaria ou a direcdo e colocam o nome de um professor. Em outras
escolas ninguém sabia quem era o coordenador, o proprio coordenador ndo sabia que era ele.
Nas escolas que ndo havia um professor coordenador foi somente realizado o questionario
com o professor de matematica.

Dois coordenadores ndo puderam responder a entrevista e pediram para levar as
questdes para casa e marcaram um horario para devolucéo e, assim, trocar algumas ideias. Em
uma escola a direcdo fez questdo de liberar os alunos 15 minutos mais cedo, para que a
entrevista fosse realizada com o coordenador, j& em outras escolas foi preciso agendar
horério.

Quanto as entrevistas com os coordenadores da aplicacdo da segunda fase, as mesmas
foram agendadas. Tais abordagens foram muito proveitosas com possibilidade de trocas de
experiéncias.

Os questionarios por e-mail foram encaminhados para o coordenador regional e para a
idealizadora da OBMEP, o0s quais responderam com muita atencdo e retornaram prontamente.
Somente participaram da pesquisa os individuos que se dispuseram. Ao todo, 0s sujeitos da

pesquisa, foram 54 pessoas: 15 diretores, 28 professores, 7 coordenadores da Olimpiada nas
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escolas, 2 organizadores da aplicagdo da segunda fase, o coordenador regional e a
idealizadora da OBMEP.

Entre as 6 escolas municipais visitadas, 12 estaduais e 1 federal, todas deram retorno
de pelo menos um tipo de questionario. Do total de escolas, apenas uma ndo participa mais da
Olimpiada. No quadro 2, tem-se uma visdo geral dos encaminhamentos e dos retornos

obtidos nesta pesquisa.

Quadro 2 - Encaminhamentos e retornos da pesquisa

ENCAMINHAMENTOS RETORNOS
Escolas visitadas 19 Escolas que retornaram 19
Questionarios distribuidos nas escolas 48 Questionarios que retornaram 43
Entrevistas nas escolas 7 Responderam 7
Questionarios por e-mail 2 Retornaram 2
Entrevistas fora das escolas 2 Responderam 2

Fonte: Elaboracdo da autora (2013)

Dos 50 questionarios que retornaram das escolas 68% eram de profissionais das
escolas estaduais, 26% de escolas municipais e 6% de escolas federais, como mostra o grafico
2. Esta diferenca deve-se ao fato da diferenca entre a quantidade de escolas citadas

anteriormente.

Grafico 2 — Quantidade de profissionais por dependéncia administrativa

6%

B Estadual

B Municipal

mFederal

Fonte: Elaboracédo da autora (2013)
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As escolas visitadas ndo foram identificadas para que se pudesse atender aos fins
éticos. As escolas escolhidas foram as que podem participar da OBMEP, uma vez que
possuem os niveis de ensino estabelecidos no regulamento da Olimpiada e todas séo publicas.

Para Chizzotti (2001, p. 81), “a identificagdo do problema e sua delimitacdo
pressupdem uma imersdo do pesquisador na vida e no contexto, no passado e nas
circunstancias presentes que condicionam o problema.” Nessa perspectiva, a escolha do
universo desta pesquisa se deve ao fato de que a pesquisadora tem pratica e experiéncia como
coordenadora da OBMEP e professora de matematica nos trés niveis em que a Olimpiada
acontece. Foi nesse universo, através da observacgdo, da pratica, do envolvimento direto com o
objeto que surgiu o problema desta pesquisa.

O presente estudo obedeceu as exigéncias éticas respeitando a autonomia, a
beneficéncia, a ndo maleficéncia e a justica e a equidade. Assim, o projeto foi encaminhado
para o Comité de Etica em pesquisa onde foi aprovado. Todos os participantes assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que garante o anonimato, a privacidade e o
direito dos sujeitos entrevistados de a qualquer momento desistirem do processo, sem
prejuizos para 0S mesmos.

A finalidade do questionario aplicado foi somente para analise dos dados obtidos e
ficard guardado sob sigilo e manipulados somente pela pesquisadora, durante cinco anos. O
mesmo ndo sera usado para outros fins. Transcorrido esse tempo, todo material sera
incinerado.

Os professores de Matematica foram identificados como P,, P,, P,, sucessivamente;
o0 coordenador da OBMEP na escola por C,, C,, C,, sucessivamente; o diretor como D,,
D,, D,, sucessivamente; as Escolas E,, E,, E,, sucessivamente; a idealizadora da
Olimpiada como 1,; o coordenador regional com R, e os organizadores da aplicacdo da

segunda fase como O,, O, .

5.1.2 A escolha dos instrumentos de coleta e analise de dados

Para a coleta de dados foram utilizados questionarios e entrevistas. Para a idealizadora
da olimpiada e coordenador regional foi enviado o questionario por e-mail, junto com o termo
de consentimento livre e esclarecido. O questionario foi semiestruturado, com um roteiro
previamente elaborado com quest6es abertas, fechadas e dependentes. Minayo (2009, p. 64)

define questionario semiestruturado como 0: “que combina perguntas fechadas e abertas, em
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que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a
indagagdo formulada”. Essa técnica mistura objetividade (andlise mais quantitativa) e
subjetividade (analise mais qualitativa). As questdes foram planejadas e elaboradas a partir do
problema de pesquisa, dos objetivos e das questdes norteadoras. As questdes dependentes sao
aquelas cujas respostas dependem de uma outra resposta (GIL, 1999).

Nas questdes abertas foram feitas perguntas com espacos em branco para que a pessoa
escrevesse sua resposta livremente. Nas questdes fechadas foram apresentadas, apds a
pergunta, algumas alternativas de resposta para que o pesquisado escolhesse aquela que
melhor identificasse o seu ponto de vista.

Para Demo (2001, p. 49) “a presenga do pesquisador ¢ parte fundamental da qualidade
da informagdo.” Por esse motivo, 0s questionarios foram entregues pessoalmente aos sujeitos
envolvidos, mas nao foram respondidos na presenca do pesquisador, uma vez que O
“questiondrio ¢ um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de
perguntas, que devem ser respondidas por escrito € sem a presenga do entrevistador”
(MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 201). Junto com o questionario foi entregue uma nota
explicativa, contendo os objetivos da pesquisa e a sua importancia bem como a necessidade
de que fosse realizada com atencéo, paciéncia e sinceridade e que fosse devolvida dentro do
prazo estipulado.

A entrevista foi aplicada para coordenadores da OBMEP das escolas consideradas
nessa pesquisa e para os organizadores da aplicacdo da segunda fase, de forma individual.

Para Gil (1999) a entrevista € uma

técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula
perguntas, com o objetivo de obtengdo dos dados que interessam & investigagdo. A
entrevista é, portanto, uma forma de interacdo social. Mais especificamente, é uma
forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca dados e a outra se
apresenta como fonte de informagéo (GIL, 1999, p. 117).

Para o autor (1999), a entrevista, se bem conduzida, possibilita uma interagdo com o
entrevistado, obtendo dados referentes a diversos aspectos da vida social. E possivel obter
dados em profundidade com relagdo ao comportamento humano e os dados obtidos poderdo
ser capazes de sofrer classificacdes e qualificagdes. Nado exige que o entrevistado saiba ler e
escrever. E possivel obter uma porcentagem maior de respostas. Durante uma entrevista tem-
se a possibilidade de esclarecer duvidas referentes as perguntas elaboradas e adapta-las de
acordo com as circunstancias e as pessoas entrevistadas. E possivel observar a reaco corporal

do entrevistado e sua tonalidade de voz bem como a énfase dada nas respostas. Porém, a
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entrevista apresenta algumas limitacbes e desvantagens: o entrevistado pode estar
desmotivado, ndo compreender de forma adequada o significado das perguntas, fornecer
respostas falsas, determinadas por fatores conscientes e inconscientes, incapacidade de
respostas adequadas devido a insuficiéncia vocabular ou por problemas psicoldgicos, o
pesquisador pode influenciar nos aspectos pessoais e nas opinides do entrevistado.

Para que se pudesse explorar os aspectos das opinides e as diferentes visdes sobre o
assunto, essa pesquisa usou a entrevista parcialmente estruturada “cujos temas sio
particularizados e as questdes (abertas) preparadas antecipadamente. Mas com plena liberdade
quanto a retirada eventual de algumas perguntas, a ordem em que essas perguntas estdo
colocadas e ao acréscimo de perguntas improvisadas” (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 188).

Foi elaborado um roteiro com perguntas objetivas e abertas pré-elaboradas e com uma
ordem estabelecida que fosse capaz de esclarecer o problema da pesquisa. Ao iniciar a
entrevista, a pesquisadora fazia a leitura da apresentacdo e do termo de consentimento.
Durante a entrevista, a pesquisadora fez as anotacdes das respostas e ao final foi realizada a
leitura para o entrevistado(a) que assinou concordando com o que estava escrito.

Apos a coleta dos dados, foi realizada a analise e interpretacdo dos dados os quais

serdo expostos no proximo capitulo. De acordo com Gil (1999)

a analise tem como objetivo organizar e sumariar os dados de forma tal que
possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigacdo. Ja
a interpretacdo tem como objetivo a procura do sentido mais amplo das respostas, 0
que é feito mediante sua ligacdo a outros conhecimentos anteriormente obtidos
(GIL, 1999, p. 168).

Nessa mesma perspectiva, Chizzotti (2001, p. 98), destaca que “o objetivo da analise
de conteudos é compreender criticamente o sentido das comunicacGes, seu conteudo
manifesto ou latente, as significacdes explicitas ou ocultas.” Dessa forma, na andlise dos
dados, pretendeu-se mostrar em forma de tabelas e graficos os resultados das perguntas
fechadas e uma interpretacdo descritiva para 0s resultados das perguntas abertas
estabelecendo uma relacao entre os dados empiricos e a teoria. Conforme Demo (2001, p. 26-
27), a andlise esta relacionada “ao conjunto de procedimentos para valorizar, compreender,
interpretar os dados empiricos, articula-los com a teoria que fundamentou o projeto ou com
outras leituras tedricas e interpretativas cuja necessidade foi dada pelo trabalho de campo”.

Marconi e Lakatos (2003, p. 168) definem a interpretacdo como sendo “a atividade
intelectual que procura dar significado mais amplo as respostas, vinculando-as a outros

conhecimentos.” Na interpretagdo se buscou o significado verdadeiro dos registros obtidos em
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relacdo aos objetivos e ao problema proposto pela pesquisa. Durante a interpretacdo dos dados
da pesquisa foi importante observar dois aspectos: a ‘“constru¢do de tipos, modelos,
esquemas” e a “ligacdo com a teoria” (MARCONI E LAKATOS, 2003).

Buscando responder o problema dessa pesquisa, que era verificar se a Olimpiada de
Matematica das Escolas Publicas pode ser considerada uma politica publica educacional de
avaliagdo em larga escala, foram feitas leituras, releituras das respostas, anotagdes relevantes
de cada uma usando técnicas simples como marcar e realcar palavras chaves, cortar e colar
comentarios e trechos importantes das respostas. Foram identificados os aspectos comuns nas
respostas entre professores, entre coordenadores e entre direcdes. Também foram analisados
0S aspectos controversos das respostas e das opinides dos professores, coordenadores e
direcdes. Toda a andlise feita levou em conta as finalidades e os objetivos da pesquisa,
examinando cuidadosamente o contelido das respostas obtidas. Quando necessario foram
citados trechos das respostas, sempre respeitando o cddigo de ética.

Juntamente com a divisdo das categorias, foi feita a analise qualitativa das perguntas
abertas onde foram explorados, relacionados e confrontados os aspectos das respostas e
opinides e as diferentes concepcbes sobre o tema em questdo. Essa analise permitiu que a
pesquisadora se aproximasse mais do fendmeno estudado, o qual facilitou a formulacdo de
hipdteses sobre os processos envolvidos. Apresenta-se, a seguir, 0 quadro 3 com o resumo do

caminho metodoldgico da pesquisa realizada

Quadro 3 - Resumo da metodologia da pesquisa

Opcdes e concepcdes de pesquisa Enfoque qualitativo.
Abordagem filosofica: hermenéutica.

Universo de pesquisa O universo da pesquisa serd constituido por professores de
Matemadtica, coordenadores da Olimpiada e Direcdes de
escolas estaduais, municipais e federais, idealizadores da
Olimpiada, coordenadores regionais e organizadores da
aplicacéo da segunda fase.

Amostragem de pesquisa Professores de Matematica, coordenadores da Olimpiada e
Dire¢Bes de escolas estaduais, municipais e federais de
Frederico Westphalen, RS, idealizadora da Olimpiada,
coordenador regional e organizadores da aplicagdo da segunda
fase na cidade de Frederico Westphalen.

Instrumentos de coleta de dados Questionario  semiestuturado e entrevista individual
parcialmente estruturada.

Técnica de andlise de dados Anélise qualitativa

Fonte: Elaboracdo da autora (2012)



6 O DESVELAMENTO DOS DADOS

De acordo com Minayo (2009, p. 26-27), a analise de dados “diz respeito ao conjunto
de procedimentos para valorizar, compreender, interpretar os dados empiricos, articula-los
com a teoria que fundamentou o projeto ou com outras leituras tedricas e interpretativas cuja
necessidade foi dada pelo trabalho de campo.” Nesse viés, esse capitulo é dedicado,
primeiramente, a apresentacdo do cendrio sobre o qual a pesquisa esta inserida e, no segundo
momento, a realizacdo da analise e apreciacdo dos questionarios e das entrevistas realizadas
com os sujeitos envolvidos neste estudo em relacdo a Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas.

As respostas emanadas dos professores de matematica, coordenadores da OBMEP nas
escolas, diretores, organizadores da 22 fase na regido, coordenador regional e idealizadora da
Olimpiada lancaram luz para tentar responder ao problema central dessa pesquisa: A
Olimpiada de Matematica das Escolas Publicas pode ser considerada uma politica publica
educacional de avaliacdo em larga escala? E também as questfes que deram o norte a todo
trabalho: Em que contexto politico de avaliagdes externas a OBMEP surge? Qual é o objetivo
do Estado com a adesdo da OBMEP? Quais os objetivos da OBMEP? Qual a amplitude a
abrangéncia da OBMEP? A OBMEP constitui-se em uma avaliacdo em larga escala? Como
os alunos, os professores e a Direcdo valoram a Olimpiada? Por que a escola adere a

Olimpiada?

6.1 O CENARIO DA PESQUISA

Os filésofos sempre se preocuparam em interpretar a realidade, é preciso agora
transforma-la (Karl Marx).

O Brasil, de acordo com os dados do IBGE 2010, apresenta uma populacdo de
190.732.694 habitantes, distribuidos em 5.565 Municipios. O Rio Grande do Sul, situado na
regido sul do pais, possui 10.693.929 de habitantes e um total de 496 Municipios. Frederico
Westphalen, cidade sede desta pesquisa, localiza-se no Noroeste do Rio Grande do Sul,

conforme a figura 1.
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Figura 1 - Localizago da cidade de Frederico Westphalen no BRASIL
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Fonte: Google mapas (2013)

O municipio de Frederico Westphalen possui uma populacdo de 28.843 habitantes,
distribuidos numa area territorial de 264, 976 km?, com uma densidade demogréafica de

108,85 hab/km?. Foi fundada em 15 de dezembro de 1954 e seu aniversario é comemorado
no dia 28 de fevereiro de 1955 (IBGE, 2013). Na figura 2 pode-se ver a area de abrangéncia

do Municipio e suas fronteiras.

