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RESUMO

Apesar de, nos ultimos anos, ter existido melhora nos indicadores que mensuram as
oportunidades de acesso, permanéncia, aprendizagem e conclusdo da Educacgéo
Basica, é notério que o desempenho do alunado brasileiro € inferior a média dos
paises da OCDE. No SAEB, ndo apresenta um nivel de aprendizagem desejado,
sobretudo na area de Matematica. Diante do cenario apresentado, este trabalho tem
por proposito refletir a respeito da triade desempenho, meritocracia e Matematica,
levando em consideracdo as concepg¢des da comunidade escolar. A partir da
discussdo dos contextos historicos e etimoldgicos dessa triade, tem-se por objetivo
especifico verificar os impactos das politicas publicas no que diz respeito ao estudo
da Matematica, avaliando a metodologia, desafios e possibilidades do maior evento
meritocratico de ensino de matematica do Brasil: Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas (OBMEP), bem como a contribuigdo das orientagdes
curriculares, matrizes de matematica do SAEB e PISA para a pratica pedagodgica
dos professores. Para isso, analisamos estudos bibliograficos sobre a triade,
percebendo as discordancias apresentadas por essas pesquisas, no que se refere
as questdes histoéricas, politicas e/ou econémicas. Da reflexao feita, concluiu-se que
os gestores e o corpo docente consideram o desempenho como desdobramento das
avaliagdes que nao levam em consideracgao a influéncia do contexto na qual a escola
esta inserida. Outra constatacado relevante foi a percepgao da grande maioria dos
envolvidos na pesquisa relacionar as avaliagdes externas a bonificagao proveniente
do resultado do IDEB, e ndo como instrumento de medicdo que contribui para
identificacdo de deficiéncias para as quais as praticas pedagodgicas sao intervencoes
providenciais na reversao do quadro.

Palavras-chave: Desempenho. Meritocracia. Matematica. OBMEP.



ABSTRACT

Although in recent years there has been an improvement in the indicators that
measure the opportunities for access, permanence, learning and completion of Basic
Education, it is well known that the performance of the Brazilian student is lower than
the average of the OECD countries. In SAEB, does not present a desired level of
learning, especially in the area of Mathematics. In view of the presented scenario,
this work aims to reflect on the triad performance, meritocracy and Mathematics,
taking into account the conceptions of the school community. Based on the
discussion of the historical and etymological contexts of this triad, the specific
objective is to verify the impacts of public policies regarding the study of
Mathematics, evaluating the methodology, challenges and possibilities of the largest
meritocratic event of mathematics teaching in Brazil (OBMEP), as well as the
contribution of the curricular guidelines, mathematical matrices of the SAEB and
PISA for the pedagogical practice of the teachers. For this, we analyze bibliographic
studies about the triad, noting the disagreements presented by these surveys,
regarding historical, political and / or economic issues. From the reflection made, it
was concluded that the managers and the faculty consider the performance as
unfolding of the evaluations that do not take into account the influence of the context
in which the school is inserted. Another relevant finding was the perception of the
great majority of those involved in the research to relate the external evaluations to
the bonus obtained from the IDEB result, and not as a measurement instrument that
contributes to the identification of deficiencies for which the pedagogical practices are
providential interventions in the reversion of the framework.

Keywords: Performance. Meritocracy. Mathematics. OBMEP.
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1 INTRODUGAO

Na CONAE 2010, Conferéncia Nacional de Educagéo1, a entdo secretaria de
Educacdo Basica do MEC, Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva, em seu
pronunciamento, relatou que o Brasil vivencia, desde o final do século XX, um
periodo de melhoria significativa em todos os indicadores que medem as
oportunidades de acesso, permanéncia, aprendizagem e conclusdo da educacéao
basica.

Além de o numero de analfabetos continuar a cair, especialmente entre as
criancas e os adolescentes, o indice médio de anos bem-sucedidos de estudo da
populacdo nas diferentes faixas etarias e em todas as regides do pais vem
aumentando progressivamente.

Contudo, conforme relatério do PISA 2015, o desempenho dos estudantes
brasileiros esta abaixo da média dos alunos de paises da OCDE3, embora tenha
melhorado, considerando a média das trés areas (Ciéncias, Leitura e Matematica), e,
quando comparado com 2003, foi o pais que mais cresceu em Matematica.

Diante da necessidade de mensurar a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino, a fim de alcangar patamares
semelhantes aos de paises desenvolvidos, foi criado, em 2007, o indice de
Desenvolvimento da Educagcao Basica (IDEB), que funciona como um indicador

nacional, possibilitando o monitoramento da qualidade da Educacao pela populagao

' CONAE é um espaco democratico aberto pelo Poder Publico para que todos possam participar do
desenvolvimento da Educacdo Nacional. Foi organizada para tematizar a educacao escolar, da
Educacgao Infantil a Pés-Graduacao.

2 O Programme for International Student Assessment (Pisa) — Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes — € uma iniciativa de avaliagdo comparada, aplicada de forma amostral a estudantes
matriculados a partir do 7° ano do ensino fundamental na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se
pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises. As avaliagdes do Pisa
acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do conhecimento, a saber: Leitura, Matematica e
Ciéncias.

3 A Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) ¢ uma organizagédo
internacional, composta por 34 paises e com sede em Paris, na Franga. A OCDE tem por objetivo
promover politicas que visem ao desenvolvimento econdmico e ao bem-estar social de pessoas por
todo o mundo.
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por meio de dados concretos, a partir dos quais a sociedade pode se mobilizar em
busca de melhorias.

O IDEB reune em unico indicador dois conceitos igualmente importantes para
a qualidade da educagao: fluxo escolar e médias de desempenho das avaliagbes em
larga escala.

Compreende-se o fluxo escolar como o resultado do levantamento estatistico
educacional sobre aprovacgao, renovacao, abandono, transferéncia ou falecimento
dos alunos do ensino fundamental e médio de ambito nacional. Ja a média de
desempenho das avaliagbes em larga escala é realizada por meio das avaliagdes do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgao Basica (SAEB) — aplicado em todas as
escolas publicas do pais — e da Prova Brasil — aplicada nas escolas dos
municipios.

O IDEB também funciona como um significativo indicador de referéncia para a
criacdo das metas, diretrizes e estratégias para as politicas educacionais brasileiras.
Desse modo, Estados e Municipios, na tentativa de apresentarem bons resultados
em relagdo aos indicadores de acesso, permanéncia e relagao ensino-aprendizagem
de seus estudantes, tém utilizado o método de bonificagdo — politicas meritocraticas
—, usado na gestdo empresarial, para estimular a comunidade escolar e alcangar
tais objetivos.

Segundo Valle e Ruschel (2010), fica evidente, por meio da Lei de Diretrizes e

Bases, a promocao a politica meritocratica no sistema educacional brasileiro.

[...] parece ser a que, efetivamente, preconizou a constru¢do de uma escola
meritocratica no Brasil. A igualdade de oportunidades é reafirmada diversas
vezes, estando acompanhada de diretrizes gerais e especificas que visam
assegurar esses principios. Procurando explicitar as responsabilidades em
relacdo ao dever das esferas federal, estadual e municipal e as formas de
financiamento dos sistemas de ensino, este dispositivo enfatiza o
aproveitamento, o rendimento, a habilitacdo e a certificagcdo, atestando
simultaneamente os dons e méritos pessoais, considerados como as unicas
fontes legitimas do éxito e dos privilégios. [...] As capacidades e talentos
individuais nas artes, nos esportes, nas ciéncias, nas tecnologias dao,
portanto, o tom a nova politica para a educacgao brasileira, assim como os
processos avaliativos e classificatérios que, em tese, selecionam os
melhores, visando assegurar as condigées necessarias a continuidade dos
seus estudos. (VALLE; RUSCHEL, 2010, p. 88).
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Oshiro, Scorzafave e Dorigan (2015) ressaltam que a politica de bonificagédo é
um assunto controverso, pois a divulgagdo publica dos resultados dos exames
funciona como uma forma de responsabilizar as escolas e seus funcionarios pelo
desempenho dos alunos, podendo criar, dessa maneira, incentivos para melhoria.
Entretanto, ao mesmo tempo, o conhecimento publico das notas pode gerar pressao
por parte dos pais e da comunidade como um todo sob as instituicbes com piores
resultados, podendo imputar puni¢cdes condicionadas ao desempenho em exames.

De acordo com McNamee e Miller (2009), tal sistema se ancora
inocentemente, ingenuamente ou, até mesmo, cinicamente no fragil pressuposto de
que ha pouca ou nenhuma correlagdo entre a classe social do individuo ou suas
condi¢des socioecondmicas e seu desempenho escolar.

A alusédo ao termo meritocracia/mérito mostrou-se presente em alguns
discursos de presidenciais. Em 2011, a na época Presidenta da Republica, Dilma
Rousseff, fez referéncia a meritocracia em seu discurso’ de apresentacao das
diretrizes do programa Ciéncias sem Fronteiras na 38° Reunido Ordinaria do

Conselho de Desenvolvimento Econémico e Social (CDES) Brasilia/DF:

Eu quero, novamente, enfatizar trés aspectos do Ciéncias sem Fronteiras
que eu considero muito importantes: primeiro, nés ndo estamos fazendo um
programa baseado no ‘quem indica’. Nés estamos criando, no Brasil, agdes
orientadas pelo mérito, dentro de um quadro de um grande esforgo de
garantir que as populagdes mais pobres deste pais tivessem acesso ao
mérito. E isso, para nés, € muito importante, para todos nés do pais. Todos
vao ter de ter nota acima de 600 no ENEM, e daremos especial atengdo aos
alunos ganhadores de Olimpiadas, notadamente, da Olimpiada de
Matematica. (ROUSSEFF, 2011).

Em 2012, por ocasido da premiacdo dos medalhistas da 72 Olimpiada

Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), a Presidenta declarou isto’

“ Disponivel em:
http://www2.planalto.gov.br/imprensa/discursos/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-na
-38a-reuniao-ordinaria-do-pleno-do-c. Acesso em 06/07/2017.

® Disponivel em:
http://www2.planalto.gov.br/imprensa/discursos/discurso-da-presidenta-da-republica-dilma-rousseff-du
rante-acerimonia-nacional-de-premiacao-da-7a-olimpiada-brasileira-de-matematica-das-escolas-publi
cas-2013-obmep-2011. Acesso em 30/08/2017.
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Mas o que eu queria dizer € que a escola publica, ela tem um aspecto que é
sempre dar oportunidades para aquela faixa da populagéo que teoricamente
nao nasceu com todas as condigcbes que, no Brasil do passado, eram
aquelas que davam condicao de sucesso. Nesse Brasil de hoje, o que nés
queremos € que o sucesso advenha da meritocracia. E aqui, hoje, € uma
festa da meritocracia, do mérito, de um conjunto de jovens meninas e
meninos que, por sua capacidade e ninguém aqui perguntou quem era o
pai, quem era a mae, quanto ganhava e quem era a familia, o que nés
estamos vendo é o esforgco de cada uma e de cada um ultrapassando as
barreiras que a vida impde a cada um de nés, seja aonde, no pais, a gente
nasga. Mas esse mérito € um mérito importantissimo para todos nés. Esse é
o caminho do Brasil. O Brasil precisa de ciéncia, precisa de mérito e precisa
de muito esforgo e dedicagdo. (ROUSSEFF, 2012).

Em 2019, durante sua posse, no Congresso Nacional, o Presidente Jair

Messias Bolsonaro fez a seguinte declaragéo:

Daqui em diante, nos pautaremos pela vontade soberana daqueles
brasileiros: que querem boas escolas, capazes de preparar seus filhos para
o0 mercado de trabalho e ndo para a militdncia politica; que sonham com a
liberdade de ir e vir, sem serem vitimados pelo crime; que desejam
conquistar, pelo mérito, bons empregos e sustentar com dignidade suas
familias; que exigem saude, educacéo, infraestrutura e saneamento basico,
em respeito aos direitos e garantias fundamentais da nossa Constituigao.
(BOLSONARO, 2019).

Diante da urgéncia de um debate e reflexdo, na comunidade escolar’, sobre a
triade desempenho, meritocracia e Matematica, iremos transcorrer nossa pesquisa.

E vital que mergulhemos, primeiramente, nas discussbes sobre o
desempenho escolar, assim como nos instrumentos utilizados para aferi-lo, pois
inUmeros sao os desafios a serem superados.

Como aponta Mello (2003), alguns problemas no campo educacional
persistem e precisam ser enfrentados, tais como estes: a cultura escolar elitista, a
falta de viséo estratégica, o despreparo de alguns professores, além da defasagem
em relagdo a implementagao de novas tecnologias pedagdgicas em sala de aula na
maioria dos estabelecimentos de ensino.

Imprescindivel € identificar as oportunidades de melhorias existentes no

campo educacional e analisar a eficiéncia e a eficacia das acbes tomadas até o

¢ A comunidade escolar ¢ formada por professores e profissionais que atuam na escola, por alunos
matriculados que frequentam as aulas regularmente e por pais e/ou responsaveis dos estudantes.
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momento para reversdao do quadro atual. Além disso, ha que se compreender a
origem, motivacdo e desdobramentos da politica de bonificagdo no setor
educacional. Nao se pode admitir o termo meritocracia como panaceia de todos os
desafios educacionais, sem o entender antes em sua totalidade. Do mesmo modo,
faz-se necessario investigar se ha relacdo entre desempenho, meritocracia e
Matematica.

Intrigante em nossa pesquisa € revelar o candeamento da Matematica com os
termos supracitados e seus desdobramentos que perduram nas salas de aula de
todo o territério brasileiro até hoje e contribui, inevitavelmente, para os resultados
insatisfatorios nos exames de desempenho.

Questionar sobre por que ensinar matematica e para que sdo os maiores
desafios do docente em sala de aula.

D' Ambrésio (1990) usa um termo para a Matematica, “filtro social”’, que nos

conduz a uma profunda reflexao.

Vé-se, em muitos paises de uma maneira muito clara, que a matematica
tem sido utilizada como selecionador social, como filtro para a selegéo de
elementos uteis a estrutura de poder. (D' AMBROSIO, 1990, p. 14-15).

Nessa perspectiva, ainda segundo D'Ambraosio,

A matematica se posiciona como uma promotora de um certo modelo de
poder através do conhecimento. [...] os educadores de matematica ensinam
os alunos a acreditarem que as pessoas e as instituicdes se organizam em
hierarquias de poder (mérito) de acordo com sua capacidade matematica. A
superioridade de quem atingiu um nivel mais alto em matematica é
reconhecida por todos, sendo a habilidade matematica uma marca do génio.
(D' AMBROSIO, 1990, p. 24-25, grifo nosso).

Apos a imersao nos contextos historicos e etimoldgicos da triade citada,
avaliaremos os impactos, desafios e metodologia do maior evento meritocratico no
Brasil no que concerne ao ensino de matematica: Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas (OBMEP).

A presente pesquisa teve como mola propulsora os questionamentos sobre o
discurso meritocratico, antes mesmo de eu estar inserido no Sistema Publico de

Educacéo.
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Quando jovem, em 2006, participei do concurso para ingressar na Escola de
Sargento das Armas (ESA) do Exército Brasileiro. Apos obter éxito no concurso e em
seguida no periodo de formagado, deparava-me constantemente com o discurso
meritocratico sob pressuposto de proporcionar ascensao profissional de forma justa,
porém o que pude presenciar foi uma pseudo justica que me fez refletir muito acerca
do termo.

Em 2013, optei por seguir a carreira do magistério em vez da militar,
lecionando na cidade do Rio de Janeiro e, lamentavelmente, deparei-me de novo
com o discurso meritocratico, que se manifestou sobre uma perspectiva na qual a
escola, em sua totalidade, deveria se esforcar em apresentar bons resultados nas
avaliagdes que |Ihe fossem propostas, a fim de receber bonificacbes e evitar os
constrangimentos oriundos de um desempenho insatisfatorio.

Descomunal centelha para buscar refletir a respeito do assunto foi a historica
greve dos professores da cidade do Rio de Janeiro, em 2013, cuja critica ao sistema
meritocratico na Educacao Publica era uma das pautas. No entanto, no ano de 2015,
participei do processo seletivo para integrar-me ao projeto OBMEP NAS ESCOLAS,
com a finalidade de atrair mais jovens para fazer parte desse evento meritocratico.
Nesse momento, tudo parece ser antagoOnico, todavia nas contradigdes reside o
fomento ao desconhecido, ao conhecimento e ao inovador.

Excelentes resultados foram alcangados na cooperacéo do Projeto OBMEP
NA ESCOLA, realizado na Escola Municipal Abrahao Jabour, entre 2015 e 2018, a
saber: trés anos seguidos tendo mencdo honrosa na Unidade Escolar (U.E.); um
medalhista de bronze e a U.E. premiada; além de crescimento profissional,
essencialmente no que diz respeito ao estudo da metodologia de Resolugao de
Problemas.

Como se nao bastassem todas as razdes mencionadas para pesquisar sobre
a triade: desempenho, meritocracia e Matematica, em 2016, aceitei o desafio de ser
coordenador pedagodgico de uma unidade escolar de grande porte, situada na cidade
do Rio de Janeiro, que atende aproximadamente novecentos alunos em dois turnos.
Essa decisdo muito me fez refletir e vivenciar os impactos de uma Politica Publica

fundamentada no mérito e potencializar a avidez pelo assunto.
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E, para agucar ainda mais a reflexdo pelo tema, fui convidado, no fim de
2018, a compor a equipe da Geréncia de Educagédo (GED) da 8% Coordenadoria
Regional de Educagado (CRE) da Secretaria Municipal de Educagéo da Cidade do
Rio de Janeiro, o que proporcionou a expansao da discussao/reflexdo da tematica.

O objetivo desta pesquisa € mensurar os impactos, os avangos e os desafios
da politica meritocratica na cidade do Rio de Janeiro no que se refere ao estudo da
Matematica, analisando as contribui¢des que Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas pode gerar, além de verificar se a proposta do PISA, SAEB e
OBMEP converge ou diverge.

Nossa pesquisa dar-se-a pelo estudo quali-quantitativo, no qual
investigaremos estudos bibliograficos sobre a triade (desempenho, meritocracia e
Matematica), e apontaremos as divergéncias existentes nesses trabalhos.
Buscar-se-a uma analise critica das distingdes encontradas no que concerne as
questdes historicas, politicas e/ou econdmicas. Vale salientar que, como jungao da
triade, sera investigado sobre a OBMEP.

Este trabalho estd esquematizado em quatro capitulos para melhor
compreensao do tema, os quais estao dispostos da seguinte forma:

O primeiro capitulo é destinado a problematizacdo da Educag¢ao Basica no
pais, consequentemente trata da Politica Publica de Educagéo, assim como das
acdes tomadas no cenario brasileiro no que se refere ao assunto. Nesse momento,
buscar-se-a mensurar o conhecimento da comunidade escolar a respeito do IDEB e
do PNE, bem como refletir sobre as politicas publicas educacionais que afetam
diretamente a todos que fazem parte do processo educacional.

No segundo capitulo, abordar-se-a especificamente a parte histérica, técnica
e as contribui¢cdes da Prova Brasil, Pisa e OBMEP para o ensino de matematica.

Posteriormente, no terceiro capitulo, o assunto discutido é a Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP). O intuito € mensurar, por
meio de analise bibliograficas e questionarios, os impactos da Olimpiada no que se
refere ao Ensino de Matematica no Brasil, analisando sua metodologia, identificando

seus desafios e propondo possibilidades de aperfeigoamento.
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Subsecutivamente, no quarto capitulo, como caso de estudo, investigaremos
a Escola Municipal Abrahdo Jabour, que fica localizada no bairro de Senador
Camara, na cidade do Rio de Janeiro, a fim de verificarmos se existiram avangos
quanto ao ensino de matematica apds o projeto que desenvolvi na escola voltado a
OBMEP, assim como trataremos de uma outra iniciativa, “Dialogos de Matematica”,
que tem por propdsito promover socializagdo de praticas pedagogicas e reflexdo do
curriculo e habilidades com base nos descritores.

Por fim, ha uma breve conclusao acerca das reflexées antes abordadas nesta

pesquisa.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 EDUCAGAO BASICA E AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

Inumeras sdo as pesquisas, os artigos e os trabalhos académicos, ou ndo,
que mencionam a deficiéncia dos alunos quanto ao ensino de Matematica, o alto
indice de reprovagao na disciplina, os resultados insatisfatorios dos estudantes em
avaliacdo de larga escala, o temor existente em grande parte da sociedade quando
se faz referéncia a palavra “matematica’. E comum que se faca, até mesmo, um
trocadilho com a ma tematica.

Nao muito diferente, ha um expressivo numero de trabalhos que buscam
apontar as causas dos indicadores mencionados, bem como a criagao de projetos/
programas nacionais e politicas publicas que tenham por finalidade minimizar esses
impactos, desde a formagao do corpo docente a projetos que alcancem diretamente
o alunado.

Como exemplo de programa que tem como intuito a formacado docente de
Matematica, citamos o Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional
(PROFMAT), que vai ao encontro do Plano Nacional de Educacdo, PNE, Lei N°

13.005, de 25 junho de 2014, na medida em que coloca em sua meta 16 o seguinte:

Formar, em nivel de pds-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da Educagao Basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todo(a)s o(a)s profissionais da Educagdo Basica formagao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014).

Somado a isso, o PROFMAT também atende as metas 14, 17 e 18, que
tratam, respectivamente, de elevar o numero de matriculas na pds-graduacéo stricto
sensu; da valorizagao do professor; e do plano de carreira.

Uma Politica Publica de Educagdo ou um projeto que visa alcangar o corpo
discente e também contribuir na formacao do professor é a Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas (OBMEP). Posteriormente, iremos imergir na

discussdo se a OBMEP ¢é uma politica Publica de Educagédo ou um projeto criado
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para favorecer a melhora da educagao publica no que se refere ao ensino da
Matematica.

Contudo, ndo se pode alimentar de uma crenga de que todos os programas
e/ou projetos sdo as solugdes para reversao dos desafios, sem antes refletirmos a
respeito do espaco no qual a comunidade escolar esta inserida, principalmente o
docente de Matematica, que, por vezes, é taxado como o maior responsavel pelo
desempenho insatisfatorio de seus alunos. Dessa forma, € necessario compreender

0 que € a educacao basica e politicas publicas de Educacao.

2.1.1 Educacao Basica e o IDEB

De acordo com Cury (2002), a educagao basica no Brasil ganhou contornos
bastante complexos nos anos posteriores a Constituicido Federal de 1988, sobretudo
nos ultimos oito anos. Assim, analisa-la nado é facil exatamente porque as
contingéncias que a cercam sao multiplas, e os fatores que a determinam tém sido
objetos de leis, politicas e programas nacionais, alguns dos quais em convénio com
orgaos internacionais. Assim, o autor tem o cuidado, para efeito de anadlise, de
separar os fatores condicionantes com vistas a ter uma visdo mais contextualizada

da situacgao.