Figura 2 — Area que compreende o municipio de Frederico Westphalen e municipios que fazem fronteira
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Deste contingente populacional buscou-se identificar a quantidade de estudantes em

cada ano nas Séries Finais do Ensino Fundamental e do Ensino médio e também o total de
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estabelecimentos da rede publica, para comparar com o nimero de inscritos na OBMEP.
Nesse sentido, a tabela 11 (Anexo H) apresenta o numero de matriculas do Ensino
Fundamental Séries Finais e do Ensino Médio das escolas publicas brasileiras referentes ao
periodo de 2005 a 2012. Percebe-se que o numero de alunos, dos niveis analisados diminuiu
em 2.230.408 de 2005 para 2012, representando uma queda de 10,4 % nesses 8 anos.

Enquanto o ndmero de alunos reduziu, o nimero de estabelecimentos publicos do
Brasil que possuem as Séries Finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, referentes ao
periodo de 2005 a 2012, aumentou. Na tabela 12 (Anexo I) percebe-se que o nimero de
escolas, dos niveis analisados, aumentaram para 6.686 nesses 8 anos, representando um
crescimento de aproximadamente 10,6%. A partir dos dados da tabela 11 e da tabela 12 tem-
se uma contradicdo: enquanto o numero de matriculas diminuiu, a quantidade de
estabelecimento aumentou.

A tabela 13 (Anexo J) mostra as matriculas das Series Finais do Ensino Fundamental e
médio na rede publica do Rio Grande do Sul no periodo de 2005 a 2012. Evidencia-se aqui,
como em nivel nacional, um decréscimo de 191.065 alunos no periodo analisado, nos dois
niveis de ensino, representando aproximadamente 16,7%.

Em nivel local, percebe-se 0 mesmo que em nivel nacional, as matriculas tambem
foram diminuindo. Na cidade analisada, Frederico Westphalen, o nimero de alunos das Séries
Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio da rede publica reduziu em 603 como mostra a
tabela 14 (Anexo K). Esse nimero representa uma retracdo de aproximadamente 17,1% no
periodo de 2005 a 2012 — série historica utilizada no estudo. Estes alunos estao distribuidos
em: 1 escola federal, somente de Ensino Médio, 9 escolas estaduais de Ensino Fundamental
Séries Finais, 2 escolas estaduais de Ensino Fundamental Séries Finais e Ensino Médio, 1
escola estadual de Ensino Médio e 6 escolas municipais de Ensino Fundamental Séries Finais.

O Censo Escolar, realizado pelo INEP, é o mais relevante e abrangente levantamento
estatistico sobre a educacdo basica no pais. As informacGes que sdo geradas possibilitam o
acompanhamento do impacto das politicas publicas que estdo sendo adotadas bem como a
possibilidade de implementacdo e formulacédo de novas politicas educacionais.

De modo geral, observa-se uma reducdo nas matriculas na educacdo basica das séries
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio na rede publica, tanto a nivel nacional como
local. Quais seriam as causas dessa constatacdo? Baixa natalidade? Nas cidades do interior, 0
éxodo rural? Maior precisdo das informacdes a partir do censo escolar? Entre as hipdteses
para essa diminuicdo esta a estabilizacdo da populacdo, reflexo de uma menor taxa de

fecundidade e também a parcela de alunos que migram para a rede particular. De acordo com
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0 INEP, esse decréscimo é a acomodacdo do sistema com melhoria nos indices da distorcéo
idade-série do Ensino Fundamental. Mas ndo é o objetivo desta pesquisa analisar as causas da
reducdo de matriculas e sim somente explanar o contingente de matriculados a fim de
comparar com o niumero de inscritos na OBMEP.

Pela contextualizacdo a nivel nacional, realizada no inicio do capitulo, percebeu-se que
o total de alunos matriculados nas séries que participaram da Olimpiada em 2012 foi de
19.208.291 e o numero de inscritos na OBMEP foi de 19.166.371. E o numero de
estabelecimentos de ensino que poderiam participar da competicdo era de 69.956, mas
participaram somente 47.144. Isso quer dizer que seriam apenas 41.920 estudantes que nédo
participaram num universo de 22.812 estabelecimentos de ensino. E se pensasse que todos
tivessem a mesma quantidade de alunos seriam, em média, 1,8 alunos por escola, o que seria
um pouco fora do comum. Se o EJA fosse incluido na pesquisa, certamente, ndo daria muita
diferenca, uma vez que, em 2012, o ndmero de matriculados no EJA presencial foi de
1.448.644 (INEP, 2013).

Conforme dados da coordenacdo regional da OBMEP, a cidade de Frederico
Westphalen, neste ano de 2013, teve 18 escolas inscritas, num universo de 19, e um total de
3.078 alunos. O namero de inscritos em 2012, no municipio pesquisado, ndo foi obtido e nem
0 Censo de 2013, mas se anteriormente foi constatado que o nimero de matriculas estava
diminuindo a cada ano, e em 2012 havia 2.924 alunos, é provavel que neste ano 0 niUmero seja
menor. Se isso realmente acontecer, constatamos que o nimero de matriculas € menor que o
namero de inscritos. E, como ndo ha um controle, poderiamos pensar que isso ndo acontece
somente nesta cidade, mas em muitas outras. Este ndo € esse o foco da pesquisa, mas
percebem-se ai algumas incoeréncias que podem abrir outras discussdes e outras pesquisas.

Esta dissertacdo tem por objetivo geral analisar a Olimpiada de Matematica das
Escolas Publicas como uma possibilidade de politica educacional de avaliagdo em larga
escala. Para se chegar a esta etapa de analise dos questionarios e entrevistas, foram realizadas
varias leituras que possibilitaram um melhor entendimento das politicas pablicas educacionais
que definiram os rumos da educacao apés a década de 1990. Foram analisadas as avaliagdes
em larga escala deste mesmo periodo para ter a compreensdo das suas finalidades, bem como
da sua amplitude. Foi importante, também, o estudo da evolucdo do IDEB e do PISA para
tentar relacionar com a criacdo da OBMEP, pois a mesma surge na mesma época em que 0

Estado brasileiro implementa o IDEB como indicador de qualidade da educacao.
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6.2 ANALISE E APRECIACAO DOS DADOS

Este subcapitulo abriga o estudo do material empirico concentrado na analise das
representacdes dos sujeitos da pesquisa, obtidas por meio dos questionarios e entrevistas
aplicados buscando respostas ao problema desta pesquisa: A Olimpiada de Matematica das
Escolas Publicas pode ser considerada uma politica publica educacional de avaliacdo em larga
escala?

Para a analise dos dados, primeiramente, foram transcritas todas as respostas para dar
inicio a mensuracao e categorizacdo das variaveis para que se pudesse, em seguida, confronta-
las com os objetivos especificos definidos para esta dissertacdo. Para cada analise realizada,
procurou-se embasamento tedrico para dar autenticidade a pesquisa.

Ao ser questionada sobre quais foram os motivos que a levaram a idealizar a OBMEP,

a 1,%° respondeu que

I - A constatacdo, durante minha gestdo na Presidéncia da SBM, de: (i) falta de um
ambiente motivador para o ensino e estudo da Matematica na maioria das escolas
publicas (ii) pessimo nivel de matemética da maioria dos alunos brasileiros das
escolas publicas, (iii) as consequéncias dessa situacdo para a vida dos alunos,
professores e para nosso pais.
Il — A consciéncia de que a SBM, até entdo praticamente voltada apenas para as
questBes de pesquisa, tinha responsabilidade sobre essa situacdo e obrigacdo de
intervir.
111 — A minha conviccdo de que a maioria de alunos e professores estaria disposta, e
mesmo avida, a mudar o destino que esta sendo imposto as escolas publicas.

IV — A certeza de que é possivel ensinar Matematica de boa qualidade a grandes
populagdes estudantis, como a brasileira.
V — A minha vontade enorme de ensinar Matematica com a boa qualidade que eu
aprendi em escolas publicas.

Azevedo (1997, p. 61) deixa claro que as politicas publicas surgem do reconhecimento
de uma questdo ou um problema de um determinado setor e que serd socialmente
problematizada para que, entdo, o Estado interfira com uma politica publica especifica com o
objetivo de “garantir que o setor se reproduza de forma harmonizada com os interesses que
predominam na sociedade.” E o que parece ter acontecido com a OBMEP, pois ela surge do

interesse em melhorar a qualidade da matematica que € ensinada, como declarou 1,. Mostrou-

20 Como ja anunciado anteriormente, na apresentacdo da metodologia, 0s sujeitos da pesquisa s&o denominados
por: professores de Matematica P,, P,, P;, sucessivamente; o coordenador da OBMEP na escola C,; o diretor

da escola D,; as Escolas E;, E,, E,, sucessivamente; a idealizadora da Olimpiada |,, o coordenador

regional R, e os organizadores da aplicacdo da segunda fase O, , O, .
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se no capitulo trés que os indices nesta disciplina estdo bem abaixo do esperado e entdo o
MEC e o MCTI passaram a investir esse projeto por entender que a OBMEP seria um
“campeonato nacional entre as escolas publicas com os objetivos de incentivar jovens e
criancas a se interessarem por matematica [...]. Como consequéncia, pretende-se a melhoria
do ensino e do estudo da matematica em nosso pais” (BRASILIA, 2005). Para Shiroma
(2011, p. 09) as politicas publicas muitas vezes tém o semblante “humanitario e benfeitor”,
mas na verdade sdo estratégias do Estado, que se submete aos interesses do capital, o qual
passa a organizar e administrar as coisas do povo, tendo assim um maior controle social.

Se mudar o governo, a OBMEP podera ser extinta ou ela ja é considerada uma politica

de Estado? Ao ser questionada a I, afirmou que “O Brasil ¢ um pais muito instavel, ndo tem

tradicdo de politicas de Estado de longo prazo, e obviamente isso também ocorre na area
educacional. Assim, ndo me sinto apta a fazer qualquer previsdo sobre a continuidade ou ndo
da OBMEP.” Através desta afirmacdo pode-se perceber que no Brasil tem-se muitas politicas
de governo e ndo de Estado e talvez esta Olimpiada seja mais uma politica a curto prazo. Gatti
(2009, p. 10) afirma que “a descontinuidade em politicas tem sido uma marca nas gestdoes
publicas no Brasil, alias, ndo s6 em relacdo aos estudos avaliativos, como a todos os aspectos
de iniciativas de administracdes anteriores”.

Abordando-se os coordenadores da OBMEP nas escolas perguntou-se sobre a
quantidade de alunos que sd@o inscritos. Os mesmos responderam que inscrevem 100% dos
alunos. Percebe-se assim a amplitude do nimero de participantes. Na mesma perspectiva, a
coordenacao regional e organizadores da 22 fase foram questionados: Se fosse o0 aluno que se
inscrevesse seriam 0s mesmos nimeros? As entrevistas foram respondidas negativamente na
sua totalidade, conforme evidenciam as citagdes a seguir: “A nossa cultura ndo motiva a

iniciativa propria” R, “a Matematica ndo ¢ uma area que desperta o interesse da maioria dos
alunos” O,, “os alunos consideram a matematica uma disciplina dificil e se ndo vale nota ndo
participam” O,. Os organizadores da segunda fase destacaram que, nesta etapa, ha uma

grande abstencdo de alunos principalmente no nivel 3%, “Todos os anos presenciamos os
professores de Matematica acompanhando seus alunos até a porta da sala onde irdo prestar a
prova da 22 fase, e é notavel a tristeza destes profissionais quando notam a auséncia de seus

alunos” O, .

2! Conforme ja anunciado no capitulo 4, o nivel 3 se refere ao Ensino Médio.
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Os motivos que sustentam estas afirmacdes remetem ao fato de que 0s sujeitos
entrevistados apontam que ha desinteresse dos alunos, sendo que alguns destacaram que para
que alguns alunos comparecam na 22 fase, precisam acompanha-los e dar uma nota na média.
Também foram elencados outros motivos: a falta de incentivo dos professores, pela prova ndo
ser na escola do aluno e ser aplicada num sdbado a tarde e a falta de treinamento. Dos
coordenadores entrevistadas apenas uma respondeu que os alunos fazem grupo de estudo para
se preparem para a segunda fase, dentro de uma oficina que a escola oferece. Na maioria das
escolas faltam professores e também espaco fisico, pois possuem outros projetos, como por
exemplo, 0 Mais Educagdo®.

Mas entdo, porque a escola participa da Olimpiada? Ao serem questionados, diretores
e coordenadores destacaram que assim o fazem para tentar estimular os alunos a estudarem

mais e desenvolverem mais as habilidades matematicas. O C,E, respondeu que fazem a

inscri¢do dos alunos “para tentar descobrir alguns talentos e dar oportunidade aos poucos

alunos que demonstram interesse e que gostam de matematica.” O D,E, diz que ¢ “para

incentivar os alunos a estudarem cada vez mais e medir 0S conhecimentos referidos a prova.”
O D,E, enxerga na OBMEP uma “oportunidade para que os professores e alunos participem

de uma avaliacdo externa e a partir dai, possam detectar as fragilidades ou potencialidades no
ensino-aprendizagem da matematica”.

Para Perrenoud (1999, p. 15) uma prova que serve apenas para dar boas ou mas notas e
garantir a hierarquia, “nao informa muito como se operam a aprendizagem e a constru¢ao dos
conhecimentos na mente de cada aluno, ela sanciona seus erros sem buscar 0s meios para
compreendé-los e para trabalha-los.” A OBMEP constitui-se numa prova que gera
pontuacdes. A primeira fase sdo questdes objetivas que ndo expressam a construcao mental
gue o aluno teve para chegar ao resultado, pois a maioria dos alunos acabam nem lendo as
questdes e simplesmente marcando alternativa. Nos dialogos realizados nas escolas ouviu-se
gue nem sempre 0s alunos que apresentam bom rendimento em matematica em sala de aula,

passam para a 22 fase.

2.0 Programa Mais Educacao, instituido pela Portaria Interministerial n° 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
7.083/10, constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para induzir a amplia¢do da jornada escolar e a
organizacdo curricular na perspectiva da Educacdo Integra. As escolas das redes publicas de ensino estaduais,
municipais e do Distrito Federal fazem a adesdo ao Programa e, de acordo com o projeto educativo em curso,
optam por desenvolver atividades nos macrocampos de acompanhamento pedagdgico; educacdo ambiental;
esporte e lazer; direitos humanos em educagdo; cultura e artes; cultura digital; promogéo da salde; comunicacao
e uso de midias; investigagdo no campo das ciéncias da natureza e educacdo econOmica <
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16690&Itemid=1115>
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De acordo com Casassus (2009), enquanto se pensar que as pontuacfes dessas provas
sdo indicadores de qualidade, as autoridades continuardo comprando sistemas de provas e
acreditando que treinando alunos para que respondam estas provas compradas por um valor
muito alto, estejam oferecendo uma educacédo de qualidade. E salienta ainda, que provas de
multipla escolha, determinam posicoes e estabelecem um ranking entre os alunos que prestam
a prova.