Nesse ensaio, Cury considera quatro preliminares importantes nessa analise.
Sao ela estas: |) Nao ignorar o que é a situagdo do Brasil em matéria
socioecon6mica; |l) Compreender o proprio conceito de educagdo basica; Ill)
Identificar a agdo responsavel do Estado e suas obrigagdes correspondentes; V)
Nao desconsiderar os impactos da extrema desigualdade socioeconémica, que
atendem pelo nome de pobreza ou de miséria, significando a exclusao histérica e

atual de um numero significativo de estudantes advindos de familias de baixa renda.

Mas o que é considerado como Educagdo Basica no Brasil? A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB) é a mais importante lei brasileira que se
refere a educacgao. Ela foi aprovada em dezembro de 1996 com o numero 9394/96 e,

em seus artigos de numero 21 até 28, destina-se a Educacéao Basica:

Art. 21: A educacgao escolar compde-se de:
| - Educagéo basica, formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e
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ensino médio;
Il - Educacéo superior. (BRASIL, p. 17).

Nosso trabalho dar-se-a a analise do Ensino Basico, sobretudo ao segundo

segmento do ensino fundamental, que, pela mesma lei, tem esta finalidade:

Art. 32: O ensino fundamental obrigatério, com duragéo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formagéo basica do cidaddo, mediante:

| - O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il - O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagido de atitudes e
valores;

IV - O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagcos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
(BRASIL, p. 23).

O dominio da leitura, da escrita e do calculo € o sustentaculo da Educacéao
fundamental, porém, uma vez que o territério brasileiro € muito extenso com suas
singularidades e peculiaridades regionais no que se refere aos aspectos culturais,
histéricos e econdmicos, como diagnosticar se os objetivos delineados na LDB estéo

sendo alcangados?

Diante da necessidade de mensurar a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino, a fim de alcangar patamares
semelhantes aos de paises desenvolvidos, foi criado, em 2007, o indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB), que funciona como um indicador
nacional o qual possibilita, por meio de dados concretos, o monitoramento da
qualidade da Educacio pela populagdo, de posse dos quais a sociedade pode se
mobilizar em busca de melhorias.

O IDEB reune em unico indicador dois conceitos considerados igualmente
importantes para a qualidade da educacao: fluxo escolar e médias de desempenho
das avaliagbes em larga escala, sobre os quais, ainda neste capitulo, iremos nos
debrucar em uma reflexao relacionada aos conceitos citados e as Politicas Publicas

de Educagao existentes que tém como intuito a melhora da educacéo basica. No
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entanto, é necessario citarmos o Plano Nacional de Educagdo (PNE), com a
intencdo de realizarmos a conexao necessaria para compreender o rumo que a

educacéo basica segue.

2.1.2 Plano Nacional de Educagao

A Associagao Nacional de Politica e Administragcdo da Educacéao (ANPAE)7,
em parceria com a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) fomentada pelo
Ministério da Educagao (MEC), elaborou, em 2018, documento relatando sobre as

metas e anseios do PNE. Na apresentacdo do manuscrito, ressaltou que

A complexidade do modelo federativo brasileiro, as lacunas de
regulamentagdo das normas de cooperagao e a visao patrimonialista que
ainda existe em muitos setores da gestdo publica tornam a tarefa do
planejamento educacional bastante desafiadora. Planejar, nesse contexto,
implica assumir compromissos com o esforco continuo de eliminagdo das
desigualdades que sao histéricas no Brasil. Para isso, € preciso adotar uma
nova atitude: construir formas organicas de colaboragao entre os sistemas
de ensino, mesmo sem que as normas para a cooperacdo federativa
tenham sido ainda regulamentadas. (MEC, 2014, p. 5).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) determina diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional dos proximos dez anos, 2014 até 2024, e é

constituido de 20 metas.

Para melhor entendimento, vamos subdividi-las em quatro grupos. O primeiro
€ composto por metas estruturantes para a garantia do direito a educacéo basica
com qualidade, que assegurem acesso a universalizagdo do ensino obrigatoério e a
ampliagao das oportunidades educacionais. O segundo diz respeito especificamente
a redugdo das desigualdades e a valorizagdo da diversidade, caminhos

imprescindiveis para a equidade. O terceiro trata da valorizagdo dos profissionais da

" Equipe de elaboragdo: Marcia Angela da Silva Aguiar (UFPE), Luiz Fernandes Dourado (UFG),
Janete Maria Lins de Azevedo (UFPE), Jodo Ferreira Oliveira (UFG), Catarina de Almeida Santos
(UnB), Karine Moraes (UFG) e Nelson Cardoso Amaral (UFG). Colaboragéo: Flavia Maria de Barros
Nogueira (SASE/MEC), Rosiléa M. R. Wille (SASE/MEC) e Walisson M. de P. Aratjo (SASE/MEC).
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educacéo, considerada estratégica para que as metas anteriores sejam atingidas. O

quarto grupo de metas, por fim, refere-se ao ensino superior.

Uma vez que nosso estudo esta fundamentado no ensino fundamental,
iremos explorar algumas metas, a saber: 2, 5, 7 e 9, do primeiro grupo que julgamos

necessarias para a concatenagcao que construiremos com outros topicos.

Meta 2: Universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda a
populacéo de seis a 14 anos e garantir que pelo menos 95% dos alunos
concluam essa etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia
deste PNE.

Meta 5: Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)
ano do ensino fundamental.

Meta 7: Fomentar a qualidade da educagao basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o ldeb: 6,0 nos anos iniciais do
ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no
ensino médio.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais
para 93,5% até 2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional.

No decorrer do trabalho, buscar-se-a avaliar o andamento das metas ja
citadas e o desempenho em Matematica, que sera discutido, posteriormente, com
base nos resultados do IDEB de 2015 e de 2017, utilizando a escola referida nas

consideragdes iniciais desta pesquisa como uma pequena amostra.

Omitiremos a nota técnica’ e a nota informativa’ do IDEB, que estao
disponiveis no site do INEP. N&o obstante, é fundamental descrever a histéria da
unidade escolar, para que se compreenda, ao longo deste trabalho, os impactos

significativos que ocorreram em todos os aspectos.

8 Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/Nota_Tecnica_n1_concep
caolDEB.pdf. Acesso em 06/07/2016.

® Disponivel em:

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_o_ideb/nota_informativa_ideb.pdf.
Acesso em 06/07/2016.
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21.21 Escola Municipal Abrahao Jabour

A fim de imergimos na histéria da Escola Municipal Abrahdo Jabour,
precisamos entender o contexto histérico em que esta inserida. Para tal intento,

apropriar-se da historia do bairro Jabour é essencial.

O nome do bairro € uma homenagem a seu idealizador e fundador, Abrahao
Jabour, imigrante nascido no Libano em 1884. Seu pai, Elias Jabour, mudou-se para
o Brasil com seus familiares em 1893. A familia instalou-se em Providéncia, no estado
de Minas Gerais, na época uma pequena cidade que contava com uma populagao
formada por quase 80% de libaneses. Sendo um autodidata, aprendeu a trabalhar por
si mesmo. Obteve grande sucesso financeiro com o cultivo e exportagéo de arroz e

café e mudou-se para o Rio de Janeiro.

Na cidade, fundou a Jabour Exportadora, que chegou a ser a maior
exportadora de café do mundo. Dedicou-se ao longo da vida a inumeros
empreendimentos industriais, imobiliarios e financeiros, além de interessar-se também
por atos de filantropia. Abrahdo Jabour recebeu o Diploma de Carioca Honorario no

ano de 1974, oferecido pela dire¢édo do jornal O Globo.

Em meados dos anos 60, o empresario comegava a construcdo do bairro
Jabour em um terreno de 200.000 m?, que havia pertencido a Companhia Federal de
Fundicdo. Seu objetivo era o de criar um bairro modelo para pessoas de classe
média, o qual acabou por atrair a atencdo de profissionais liberais, funcionarios
publicos e militares. O arquiteto Jorge Mauad concebeu um projeto de casas,
apartamentos e lojas projetadas harmonicamente entre ruas bem calgcadas e
arborizadas, pracgas, igreja e escolas. Para homenagear seu pais de nascimento,
diversas ruas do bairro ganharam nomes de cidades libanesas: Baalbeck, Beirute,

Biblos, Saida e Tripoli.

Seu projeto original era de prolongar o bairro até a linha férrea do ramal
da Central do Brasil e criar, nesse espaco, uma estagao ferroviaria do bairro Jabour,

no entanto perdeu a area para a Companhia Estadual da Habitagcdo do Rio de
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Janeiro (CEHAB), uma empresa estatal do governo do estado do Rio de Janeiro, que
tem por propésito a construgdo de casas populares para familias de baixa renda. Na

area foi entao edificada uma comunidade conhecida como Selva de Pedra.

Diante desse cenario, em meados de 1968, € fundada a Escola Municipal
Abrahao Jabour, cujo nome € em homenagem ao fundador e idealizador do bairro no

qual a instituigao esta situada.

O bairro passou por um declinio quanto a sua valorizacdo a partir de 1990
devido a inseguranca e a onda de violéncia oriundas dos conflitos armados nas
regides adjacentes, contribuindo para que muitos moradores saissem dele, afetando
diretamente as relagdes na escola. A expansdo das comunidades ao redor do bairro
deu-se de uma forma tdo desenfreada que o territério da U.E. ja é identificado
exclusivamente de Senador Camara, ainda que o bairro Jabour seja visto como um

sub-bairro de Senador Camara.

A Escola Municipal Abrahdo Jabour tem seu quadro de funcionarios composto
por 54 pessoas. Ela oferta a Educacao Basica, na etapa de ensino fundamental Il, a
987 alunos aproximadamente. Ainda, na sedimentacdo da formagao das criancas e
dos estudantes, oferece oficinas de Ballet e o Projeto Abrahdo na OBMEP, que sera

mencionado em outro momento deste trabalho.

2.1.3 Plano Nacional de Educacéo e o IDEB

Diante do exposto, vamos analisar algumas metas do PNE a luz do resultado
do IDEB 2015, para assim identificarmos os avang¢os ou incoeréncias existentes no
processo. Iniciaremos a reflexdao na meta 2, que tem como um dos intentos garantir
que pelo menos noventa e cinco por cento dos alunos concluam o ensino fundamental
com 14 anos até 2024.

Para que essa meta seja alcangada, é necessario nos indagar a respeito da
relacdo biunivoca entre o percentual de alunos que concluem o ensino fundamental e
o desempenho no IDEB 2015 desses estudantes. Sera que os resultados andam em
concordancia ou discordancia? Vamos analisar a tabela abaixo, que se refere a
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performance, no IDEB 2015, das escolas municipais da cidade do Rio de Janeiro, a

fim de delinearmos nossa discussao.

Tabela 1: Propor¢ao de alunos que aprenderam o adequado nas competéncias exigidas.

Area do conhecimento Brasil RJ (Estado) RJ (Municipio)
Lingua Portuguesa 29% 33% 35%
Matematica 13% 15% 17%

Fonte: www.qgedu.org.br

Observa-se que o desempenho dos alunos que concluem o ensino
fundamental ndo é satisfatério na avaliagdo de larga escala, contudo os percentuais
sao superiores, tanto em Lingua Portuguesa, quanto em Matematica, aos da meédia
nacional. Mostra-se ainda importante ressaltar que a meta estipulada para os anos
finais, que era de 5,0, ndo foi alcangada, pois o resultado foi de 4,3.

Estarrecedor é verificar que apenas 17% e 35% dos estudantes do 9° ano do
ensino fundamental, segundo o método de avaliagdo do IDEB, aprenderam o
adequado, respectivamente, na competéncia de resolugdo de problemas e Lingua
Portuguesa. Todavia, 91,3% desses alunos foram aprovados, conforme a tabela

seguinte baseada no Censo de 2015.

Tabela 2: Desempenho dos alunos com base no Censo de 2015.