Os coordenadores das E,, e E,, destacam que inscrevem seus alunos para prepara-los

para futuros vestibulares e concursos. Sobre isso Demo (1999, p. 61) revela que “Néo se quer
apenas quanta matematica o aluno internalizou, mas o que sabe fazer na vida com ela, como
integra sua cidadania, como o instrumenta na capacidade de interferir na realidade”. O autor
destaca que aprendizagem deve estar voltada para a reconstrugdo do conhecimento na busca
de alunos que leiam, pensem, discutam, opinem, argumentem, proponham, formulem, saibam
se relacionar com os outros colegas. O que se deve buscar sdo sujeitos com autonomia e com
capacidade emancipatdria. Se o professor tiver esse objetivo, devera ter sua proposta de aula
bem preparada, com questionamentos que exijam argumentacdo e estimulem o pensamento
critico.

Ainda neste contexto sobre a participacdo, pode-se analisar a questdo da premiacao
que a Olimpiada oferece. Ao serem questionados: sua escola ja teve premiados? Dos 50
sujeitos entrevistados se a escola ja teve alunos com alguma premiacdo, 27 responderam

afirmamente, 20 negativamente e 3 deixaram em branco.

Grafico 3 — Indicador de premiados da escola
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Fonte: Elaboracéo da autora (2013)

Na E,,, 0 P, deixou em branco e a P, marcou sim. Na E,,, o C, disse que sime o

D1 disse que ndo, mas a escola ja teve aluno com mencédo de destaque. O P, e o D, da E;
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responderam que nunca houve aluno premiado, mas a escola ja recebeu mencéo honrosa. Na

E,. houve discordancia, o P,,0 P, e C, disseram que ndo, o P, e 0 D, disse que sime o P,
deixou em branco. A escola teve premiacdo em varios anos. Na E,, 0 P, deixou em branco,

0s demais declararam que houve premiacdo. Essas discordancias acontecem por Varios
motivos, entre os quais, 0 fato de que os diretores ndo sdo da area de matematica e acabam
ndo se envolvendo diretamente porque os professores estdo ha pouco tempo na escola.

Estas respostas contraditorias parecem indicar que a OBMEP é somente mais uma
prova, que as a¢Bes ndo sdo determinadas no coletivo, que ela esté inserida na escola como
mais um instrumento sem fins pedagdgicos, € uma competicdo onde os melhores terdo
premiacdo e que a maioria dos alunos continua desmotivada ndo vendo na Olimpiada uma
oportunidade de futuras conquistas profissionais e pessoais. Sobrinho (2004, p. 707) salienta
que: “Na realidade, a avaliagdo nem sempre € aplicada com funcao pedagogica, formativa e,
portanto, de emancipacdo pessoal e social”.

Ainda sobre a premiacdo, perguntou-se se a mesma seria uma estratégia de motivar a

participacdo. R, disse que em parte. “Temos exemplo de um municipio da regido que
coordeno que a competicdo faz parte dos alunos (sic). Cada um quer ser melhor do que outro.
Outro exemplo de municipios que a premiacdo ndo motivou para realizar a inscricdo na

OBMEP.” O, concorda que é em parte, mas seu argumento se deve ao fato de que aqueles

que sdo premiados geralmente participam mais para aprimorar 0s conhecimentos e tentar uma
bolsa PIC?®, “mas particularmente nio acredito que aqueles que ndo gostam de estudar
Matematica passardo a desenvolver esta aptidio em fungdo da premiagdo.”. Para O, a
premiacdo ndo motiva, pois “os alunos ndo tém no¢ao da importancia da premiacdo para a
vida académica e profissional deles.” Ja para a Idealizadora, “todos 0s alunos gostam de ser
premiados, de ver suas escolas e colegas serem premiados, 0 mesmo acontecendo com
professores e gestores. A premiacdo € um reconhecimento ao trabalho sério e dedicado de
alunos, professores e diretores”.

Casassus (2009, p. 77) salienta que prémios e castigos s6 aumentam as pressdes sobre
os docentes e ndo a melhoria da qualidade da educagdo. “O sistema utiliza uma motivacao

externa (extrinseca) para que os professores fagam o seu trabalho.” Para Perrenoud (1999),

23 e e . rpe , . . . .

Programa de iniciacdo Cientificia Jr. € realizado por meio de uma rede nacional de professores em pdlos
distribuidos no pais — situados em escolas e universidades — nos quais operam professores universitarios e outros
em programa especialmente desenhado para os alunos que receberam medalhas na OBMEP do ano anterior.
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um certificado ndo garante detalhes sobre os saberes e competéncias adquiridas. Apenas pode
garantir que ele sabe 0 necessario para passar para uma série seguinte e isso admitindo que o
avaliador sabe o que esta fazendo. E o autor afirma que “A certificagao ¢, sobretudo um modo
de regulacdo da divisdo vertical do trabalho pedagogico” (PERRENOUD, 1999, p. 13).

Quem sdo os premiados? Com certeza aqueles que obtiveram um melhor desempenho
nas provas. Nesta perspectiva, Sobrinho (2004, p. 713) ressalta que a noc¢do de selecéo tornou-
se muito forte com o decorrer do tempo e que, hoje estd “arraigada indelevelmente em muitas
praticas avaliativas, tanto nas escolas como nos ambitos publicos dos concursos e dos
exames.” O autor continua dialogando e destaca que os exames e concursos multiplicaram-se
rapidamente devido as necessidades que as sociedades demonstram de distribuir os individuos
em diferentes posicdes, de acordo com alguns critérios de mérito pessoal e de legitimar as
organizagdes, bem como o0s conhecimentos com diplomas e titulos. Estes, por sua vez, passam
a ganhar importancia na determinacdo das hierarquias e na distribuicdo dos individuos em
lugares que lhe corresponderiam socialmente, por seus méritos individuais. Para Boneti
(2010)

na sociedade capitalista o saber técnico € um bem de capital. O segmento social
(grupo ou classe) que dispbe do saber instrumental tecnoldgico tem poder de
dominacdo e de controle sobre a natureza e sobre as rela¢des de producdo. Mesmo
quando o Estado fomenta o desenvolvimento tecnolégico, ele o faz lancando um
processo de competitividade e/ou seletividade entre os sujeitos e/ou grupos sociais.
Isto porque o aparato estatal parte do pressuposto de que 0s segmentos sociais sdo
homogéneos e impdem uma homogeneidade como padrdo de racionalidade
(BONETI, 2010, p. 42).

Para que o aluno consiga obter um nivel de aprendizado satisfatorio e chegue a receber
premiacdo, necessita ter um bom embasamento teérico matematico, pois, como destacado
anteriormente, dos 19.166.371 inscritos em 2012, apenas 45.434 receberam algum tipo de
prémio. Neste sentido, foi perguntado aos professores se a Matematica trabalhada nos
colégios é suficiente para que o aluno consiga resolver os problemas da Olimpiada. Dos 27
docentes que responderam a essa pergunta, 85% disseram que ndo e apenas 15% responderam
afirmativamente. As respostas negativas sao justificadas:

a) Pela falta de tempo e pela reducdo da carga horéaria: “Hoje em dia, com a reducao da
carga horaria, ndo da tempo para desenvolver o cronograma de contetidos e nem aprofunda-

los” (PE;). “Porque o tempo é pouco, os conteldos sdo bastante e o aluno precisa

desenvolver o raciocinio légico que por mais criativo que o professor seja € dificil o aluno se

concentrar” (P,E;s).
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b) Pelo tipo de questdes: “EXistem questfes que sdo umas viagens. Teriamos que ter

um turno extra para preparar os alunos a esses tipos de questées” (P,E;). “A maneira cOmo as

questdes sdo elaboradas bem como os conteidos ndo condizem com a nossa realidade”

(P,E,). “Na minha opinido ndo ¢ suficiente porque as provas da OBMEP sdo por niveis ¢ isto
dificulta para os alunos da série/ano inferior” ( P,E;q). “A maioria das questdes da OBMEP
ndo condiz diretamente com as maneiras de trabalhar os contetidos na escola” (P,E;;). “As

Olimpiadas exigem bastante raciocinio l6gico, que ndo é muito exigido na sala de aula”

(PE,). “Esta longe, trabalhamos os conteudos da grade curricular, com questdes mais simples
para gostarem da matematica” ( P,E,,).

Com estas justificativas pode-se perceber que as questes matematicas, trabalhadas
pelos professores, na sua maioria, ndo nos mesmos moldes da Olimpiada. Em aula é seguido
um cronograma de conteldos e ndo se consegue encontrar espacos para intervencfes de
questdes mais desafiadoras como as da OBMEP. Uma das principais reclamagbes dos
docentes é que a maioria dos alunos ndo quer ser desafiada, ndo querem estudar, ndo gostam
de matemaética e dessa forma dizem que trabalhando com atividades mais simples conseguem
um pouco da atencdo e disposicdo dos alunos. Poder-se-ia questionar: até que ponto trabalhar
com o mais simples atrai a atencdo? Sera que os desafios ndo seriam interessantes se bem
cobrados? Quem diz que se tem de dar um monte de conteidos?

Outro ponto importante nas respostas dos sujeitos é que as questdes cobradas na
Olimpiada exigem muita dedicacdo e tempo. Para isso seria interessante um trabalho
extraclasse, mas nas escolas visitadas ndo ha professor de matematica com carga horaria
disponivel para fazer um trabalho diferenciado. Poderiam ser realizados grupos de estudos,
mas alguém precisa dar suporte e incentivar esses estudantes a buscarem, estudarem,
pesquisarem, mostrar o caminho. E como um dos objetivos da OBMEP ¢ contribuir para a
interacdo entre universidade e escola, poderiam ser realizados cursos ou aulas preparatorias
para 0s estudantes, nos espacos da Universidade.

Pode-se compreender que na OBMEP o que importa sdo os resultados. Os produtos
sdo apresentados desconectados dos acontecimentos de cada realidade educacional e pouco
vale para melhorar os processos pedagdgicos, a aprendizagem, a formacdo, a producéo de
novos conhecimentos importantes para o desenvolvimento da sociedade. O que tem sido
importante € a quantidade e ndo a qualidade do trabalho desenvolvido.

Para os professores que responderam positivamente “as questdes que compdem a

prova sdo logicas” P,E., “o que ocorre ¢ que as vezes os contetdos apresentados na
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Olimpiada ndo foram totalmente trabalhados até o momento da mesma forma, em alguns

casos” P E; e “o que falta ¢ interesse por parte dos alunos” PE,..

Perrenoud (1999) destaca que os textos legislativos e regulamentares propdem ou
definem o que ensinar, mas ndo deixam claro o que o aluno deve aprender e 0 que se deve
avaliar. Os professores tém autonomia para interpretar os programas e também sobre a sua
transposicdo didatica. Os docentes ensinam, projetam seus ensinamentos de acordo com sua
cultura, sua formacdo, suas convicgdes e mesmo que avaliem o que ensinam, ndo avaliam as
mesmas aquisi¢des, “porque ndo Vvalorizam, ndo dominam e ndo ensinam exatamente os
mesmos saberes e competéncias” (PERRENOUD, 1999, p. 30) Talvez por isso observam-se
grandes variagdes quando se comparam turmas ou estabelecimentos.

Como a prova é Unica para todas as regides do pais e para as diferentes redes de
ensino, assim como todas as avaliagdes em larga escala, perguntou-se a idealizadora, a
coordenacao regional e aos organizadores da segunda fase, se isso ndo acaba excluindo os
alunos de escolas com menos recursos e mais distantes dos grandes centros. Duas respostas

foram afirmativas e duas respostas em parte. A |, acha que em parte e justifica:

Todos os resultados de programas educacionais no Brasil refletem as diferencas
regionais, e a OBMEP ndo teria como ser uma exce¢do. No entanto existem alguns
cuidados, principalmente com o regulamento da OBMEP, para tentar minorar esse
problema. E importante lembrar que a OBMEP n#o foi criada para ser a solucio da
educacdo brasileira, e por isso ndao deve ser julgada como tal. A OBMEP ¢ apenas
uma ferramenta de melhoria da nossa educacao.

Ja o O, respondeu positivamente e argumenta: “Com certeza porque cada regido tem

aspectos e realidades diferentes. Os alunos da nossa regido apresentam maior dificuldade em
responder as questdes por esse motivo acabam sendo excluidos das fases consequentemente
da premiacédo.”

A desigualdade social existe e ndo é invencdo do neoliberalismo, pois em todas as
sociedades ela ocorre 0 que mudam sdo as causas historicas que as originaram. Em uma
sociedade, as pessoas se confrontam e ndo apenas convivem. Ela deve ser encarada
seriamente para possiveis confrontos abertos. Nos processos avaliativos mais envolventes e
respeitosos ha sempre algo de impositivo (DEMO, 1999).

De acordo com Casassus (2009, p. 76), “a avaliagdo baseada em provas psicométricas
referidas @ norma estd desenhada para seleccionar e ndo para incluir.” Isso s6 faz salientar
dois aspectos: “os sistemas de medi¢do sdo politicos e o uso da informagdo ¢ politico.” O

autor destaca que os resultados destas provas indicam que as menores médias sdo de escolas
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de alunos pobres e, portanto eles seriam considerados de menor capacidade cognitivas e as
melhores pontuagdes sdo onde os ricos estudam e, portanto eles seriam os “inteligentes.”

Poder-se-ia pensar que a OBMEP ¢é uma prova, nao elaborada pelos professores das
escolas, mas por pessoas que desconhecem as realidades de cada escola, de cada aluno. E um
instrumento que ndo se detém nas habilidades e competéncias dos alunos. E uma prova
padronizada para todo o Brasil, logo ela serve essencialmente para classificar. Para Vianna
(2003)

A questdo da validade é extremamente delicada em qualquer contexto educacional e,
no nosso caso particular, precisamos considerar a formagao da nossa nacionalidade,
a grande diversidade social, econdmica e cultural demonstrada em todo o territdrio
brasileiro que varia de regides desenvolvidas, passando por zonas de transi¢do e
chega a imensas areas com estruturas arcaicas (VIANNA, 2003, p. 34).

A sociedade brasileira € extremamente desigual e heterogénea e as politicas
educacionais devem exercer importante papel relacionado a democratiza¢ao das estruturas e a
formacdo de cidaddos comprometidos e emancipados.

Nessa mesma perspectiva foi perguntado aos organizadores da 22 fase: qual o nivel de

dificuldade das questdes considerando o curriculo que temos em nossa regiao?

O, - Considero que o nivel de dificuldade de resolucéo das questes da 22 fase é

bastante alto. Embora na 22 fase os critérios de resolucdo levem em consideracio
tudo aquilo que o aluno tenta expressar por escrito, 0 que se observa € que os alunos
de nossa regido ndo estdo acostumados a registrar por escrito as suas conclusdes
matematicas e acabam deixando as questdes em branco.

O, - Algumas questdes ndo atendem ou ndo estdo adequadas ao curriculo da regido.

Sobre os instrumentos de avaliagdo, Hoffmann (2006) destaca que os testes de
vestibular sdo organizados de uma forma tradicional e servem para pontuar e classificar e, ao
contrario, as tarefas avaliativas (testes, cadernos, textos, trabalhos, outros) devem ser
elaboradas pelo professor através de muita observacdo e reflexdo e que o objetivo seja o de
interpretar. Os problemas matematicos devem ser ajustados conforme o conhecimento dos
alunos, com explicacdes claras, enunciados breves. As questbes devem ser diferentes, mas
versar sobre 0 mesmo assunto para que se possa observar a evolucdo do pensamento desse
aluno. Devem ser evitadas as questBes objetivas e dar preferéncias aos textos, questfes
dissertativas, as estratégias de raciocinio. As melhores tarefas sdo aquelas que possibilitam ao
professor identificar e descrever as aprendizagens individuais. Precisa-se de “olhares

conscientes e reflexivos. Esse olhar reflexivo exige tempo e espago e ndo pode ser solitério,
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mas solid&rio e humilde. Exige também constancia ¢ fundamentagdo” (HOFFMANN, 2006,
p. 73).

Dando seguimento, indagou-se se a escola tem refletido acerca dos objetivos e do
curriculo para se adequar ao conteldo exigido pela prova. Dos 48 entrevistados, 25
responderam de forma negativa, 13 que em parte e 10 responderam de forma positiva. No
grafico 4 tem-se as respostas de cada grupo de entrevistados. Percebe-se que dentre o0s
diretores, 28,6% responderam que sim, 50% responderam que nédo e 21,4% em parte. Com
relacdo as respostas dos professores obtiveram-se 0s seguintes dados: 21,4% sim, 50% nédo e
28,6% em parte. J& entre os coordenadores nenhum respondeu que sim e 66,7% acha que ndo
e 33,3% respondeu em parte.

Graéfico 4 — Reflexdo sobre o curriculo
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Fonte: Elaboragdo da autora (2013)

Nessa questdo existiram varias discordancias dentro do mesmo estabelecimento de
ensino. Alguns exemplos: Na E,, 0 P, e o D, concordam que em parte e que € preciso estar
atentos as mudangas. O P, pensa que ndo e justifica: “a escola participa, mas dentro da sala
cada professor trabalha seu conteudo podendo enfatizar questdes que envolvem o
conhecimento necessario para resolver a prova”. Ja o P, respondeu positivamente, “procura-
se trabalhar o maximo possivel do conteudo sistematico, questdes que exigem interpretacdo e
habilidade pratica para resolvé-las”.

Na E,, também apareceram divergéncias, pois 0 P, e P, acham que ndo e 0 R,

argumenta que: “encontramos alunos que chegam ao Ensino Fundamental que precisamos

trabalhar o basico, ou seja, as 4 operagdes e ainda nossos alunos ndo tem habitos de estudar
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em casa ou fazer trabalhos extra classe.” O C, diz que é em parte pois eles tem refletido
pouco sobre isso. J4 0 D, respondeu positivamente e justifica: “é uma grande preocupacédo da
escola avaliar se 0 conteudo solicitado condiz com a série. Analisar com seriedade a aplicagcdo
de determinado contetudo.”

Outro exemplo é 0 da E,; em que 0 P, e 0 P, responderam que sim, pois a escola
trabalha com os alunos as questdes da Olimpiada, o P,, 0 P, e o D, dizem que em parte, pois

a escola tem organizado seu curriculo de acordo com a realidade e necessidades da instituicdo
e que alguns coincidem com o da Olimpiada e o professor faz a adequagéo. Ja o C, respondeu
que “o curriculo é baseado na realidade da escola e ndo da Olimpiada".

As discordancias continuam na E19 onde o P, e 0 D, disseram que sim, 0s conteudos,
na medida do possivel séo repensados conforme a prova e o D, salientou que “a Olimpiada é

uma forma de avaliar o conhecimento do aluno e, por extensdo, do trabalho realizado pelo

professor e escola.” O P, e P, responderam que ndo, mas ndo justificaram sua escolha.

Se a comunidade escolar estivesse realmente analisando e discutindo as questdes
curriculares, haveria tantos desencontros nas argumentac6es? Em termos de curriculo, nada
parece ter mudado. Nas escolas esse ponto ndo é discutido e ndo hd uma intervencéo do
coletivo. Ficou bem visivel que a maioria dos professores estd assoberbada de trabalhos,
atividades e aulas, sobrando pouco tempo para planejarem juntos. A OBMEP néo esta dando
conta do processo, de mudar a situacdo da educacao basica na area da matematica, visto que a
maioria dos professores diz que seus alunos ndo se sentem estimulados. A escola participa
pela disposicdo e interesse de alguns alunos, mas inscreve todos os alunos para ter a
possibilidade de mais educandos irem para a segunda fase. O que os professores relatam é que
esses alunos na maioria das vezes ndo passam para a etapa seguinte, quem passa €, muitas
vezes, aquele que assinalou qualquer alternativa.

Assim, poder-se-ia concluir, preliminarmente, que a OBMEP ndo é uma avaliacao
emancipatdria. Conforme destaca Saul (1991), a avaliacdo emancipatéria procura envolver
coletivamente os sujeitos envolvidos com o processo de forma democratica em que juntos
pensam, discutem, dialogam e tomam decisdes contribuindo para a revisdo ou construcdo de
novas politicas educacionais.

Algumas justificativas sdo relevantes e merecem analise: P,E;: “nd3o. Somos
obrigados a seguir o que nos ¢ imposto pelo governo, nosso mantenedor.” D,E,,: “ndo. Os

conteldos exigidos pela SMEC néo condizem com os contetidos das provas.” C,E,.: “ndo. O
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objetivo ndo é preparar os alunos para a Olimpiada. Os objetivos sdo preparar os alunos de
acordo com os objetivos para a Educacdo Basica.” P,E,: “nio. O PP** da escola ja

contempla todas as exigéncias dos PCNSs e isso ja se adequa, no que se refere a contetido. A
metodologia poderia ser reavaliada”.

Os professores sentem-se angustiados por terem que cumprir um programa de
conteldos e conseguir “treinar” os alunos para participar das Olimpiadas. As questdes da
OBMEP exigem tempo, dedicacdo do professor, que na maioria das vezes esta sobrecarregado
de aulas e que trabalha com estudantes, que muitas vezes, ndo querem ser desafiados, nao
querem estudar;

O que se percebe é que o Estado-avaliador dos paises capitalistas, segundo Afonso
(1999), passou a conciliar a imposicdo de um curriculo comum e o controle dos resultados
com uma filosofia de transformacdo da educacdo em mercadoria, baseada na oferta e na
competicao entre escolas.

Apresentam-se na sequéncia outros exemplos de sujeitos que dizem ndo acontecer a
discussdo do curriculo com o objetivo de adequarem-se a prova da Olimpiada. Suas

justificativas:

D,E; Acredito que ndo se tem dado atencéo especial para estas Olimpiadas pois
nada se tem feito para avancar nos resultados que os alunos poderiam obter.
D,E, Acredito que as mudancas devem partir da formacdo dos professores, pois

sdo eles os mediadores da educacdo. As Universidades deveriam fazer a reflexdo
para haver a mudanca, objetivado pelo comportamento dos professores.

P,E,, Porque precisamos de tempo em outro turno para adequar estes contetidos
como fazem outras escolas que dispdem de recursos humanos.
D,E,, A prova vem, é realizada, aferem-se os resultados e o barco continua...

Ouvindo essas vozes evoca-se o que pensa Perrenoud (1999, p. 13): “Em todos os
casos, a avaliacdo ndo tem um fim em si. E uma engrenagem no funcionamento didatico e,
mais globalmente, na selecdo e na orientacdo escolares. Ela serve para controlar o trabalho
dos alunos e, simultaneamente, para gerir os fluxos”.

Nesse momento, é importante destacar o depoimento do professor e do diretor da

escola que ndo inscreveram mais seus alunos na Olimpiada:

No primeiro momento, ficamos muito euforicos, mas com o passar dos anos, vimos
gue ndo condizia com a nossa realidade, na 12 fase os alunos achavam dificil, mas

2 Plano Pedagdgico
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tentavam fazer e ap0s esse processo as questdes eram discutidas em aula, mas na 22
fase eles saiam decepcionados, pois achacam muito dificil. Hoje ndo querem mais

participar, desmotivou o professor e o aluno ( P E;;).
As provas sao fora do que é trabalhado nas escolas. As provas ndo servem pra nada.
N&o ajuda na parte pedagégica ( D, E, ;).

E oportuno reiterar que uma avaliacdo ndo pode simplesmente servir para classificar,
mas deve servir como um diagnéstico que pode indicar a necessidade de mudancas nas acdes
que se encontram em andamento. Os exames praticados para classificar ndo auxiliam na
melhoria do desempenho do aluno. Eles servem para registrar a obtencdo do resultado e a
premiacdo € oferecida aos que se enquadram no regulamento e nada decorre dai (LUCKESI,
2011).

Ainda com relacdo a discussdo do curriculo escolar, & mister salientar as respostas do
PE,, edo D,E:

A escola tem se envolvido e se preocupado com o aluno no seu todo resolvendo
problemas que a familia ndo consegue administrar os quais refletem no desinteresse,
desmotivacdo e dificuldades de aprendizagem. Por vezes néo se preocupando com o

contetido em si (P,E, ).

A escola estabelece os contelidos, os objetivos e o curriculo de acordo com a
realidade, a necessidade, o interesse do aluno e alguns coincidem com os da

OBMEP (D, E,;).

E importante evidenciar que “a pratica classificatoria de avaliagdo é antidemocratica,
uma vez que ndo encaminha uma tomada de decisdo para o0 avango, para o crescimento”
(LUCKESI, 2010, p. 77). Existe uma competicdo, a escola participa, todos os alunos sao
inscritos, mas o que se percebe € que isso parece ter virado uma rotina, pois ndo ha uma
discusséo efetiva para que acontecam mudangas curriculares. E outro ponto importante é que
a educacdo deve ter suas acOes voltadas a formacéo integral do sujeito e de uma sociedade
democratica e para isso necessita da transmissao e construcdo de conhecimentos imbuidos de
valores. As escolas estdo assoberbadas de trabalhos, de projetos, de alunos com dificuldades e
com poucos profissionais. Dessa forma precisam, muitas vezes, parar de se preocuparem com
0 conteldo para dar mais atencdo as questdes ligadas as atitudes e aos valores.

Quanto a elaboracdo e a aplicabilidade das politicas pablicas, Moraes (2009, p. 163)
enfatiza que: alguns, em seus gabinetes fechados, pensam, planejam e ordenam enquanto 0s
envolvidos diretamente com a educacao, professores, pais, alunos, funcionarios, cumprem as

deliberagdes por eles legalizadas. O que esta acontecendo ¢ que “os homens de pensamento

ordenam, estabelecem, priorizam, e 0s homens de acdo cumprem, executam.”
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No decorrer da pesquisa foi questionado também se a OBMEP contribui para melhorar
os indices do IDEB. Conforme o gréafico 5, responderam positivamente 5 dos entrevistados,

negativamente 30, em parte 13 e 1 deixou em branco.

Gréfico 5 - OBMEP e IDEB
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Fonte: Elaboracdo da autora (2013).

Dos sujeitos que responderam ndo, quatro ndo justificaram sua resposta e Vvarios
destacaram que as provas da Olimpiada e da Prova Brasil ndo tem relacdo nenhuma, pois 0s
contetdos e a forma de cobranca sdo diferentes. Segundo C,E,, “a prova realizada para medir
o IDEB tem caracteristicas diferentes da prova da olimpiada, & uma prova conteudista”.

Outra ideia apontada nesta questdo é, novamente, a falta de interesse dos alunos. Sobre
isso 0 P,E, justificou: “Como ndo ¢ trabalhado direcionado o contetido, ao nivel de cobranca
da Olimpiada, o desenvolvimento dos alunos ndo sofre interferéncia. Apenas alguns alunos se
sentem motivados a buscar mais.” O P,E, salientou, que “ainda ndo ha condi¢des de um
trabalho mais intenso para desenvolver habilidades de cada um. Temos muitos alunos com
necessidades especiais sem ter quem os atenda na Escola. O professor tem que dar conta de
tudo.” Importante, também, destacar o que o P,E,, justificou: “muito pouco aluno consegue
alcancar média e menos ainda um excelente resultado. S6 os superdotados”.

Nessa linha de argumentacdo Sudbrack (2009) enfatiza que

A avaliacdo estandardizada criterial que tem sido adotada detém objetivos
previamente definidos, torna puablicos os resultados e acirra a competicéo,
ampliando a esfera reguladora. Com efeito, no momento em que o Estado reduz seu
papel a atribuidor de notas, contribui para a diferenciacdo e a competitividade,
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restringindo-se a critérios formais de avaliagdo, baseados em escores quantitativos,
elitizando o modelo (SUDBRACK, 2009, p. 145).

As respostas dos sujeitos se assemelham quando dizem que a OBMEP contribui, em
parte, para a melhoria dos indices do IDEB. Referem, ainda, que se os alunos mostrarem bom
desempenho e interesse na Olimpiada obterdo melhores resultados na Prova Brasil.

Continuando a analise da mesma questdo, 13 entrevistados responderam que a
OBMEP contribui em parte para melhorar os indices do IDEB e justificam que isso acontece
devido ao “empenho dos professores em desenvolver as competéncias da éarea do

conhecimento, presentes também na OBMEP” (D1E4). Para o PE; “a medida que o aluno

realiza as avaliagcGes da Olimpiada tenta corrigir erros ai adquire conhecimento o que facilita

na avaliagdo do IDEB.” Na 6tica do P,E,,:

A OBMEP ¢ uma proposta fascinante, e com o trabalho dos professores e gestores é
possivel sim melhorar os indices do IDEB. A reflexdo sobre a pratica docente deve
permear a relacdo ensino-aprendizagem de matematica, ou seja, o desafio de
melhorar deve ser permanente e sistematico.

Para dar continuidade a discussdo, R,argumentou que a Olimpiada vai contribuir com

0 IDEB “se a escola valoriza os seus alunos. As vezes a escola esta tdo desmotivada que
reflete nos alunos. O ensino no Brasil de uma maneira geral estd muito pobre. Somente com a
valorizacdo dos professores e uma politica publica de qualidade teremos sucesso”.

Nesta direcdo, Casassus (2009) destaca que varios esforcos, como valorizacdo dos
professores, construcdo de escolas, distribuicdo de livros ndo melhoraram as pontuacdes das
provas, pelo contrario, em alguns paises como o Brasil, essas pontuac6es baixaram. A atitude
das autoridades tem sido a de ampliar as avaliacGes quantitativas ao inves de mudar essa
politica.