Ifl‘mglss REPROVACAO ABANDONO APROVAGAO
- 15.8% 3.5% 80.7%
67 ANO EF 11491 2546 58653
. 14.8% 3,5% 81,8%
7" ANO EF 8462 1944 46765
. 12,1% 3,1% 84,8%
8" ANO EF 6412 1643 44933
. 6,1% 2.6% 91,3%
9" ANO EF 2622 1118 39231

Fonte: Autor.
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Nao ha uma discrepancia nos resultados? O que induz a tamanha
discrepancia? Neste trabalho, ndo se tem o intuito de propagar a cultura da retencéo
escolar, porém os dados nos permitem questionar a anormalidade no processo.

Sera que os resultados do IDEB sao confiaveis ou o fluxo e o resultado na
prova SAEB, parametros utilizados para aferir o desempenho dos estudantes nas
escolas, sdo muito distintos daqueles utilizados no IDEB? Ou, até mesmo, sera que o
resultado contestado esta ligado a meta 2 do PNE?

InUmeros sao os questionamentos sobre esses resultados e diversos os
pontos de vista acerca da eficiéncia do IDEB. Ribeiro e Silva (2014) buscaram realizar
uma pesquisa bibliografica de cunho interpretativo a respeito dos avangos e
limitacbes do IDEB frente a educacéao brasileira.

Para os autores, Fernandes (2007) identifica o IDEB como um indicador
pratico e assimilavel sobre a realidade da educagdo nacional, que ajuda na
compreensao global do desempenho das escolas em todo o pais. Além disso, a forma
como se calcula o indice impede que as escolas aprovem indiscriminadamente seus
alunos para garantir boas taxas de aprovagdes, na medida em que inevitavelmente
estes nao teriam rendimentos satisfatorios nos testes externos. E ainda impede a
reprovacao indiscriminada, diminuindo assim as taxas de evasao escolar.

Na mesma pesquisa bibliografica, os autores citam que Soares e Xavier
(2013) ressaltam a promog¢ao de uma classificagao entre as escolas, de modo que o
IDEB acaba se tornando muito mais punitivo, ao invés de formativo, como é sua
pretensao.

A constatagdo permitida, até o momento, € a de que os resultados
apresentados nas figuras acabam enfraquecendo a posig¢ao defendida por Fernandez,
uma vez que a taxa de aprovacgao e o desempenho apresentado na avaliacdo externa
sdo divergentes. Entretanto, ndo seria uma posi¢cdo extremada pronunciar que o0s
resultados do IDEB contribuem para acgdes punitivas ao invés de formativas?

Observam-se opinides distintas a respeito dos desdobramentos do IDEB,
contudo as perguntas que ainda persistem séo estas: qual é o motivo da discrepancia

nos resultados apresentados nos graficos? Como o docente se enxerga nesse
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processo? E o professor de matematica? Nada melhor que saber a opinido de quem
esta “na ponta da linha” nesse interim: o préprio professor.

A fim de entendermos como o corpo docente reage ou sente os impactos ante
a problematica, submetemos um questionario aos professores da E. M. Abrahao
Jabour (ANEXO A), sabendo-se que o quantitativo de docentes que participaram da
pesquisa, dez ao todo, € infimo levando em consideracao os 38.198 professores de
Educacao Infantil e de Ensino Fundamental’ da Secretaria Municipal de Educacéao da
cidade do Rio de Janeiro (SME-RJ). Mesmo assim, os resultados merecem as
respectivas reflexdes e apontamentos.

Dos dez professores participantes da pesquisa, que aconteceu em um
conselho de classe na E. M. Abrahdo Jabur, dois sdo do sexo feminino e oito do sexo
masculino. A média de idade é de quarenta e oito anos. Em geral, apresentam
consideravel tempo de regéncia, sobretudo na rede publica de educagao, o que
potencializa a discussdao fundamentada nos resultados do questionario. Desses,
apenas trés professores trabalham somente na SME-RJ. A média de tempo em
regéncia corresponde a vinte anos; a de regéncia na rede publica, a dezesseis.

Outro fator a ser considerado do corpo docente entrevistado € a formacéao
académica. Apenas trés professores nao possuem uma formacao /ato ou stricto
sensu, sendo cinco titulacbes de mestrado e duas de doutorado.

No questionario, apdés os dados pessoais e académicos, buscou-se saber o
que o corpo docente entende sobre o Plano Nacional de Educacédo (PNE). O

resultado é apresentado a seguir:

' Disponivel em: http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros. Acesso em 06/04/2019.
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Grafico 1: Conhecimento do corpo docente sobre o PNE.

Sabe o que & o PNE?

Conhece as 20 metas do PNE?

Tem conhecimento da meta 2 do PME?

"

0% 10% 20%% 30%% 40% 50% 60% 70%
WEMPARTES EMAO WESIM

Fonte: Autor.

O intuito das interpelagdes sobre o PNE foi fundamentado na crenca de que é
imprescindivel que o docente tenha conhecimento das diretrizes educacionais das
quais ele é uma das maiores engrenagens desse processo e que estao estritamente
ligadas ao seu trabalho diario. Observa-se que trinta por cento ndo sabe do que se
trata o PNE, e dez por cento tém duvidas quanto a ele.

Imaginemos que esse percentual fosse relacionado aos professores de
segundo segmento da rede municipal. Ndo seria alarmante o quantitativo de
professores que ndo estdo inteirados a respeito do Plano que tanto afeta seu
trabalho? E o percentual de profissionais que conhece as vinte metas? E o de
professores que desconhecem a meta 2, a qual esta associada a conclusao do ensino
fundamental?

Variadas sao as reflexdes oriundas das respostas citadas, e € fundamental
analisar os reais impactos devido a nao observancia de diretrizes que afetam

diretamente a vida de milhares de profissionais da educacgao. Sera que a auséncia de
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conhecimento desse plano esta relacionada a descrenca dos profissionais da
educacao diante das politicas publicas de educagao?

No questionario, posteriormente as interpelagbes a respeito do PNE,
buscou-se aferir o conhecimento sobre o IDEB por meio de mais trés perguntas. Este

foi o resultado:

Grafico 2: Conhecimento do corpo docente sobre o IDEB.

Sabe o que é o IDEB na intrega’?

Tem conhecimento do desempenho das
escolas municipais da cidade do Rio de
Janeiro no dltimo IDEB?

Tem conhecimento do desempenho da
sua escola no altimo IDEBY

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B0% 90% 100%

MEM PARTES MNAOD 51N

Fonte: Autor.

Realizando a leitura das trés perguntas, parece haver algo contraditério, isso
porque apenas trinta por cento sabe o que é o IDEB na integra. Noventa por cento,
por sua vez, conhece o IDEB das escolas municipais da cidade do Rio de Janeiro, e
oitenta por cento tém ciéncia do resultado da unidade escolar (U.E.) no IDEB 2015.

Esses dados curiosos se devem ao fato de o questionario ser submetido no
dia em que esse assunto foi explanado em um conselho de classe da U.E. Porém, a
sinalizagdo que setenta por cento ndo sabe na integra o que € o IDEB é preocupante,
uma vez que os profissionais que ficaram indecisos conhecem o IDEB devido as
politicas de bonificagdo, que sao fundamentadas nesses efeitos, e compreendem que

esse resultado afeta diretamente seu oficio.
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Por fim, objetivou-se identificar se os profissionais acreditavam que houvesse
contraste entre os desfechos apresentados nas figuras 1 e 2, e, caso sim, quais
seriam os motivos. Dos docentes, um nao quis responder a essa parte do
questionario, porque alegou que “ndo se importa com a parte politica educacional,
mas apenas com seu oficio em sala de aula”, os demais sinalizaram a dissonancia
dos resultados.

Para melhor compreensdo e analise dessas respostas, dividimos em trés
segmentos os apontamentos: provas bimestrais, método de avaliagédo nas U.E.(s) e
Politica Publica Educacional.

Quanto as provas bimestrais, foi apontada a auséncia de um trabalho
direcionado a preparacao dos estudantes, a fim de realizar as avaliagbes de larga
escala, assim como a diferenga das questdes das provas bimestrais para estas.

No que se refere ao método de avaliacdo nas escolas, salienta-se que a
avaliagao realizada por meio do conceito global, e ndo de um valor numérico, facilita
que os adolescentes sejam aprovados sem apresentar habilidades minimas no
tocante a leitura, a escrita e ao dominio dos numeros.

A respeito da Politica Publica de Educacgao, foi citado que ha um método de
aprovacgao automatico camuflado com a finalidade de cumprir metas estabelecidas.

N&do ha a intengcdo de aprofundarmos as discussdes fundamentadas nos
resultados apresentados até o momento, mas sim de enfatizar a urgéncia de reflexdes
nos ambientes escolares alcangando toda comunidade escolar acerca da tematica.

Apos a aplicagédo do questionario e sua avaliagdo, despertou-nos o desejo de
averiguar se a sociedade, nas mais diversas esferas socioeconémicas e culturais, tem
conhecimento do que se trata o PNE e o IDEB. Para isso, foi elaborado um
questionario eletrénico, disponibilizado no dia 9 de julho de 2018, cujo link'" foi
enviado nas redes sociais e demais meios de comunicagido, com vistas a alcangar o
maior publico possivel.

O questionario ficou acessivel para participacdo durante dois dias e obteve

cento e onze participantes de diversos locais do territério nacional, conforme mostra a

11

Link do formulario: https://goo.gl/forms/iZaRg7qCIMgPya7E3
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tabela 5. E bem heterogéneo no que diz respeito ao grau de escolaridade, tabela 6.

Dos informantes, quarenta e quatro por cento sdo do sexo masculino, cinquenta e

seis por cento, do feminino; a média de idade ¢é de trinta e trés anos.

Tabela 3: Numero de participantes da pesquisa.

Tabela 4: Nivel de escolaridade dos participantes da pesquisa.

ESTADO QUANTIDADE
AC 1
AL 5
AM 3
BA 1
GO 2
MG 2
MT 2
PB 1
PE 1
RJ 75
SC 5
SP 13

Fonte: Autor.

ESCOLARIDADE QUANTIDADE %
FUNDAMENTAL COMPLETO 3 2,7
ENSINO MEDIO COMPLETO 24 21,6
ENSINO MEDIO INCOMPLETO 3 2,7
ENSINO SUPERIOR INCOMPLETO 17 15,3
ENSINO SUPERIOR COMPLETO 33 29,7
POS GRADUADO 31 27,9

Fonte: Autor.

O questionario teve por propésito verificar o quanto os termos PNE e IDEB

sdo conhecidos pela populagdo de forma geral, sob a luz da crenga de que uma

educacao de qualidade se constroi quando todos os segmentos desse processo estao

inseridos nele.
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Quatro

interpelagdes delinearam o questionario,

além das perguntas

socioecondmicas, buscando saber se os entrevistados ja ouviram falar sobre o PNE e

se sabem o que € o PNE. Da mesma forma, foi feito quanto ao IDEB. Dos

informantes, aproximadamente sessenta e nove por cento mencionaram que ja

ouviram falar sobre o PNE, ao passo que trinta e um por cento desconhecem-no. Ao

serem indagados se sabem do que se trata o PNE, cinquenta e quatro por cento

afirmaram conhecer, de modo que teve uma redugao no percentual de quem ja ouviu

a respeito.

Quando perguntado sobre o IDEB, setenta e seis e meio por cento afirmaram

ja ter ouvido a respeito do IDEB, contudo apenas cinquenta e trés por cento sabem do

que se trata o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. No quadro abaixo,

tem-se as respostas por grupamento de escolaridade para enriquecer nossa analise.

Quadro 1: Respostas sobre o IDEB divididas por grupamento de escolaridade.

LEGENDA:

PNE (1) - Ja ouviu falar sobre o PNE?