Plank (2001) argumenta que os problemas educacionais brasileiros estdo relacionados
a uma divisdo entre os objetivos declarados na constituicdo, nos planos de desenvolvimento,
nas promessas de campanha, nas finalidades de uma educacdo universal e sem analfabetos e
os interesses politicos e financeiros dos que se encontrar a cargo do sistema. Para o autor, a
razdo para os fracassos no ensino fundamental ¢ “a frustragdo sistematica das demandas
existentes, pela qual sdo responsaveis os que tém o sistema a seu cargo” e nao “as demandas
insuficientes e inapropriadas de sua clientela” (PLANK, 2001, p. 183). Para que haja melhoria

no ensino ndo basta conhecer os problemas, reconhecer suas solugdes e ter recursos para
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implementar reformas publicas. E necessaria uma mudanca politica que oportunize a
participacdo dos grupos marginalizados e que estdo privados dos seus direitos.

Como j& mencionamos no primeiro capitulo desta dissertacdo, as politicas publicas
educacionais tém assumido um papel importante, no sentido da promocao do capital, tendo
por objetivo o fortalecimento da economia. Na educacédo, foram criados programas, reformas
que buscassem a eficiéncia, a equidade, a eficacia. Ball (2001) destaca que 0 que se tem
percebido é que as diferentes concepcdes de politicas especificas do Estado Nagdo nas areas
econdmicas, sociais e educativas tém sido abarcadas em uma Gnica concepcao que é a de uma
politica voltada para a “competitividade econdémica, ou seja, o crescente abandono ou
marginalizacdo [...] dos propdsitos sociais da educagao” (idem, 2001, p. 100).

Shiroma (2011) ressalta que as politicas educativas sempre foram colocadas sobre dois
paradoxos: de um lado com leis, decretos que se preocupam com a educacdo, com qualidade
de ensino, que exigem qualidade e competéncias; mas por outro lado enchem as salas de aulas
de alunos, pagam mal os professores, ndo investem na formacdo dos profissionais, nem na
estrutura educacional.

A respeito da questdo entre 0 que se planeja e 0 que realmente se coloca em pratica,
foi perguntado aos sujeitos da pesquisa se, para eles, os principais objetivos da OBMEP:
estimular o estudo da Matematica, revelar talentos na area, qualificar professores, melhorar a
qualidade da Educacdo Baésica, estdo sendo contemplados? As respostas tiveram as seguintes
porcentagens: 54% responderam que a Olimpiada nédo esta atingindo os objetivos, 35% dizem
gue em parte e apenas 11% pensam que sim.

A metade dos entrevistados que responderam nao, mencionaram que a formacdo dos
professores nao esta acontecendo: “Nao existe um trabalho de qualificacdo, para os

professores, voltado para os objetivos da Olimpiada” (C,E,¢). E 0 O, alerta. “este fato pode

desencadear um processo de desestimulo por parte destes profissionais que facilmente
poderdo entdo deixar de inscrever seus alunos.”
Essa constatacdo dos sujeitos que estdo envolvidos diretamente, nas escolas, com 0s

alunos, é também apontada pela idealizadora da Olimpiada:

A questdo com os professores é o ponto fraco da OBMEP. O objetivo de melhorar o
ensino da Matematica passa necessariamente pela capacitacdo e aperfeicoamento
dos professores, e isso a OBMEP ndo conseguiu alcancar. Tentar substituir
professores por computadores ou outros recursos ndo € uma boa politica. Eu planejei
que a OBMEP criasse grandes programas para os professores, mas isso ndo ocorreu.
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Vale aqui ressaltar a importéancia do professor como um profissional que precisa estar
sempre repensando e refletindo sua pratica para que construa o conhecimento e desenvolva

autonomia, participagéo e cidadania. Soligo (2010) chama a atencao de que o professor

sendo agente e sujeito politico-social, sua funcdo é proporcionar a reflexdo na e
sobre a sociedade e suas politicas publicas. Como agente e mediador, no processo de
aprendizagem, possibilita o elo entre 0 aluno e a comunidade cientifica, entre sujeito
e 0 processo de construcdo do conhecimento, entre o saber e o transformar
informacdo em conhecimento. Enquanto sujeito da educacdo, é o ser politico e social
gue se constrdi no processo de ensino e aprendizagem, a0 mesmo tempo que
contribui no processo de construcdo de novos conhecimentos. Enquanto agente e
sujeito da educacdo, constitui-se a partir de um profissional reflexivo e consciente de
seus deveres junto a sociedade (SOLIGO, 2010, p. 120-121).

Durante as conversas com os professores ouviram-se muitas reclamacées no sentido
de ndo haver um envolvimento maior por parte dos coordenadores regionais da Olimpiada ou
do professor da Iniciacdo Cientifica com os professores, principalmente daqueles que tém
seus alunos premiados. O que acontece é que o professor prepara seu aluno para que ele
obtenha um bom desempenho, mas quando ele consegue uma premiacdo 0s contatos sdo
diretamente com a familia do estudante selecionado e nem a escola e o professor sdo
comunicados.

As Universidades que possuem o professor de Iniciacdo Cientifica poderiam estar
disponibilizando grupos de estudos e formacgdes para os docentes das escolas de Educacéo
Basica direcionados para a Olimpiada. O coordenador regional deveria fazer reunides com os
professores, encaminhar mais e-mails, manter um contato mais proximo.

Como um dos objetivos da OBMEP ¢é “contribuir para a integracdo das escolas
publicas com as universidades publicas, os institutos de pesquisa e as sociedades cientificas”,
poder-se-ia estar criando grupos de estudos, dentro destes estabelecimentos. Os professores
poderiam estar trocando experiéncias, discutindo procedimentos, alternativas e caminhos para
gue os alunos também se sentissem mais estimulados a participar e assim também houvesse

uma melhoria da Educacdo Basica, pois como descreve o P,E,, “para melhorar a qualidade da

Educacdo Basica ndo basta aplicar provas e dar medalhas”.

Nessa perspectiva, Casassus (2009) constata que

os standards estandardizados e as provas psicométricas deixam de lado tudo aquilo
que é mais dificil medir: aprender a pensar, aprender a respeitar, aprender a viver
com os outros, aprender a fazer perguntas relevantes e a resolvé-las, a procurar a
evidéncia do conhecimento, a de determinar o que é importante e vélido, a aprender
com o contexto (CASASSUS, 2009, p. 2009).
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Outro ponto negativo citado pelos pesquisados foi a ndo melhoria na qualidade da

Educacdo Basica. Segundo 0 P,E,,: “Nao vislumbramos melhoria na Educagio Basica, basta
vermos os resultados das avaliagdes.” De acordo com C,E, ., “os alunos ndo se dedicam para

melhorar a aprendizagem, ndo ha um interesse maior pelo motivo da Olimpiada”.

Sobre a falta de interesse dos alunos o C,E,, coloca que isso de deve ao “alto nivel
(conteudo exigido, os moldes das questdes).” Nessa direcdo o P,E, relata que “os alunos que

passam para a 22 fase, a maioria ndo comparecem as provas. Eles ndo acreditam na

concorréncia.” O O, ressalta que a Olimpiada “até pode revelar talentos, mas a maioria ndo
segue na area da Matematica”. Ja o R,E,, diz que “os alunos premiados da nossa escola,

sentiram-se valorizados, satisfeitos”. Diante dessa justificativa, Soligo (2010, p. 132-133)
constata que a “qualidade da educacéo passa pelas avaliagBes internas e externas; no entanto,
ndo pode ficar restrita a observacdo apatica dos resultados. Ha a necessidade de reflexéo e
problematizacédo se seus processos, praticas e resultados; caso contrario, toda avaliagéo servira
a logica classificatoria e a criacdo de rankings dos melhores e piores, sem considerar as
especificidades das multiplas realidades educacionais do pais.” E preciso lembrar que na

escola “existem muito mais talentos do que o que ¢ revelado nesta prova” evidenciou o F,E, .

E para complementar Luckesi (2010) ressalta que se o sentido da avaliacdo é o de classificar o
aluno, ent&o significa que ndo se esta realizando o sentido constitutivo da avaliacéo.

Os professores foram perguntados se a OBMEP gera competitividade e concorréncia
entre os alunos. Em face as consideracfes anunciadas, verificou-se que 67% dos professores
dizem que ndo e apenas 33% acham que hd competitividade entre os alunos. Dos que
responderam positivamente, 89% consideram a concorréncia algo positivo e justificaram que
isso faz com que o aluno se interesse mais, pesquise e se sinta desafiado: “A competitividade
é importante, pois em qualquer local isso ocorre, e 0s alunos se dedicam para uma melhor
classificagao” ( P,E;).

Sobre esse aspecto, Sobrinho (2004, p. 708) afirma que “a forte presenga do “Estado
Avaliador” faz com que as avaliagdes protagonizadas pelos governos sejam quase
exclusivamente externas, somativas, focadas nos resultados e nas comparacdes dos produtos,
para efeito de provocar a competitividade e orientar o mercado, e se realizam ex post”.

Dentre as respostas dos professores que ndao percebem a concorréncia entre os alunos
ocorreu uma dualidade: ha os que pensam que os alunos s6 querem testar seus conhecimentos

e acertar o maximo possivel, mas ndo para ser melhor que os outros. De outro lado, 0s
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professores que dizem que os alunos ndo demonstram interesse em participar da Olimpiada e
SO realizam a prova se receberem algo em troca.

Vianna (2003, p. 15) chama a atengdo: como as avaliagdes externas “ndo tém maiores
consequéncias na vida dos avaliados, reagem 0s mesmos mecanicamente e respondem a la
diable as varias questdes apresentadas”. Nesse sentido, 0 autor enfatiza que as avaliacGes
perdem seu significado, pois isso tudo gera dados estatisticos complexos, conclusdes
filosoficas que sdo estabelecidas como verdades absolutas.

A falta de interesse dos alunos esteve presente em varias respostas dos sujeitos. Mas,
na pratica, o que se tem feito para mudar essa realidade? Nessa perspectiva foi perguntado: A
participacdo na OBMEP tem influenciado a mudanca no método de ensino do professor?
Apenas 3 responderam sim, 20 responderam negativamente e 31 relataram que em parte. Os
que responderam sim justificaram que procuram desenvolver o raciocinio l6gico dos seus
alunos e trabalham questdes semelhantes as da OBMEP. Mas sera que isso € o suficiente para
fazer com que o aluno seja estimulado?

Os sujeitos que responderam negativamente fundamentaram suas escolhas: a) E
preciso seguir o programa de contetdos da escola; b) as questdes da Olimpiada sdo fora da
realidade; c) as questfes sdo muito dificeis; d) professores ndo tem formacédo e se sentem
inseguros; e) provas diferentes do ENEM, Prova Brasil, concursos e a isso tem-se dado
prioridade; e) ja trabalhavam de forma dindmica e com questdes de raciocinio légico. f)
“participar ¢ uma questdo de realizar mais uma atividade sem maiores consequéncias vindas

do Governo Federal” (D,E,,). g) “alguns professores ndo acompanham e sio contra a

participacdo da escola na Olimpiada. Outros trabalham questées com o material enviado pela
OBMEP” (C,E,;).

A maioria dos entrevistados que respondeu em parte diz que ao trabalharem os
contetdos do curriculo encaixam algumas questdes de raciocinio l6gico e também do Banco
de Questdes da OBMEP?. Outros responderam que h4 uma preocupacdo constante na busca
de novas metodologias para que o aluno entenda o conteudo, pois o nivel de compreensao dos
alunos esta cada vez menor.

Sobre a questdo da mudanca na metodologia do professor pode-se langar alguns

guestionamentos: a culpa do desinteresse dos alunos é somente dele proprio? Sera que s6

% 0 Banco de Questes é um livro com problemas e desafios de matematica. Os objetivos sdo: proporcionar a
alunos e professores um treinamento para a OBMEP, despertar o prazer pela matemética e estimular o aluno
interessado com perguntas instigantes. Esse material € enviado, impresso, pelas escolas e também encontra-se
on-line.
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trabalhando algumas questfes da Olimpiada o professor estard incentivando seu aluno? A
falta de interesse dos alunos ndo seria uma falta de interesse dos professores? Sera que é a
falta de conhecimento do regulamento, das possibilidades que a Olimpiada oferece? Quem
tem que fazer passar as informacgdes sobre a OBMEP aos alunos? O professor de matematica?
O coordenador da Olimpiada? A equipe diretiva? O coordenador regional? Seréa que o aluno
vai por si so atras dessas informacdes? Sera que o problema estd na forma como a OBMEP
vem sendo conduzida? Somente em busca de talentos? E esses talentos tem realmente seguido
a area da Matematica, ou se aproveitam das bolsas de estudo para se prepararem para seguir
outras areas?

Através das experiéncias em sala de aula, percebe-se que o aluno ndo vai buscar por si
sO informacgdes e questes para estudar. S&o raros 0s casos que o fazem. Primeiramente, é
preciso haver o interesse dos professores em conhecer os objetivos, o regulamento e mostrar
aos alunos a importancia de eles terem no curriculo uma bolsa CNPq, por exemplo.

O professor P,E,; langou uma sugestdo para amenizar as dificuldades e a melhorar o

interesse: “proporia grupos de estudos direcionados a alunos com interesse em aprimorar tais
habilidades. Dessa forma, esses alunos seriam multiplicadores e assim teriamos a melhoria do
aprendizado matematico.” E outro depoimento importante: “Depende muito da boa vontade
dos professores em abracar o desafio. Pois exige mais estudo, mais envolvimento, com

metodologias diferentes, etc” ( D,E,).

Diante desses argumentos ressaltam-se as consideractes de Tardif (2008)

A escolarizagdo repousa basicamente sobre interacfes cotidianas entre 0s
professores e os alunos. Sem essas interacfes a escola ndo é nada mais que uma
imensa concha vazia. Mas essas interagBes ndo acontecem de qualquer forma: ao
contrério, elas formam raizes e se estruturam no ambito do processo de trabalho e,
principalmente, do trabalho dos professores sobre e com os alunos (TARDIF, 2008,
p. 23).

O professor é a peca fundamental para o desenvolvimento material da sociedade. E
esse professor estd inserido num meio onde as rela¢cbes humanas que envolvem dedicacao,
interesse, responsabilidade, cooperagdo, organizacdo sdo essenciais para que ele se realize
profissionalmente e possa haver um crescimento do sistema produtivo. Tardif (2008, p. 67)
também escreve sobre a falta de interesse dos alunos: “Os alunos vao a escola porque sdo
obrigados: uma das tarefas mais dificeis e constantes dos docentes é transformar essa

obrigacéo social em interesse subjetivo™.
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E o autor defende que os professores sempre foram executores e pouco participam da
decisdo sobre quais conteudos s&o introduzidos aos alunos. Séo historicamente subordinados
as autoridades, mas eles podem atuar de diferente maneira sobre o processo de trabalho,
tornando-o lento ou resistir a ele.

Tardif (2008) complementa: a docéncia (relacéo professor x aluno) é a razéo de existir
da escola. Mas os professores pouco participam do processo de gestdo da escola, ndo ocupam
lugar de destaque e sdo pouco valorizados. E defende que o tempo escolar € um tempo onde
ha um envolvimento e aqueles que séo apaixonados pelo ensino transcendem suas atividades
para além da escola.

Para finalizar perguntou-se quais 0S pontos positivos e negativos da OBMEP. Os
resultados foram expressos no quadro 4.
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Quadro 4 - Aspectos positivos e negativos da OBMEP

ASPECTOS POSITIVOS

ASPECTOS NEGATIVOS

SUJEITOS JUSTIFICATIVAS SUJEITOS JUSTIFICATIVAS
Faz com que os alunos, que séo Falta de formacéo para os professores.
P.E, pouquissimos, quando se“lnteregsam L PE,; C,E,,; C,E,;
desenvolvam o seu lado “pesquisador” (vao
atras). CiEis: O,
P,E,;; C.E, A visibilidade da Matematica na midia. A pouca valorizagdo do professor.

P,E;;C,E,; CiE;5;C Eg

“Falta uma relacdo mais estreita entre a OBMEP e 0s
professores com relacdo a evolucgao dos seus alunos no
processo de medalhas e Iniciagdo Cientifica porque os
professores ndo sdo informados sobre o que acontece pois
0s contatos sdo diretamente com a familia do aluno
premiado.” (C1E14)

P,E,;P,E,; C.E; PE;;
D,Eg: RE: PEy:
C.E;5: O,

Descoberta de talentos matematicos.

PZ E2

A maneira como é dividida (3 niveis) em diferentes séries e
o0 grau de dificuldade dessas provas.

PE,; PE,; BE,; RE,;
C,E,; D,E;; PE;; CI1ET;
DBy, PEs; PEgg:
PEie; P3Eig: DiE

Despertar o interesse para o

desenvolvimento do raciocinio logico.

RE;; CE;; DiEg;RE,;
P,Ey: REy: PEs:
C.E.,

Alto nivel de dificuldade da prova para a série em que se
aplica isso acaba desestimulando os alunos.

PE,; C,E,; PE,; RE:;
P,E,; C,E,; D,Eg; D,E,;
CiEisi DiEss REg;
D.Ess

Premiacdo (reconhecimento dos alunos).

D.E;; RE;: RE;:

D,Eq; PEjo; PE;
C.E;,: DB RE;
P,E;s; CiEis; DiEs

Nivel das provas fora da realidade do que se ensina e da
forma como se ensina e muitas vezes da série que se ensina.
“uma tnica prova para todo o pais, ndo levando em
consideraco fatores especificos de cada regido; requer
conhecimentos e habilidades distantes da maioria dos
alunos”(P2E18).

RE,; D,E,; DiEg

O fato de todos os alunos poderem
participar.

PE,; C.E,; PEs;

Questdes repetidas em diferentes séries e faixa etaria dos
alunos; Prova uniforme para instituicdes diferentes ( ver
nivel social).

DlEZ

Desacomodagdo dos professores e alunos

que precisam se atualizar com novos
contetdos e metodologias.

D,E,

Realizacdo da 22 fase aos sabados o que dificulta o
acompanhamento e a participa¢do de todos.
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ASPECTOS POSITIVOS

ASPECTOS NEGATIVOS

SUJEITOS

JUSTIFICATIVAS

SUJEITOS

JUSTIFICATIVAS

RE;; DEs: DEg; PEy;

“Professores preparam e corrigem as provas da 1? fase ¢ ndo

Despertar o interesse pelos estudos e gosto PE, tem remuneracéo; na 22 fase que tem remuneracéo eles séo

P,E,;; PEy;; DE3; da matemética. excluidos. N&o acho justo porque quem faz o trabalho sdo

PE. - C.E.-D.E.:- PE.: 0s professores que estdo em sala de aula.”

1=15» ¥1=15 =13 14>

P,Eis: DiE;: P PE;:

D.E;s; DiEjg; RE: O,

D.E, Oportunidade de aprendizagem ao aluno e, PE, Primeira faze a maioria dos alunos chutam as questdes e
ao professor, de diagnostico. muitas vezes sdo esses que sao classificados para a 22 fase e

ndo comparecem.
D,E.; PE.; DIE9; CIE12 Experiéncia com outras provas. D,E, Atraso dos material para trabalhar.
P,E.; D,E.; D,E, Ampliagéo de conhecimento. D.E,. Competicao.

“A inten¢do de melhorar a qualidade do

P,Eo; PEjg; O,

Prova objetiva na 1%fase; nivel composto por duas

P,E; Ensino da Matematica; O instrumento de séries/ano.
avaliagdo é positivo por ser continuo, ou
seja, em todas as fazes da Educacdo
Bésica.”
“Considero que o PIC — Programa de D,E,, “De certa forma seus resultados sio utilizados para
Iniciagdo Cientifica é o ponto mais positivo promocao eleitoreira do governo federal que destaca a nivel
0, da OBMEP, uma vez que os holsistas nacional apenas meia ddzia de alunos vencedores e elogia
passam a ser inseridos na pesquisa, apenas uma ou duas escolas do Brasil inteiro, esquecendo
desenvolvem tarefas periddicas, sdo de trabalhos prestimosos que sabe que séo realizados com
responsaveis pelas suas participacfes em muita competéncia pela nagdo.”
foruns virtuais e em encontros presenciais
mensais.”
0, “A elaboragdo da prova; questdes bem 0, “Avalio que a porcentagem de alunos selecionados para a 22

elaboradas.”

fase € muito baixa, uma vez que apenas 5% dos alunos de
cada escola podem participar, e muitas vezes aqueles que
realmente gostariam de participar acabam nao sendo
selecionados na prova da 12 fase (prova de multipla
escolha).”

Fonte: Elaboracdo da autora (2013)
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Percebe-se que ndo ha uma unanimidade com relacdo aos pontos positivos e negativos
e pode-se comparar as afirmagdes dos sujeitos com as escritas de Correia (2010a). O autor
reitera que a preocupagao central das avaliagdes tém sido hierarquizar os espagos educativos e
os interventores. O desenvolvimento gradativo de avaliagdes ocupa-se, principalmente, “com
a qualificacdo e desqualificacdo dos agentes educativos em fungdo dos seus niveis de
desempenho” (CORREIA, 2010a, p. 460). Isso tem contribuido “para a degradacdo das
condi¢des organizacionais, relacionais e subjectivas imprescindiveis para que o acréscimo de
informacao em circulagdo no sistema pudesse contribuir para a sua qualificagdo” (CORREIA,
2010a, p. 460).

Sobre a formacgdo de professores é importante destacar a afirmacdo da professora

Suely:

Ha uma grande quantidade de sugestoes pelos professores de programas de
aprimoramento dentro da OBMEP. Como néo faltam cursos de aprimoramento para
professores no pais, essa demanda evidencia a identificacdo da Olimpiada pelos
professores como um canal para a exceléncia na educacéo publica. E fato que, a ndo
ser de forma muito pontual, a OBMEP n&o tem desenvolvido esse tipo de atividade
gue e sem ddvida uma lacuna que o projeto precisa preencher (SUELY, 2011, p. 10).

Apos toda andlise dos questionarios e entrevistas € preciso voltar ao problema desta
pesquisa: A Olimpiada de Matematica das Escolas Publicas pode ser considerada uma politica
publica educacional de avaliacdo em larga escala?

Algumas caracteristicas da Olimpiada se assemelham com as particularidades das
avaliacGes em larga escala como SAEB, Prova Brasil, ENEM e foram comentadas no decorrer
deste estudo: A OBMEP € uma prova padronizada para todo pais, tem produzido, na sua
maioria, dados quantitativos, atinge uma grande amplitude, é aplicada regularmente a cada
ano e a mesma prova envolve mais que uma série. Uma questdo que a diferencia das demais
avaliacGes € que ndo se pode afirmar que ela € uma politica de Estado, pois pelas entrevistas
realizadas, a Olimpiada pode ndo permanecer se mudar o governo.

Por derradeiro, reflete-se que as politicas educacionais, notadamente na avaliacdo em
larga escala, no governo Lula e posteriormente no governo Dilma anunciavam-se com
caracteristicas diferenciadas das do governo anterior pelo fato de uma nova correlagcdo de
forcas politicas. O que se percebe, no entanto € que sdo poucas as rupturas e grandes as
continuidades, nas referidas medidas educacionais, talvez pelas determinacdes internacionais

e pelo mesmo ideéario epistemoldgico que parece nutrir as atuais Politicas Educacionais.
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No capitulo que encena, provisoriamente, o trajeto percorrido ensaiam-se reflexdes

conclusivas, que tentam dar conta do problema anunciado nesta dissertacao.



7 FINAL DA CAMINHADA: POSSIBILIDADES DE NOVOS CAMINHOS

Este estudo “Olimpiada de Matematica das Escolas Publicas em um Municipio do RS
e Avaliacdo em Larga Escala: Possiveis Interlocugdes” teve como objetivo analisar a OBMEP
como uma possibilidade de politica educacional de avaliacdo em larga escala, no Municipio
de Frederico Westphalen, RS.

As leituras, os debates e embates durante as aulas do mestrado e a pesquisa empirica
realizada, lancaram luz a uma melhor compreensédo das politicas publicas e das avaliagdes em
larga escala p6s 1990. E importante salientar que a analise realizada e as conclusbes
decorrentes sdo especificas das percepc¢des dos sujeitos envolvidos, do local definido para a
pesquisa e do momento historico vivido e em momento algum se tem a pretensdo de encerrar
as discussoes.

Em relacdo as politicas educacionais, percebe-se que o Brasil vem desenvolvendo
acOes pontuais relacionadas a eficacia e a eficiéncia da gestdo do processo ensino
aprendizagem e da aplicacdo dos recursos que sd@o insuficientes e descontinuos. Sobre esse
olhar, no decorrer da construcao tedrica e do olhar empirico, perceberam-se algumas razdes
pelas quais ndo se tem uma continuidade nas propostas de reforma educacional. A primeira
delas é com relacdo aos acordos que sdo firmados no seu planejamento. Os agentes
financiadores, principalmente o Banco Mundial, impdem suas condi¢cbes em troca de
financiamento e suas propostas sao datadas. Em contrapartida, 0s governos aceitam a sua

efetivacdo. Sob este prisma:

essas politicas deliberativas e sistematizadas tém o propésito aparente de
encaminhar o ajuste estrutural e as reformas institucionais dos paises
subdesenvolvidos, colocando-os em condicdo de participar do circuito modernizador
vigente, mas dilaceram de forma irreparavel a organizacdo social dessas sociedades,
particularmente das institui¢des educacionais ( SILVA 2002, p. 81).

A segunda razdo seria a participacdo de baixa intensidade, falta de dialogo, de
discussdes e troca de opinides com o0s responsaveis por sua aplicacdo no ambiente escolar,
que sdo os professores. As reformas sdo elaboradas, via de regra, por um grupo de pessoas
detentoras de poder politico e que estdo preocupados com o retorno financeiro e/ou com
interesses proprios. Dessa maneira, quando surge uma proposta de mudanca os educadores
guestionam-se sobre quem as elaborou, quais 0s objetivos, pois se sabe que atrds de uma
mudanca sempre ha uma intencdo e, na maioria das vezes, as propostas buscam beneficiar

interesses particulares ou de segmentos especificos.
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A terceira razdo, que é originaria da anterior, é que sdo politicas de governo e ndo de
Estado. Cada governo que assume estabelece suas metas e implanta algumas politicas
governamentais, as quais tém pouca durabilidade. Isso acaba desmotivando os educadores que
sabem que no proximo governo terdo que iniciar do “zero”. Entende-se, assim, a auséncia de
uma continuidade e, portanto de avaliacdo de seu impacto.

Uma quarta raz&o seria a falta de conhecimento e leitura dessas reformas, para assim
poder ressignifica-las ou reverté-las a favor do professor e dos seus alunos, uma vez que se
tem certa autonomia em sala de aula. Assim, o educador poderia, com um pouco de
sensibilidade, fazer provocacgdes e debates no sentido de realizar uma formacdo mais humana
e social, a qual deveria ser contraria a formacdo meramente técnica, que é a grande ambicdo
das politicas publicas voltadas a eficiéncia, produtividade e competicdo. Ou em outras

palavras:

A ampliacdo dos espacos de participacdo dos diversos segmentos da sociedade na
tomada de decisGes acerca das politicas publicas para a educacdo nas esferas
nacional, estaduais e locais passou a ser o grande pleito no contexto do processo de
democratizacdo da educacdo. O mesmo ocorreu no interior das instituicbes
educativas (COSSIO, 2010, p. 328).

A quinta razdo poderia ser a continuidade de uma mesma matriz tedrica que atravessa
varios governos. A cada novo governo, mudam-se os projetos, modifica-se a semantica, mas
as politicas em esséncia demonstram semelhanca de propdsitos e de sua epistemologia, salvo
algumas excecOes. Reitera-se que a avaliacdo em larga escala seguiu esta logica.

Nessa perspectiva, as politicas educacionais necessitam serem pensadas e planejadas
coletivamente, envolvendo toda a comunidade escolar: professores, funcionarios, alunos, pais,
gestores. E imprescindivel que as politicas plblicas sejam voltadas para a qualidade da
educacdo e, consequentemente, para a valorizacdo de seus profissionais, que sdo 0s
responsaveis pela aplicacdo das reformas.

Verificou-se que os processos de desconstrucdo sdo bem mais rapidos do que os de
construgdo, que sao lentos e dificeis. “Estado e povo precisam educar-Se mutuamente, sem
isso ndo se pode falar de politica ou gestdo democratica da educacao” (SILVA, 2010, p. 32).
Para dar corpo a este propésito “as politicas publicas so teriam razao de ser se contribuissem
para ampliar a autonomia dos individuos no mercado” (SILVA, 2010, p. 38). Em ndo se
consubstanciando tal perspectiva, a autora alerta acerca da propalada eficiéncia: “O Estado,

contudo, deveria ser eficiente em relagdo a seus ‘gastos’ (SILVA, 2010, p. 38).
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No conjunto das politicas educacionais, instalam-se as medidas de avaliagdo externa,
as quais, no Brasil, estdo sendo aplicadas para algumas séries e vém adotando metodologias
que buscam mostrar muito mais os resultados quantitativos do que os qualitativos. Conforme
ja apregoado o que importa é o produto e ndo as metodologias utilizadas pelos educadores
para o desenvolvimento de todo o processo ensino aprendizagem. Nas escolas, 0s
profissionais tém muitas ddvidas e a exposicao dos resultados na midia gera certa apreensao e

descontentamento. Assim:

O grande desafio para a avaliagdo passa pela utilizacdo, harmonizacdo e
padronizacdo de métodos e técnicas conduzidas de forma otimizada por dérgédos do
governo, secretarias de educacdo, universidades e escolas, tendo como objetivo
Unico a melhoria da qualidade do ensino. (SILVA, 2010, p. 210-211).

A responsabilidade sobre os resultados da avaliagdo dos alunos deve ser amplamente
discutida bem como o controle do Estado e aquilo que se ensina e de como se ensina nas
instituicbes escolares. Dessa forma, a avaliagdo deve ser voltada para o progresso do
conhecimento, revisdo ou substituicdo das acdes que ndo mostraram resultados satisfatorios.
Nesse processo, é imperativo que todos os sujeitos envolvidos participem desde a formulacéo
até a implementacdo das agdes ou politicas previstas. O professor deve assumir uma posi¢éo
pedagdgica que execute e avalie de maneira formativa, objetiva, explicita e continua, a fim de
utilizar a avaliagdo como um meio de transformacéo social e aperfeicoamento da qualidade
educativa e assim procurar formar sujeitos criticos e transformadores da sociedade.