PNE (2) - Sabe o que € o PNE?

IDEB (1) - Ja ouviu falar sobre o IDEB?
IDEB (2) - Sabe o que € o IDEB?

ANALISE POR GRUPAMENTOS
PNE(1) PNE(2) IDEB(1) IDEB(2)
ORI i siM| % |[NAD| % siM| % [NAO| % SIM| % |[NAO| % siM| % [NAO| %
FUNDAMENTAL COMPLETO 3] 27 2 (67| 1|33 1133|261 o[ o] 3 [100 0| o] 3]|100
ENSING MEDIO COMPLETO 24 | 216 1458|1042 8 | 33|16 |67 18|75] 6 |25 1|46 |13 54
ENSING MEDIO INCOMPLETO 3|27 2 (67| 1|33 1|33 2|67 2 (67| 1|33 o | o] 3][100
ENSING SUPERIOR INCOMPLETO | 17 [15.3 7 |41[10] 50 4 |24|13]| 76 1057 |4 4 24|13 |76
ENSING SUPERIOR COMPLETO 33 |29.7 24|13 27 2|67|11] 33 % |79 7|2 19 | 58 | 14 | 42
POS GRADUADO 31 ]27.9 28|90 [ 3]10 |l 1|8 29|94 21| 6 25816 |19
Fonte: Autor.

Pode-se constatar que o percentual de pessoas que sabem minimamente

sobre o IDEB € superior ao das que sabem a respeito do PNE, e esse

desdobramento, possivelmente, esta atrelado a incidéncia do pronunciamento da

palavra nos meios de comunicagdo, sobretudo quando sdo mencionados o0s

resultados ou desempenhos de escolas, municipios e estados, além de ser um

instrumento de avaliagc&o na politica publica meritocratica implementada em algumas

secretarias municipais de educacao de nosso pais.
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Embora as amostras, nos dois questionarios, foram infimas diante da
grandiosidade de nossa populagdo, ndo se pode omitir que a comunidade escolar
como um todo ndo esta totalmente inserida no processo avaliativo de nossa
Educacao Basica, o que potencializa politicas publicas educacionais que podem
contribuir para o enfraquecimento da educacéo publica a longo prazo, porque néo ha

fiscalizagdo do processo.

2.1.4 IDEB e a meritocracia como politica publica de Educagao

Desde a criacdo do IDEB, politicas oficiais destinadas a educacgao brasileira,
principalmente a publica, tém sido discutidas e implementadas com intuito de
superar os desafios existentes e, como consequéncia, alcangar ou superar as metas
pré-estabelecidas a cada ano de avaliagao.

Na imersao das reflexdes, a palavra “meritocracia” ganha forgca como um pilar
para delinear estratégias, a fim de mobilizar as unidades escolares a conquistarem
as metas determinadas. No entanto, a discussdo sobre a aplicabilidade desse
método avanca a cada resultado do IDEB.

Segundo Silva (2003), entre os temas mais recorrentes desencadeados pelos
debates acerca do nivel e posicionamento dos individuos nas sociedades modernas
— independentemente dos sistemas politico-econémicos em que estdo inseridos ou
em que estao sendo observados —, a meritocracia tem sempre presenga garantida.

O autor citado, em sua tese de conclusdo de doutorado, aborda como a
palavra “mérito” foi contemplada nas mais distintas épocas; passando na
antiguidade, na tradigao judaico-cristd, em tempos de modernidade, e na reforma
social baseada no mérito individual pregada pelos iluministas na qual se rechagam
os privilégios hereditarios e os corporativistas.

E certo que politicas publicas fundamentadas no mérito visando melhores
desempenhos quanto ao resultado no IDEB sao realidades no territério brasileiro. A

polémica Resolugao SE—7412, em 6 de novembro de 2008, da Secretaria da

'2 Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/lise/sislegis/detresol.asp?strAto=200811060074.
Acesso em 09/08/2018.
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Educacdo de Sao Paulo, que instituiu o Programa de Qualidade da Escola (PQE), é
um exemplo. Por meio desse dispositivo de avaliagdo, mensurava-se o desempenho
das escolas semelhantemente aos critérios do IDEB, e os funcionarios das U.E.(s)
que apresentavam desempenho satisfatorio recebiam uma bonificagdo gerida pela
Secretaria de Educacéo.

A bonificagao vinculada ao desempenho no IDEB ndo é um caso isolado de
algumas secretarias de educagao. Em julho de 2018, a Comissao de Assuntos
Econémicos (CAE) aprovou projeto de lei (PLS 294/2014)13, que diz que os
professores de escolas que obtiverem desempenho acima da média nacional nas
avaliagdes conduzidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) terao direito a um bdnus salarial, projeto esse que continua
em tramitagao.

A justificativa dar-se-a pela inexisténcia de um método de avaliar o professor
diante de uma sociedade marcada por rapidas e revolucionarias mudancgas
tecnolégicas e pela forte competitividade dos mercados, que tornou a educagdo um

dos campos centrais das politicas publicas.

Inexiste, contudo, um instrumento de avaliacdo direta de um dos agentes
essenciais do processo educativo: o professor. E necessario que os
professores dessa etapa educacional sejam submetidos a avaliagdes
perioddicas, de forma a estimular seu empenho profissional. Nao se trata de
estabelecer penalidades para eventuais insucessos nos exames, mas de
identificar aqueles que precisam de atualizacdo e de premiar os que
demonstram ter condigdes de exercer adequadamente o oficio. (PLS
294/2014, p. 2).

Dentre muitas secretarias de Educagcdao que utilizam a bonificagdo como
meétodo de “reconhecimento” esta a Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade do

Rio de Janeiro (SME-RJ). Essa politica de educacgao foi inserida, no ano de 2009,

'3 Disponivel em:
https://legis.senado.leg.br/sdleg-getter/documento?dm=4071956&ts=1545397208955&disposition=inli

ne. Acesso em 06/07/2018.
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sob a gestdo do entdo prefeito Eduardo Paes na pessoa de Claudia CostinM,
Secretaria Municipal de Educacgéo.

O periodo da gestdao de Costin, de 2009 a 2014, na secretaria, foi marcado
por acentuados desafios e instabilidade politica. Isso porque, ao assumir o cargo, se
deparou com o quadro da “aprovagdo automatica”, j4 que os alunos ndo eram
avaliados, e o rendimento escolar, medido pelo IDEB, estava entre os mais baixos
do pais.

Buscando a modificacdo desse cenario, implementou, entre outros,
programas de realfabetizagdo, sistemas regulares de avaliagdo em Portugués e
Matematica, sistemas de recompensa para escolas que melhorassem o
desempenho, ampliagdo da educagéao infantil, o projeto “Escolas do Amanha” para
unidades educacionais localizadas em areas de violéncia, o projeto do “Ginasio
Carioca” e o desenvolvimento de materiais pedagdgicos organizados e disponiveis
pela internet (“Educopédia”).

Contudo, para lograr éxito nos projetos adotados, foi estabelecida uma
parceria com a iniciativa privada, que gerou insatisfacdo de grande parte dos
profissionais da educagado, culminando na histérica greve dos profissionais da
educacdo no ano de 2013, que tinha como uma das pautas o descontentamento
com as avaliagdes de desempenho, as parcerias externas e a politica meritocratica.
Essa greve contribuiu para o fim da gestao de Claudia Costin.

A politica meritocratica fundamentada no desempenho, em territorio nacional,
teve seu modelo inspirado, em tempos modernos, em Nova York, entretanto com
peculiaridades e método de gestdo diferentes, conforme identificado pela fala de

Nadelstern, ex-secretario de Educagdo em Nova York, em entrevista a Revista Veja:
15

4 Claudia Costin tem uma ampla bagagem no que diz respeito a educagéo publica, tendo atuado
como Secretaria de Educagédo do municipio do Rio de Janeiro; de Cultura, no Estado de Sao Paulo; e
Ministra da Administragdo e Reforma do Estado, além de ter ocupado o cargo de diretora do Banco
Mundial. No Centro de Exceléncia e Inovagao em Politicas Educacionais (CEIPE), sua misséo &
mapear iniciativas de exceléncia em educagéao publica.

15 Edicéo 2035, 21 de novembro de 2007.
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[...] o numero é algo irrefutavel. Aplicamos provas aos alunos. Se a classe
de um professor vai mal numa série de testes, € um sinal de que ele esta
falhando. Por outro lado, quando ha um consistente avan¢o nas notas,
temos em méaos um poderoso indicador do seu talento ao lecionar. Sdo
essas as escolas que, no caso de Nova York, recebem bdnus no
orcamento. Cabe ao diretor fazer o rateio do prémio, tendo pesado o mérito
de cada um para o resultado final. Ele € o gerente de fato [...]. Como em
outros setores da economia, também em uma rede de escolas publicas néo
faz sentido que o governo seja o todo-poderoso, a quem elas devam
consultar sobre a compra de uma borracha ou um vazamento no teto. No
novo sistema, os diretores recebem dinheiro da prefeitura e séo livres para
administrar a escola como julgarem melhor. Como esperar que os diretores
sejam gestores tdo eficazes quanto os das grandes empresas se os
privamos de poder? E ilégico. [...] Damos a autonomia e, em troca, o diretor
assina um contrato com a prefeitura em que se compromete a fazer seus
estudantes alcangarem uma determinada média de notas, a reduzir a
evasdo, a combater a repeténcia, e por ai vai. Se as escolas nao cumprem
tais metas, recebem menos dinheiro do que as demais que mostram avango
nos indicadores. Nas escolas em que o resultado € sempre péssimo, ndo ha
saida sendo demitir os diretores. [...] A politica de dar bbdnus por
desempenho é uma medida que, por si sO, j& enche os olhos dos bons
profissionais do mercado. Evidentemente, um ambiente de trabalho em que
ficardo equiparados a mediocridade ndo lhes é atraente. Outro ponto
fundamental, de novo, é o fato de as escolas serem autdbnomas, e ndo mais
tdo dependentes do estado. E claro que um bom executivo se sentira mais
desafiado com esse cenario. Também é possivel fisgar os melhores
profissionais ao coloca-los em fungdes estratégicas pelas quais serdo bem
remunerados. (NADELSTERN, 2007).

Diante de toda a reflexdo conduzida, faz-se necessario avaliar o desempenho,

ao longo do tempo, das Secretarias de Educagdo como um todo. Para isso, vamos

sumariamente analisar a performance da Secretaria de Educagao da cidade do Rio

de Janeiro no IDEB no que concerne ao segundo segmento.

2.1.5 IDEB 2017 e a cidade do Rio de Janeiro

Durante a realizacao deste trabalho, o resultado do IDEB 2017 foi divulgado,

apo6s a tabulacédo e discussao dos referentes ao IDEB 2015. Diante disso, vamos

fazer sua analise, com a finalidade de validar ou ndo os apontamentos advindos dos

tépicos anteriores fundamentados nos resultados obtidos até o momento, conforme

o grafico:
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Grafico 3: Evolugao do desempenho no IDEB.

EVOLUCAO DO IDEB

=8 Municipio =8 Meta do municipio

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Fonte: www.qgedu.org.br

O resultado obtido no IDEB 2017 referente ao desempenho das escolas da
cidade do Rio de Janeiro nao foi satisfatério, bem como os de 2013 e 2015. No ano
de 2011, houve uma melhora, que foi atribuida as mudangas implementadas pela
entdo Secretaria Claudia Costin, todavia em 2013 nao existiu avango, o que levou
especialistas a afirmarem que o método nao era tdo eficiente. Diante disso, os
numeros mostrados pelo IDEB 2017 reforcam a reflexdo quanto a relagao
desproporcional entre a taxa de aprovacdo e o desempenho nas avaliagbes

externas, de acordo com o que é apresentado no grafico abaixo:

Grafico 4: Desempenho das escolas municipais da cidade do Rio de Janeiro no IDEB de

2017.
IDEB 2017
i (Escolas Municipais da Cidade do Rio de Janeiro)
7.00
6.50
6.00
5.50
5.00
4.50
4,00
0.48 0.58 0.68 0.78 0.88 0.98

Fonte: www.qgedu.org.br
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A variavel na horizontal se refere ao indicador de rendimento (taxa de
aprovagao); a variavel na vertical, ao desempenho da avaliagdo do SAEB. Natural
seria que o grafico acima fosse uma funcgao linear crescente, isto é, quanto maior a
taxa de aprovagédo melhor seria o rendimento na avaliagdo externa. Porém, ndo é o
que acontece. Pode-se perceber que ha aglomeragcdo na regido que define
satisfatorio indicador de rendimento e baixo desempenho na avaliagao externa.

As discussodes sobre os desdobramentos do IDEB ocorrem em todo o pais, e
diversos pontos de vistas sdo encontrados referentes a tematica.

Para Libaneo, Oliveira e Toshi (2005), ha uma diferenca entre avaliar e medir,
e é insuficiente apenas considerar a avaliacdo do aluno, omitindo todo o contexto em
que o estudante esta inserido. No caso da educagao, a avaliagao educacional diz
respeito a determinados aspectos, que podem estar relacionados ao papel do
professor, aos saberes e a concepgao de educacgao.

Luckesi (2002) acredita que, por intermédio da avaliacéo, € possivel alcangar
melhores resultados, seja na aprendizagem, seja nas politicas publicas. Saul (1988),
na mesma direcdo, complementa ressaltando que a avaliagdo esta projetada para o
futuro, uma vez que com ela é possivel realizar transformacdes de acordo com o
contexto.

A partir das avaliagcbes, € possivel iniciarmos uma discussdo quanto aos
processos e aos métodos utilizados que culminam nos resultados finais, todavia se
apropriar da convicgao de que o método utilizado no IDEB aponta fidedignamente a
realidade das escolas brasileiras € um equivoco.

Tem-se muito a avangar, quando o assunto € desempenho em avaliagcéo
externa e relagdo ensino/aprendizagem. E ténue a linha interpretativa no que se
refere ao resultado apresentado no grafico 4. Encontrar o ponto de equilibrio entre o
radicalismo que propaga a crenga de que os estudantes ndo estdo alcangando as
habilidades propostas pelos Parametros Curriculares Nacionais, fundamentado nos
resultados das avaliagbes em larga escala, e a omissdo dos resultados para o

replanejamento da pratica pedagdgica como um todo é o desafio da comunidade.
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Sendo assim, no proximo capitulo tratar-se-a de dois instrumentos avaliativos,
Prova Brasil e o PISA, e o quadro da Educacao Basica no que se refere ao ensino
de matematica frente aos resultados apresentados bem como sua importancia na

pratica docente.

2.2 SAEB, PISA E O ENSINO DE MATEMATICA

Ao se falar sobre o ensino de matematica e desempenho, reportamo-nos
instantaneamente a graves problemas de aprendizagem sinalizados pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) e pelo Programa Internacional de Avaliagéo
de Estudantes (Pisa), vinculado a Organizagao para Cooperagéo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE).

No entanto, paradoxalmente, o Brasil passou a integrar o Grupo 516,
constituido pela Alemanha, Canada, China, Israel, Italia, Jap&o, Russia, Reino Unido
e Estados Unidos, segundo a International Mathematical Union (IMU), entidade
dedicada a cooperagdo mundial no campo da Matematica, que classifica os 76
paises-membros em cinco grupos por ordem de exceléncia, sendo o Grupo 5 o de
maior exceléncia.

Acredita-se que a ascensdo da Matematica brasileira a um padrao de
exceléncia mundial esta atrelada a politica educacional criteriosa que foi discutida
com a comunidade académica, a partir da década de 50, a qual culminou na criagao
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e do
Instituto de Matematica Pura e Aplicada (Impa). Por meio disso, houve
fortalecimento da pds-graduacao nessa area e favoreceu-se a formagao de doutores
altamente qualificados em Matematica, ocasionando, em 2014, a conquista da
medalha Fields pelo pesquisador Artur Avila.

Ha antagonismo acentuado entre as duas realidades citadas. O SAEB tem,
dentre varias finalidades, o proposito de avaliar a qualidade, a equidade e a

eficiéncia da educacgao praticada no pais em seus diversos niveis governamentais.

' Disponivel em:
https://ciencia.estadao.com.br/noticias/geral,brasil-ingressa-em-seleto-grupo-de-10-paises-na-area-de
-pesquisa-matematica,70002165758. Acesso em 03/07/2018.
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Através de seus resultados, politicas publicas sdo elaboradas, monitoradas e
aprimoradas; compreendé-las, avalia-las criticamente e questionar seus impactos
para o ensino de matematica sdo fungées dos agentes reguladores da educagao,

sobretudo os educadores matematicos.
2.2.1 SAEB

O SAEB é composto por um conjunto de avaliagdes externas em larga escala
que permitem ao Inep17 realizar um diagnostico da educagéo basica brasileira e de
alguns fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um
indicativo a respeito da qualidade do ensino ofertado.

A partir de provas e questionarios, aplicados periodicamente pelo Inep, o
SAEB permite que os diversos niveis governamentais avaliem a qualidade da
educacao praticada no pais, de modo a oferecer subsidios para a elaboragdo, o
monitoramento e o aprimoramento de politicas com base em evidéncias.

As médias de desempenho do SAEB, junto aos dados sobre aprovagéo,
obtidos no Censo Escolar, compéem o indice de Desenvolvimento da Educacéao
Basica (IDEB). Conhecer a histéria do SAEB €& essencial para compreendé-lo e

analisa-lo criticamente.
2.2.1.1 SAEB e sua historia

Desde 1990, quando foi criado, o SAEB passou por diversas reestruturagées.
Para fins pedagdgicos, vamos analisar as mudangas, periodicamente, em ciclos,

conforme o quadro abaixo:

170 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é uma autarquia
federal vinculada ao Ministério da Educagédo (MEC). Sua missao € subsidiar a formulagéo de politicas
educacionais dos diferentes niveis de governo com intuito de contribuir para o desenvolvimento
econdmico e social do pais.
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Quadro 2: Mudancas no SAEB em cada ciclo.

. i a L Formulagao dos Areas do T
Anolciclo Publico-alvo Abrangéncia itens conhecimento/Discipli
nas avaliadas
1990 Curriculos de Lingua Portuguesa,
18, 38, 58 Escolas publicas sistemas Matematica,
1° Ciclo _ _ Ciéncias Naturais,
e 72 séries do EF Amostral estaduais. Redacgao
1993 Curriculos de Lingua Portuguesa,
18, 39, 52 Escolas publicas sistemas Matematica,
2° Giclo . . Ciéncias Naturais,
e 72 séries do EF Amostral estaduais. Redacéao
1995 Curriculos de Lingua Portuguesa,
18 32 52 Escolas publicas sistemas Matematica,
3° Ciclo . . Ciéncias Naturais,
e 72 séries do EF Amostral estaduais. Redacéao

Inovacdo: Em 1995 foi adotada uma nova metodologia de construcdo do teste e analise de
resultados: a Teoria de Resposta ao Item (TRI). Dessa forma, a comparabilidade entre os resultados
das avaliagbes ao longo do tempo se tornou possivel. Ocorreu também o levantamento de dados
contextuais (Questionarios).

1997 Matrizes de Lingua Portuguesa,
42 8?2 séries do EF | Escolas publicas Referéncia matematica,
Escolas Avalia
Particul téncias/ i&nci i
4° Ciclo e 3° ano EM articulares competéncias Ciéncias Nelturals,
Redacéao
Amostral , .
Define descritores

Fonte: Autor.

Segundo Bonamino e Franco (1999), nos dois primeiros ciclos, houve a
participacdo efetiva de equipes de professores e especialistas das secretarias
estaduais de educagdo, que se responsabilizaram pela aplicacdo e posterior
corregdo das provas. No segundo ciclo, participaram também especialistas
académicos, que se encarregaram da coordenacdo e elaboragdo de uma proposta
inicial de quarenta itens por série e disciplina, a partir dos quais seriam elaborados
os testes de rendimento.

No terceiro ciclo, ha a implementagcdo do Teoria de Resposta ao Item (TRI),
que busca aferir precisamente as habilidades dos estudantes em um determinado
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exame. Essa teoria é antagbnica a Teoria Classica dos Testes (TCT), que aferia
apenas o total de escores de um estudante no determinado teste.

Karino e Andrade (2011) simplificam a compreensao entre as duas teorias ao
exemplificar ambas aplicagbes no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),

conforme abaixo:

Usualmente, quando desejamos medir a proficiéncia de um aluno em
determinada area do conhecimento, fazemos uso do escore (numero de
acertos) do aluno em um teste com um determinado numero de itens
(questdes). Esta forma de avaliagdo, conhecida como a Teoria Classica dos
Testes (TCT), apresenta limitagdes quando se pretende comparar
desempenhos de alunos submetidos a provas diferentes. Isso ocorre devido
a dependéncia que existe entre a avaliagdo das caracteristicas do teste e a
amostra de respondentes. O indice de discriminagao (grau com que o item
diferencia pessoas com niveis distintos de proficiéncias) e a dificuldade do
item depende fundamentalmente do grupo de respondentes, ou seja, o item
discrimina mais ou menos, ou € mais ou menos dificil de acordo com o
grupo de respondentes. Um grupo de pessoas com menos proficiéncia
submetido a um teste facil pode obter como resultado um mesmo escore
que um grupo de individuos de maior proficiéncia submetidos a um teste
dificil. A comparagdo dos percentuais de acerto indicara que os grupos
possuem a mesma proficiéncia, sendo que na verdade os grupos possuem
proficiéncias diferentes. (KARINO; ANDRADE, p. 1, 2011).

O uso da TRI em avaliagdes educacionais teve inicio no Brasil com o SAEB
em 1995 e, posteriormente, foi implementado também no ENCCEJA, Prova Brasil e
ENEM. No ambito internacional, a TRI vem sendo utilizada largamente por diversos
paises: Estados Unidos, Franga, Holanda, Coreia do Sul, China, sem mencionar os
paises participantes do Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes (PISA).

Juntamente a Teoria de Resposta ao Item, houve a implementacéo da escala
de proficiéncia, que pode ser comparada a uma régua construida com base nos
parametros estabelecidos para os itens aplicados nas edi¢cdes do teste.

Em cada ciclo da avaliagdo, o conjunto de itens aplicados nos testes de
desempenho € posicionado na escala de proficiéncia a partir dos parametros
calculados com base na TRI. Apds a aplicagao do teste, a descricdo dos itens da
escala oferece uma explicagéo probabill'stica18 sobre as habilidades demonstradas

em cada intervalo da escala.
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Esses avancos nao ficaram livres de controvérsias, uma vez que a correta

interpretacdo das habilidades e competéncias, segundo Gaviria e Klein (s.d.), € um

objetivo complexo e que sO pode ser garantido a partir de um processo de

estabilizacdo em sucessivos exercicios de avaliagao.

Para Karino e Andrade (2011), em contraste com os objetivos dos dois

primeiros ciclos e suas énfases em aspectos processuais, as finalidades dos demais

ciclos caracterizam-se pela énfase em produgcdo de resultados que pudessem

contribuir para a monitoracado da situacdo educacional brasileira e para subsidiar os

formuladores de politicas. Segue o quadro com mais detalhes dos ciclos do SAEB:

Quadro 3: Detalhamento dos ciclos do SAEB.