Elenca-se aqui o paralelismo existente entre as avaliagdes, as quais podem ser mais
normativas ou mais formativas. A primeira usa testes estandardizados para medir a
inteligéncia, compara as realizacfes dos sujeitos que pertencem a um mesmo grupo € por isso
sua natureza é seletiva e competitiva. E a mais adequada quando o objetivo é comparar e
competir. “Nesta modalidade de avaliagdo, os resultados quantificaveis (por exemplo, os que
se referem ao dominio cognitivo e instrucional) tornam-se mais importantes do que 0s que se
referem a outros dominios ou outras aprendizagens” (AFONSO, 2000, p. 34).

A avaliacdo formativa recorre a testes criteriais, mas seu campo é bem mais amplo, é
uma avaliacdo continua que também pode significar controle sobre os alunos do ponto de
vista da classificacdo. E um instrumento pedagdgico mais eficaz dando viabilidade a acfo do
professor para exercer sua democracia frente aos desafios de toda ordem que a escola
enfrenta. Afonso (2000, p.125) enfatiza que “s6 a avaliagdo formativa, enquanto accao

pedagdgica estruturada na base de relacdes de reciprocidade, e intersubjectivamente validada,
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nos parece poder promover um novo desequilibrio no pilar da regulacdo a favor do pilar da
emancipacdo.”

Propugna-se neste trabalho, a avaliacdo formativa de cardter emancipatério
envolvendo coletivamente os sujeitos com o processo de forma democrética, cujas decisbes
contribuam para a revisdo ou construcdo de novas politicas educacionais. O avanco
qualitativo da educacdo depende da revisao das politicas publicas implementadas e destinadas
a educacdo bésica especialmente aquelas ligadas a gestdo educacional; qualificacdo docente;
remuneracdo dos professores; condicbes de trabalho; critérios para eleicdo/escolha de
diretores de escola; lei de responsabilidade educacional; aparelnamento e aperfeicoamento
dos sistemas de controle da administracdo publica e de avaliagcdo em larga escala.

“O sistema de avalia¢do oficial — que € o principal instrumento de gestdo — constitui
um travdo para o desenvolvimento da educacdo, gera involugdo e contribui para diminuir a
qualidade da educagio” (CASASSUS, 2009, p. 74). E importante salientar que na visdo de
Sobrinho (2004, p. 715), a avaliagéo

transforma, isto é, produz efeitos, tanto para a vida individual como para a sociedade
e para o Estado. Legitima valores e ideologias, justifica admissdes e demissdes,
ascensdes e reprovacdes, premiacdes e sancgdes, reforcos e coercdes na esfera
comportamental, liberacBes e cortes de financiamentos etc. Justificada por um
discurso conveniente, a avaliagdo como tecnologia de poder faz suas escolhas.

Para que as politicas educacionais se tornem efetivas e que sua implementacao tenha
por finalidade a promocdo da qualidade e de sujeitos capazes de viver no amanhd, é
necessario que elas sejam discutidas, planejadas, prevendo seus objetivos, quais usos serao
feitos dos resultados esperados e que o seu financiamento tenha como principal critério a
qualidade. O planejamento das politicas é necessario e deve ser pensado a médio e longo
prazo considerando todos os aspectos historicos, todas as informacdes da realidade para que
assim se possa chegar a uma transformacéo efetiva, a emancipacao.

Muitos sdo 0s obstaculos a serem transpostos para que Se consiga promover uma
educacdo de qualidade. Um desses desafios reside na construcdo de politicas educacionais
nas quais haja uma integracdo horizontal entre Estado e instituicdes de ensino, propiciando
uma troca de conhecimentos entre ambos. Outro desafio € que o dialogo aconteca nas escolas
e entre as escolas, entre professores, alunos, diretores, funcionarios e familias, buscando
espaco para construcdes coletivas.

As negociagdes poderiam ‘“suscitar o melhor entendimento dos programas de

reformas, traduzindo-se em diferentes textos, com historias singulares, interpretagdes
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diversas, significados abertos, em constantes reformulagdes” (SUDBRACK, 2009, p. 66).
Talvez assim ter-se-iam programas educacionais mais criativos, mais dindmicos cuja intengédo
principal fosse a emancipacdo dos sujeitos. Nesta perspectiva, 0s docentes e suas
organizagfes também deveriam assumir o protagonismo na proposicdo de politicas
educacionais, através da mobilizacdo social, assim minimizaria a tendéncia de buscar a
homogeneizacdo da educacao.

A fragilidade dos processos de participacdo dos profissionais da educagdo, mesmo
tendo relativa autonomia para fazer diferente, continua atrelada a padronizacdo de politicas
educacionais, agindo de acordo com os interesses de tais politicas. Nessa perspectiva, 0s
setores educacionais acabam incorporando as caracteristicas de regulacdo e padronizagdo de
que sdo portadoras as reformas educacionais.

Cumpre apresentar possiveis encaminhamentos para 0 problema exposto no
desenvolvimento deste estudo. Cabe pontuar que a OBMEP demonstra estar a servico da
classificagdo dos alunos, através de pontuacdes pela realizacdo de provas, cujas questdes
objetivas ndo expressam a construgdo mental que o aluno empreendeu para chegar ao
resultado. Um aluno pode passar para a segunda fase da Olimpiada, somente “chutando” as
alternativas. Casassus (2009) chama a atencdo que uma prova de multipla escolha, determina
posicdes e estabelece um ranking entre os estudantes que prestam a prova. Neste horizonte de
analise, a OBMEP enfatiza o diagnostico dos melhores desempenhos e trabalha com os
mesmos. O interesse em tentar resgatar os alunos com dificuldades, ndo aparece em suas
propriedades.

O avanco nas notas do IDEB e do PISA nédo se apresenta significativo na area de
Matematica o que se poderia concluir que a OBMEP ndo tem impactado sobre os resultados
dessas avaliacOes, pois nas escolas 0 que se observa é que se tem dado importancia aos
participantes, muitas vezes, somente no momento da prova. Ndo sdo realizadas significativas
intervencdes, nem antes nem depois das provas.

Refletiu-se ao longo da investigacdo que a Olimpiada é composta de uma prova Unica
para todo o Brasil, ndo respeitando as diferencas regionais e locais e nem o nivel de
conhecimento dos educandos dos diferentes estabelecimentos de ensino. E um exame que
pouco se detém nas habilidades e competéncias dos alunos. Outra caracteristica da prova da
Olimpiada € que ndo é obrigatéria.

De acordo com Perrenoud (1999, p. 15) Uma avaliacdo que serve apenas para dar boas

ou mas notas e garantir a hierarquia, “nao informa muito como se operam a aprendizagem e a
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construgdo dos conhecimentos na mente de cada aluno, ela sanciona seus erros sem buscar os
meios para compreendé-los e para trabalha-los.”

Hé& semelhancas de outras avaliacdes de larga escala, na OBMEP o que prepondera sdo
0s resultados. Nesse sentido, a avaliacdo da educacdo tem dado importancia ao uso de
técnicas e o foco tem sido o produto, ou seja, aquilo que é quantificavel. Essas avaliagdes,
com carater objetivo, sdo utilizadas pela orientagdo do mercado no qual qualidade se
assemelha a eficiéncia e produtividade. Os produtos sdo apresentados desconectados dos
acontecimentos de cada realidade educacional e pouco valem para melhorar 0s processos
pedagogicos, a aprendizagem, a formacdo, a producdo de novos conhecimentos importantes
para o desenvolvimento do sujeito e da sociedade. As politicas de competicéo e selecdo geram
exclusdo, caminhando na direcdo contréria da qualidade educativa e da garantia do direito de
educacéo para todos.

Em que pese a Olimpiada ter sido idealizada por profissionais da area da educagéo, foi
acolhida e esta sendo financiada pelo governo federal com o provavel objetivo de melhorar as
médias do IDEB e do PISA. O que se observou na pesquisa é que a Olimpiada ndo parece ter
contribuido para a melhoria de tais resultados da Educacdo Baésica, nem tampouco para
aumentar o interesse dos alunos pela Matematica e a para a mudanca na pratica dos
professores.

Alerta-se neste estudo o cuidado com préticas avaliativas centralizadoras, as quais
podem destruir o prazer que o aluno teria em querer entender melhor, em crescer em
compreensdo, em criatividade, em visdo da realidade, em elevacdo do seu nivel intelectual.
Nesse contexto, o professor precisa ser um apaixonado pelo que faz e ser um protagonista, no
caso da OBMEP fazé-la conhecida, estimulando os alunos a participacdo, a pesquisa, ao
estudo.

Neste momento do trabalho volta-se ao problema desta pesquisa: A Olimpiada de
Matematica das Escolas Publicas pode ser considerada uma politica publica educacional de
avaliacdo em larga escala? A conclusdo provisdria a que se chegou até o momento, no local
onde este trabalho foi desenvolvido, e com a base tedrica que sustentou permite dizer que a
OBMEP pode ser considerada uma avaliacdo em larga escala por ser um procedimento que
tem uma amplitude muito grande, inclusive sendo considerada a maior competi¢do do mundo.
Acontece regularmente a cada ano, envolve todas as séries do Ensino Fundamental séries
Finais e do Ensino Médio. A semelhanca de outras medidas de avaliacdo em larga escala uma
mesma prova é aplica para mais de uma série e para todo pais e determina posicdes e rankings

no momento em que oferece premiagOes. Abrange todas as escolas e todos os alunos de toda
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uma rede de ensino. Atualmente configura-se como uma politica de governo. Se vai ser
assumida como politica de Estado dependera da correlacdo de forgcas politicas que se
sucedera.

Almeja-se que essa dissertacdo inaugure outras discussdes que precisam ser
desencadeadas, ndo s6 nas escolas, mas também pelos coordenadores e organizadores da
OBMEP, pelos formuladores das politicas publicas, propondo novos rumos, maximizando
seus objetivos e apontando suas fragilidades.

Salienta-se que 0s conhecimentos aqui produzidos sdo provisorios, passiveis de
retificacdo e reformulacdo uma vez que a ciéncia como toda a construgdo humana é dinamica,
continua e as verdades sdo provisorias. A producdo de conhecimento possibilitou iniciar a
compreensdo mais apurada deste problema de pesquisa. Dessa forma é possivel buscar
alternativas para que se possa ter uma educacdo mais humana, critica, participativa e
emancipada.

Este trabalho despertou para outras frentes de pesquisas: qual é o papel do gestor e sua
equipe na formacdo dos professores e na participagdo dos alunos? Para que se produza
conhecimento, qual deve ser a postura do docente e do aluno frente aos desafios da educacgédo?
Qual é a visdo do aluno sobre a Matematica e a OBMEP? Qual o pensamento de toda
comunidade escolar (gestores, professores, alunos, pais, funcionarios) sobre as politicas
publicas e as avaliacGes em larga escala? Quais 0os motivos do desinteresse e aversao pela
Matematica? Que tipo de formacao o professor deve buscar para desenvolver seu trabalho?

Para finalizar ndo se pode deixar de relatar, aqui, 0 pensamento de Anisio Teixeira
sobre a avaliacdo e que foi explicitado por Corsetti (2013, p. 21-22), quando valora ainda em
sua época que: “O carater seletivo da escola que usava a avaliagdo para excluir, usava a
avaliacdo para selecionar aqueles que iam continuar na escola e aqueles que iam ser excluidos
pelo processo de ndo aprendizagem, portanto, de exclusdo educacional”.

E nesse contexto de novas indagacoes, reflexdes, discussdes e entendimentos que se
destaca a relacao feita por Werle (2010) entre a floresta e as arvores: Se vocé olhar de longe
uma floresta, ndo conseguira ver os diferentes tipos de arvores, de troncos, de verdinhos, de
alturas, de ramos. Se vocé, no meio desta floresta, se deparar com uma arvore e analisa-la
bem, terd o conhecimento de seus detalhes, do seu perfume, dos seus frutos, dos seus galhos,
das suas folhas, mas que no conjunto da floresta desaparecem. Assim, as avaliacbes em larga
escala ndo “expressam o detalhe e a multiplicidade dos fazeres docentes e das escolas e suas
comunidades” (p. 23), mas fornecem parametros de como o sistema esta funcionando e como

a educacdo estd sendo realizada. Elas coletam informacgdes especificas sobre certas
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competéncias e de certos grupos de individuos com a finalidade de obter os resultados
pretendidos pelo Sistema. O texto aqui enunciado tentou desvendar as particularidades
presentes na metéafora descrita por Werle (2010), e convida a reflexdo com vistas a novas
linhas de horizonte de analise.
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ANEXO A - Tabela 5 — IDEB do Brasil observado nas Séries Finais do Ensino Fundamental
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REDE PUBLICA

REDE MUNICIPAL

REDE ESTADUAL

ANO META NOTA META NOTA META NOTA
2005 _ 3,2 _ 3,2 _ 3,3
2007 3,3 3,5 3,2 3,4 3,3 3,6
2009 3,4 3,7 3,3 3,6 3,5 3,8
2011 3,7 3,9 3,5 3,8 3,8 3,9

Fonte: INEP (2013a)

ANEXO B -Tabela 6 - IDEB do Brasil observado no Ensino Médio

REDE PUBLICA

REDE ESTADUAL

ANO
2005
2007
2009
2011

META
3,1
3,2
3,4

NOTA
3,1
3,2
3,4
3,4

META

3,1
3,2
3,3

NOTA
3,0
3,2
3,4
3,4

Fonte: INEP (2013a)

ANEXO C - Tabela 7 — IDEB do RS observado no Ensino Fundamental Séries Finais

REDE PUBLICA

ANO
2005
2007
2009
2011

META

3,7
3,8
4,1

NOTA
3,6
3,7
3,9
3,9

Fonte: INEP (2013a)

ANEXO D - Tabela 8 — IDEB do RS observado no Ensino Médio

REDE ESTADUAL

ANO
2005
2007
2009
2011

META

3,5
3,6
3,7

NOTA
3,4
3,4
3,6
3,4

Fonte: INEP (2013a)
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ANEXO E - Tabela 9 — IDEB de Frederico Westphalen observado no Ensino Fundamental Séries Finais

REDE MUNICIPAL REDE ESTADUAL
ANO META NOTA META NOTA
2005 _ 3,4 _ 4,4
2007 3,5 3,4 4,4 4,2
2009 3,6 4 4,6 4,8
2011 3,9 3,8 4,8 4,8

Fonte: INEP (2013a)

ANEXO F - Gréfico 1 - Comparativo PISA - BRASIL e OCDE

496 500 494 495

B OCDE

M Brasil

2000

Fonte: BRASIL (2013)