Areas do
ANO/CICLO | Publico alvo Abrangéncia Formulagao dos itens | conhecimento/Dis
ciplinas avaliadas
Lingua
1999 42 82 séries Portuguesa,
do EF Escolas publicas Matrizes de Referéncia Matematica,
Ciéncias
5° Ciclo e 3°ano do Naturais,
EM Escolas Particulares | Avalia competéncias/ Redacao
Amostral Define descritores Histéria e Geografia
42, 82 séries .
2001 do EF Escolas publicas Matrizes de Referéncia Lingua
o : . . Portuguesa,
o A e 3°ano do Escolas Particulares | Avalia competéncias/ ”
6° Ciclo ) . Matematica
EM Amostral Define descritores
2003 423 82 séries
do EF Escolas publicas Matrizes de Referéncia Lingua Portuguesa,
7° Ciclo e 3° ano do Escolas Particulares | Avalia competéncias/ Matematica
EM Amostral Define descritores
2005 42 82 séries
do EF Escolas publicas e Matrizes de Referéncia ,
. . Lingua Portuguesa,
o Particulares; L
o e 3°ano do . a Matematica
8° Ciclo EM amostral Avalia competéncias/

Estratos censitarios

Define descritores

Inovacao: Em 2005, O sistema passou a ser composto por duas avaliacdes: Avaliacdo Nacional da
Educacao Basica (Aneb) e Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como

Prova Brasil.
2007 423 82 séries
do EF Escolas publicas e Matrizes de Referéncia ,
. _ Lingua Portuguesa,
o Particulares; s
o e 3°ano do . a Matematica
9° Ciclo EM amostral Avalia competéncias/

Estratos censitarios

Define descritores
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2009 42, 82 séries
do EF Escolas publicas e Matrizes de Referéncia ,
. i Lingua Portuguesa,
o Particulares; Y
o e 3°ano do . a Matematica
10° Ciclo amostral Avalia competéncias/
EM o . :
Estratos censitarios | Define descritores
42 82 séries ‘
2011 do EF Escolas publicas e | Matrizes de Referéncia Lingua Port’u_guesa,
; i Matematica
o Particulares;
o e 3°ano do . .
11° Ciclo amostral Avalia competéncias/
EM o . :
Estratos censitarios | Define descritores
2013 5° ano, 9°ano
do EF Escolas publicas e Matrizes de Referéncia ,
. . Lingua Portuguesa,
o Particulares; L
o e 3° ano do . a Matematica
8° Ciclo amostral Avalia competéncias/
EM o . .
Estratos censitarios | Define descritores

Inovacdo: Em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) passou a compor o Saeb. Outra
inovacao desta edicdo foi a inclusdo em carater experimental da avaliagdo de Ciéncias, a ser
realizada com os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio. Neste
ano foi aplicado, em carater de estudo experimental, um pré-teste de Ciéncias Naturais, Histéria e
Geografia, que ndo geraram resultados para a edigao.

5° ano, 9°ano
do EF Escolas publicas e Matrizes de Referéncia
o Particulares;
o e 3°anodo E . a
8° Ciclo amostral Avalia competéncias/
M s ) .
Estratos censitarios | Define descritores

2015
Lingua Portuguesa,
Matematica

Inovacdo: Em 2015, foi disponibilizada a Plataforma Devolutivas Pedagodgicas como ferramenta de
apoio aos gestores e professores.

Fonte: Autor.

Em 2019, as siglas ANA, Aneb e Anresc deixaram de existir, e todas as
avaliacbes passaram a ser identificadas pelo nome SAEB, acompanhado das
etapas, areas de conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos. Além de suas
modificagdes, os resultados de anos de aplicagdo e reestruturacdo do SAEB

subsidiaram a discussao sobre o PNE.

O Plano foi fruto de um amplo debate que envolveu diferentes setores da
sociedade e compreende a avaliagdo educacional de forma ampliada, fruto
do acumulo de quase trés décadas de experiéncia com o Saeb. (DAEB,
2018, p. 17).
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Apds assimilar as mudancas histéricas do SAEB, é importante compreender a

matriz que o norteia.

2.2.1.2 SAEB e sua Matriz Mestra

A contar das discussoes e dos estudos produzidos, em sintese, propde-se um
sistema de avaliagdo que tenha como objetivo medir a qualidade da educagéao a
partir de sete Eixos: Equidade, Direitos Humanos e Cidadania,
Ensino-Aprendizagem, Investimento, Atendimento Escolar, Gestdo e Profissionais
Docentes.

Para fins desta pesquisa, exploraremos apenas o eixo Ensino -
Aprendizagem, que é constituido por dois pilares, a saber: Curriculo e Praticas
Pedagogicas.

No tema Curriculo, pretende-se verificar como os curriculos sao construidos
nas escolas e sua utilizacdo pelo corpo docente, procurando-se adequar a matriz da
avaliacdo em toda a Educacéo Basica.

Os conteudos associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada
série e para cada disciplina foram subdivididos em partes menores, cada uma
especificando o que os itens das provas devem medir — essas unidades sao
denominadas "descritores". Esses, por sua vez, traduzem uma associagao entre os
conteudos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos. Os
descritores, portanto, especificam o que cada habilidade implica e s&do utilizados
como base para a construgao dos itens de diferentes disciplinas.

No tema Praticas Pedagdgicas, o intuito € obter informag¢des sobre como se
desenvolvem as relagdes no ambiente de sala de aula. Incluem-se nesse topico,
além das praticas docentes, o ambiente, as estratégias de ensino e as praticas
avaliativas.

O ensino e a aprendizagem de alta qualidade envolvem o uso de um curriculo
bem organizado que enfatize a aquisicdo de habilidades basicas, incentive os alunos

a pensar criticamente e a usar habilidades de raciocinio de alto nivel. Nesse
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processo desafiador, o professor tem a funcdo de fundamentar suas praticas no

Curriculo e trazer sentido a este.

A importadncia dessas praticas ndo se materializa apenas com o0s
ensinamentos sobre os conteudos do curriculo e atividades de ensino, mas,
sobretudo, na forma como o professor atua para efetivamente favorecer o
desenvolvimento cognitivo do estudante. (PIANTA; HAMRE, 2009).

Nao é alvo desta pesquisa, entretanto é importante refletirmos o quanto esses
dois pilares sao revisitados na formagao docente, seja ela a nivel de graduacgao,
pos-graduagédo ou formacéo continuada. Sera que parte significativa dos docentes
tem o habito de registrar suas praticas, a fim de aperfeicoamento e
compartilhamento? Sera que o Curriculo é utilizado para fundamentar sua pratica?
As respostas a esses questionamentos sdo molas propulsoras para enveredar agoes
exitosas, que possivelmente culminardo na melhoria da relagdo

ensino/aprendizagem.

2.2.1.3 SAEB/ Matriz de matematica para o 9° ano

As Matrizes de Referéncia de Matematica propostas abrangem os aspectos
cognitivos passiveis de serem medidos em testes de larga escala. Nao contemplam
0s aspectos socioemocionais, atitudinais ou valorativos, os quais poderao ser
medidos por intermédio dos questionarios e tém por intento medir o constructo de
Matematica.

O constructo é um atributo intangivel, com manifestagcdo variavel entre
individuos, que s6 pode ser avaliado indiretamente, como uma série de resultados
alcangados em um teste cognitivo, em conformidade com o que se pretende
mensurar com base nas habilidades presentes nas cinco unidades tematicas
preconizadas pela BNCC traduzidas nas Matrizes de Matematica do SAEB. O
desempenho em um teste demonstraria o desenvolvimento de habilidades que, em
conjunto, corresponderiam a essa espeécie de estrutura de disposigdes da
inteligéncia inerente aos sujeitos, denominada também de traco latente (DAEB,
2018, p. 17).
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O constructo em foco é o Letramento Mateméticow, conceituado como a
compreensao e aplicacao de conceitos e procedimentos matematicos na resolugao
de problemas nos campos de Numeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas
e Probabilidade e Estatistica, bem como na argumentagao acerca da resolugéo de
problemas.

Fundamentada pela BNCC e por outros estudos realizados pela equipe
técnica do INEP, as Matrizes de Referéncia de Matematica sdo constituidas pelos
seguintes eixos: cognitivos, do conhecimento e do contexto.

Para a constituicdo dos Eixos Cognitivos da Matriz de Referéncia,
conduziu-se primeiramente uma analise das habilidades da area de Linguagens da
BNCC, buscando selecionar criteriosamente os verbos que traduzem processos
cognitivos. Levando em consideragéo o ensino de matematica, pode-se resumir esse
processo nos seguintes verbos: compreender, aplicar, formular, empregar,
interpretar, avaliar e resolver. A fim de haja melhor entendimento, segue abaixo

como esse eixo € abordado no SAEB.

Quadro 4: Abordagem dos eixos cognitivos no SAEB.

EIXO COGNITIVO | HABILIDADES APLICAGCAO
Identificar a equagao polinomial de 2° grau
| Formular que modela um problema.
Determinar a solugdo de uma equagao
Empregar polinomial de 2° grau
Formular + Resolver um problema que possa ser
Empregar + representado por equacao polinomial de 2°

Interpretar/avaliar | grau.

I Analisar a validade de determinadas
resolucbes para um problema que possa
ser representado por equagao polinomial de
2° grau.

Interpretar/avaliar

Fonte: Autor
O eixo do Conhecimento é composto por objetos de conhecimento dos

componentes curriculares da BNCC, a saber: numeros, algebra, geometria,

grandezas e medidas, probabilidade e estatistica. O cruzamento do eixo do

% Na BNCC, o Letramento Matematico é “definido como as competéncias e habilidades de raciocinar,
representar, comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulagcédo e a resolugdo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas”. (BRASIL, 20173, p. 264).
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Conhecimento e eixo Cognitivo resultam nas habilidades que guiam a construgao do
teste. Segue abaixo a distribuigdo proporcional de itens no teste de matematica do

9°ano da Prova Brasil.

Tabela 5: Distribuicdo de itens no teste por eixo de conhecimento.

DISTRIBUICAO
EIXO DO PROPORCIONAL
CONHECIMENTO DE ITENS NO TESTE

Numeros 26%
Algebra 22%
Geometria 22%
Grandezas e medidas 15%
Probabilidade e o

Estatistica 15%

Fonte: Autor.

Esse aporte tedrico € fundamental para o planejamento de acdes
metodoldgicas que contemplem um pequeno grupo, uma turma escolar, por
exemplo, ou até mesmo um macrogrupo, como turmas de uma secretaria de
educacgdo ou uma regional. Nas préximas segdes, abordaremos como é estruturado
o PISA.

2.2.2 PISA

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), ou Programme
for International Student Assessment, € uma iniciativa de avaliagdo comparada,
aplicada de forma amostral a estudantes matriculados a partir do 7° ano do ensino
fundamental na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da
escolaridade basica obrigatoria na maioria dos paises. No Brasil, a coordenagao do
programa fica sob responsabilidade do INEP.

O intuito do Programa é produzir indicadores que contribuam para a

discussao da qualidade da educacao nos paises participantes, de modo a subsidiar
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politicas de melhoria do ensino basico, bem como verificar a formagao dos jovens no

quesito cidadania.

2.2.2.1 PISA e sua historia

O PISA teve sua primeira edicdo em 2000 e ocorre a cada trés anos. A
participagdo de paises membros vem aumentando a cada edi¢cédo, e o Brasil € o
unico pais sul-americano, que participa desde a primeira edigdo. A avaliagao
abrange trés areas do conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias —, havendo, a
cada edigao do programa, maior énfase em cada uma dessas areas.