ANEXO G - Tabela 10 - Desempenho Latino Americano — Evolugio PISA

2000 2003 2006 2009

OCDE 496 498 493 496
Colémbia - - 382 399
Brasil 368 383 384 401
Argentina 401 - 382 396
México 410 397 409 420
Chile 403 - 432 439
Uruguai - 432 422 427
Panamé - - - 369
Peru 317 - - 368

Fonte: BRASIL (2013)



ANEXO H - Tabela 11 - Matriculas na rede ptblica do Brasil (2005 — 2012)

ANO ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO TOTAL
SERIES FINAIS

2005 13.504.986 7.933.713 21.438.699
2006 13.3384.686 7.838.086 21.222.772
2007 12.943.713 7.472.301 20.416.014
2008 12.891.588 7.395.577 20.287.165
2009 12.776.646 7.023.940 19.800.586
2010 12.553.235 7.369.837 19.923.072
2011 12.238.430 7.378.660 19.617.090
2012 11.897.602 7.310.689 19.208.291

Fonte: INEP (2013)

ANEXO | - Tabela 12 - Ntimero de estabelecimentos de ensino da rede puablica no Brasil (2005-2012)

ANO ENSINO ENSINO MEDIO TOTAL
FUNDAMENTAL
SERIES FINAIS
2005 46.700 16.570 63.270
2006 47.533 17.072 64.605
2007 49.327 17.576 66.903
2008 49.799 18.193 67.992
2009 50.397 18.508 68.905
2010 50.480 18.884 69.364
2011 50.484 19.153 69.637
2012 50.677 19.279 69.956

Fonte: INEP (2013)

ANEXQO J - Tabela 13 - Matriculas na rede publica do RS (2005 — 2012)

ANO ENSINO ENSINO MEDIO TOTAL
FUNDAMENTAL
SERIES FINAIS
2005 725.999 416.604 1.142.603
2006 718.729 408.612 1.127.341
2007 702.218 393.417 1.095.635
2008 692.924 382.063 1.074.987
2009 684.687 353.958 1.038.645
2010 671.320 349.026 1.020.346
2011 645.271 360.906 1.006.177
2012 593.870 357.668 951.538

Fonte: INEP (2013)
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ANEXO K - Tabela 14 - Matriculas na rede publica em Frederico Westphalen (2005 — 2012)

ANOS ENSINO ENSINO MEDIO TOTAL
FUNDAMENTAL
SERIES FINAIS
2005 2.030 1.497 3.527
2006 2.004 1.407 3.411
2007 1.955 1.375 3.330
2008 1.905 1.407 3.312
2009 1.911 1.419 3.330
2010 1.884 1.398 3.282
2011 1.855 1.327 3.182
2012 1.589 1.335 2.924

Fonte: INEP (2013)
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido

URI — UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSOES
CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

InformacGes para o(a) participante voluntario (a)

Vocé esta convidado(a) a responder este questionario anénimo que faz parte da coleta
de dados da pesquisa “OLIMPIADA DE MATEMATICA DAS ESCOLAS PUBLICAS EM
UM MUNICIPIO DO RS E AVALIA(;AO EM LARGA ESCALA: POSSIVEIS
INTERLOCUCOES” sob responsabilidade da pesquisadora Eliane Maria Cocco.

Sua colaboragdo é fundamental para o desenvolvimento deste estudo, pois é
imprescindivel ampliar os espacos de estudo e discussdo e tornar conhecidas as politicas
publicas educacionais para que se possa construir um sistema democratico em que toda a
comunidade escolar seja capaz de refletir e participar das decisdes, buscando novas solugdes
para a conquista da autonomia. No caso da Olimpiada de Matematica & importante reconhecer
o papel que ela assume no contexto da escola enquanto instituicdo promotora da
transformacéo social.

Caso vocé aceite participar, leia 0s seguintes aspectos:

A)serd mantido em sigilo o seu nome e o do escola a qual vocé esta vinculado;

B)o propdsito do estudo nao é avalia-lo, mas sim analisar a OBMEP enquanto uma politica
publica educacional;

C)para colaborar com a pesquisa é necessario que vocé responda todo questionario, mas vocé
é livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que lhe ocasionem
constrangimentos de qualquer natureza;

d)vocé pode deixar de participar da pesquisa e ndo precisa apresentar justificativas para isso;
e)os resultados serdo divulgados em relatorios e em publicacbes de cunho cientifico;
fluma cdpia desse termo ficara com vocé e outra sera arquivada pela pesquisadora.

Certa de poder contar com sua colaboracdo, coloco-me a disposicdo para
esclarecimentos que forem necessarios.

Frederico Westphalen, de de 201

Participante Pesquisadora

Eliane Maria Cocco

E-mail: elianecocco31@gmail.com
Tel.:(55)84050318 ou (55)96058832
Comité de Etica em Pesquisa — URI
Tel.:(55) 3744 — 9200 ramal 306
E-mail: cep@uri.edu.br
http://www.fw.uri.br/cep/index.php
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APENDICE B — Questionario para a Direcao

INSTRUQ@ES PARA O PREENCHIMENTO
Nas questdes objetivas, responda inserindo um X ao lado da sua resposta e nas questdes
discursivas redija suas opinides. A qualidade dos resultados dos dados desta pesquisa depende
da sua atencdo, paciéncia e sinceridade em respondé-las e da devolugdo deste questionario na
data prevista pela pesquisadora.

1) Sua Escola é: ( ) Estadual; ( )Municipal.

2) Quanto a inscricdo na OBMEP, sua escola?

() nunca participou; () sempre participou;

() ja participou e ndo participa mais; () participa a varios anos;

Se sua resposta foi nunca participou, va para a questao n°11.
Se sua resposta foi sempre participou ou participa ha varios anos, responda até a n° 09.
Se sua resposta foi ja participou e ndo participa mais, va para a questédo n° 10.

3) Sua escola ja teve alunos premiados? ( )sim; () ndo.

4) Por que a escola participa da OBIMEP?........cccooiiiiiiciiee e

5) A participagdo na OBMEP tem influenciado a mudanga no método de ensino dos
professores? () sim; ( )ndo; ( )emparte.

11T =SSP R

6) Na sua opinido, a OBMEP contribui para melhorar os indices do IDEB?

( )sim; () ndo; () em parte.
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7) A escola tem refletido a cerca dos objetivos e do curriculo para se adequar ao conteudo

exigido pela prova? ( )sim; ( )ndo; ( )em parte.

Agradeco sua colaboracdo e atencdo dispensada.
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APENDICE C - Questionario para a(0) professor(a) de Matematica

INSTRUQC)ES PARA O PREENCHIMENTO
Nas questbes objetivas responda inserindo um X ao lado da sua resposta e nas questdes
discursivas redija as suas opinides. A qualidade dos resultados dos dados desta pesquisa
depende da sua atencdo, paciéncia e sinceridade em respondé-las e da devolucdo deste
questionario na data prevista pela pesquisadora.

1) Sua escola é: () estadual, () municipal.

2) Quanto a inscricdo na OBMEP, sua escola?

() nunca participou; () sempre participou;

() ja participou e ndo participa mais; () participa ha varios anos.

Se sua resposta foi nunca participou, va para a questao n°13.

Se sua resposta foi sempre participou ou participa ha varios anos, responda até a n°11.
Se sua resposta foi ja participou e ndo participa mais, va para a questao n° 12.

3) Sua escola ja teve alunos premiados? () sim; () ndo.

4) Vocé acha que a Matematica trabalhada nos colégios € suficiente para que o aluno consiga
resolver os problemas da Olimpiada? ()sim; () néo.
11T =PSSO

5) Vocé percebe que a OBMEP gera competitividade e concorréncia entre os alunos?

( )sim; () néo.
Se sim, vocé acha isso positivo? ( )sim; () ndo.
11T =SSP

6) A participacdo na OBMEP tem influenciado a mudanca no seu método de ensino?
( )sim; ( )ndo; ( )emparte.
11 o =PSSOSR

7) Na sua opinido, a OBMEP contribui para melhorar os indices do IDEB?
( )sim; () ndo; () em parte.
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8) A escola tem refletido a cerca dos objetivos e do curriculo para se adequar ao contetdo
exigido pela prova? ( )sim; ( )ndo; ( )emparte.

11) Os principais objetivos da OBMEP s&o estimular o estudo da Matematica, revelar talentos
na area, qualificar professores, melhorar a qualidade da Educacdo Basica. Vocé acha que isso

realmente vem acontecendo? () sim; () néo; () em parte.

JUSTITIUE?. ..ttt ettt e s e et e s e e e e e e en e et e e sa e et e teeneeeneenren seeneenreens
12)Quais 0s motivos pelos quais a escola deixou de partiCipar?..........cccecvvevieevesievesseesieeee e
13)Descreva 0s motivos pelos quais a escola nunca participou da OBMEP:............c.cccccovevieenes

Agradeco sua colaboracdo e atencdo dispensada.
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APENDICE D — Questionério para a idealizadora da OBMEP

INSTRUQC)ES PARA O PREENCHIMENTO
Nas questbes objetivas responda inserindo um X ao lado da sua resposta e nas questfes
discursivas redija as suas opinides. A qualidade dos resultados dos dados desta pesquisa
depende da sua atencdo, paciéncia e sinceridade em respondé-las e da devolucdo deste
questionario na data prevista pela pesquisadora.

1)Quais 0s motivos que a levaram a idealizar a OBMEP?...........cccocoiiiiiiiniiene e

2)Em sua opini&o, os objetivos da OBMEP vém sendo alcangados?

( )sim; () néo; () em parte.

3) Quais sdo os agentes financiadores da OBMEP e quais 0s motivos pelos quais eles
aceitaram 0

NIV ESEIMNIEINTO . ..ottt ettt e et e e et e et e e e e ee e eeeeeeee et eeeeeene e e eeeeenaaaes

5)Como a prova € Unica para todas as regiGes do pais, para os diferentes niveis, e para as
diferentes redes de ensino vocé ndo acha que isso acaba excluindo os alunos de escolas com
menos recursos e mais distantes dos grandes centros?

( )sim; () ndo; () em parte.

JUSTIFIGUE. ...t ettt et e st e et e s aees e et eabeeraeste e e e aneenteeneenres
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6) A premiacdo é uma estratégia que motiva a participagdo?
( )sim; () néo; () em parte.

7)Sabemos que o ensino das diferentes redes de ensino, federal, estadual e municipal nem
sempre é a mesma, vocé ndao acha que a prova deveria ser diferente? De acordo com o
contexto de cada regido? Ou cada série com uma prova especifica?

8)Um dos objetivos é o aperfeicoamento e capacitacdo dos professores. Quando da
idealizacgdo da OBMEP o0 que se pensou em fazer e o0 que tem sido

Agradeco sua colaboracdo e atencéo dispensada.
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APENDICE E — Questionario para o (a) coordenador (a) regional da OBMEP

INSTRUQ@ES PARA O PREENCHIMENTO
Nas questbes objetivas responda inserindo um X ao lado da sua resposta e nas questdes
discursivas redija as suas opinides. A qualidade dos resultados dos dados desta pesquisa
depende da sua atencdo, paciéncia e sinceridade em respondé-las e da devolucdo deste
questionario na data prevista pela pesquisadora.

1)Os principais objetivos da OBMEP sdo estimular o estudo da Matematica, revelar talentos
na area, qualificar professores, melhorar a qualidade da Educacdo Basica. Vocé acha que isso
realmente vem acontecendo?

( )sim; () néo; () em parte.

2)Como a prova € unica para todas as regides do pais e para as diferentes redes de ensino vocé
ndo acha que isso acaba excluindo os alunos de escolas com menos recursos e mais distantes
dos grandes centros?

( )sim; () néo; () em parte.

110 =SSR

3) A premiacdo seria uma estratégia de motivar a participacao?
( )sim; () ndo; () em parte.

4) As escolas inscrevem todos os alunos. Se fosse 0 aluno quem se inscrevesse, vocé acha que
teriamos tantos inscritos?
( )sim; () néo.
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5) Sabemos que o nivel de ensino das diferentes redes de ensino, federal, estadual e municipal
nem sempre é a mesma, Vocé ndo acha que a prova deveria ser diferente? De acordo com 0
contexto de cada regido? Ou cada série com uma prova especifica?

6) A OBMEP contribui para melhorar o desempenho no IDEB?
( )sim; () néo; () em parte.

7)Em sua opini&o, os objetivos da OBMEP vém sendo alcangados?

( )sim; () néo; () em parte.

Agradeco sua colaboracdo e atencéo dispensada.
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APENDICE F - Entrevista para a Coordenagio da OBMEP na escola

Guia de perguntas:
1) Sua Escola é: ( ) Estadual; ( )Municipal.

2) A escola inscreve: () todos os alunos; () aqueles que querem participar.

3) No dia da prova:

() amaioria dos alunos comparece e faz a prova com interesse independente de premiagéo;
() a maioria dos alunos comparece e s6 faz a prova com interesse por que causa da
premiacao;

( ) a maioria dos alunos comparece e marca qualquer alternativa independente da
premiacao;

() amaioria dos alunos ndo comparece.

4)Sua escola ja teve alunos premiados? () sim; () né&o.

5)A escola oferece treinamento para os alunos? () sim; () néo.

6) Os principais objetivos da OBMEP séo estimular o estudo da Matematica, revelar talentos
na area, qualificar professores, melhorar a qualidade da Educacdo Bésica. VVocé acha que isso
realmente vem acontecendo? () sim; () nao.

8) A participacdo na OBMEP tem influenciado a mudanca no método de ensino dos
professores? () sim; ( )ndo; ( )em parte.

11 o =S PRPR
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9) Na sua opinido, a OBMEP contribui para melhorar os indices do IDEB?

( )sim; () néo; () em parte.

10) A escola tem refletido a cerca dos objetivos e do curriculo para se adequar ao contetdo
exigido pela prova? ( )sim; ( )ndo; ( )emparte.

Frederico Westphalen, de de 201

Participante Pesquisadora
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APENCICE G - Entrevista para o0 (a) organizador (a) da aplicacio da segunda fase na cidade

de Frederico Westphalen

Guia de perguntas:
1) Vocé foi contratada, indicada ou Se INSCreveu para eSte Cargo?........oouvererererenerieeinnneenenens

4)Como a prova € Unica para todas as regides do pais e para as diferentes redes de ensino vocé

ndo acha que isso acaba excluindo os alunos de escolas com menos recursos e mais distantes

5) Sabemos que a escola inscreve todos os alunos. Se fosse 0 aluno quem se inscrevesse, VOCé

acha que teriamos tantoS INSCIIEOS? ......ccuiiiiiiiiiiie ettt e e et e sre e
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6) A premiacdo seria uma estratégia de motivar a participacdo?

( )sim; () néo; () em parte.

7)Como a prova € dividida em niveis, sera que os alunos das séries com menos contetdos ndo

SAEM PrEJUAICATAS?. ... . vttt e e eb bbbttt s et es e ne et nn e

8) Os principais objetivos da OBMEP séo estimular o estudo da Matematica, revelar talentos
na area, qualificar professores, melhorar a qualidade da Educacdo Basica. Vocé acha que isso

realmente vem acontecendo? () sim; () néo.

Frederico Westphalen, de de 201

Participante Pesquisadora