Em 2000, o foco foi em Leitura; em 2003, Matematica; e, em 2006, Ciéncias.
Em 2009, iniciou-se um novo ciclo do programa com o foco na ordem seguida nas
ultimas trés edi¢cdes. A novidade ocorreu em 2015 com a inclusdo das areas de
Competéncia Financeira e Resolugao Colaborativa de Problemas além da aplicagcao
integralmente por computador, por meio de uma plataforma de aplicagao off-line
desenvolvida pelo consorcio internacional do PISA e compativel com computador de
mesa (desktop) e portatil (notebook).

Em 2018, o segundo ciclo se inicia, com participagcdo de mais de 80 paises. A
proposta para esta area foi a analise do conhecimento dos estudantes tendo como
base a diversidade de um mundo globalizado, incluindo as habilidades de leitura
necessarias, na atualidade, ao crescimento individual, sucesso educacional,
participacdo econémica e cidadania.

No mesmo ano, houve a inclusdo do letramento financeiro, que surgiu da
demanda crescente dos paises em compreender melhor como seus jovens estédo
sendo formados para lidar com situagbes que envolvam dinheiro e investimentos,
frente a desafios como envelhecimento da populagao, diminuicdo em arrecadagao

ou apoio governamental e mudangas no mercado.
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2.2.2.2 Brasil e os resultado no PISA

Os resultados do PISA, desde 2000, tém sido utilizados como pilares para
discussao, planejamento, implementacdo e replanejamento de politicas publicas
educacionais. Buscar-se-a, sumariamente, apresenta-los por area do conhecimento

ao longo dos anos de aplicagdo sem o intento de se alongar nas interpretagdes.

Tabela 6: Desempenho no PISA por area de conhecimento.

ANO LEITURA MATEMATICA CIENCIAS
2000 396 334 375
2003 403 356 390
2006 393 370 390
2009 412 386 405
2012 410 391 405
2015 407 377 401

Fonte: Autor.

Observando o desempenho ao longo dos anos, nota-se que a evolugéo €&
muito pequena de um ano para o outro, quando a houve. Em 2015, tivemos uma
reducdo no desempenho em todas as areas. De acordo com Denis Mizne,
diretor-executivo da Fundagdo Lemann, em entrevista ao G12°, realizada em 2015,
ha estratégias para reversao deste quadro, séo elas estas: formagao de professores,
imersédo na Base Nacional Comum e conectividade.

Conforme Ricardo Falzetta (2016), gerente de conteudo do Movimento Todos
pela Educacdo, é fundamental a revisitagdo nos cursos de formagao inicial e
continuada para professores a fim de prepara-los para os desafios da sala de aula.
Mozart Neves Ramos, diretor de Articulagdo e Inovagao do Instituto Ayrton Senna,
enfoca que parte da solugcdo "passa também em superar a baixa atratividade dos
jovens brasileiros pela carreira do magistério, ao contrario do que ocorre nos paises
que estdo no topo do ranking mundial do Pisa. Nesses paises, ser professor é

sinbnimo de prestigio social".

2 Disponivel em:
https://g1.globo.com/educacao/noticia/brasil-cai-em-ranking-mundial-de-educacao-em-ciencias-leitura
-e-matematica.ghtml. Acesso em: 26/10/2017.
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Diversos sao os fatores que culminam para esse resultado insatisfatério, e
discuti-los com os agentes reguladores a fim de delinear estratégias conjuntamente

€ um desafio, mas a unica solugao.
2.2.2.3 PISA - Letramento matematico e competéncia financeira

Considerando-se a compreensao do foco ciclico por area do conhecimento,
explorar-se-a o PISA 2015 para refletir quanto a educacdo matematica, uma vez que
houve a inser¢cdo da area de competéncia financeira. Entretanto, o que se entende
por letramento matematico?

Segundo a OCDE (2016)21, Letramento matematico é a capacidade de
formular, empregar e interpretar a matematica em uma série de contextos, o que
inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e
ferramentas matematicos para descrever, explicar e prever fendbmenos. Isso ajuda
os individuos a reconhecer o papel que a matematica desempenha no mundo e faz
com que cidaddos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos
bem fundamentados e tomar as decisdes necessarias.

Esse letramento é analisado por trés aspectos, a saber: os processos
matematicos que descrevem o que os individuos fazem para conectar o contexto de
um problema com a matematica e, assim, resolver o problema, bem como as
capacidades subjacentes a esses processos; o conteudo matematico visado para
uso nos itens da avaliacéo; e o contexto no qual estdo situados os itens.

Nas unidades escolares, o curriculo matematico esta organizado, em geral, ao
redor de alguns conteudos (por exemplo, no ensino fundamental: aritmética, algebra
e geometria). Todavia, fora da sala de aula, uma situagdo que surja ndo é
acompanhada por um conjunto de regras e prescricdes que mostram como
enfrenta-la.

Em vez disso, a situagdo costuma exigir um raciocinio criativo que permita
verificar as possibilidades de usar a matematica para enfrenta-la e formula-la

matematicamente, exigindo a autonomia do estudante. Sob esta perspectiva séo

21 OCDE (2016), PISA 2015 Assessment and Analytical Framework: Science, Reading, Mathematic
and Financial Literacy.
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elaboradas as questdes do PISA, porém, para ndo se afastar das linhas
convencionais do ensino de matematica por conteudo, as questdes sao formuladas
por quatro categorias, a saber: mudancgas e relagdes, espaco e forma, quantidade,
incerteza e dados.

Conforme Brasil no PISA 2015 (2016), seguem as descricdbes de cada

categoria:

I) Mudancgas e relagbes

O mundo natural e o mundo projetado pelo homem tém uma série de relagdes
temporarias e permanentes entre objetos e circunstancias, nas quais acontecem
mudangas nos sistemas de objetos inter-relacionados ou em circunstancias em que
os elementos se influenciam mutuamente. Em muitos casos, as mudangas ocorrem
ao longo do tempo; em outros, modificagcbes em um objeto ou circunstancia estao
relacionadas a mudangcas em outros. Algumas dessas situagdes envolvem
alteracdes discretas; outras mudam continuamente. Certas relagdes sdo de natureza
permanente ou invariante. Ser mais letrado sobre mudancas e relagdes envolve
compreender os tipos de mudancas fundamentais e reconhecer quando elas
ocorrem, a fim de utilizar modelos matematicos adequados para descrevé-las e
predizé-las. Matematicamente, isso significa modelar essas mudancas e relagdes
com fungdes e equacgdes apropriadas, bem como criar, interpretar e traduzir as

diversas representagdes de relagdes graficas e simbalicas.

II) Espaco e forma

Essa categoria abrange uma ampla gama de fenédmenos encontrados em
varios lugares no mundo fisico e visual: padrdes; propriedades dos objetos; posicoes
e orientagdes; representagcdo dos objetos; codificagdo e decodificagdo de informagao
visual; navegacédo e interacdo dinamica com formas reais e com suas
representagcdes. A geometria pode ser considerada uma area-base para o espago e

a forma, mas essa categoria vai além da geometria tradicional no que se refere a
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conteudo, significado e método, utilizando-se de recursos de outras areas

matematicas, como visualizagao espacial, medida e algebra.

[II) Quantidade

A nogao de quantidade talvez seja o aspecto matematico mais abrangente e
essencial com o qual nos envolvemos e trabalhamos. Ela esta presente na
quantificacdo de caracteristicas de objetos, relagbes, situacbes e entidades no
mundo; na compreensao de varias representagcdes de quantificacdes; e no
julgamento de interpretacbes e argumentos baseados em quantidades. Para se
envolver com a quantificacdo do mundo, € necessario compreender medidas,
contas, grandezas, unidades, indicadores, tamanhos relativos e tendéncias e
padrées numéricos. Aspectos do raciocinio quantitativo, como a percepg¢ao dos
numeros, a compreensdo da multipla representacdo de numeros, o requinte no
calculo mental e computacional, a estimativa e a avaliacdo da aceitabilidade de

resultados sédo a base do letramento matematico no que se refere a quantidade.

IV) Incerteza e dados

A incerteza esta presente nas ciéncias, em tecnologias e na vida cotidiana. E,
portanto, um fendmeno central na analise matematica de muitas situagdes-problema,
e, para lidar com ela, foram criadas a teoria das probabilidades e a estatistica, bem
como as técnicas de representacao e descricao de dados. A categoria de conteudo
de incerteza e dados inclui identificar o lugar da variagdo nos processos, com a
percepcao da quantificacdo dessa variagao, do reconhecimento da incerteza, do erro
na medicdo e do conhecimento das probabilidades. Isso também envolve formular,
interpretar e avaliar conclusdes tiradas em situagdes nas quais a incerteza é um
aspecto central. A apresentacao e a interpretacdo dos dados sdo conceitos-chave
nessa categoria.

Além das categorias ja citadas, a matriz do PISA prioriza a contextualizagao

das questbes propostas, isso porque as estratégias tomadas dependerdao do
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contexto no qual o cidadao esta inserido. Sendo assim, ha quatro contexto para
classificar os itens de avaliagdo. Séo eles estes: Pessoal (relacionado as atividades
individuais e familiares); Ocupacional (Voltados para o mundo do trabalho); Social
(Comunidade do individuo); e cientifico (relacionam-se a aplicagdo da matematica no
mundo natural e a questdes e topicos voltados a ciéncia e a tecnologia).
A avaliacao referente a competéncia financeira objetivou diagnosticar até que
ponto os alunos de quinze anos de idade possuem os conhecimentos financeiros e
as habilidades necessarias para fazer uma transicdo bem-sucedida da escolaridade
obrigatéria para o ensino superior, 0 emprego ou o empreendedorismo.
O resultado do Brasil, conforme o grafico abaixo, ndo foi nem um pouco
satisfatério. Na verdade, esse desempenho esta muito abaixo do dos dez paises da
OCDE, o que sinaliza a necessidade urgente de se discutir esse assunto nos mais

diversos escaldes educacionais.

Grafico 5: Média do desempenho dos 10 paises participantes da OCDE em comparacéao as

do Brasil por nivel.

Media dos 10 paises Brasil
participantes da OCDE

Nivel 5
Nivel 4 19,2
Nivel 3 24,9 14,8
Nivel 2 N8 229
Nivel 1 ou abaixo 223 533
% 30 20 10 0 10 20 30 40 50 &0

Fonte: OCDE (2017).

Diante dos desempenhos apresentados, quadros desafiadores e néo
antagobnicos sao os do SAEB e do PISA no que diz respeito a educagao matematica.
Identificar divergéncias ou convergéncias sobre os instrumentos é vital para
delinearmos acbes efetivas que possam culminar em politicas publicas para
contribuigdo no ensino da disciplina.
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2.2.2.4 PISA e SAEB (Matriz de matematica)

Para avaliarmos as matrizes de referéncia do SAEB e do PISA, utilizaremos a
matriz do 9° ano do ensino fundamental, pois os estudantes do grupamento citado
estdo na faixa etaria semelhante a daqueles que realizam o exame do PISA.

Em primeira instancia, a matriz do PISA parece exigir mais dos discentes que
a do SAEB, uma vez que os descritores que compdem a matriz do SAEB sao
pontuais, identificando habilidades para resolver situacdes especificas, passiveis de
obtencdo de solucdo utilizando determinados conteudos matematicos. Ja as do
PISA, nao sao tao pontuais a priori.

Os conteudos matematicos no PISA apresentam-se associados a uma das
quatro categorias de conteudo ja relatados neste trabalho; ja na Matriz de Referéncia
do SAEB, as habilidades e competéncias estdo estruturadas de acordo com as
quatro grandes areas em que os conteudos matematicos sdo divididos nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs-1998). Todavia, ha similaridade entre os

dois com infimas diferencas.

Quadro 5: Comparativo entre os temas do PISA e do SAEB no ano de 2015.

PISA SAEB
Quantidade Numeros e operacdes
Incerteza e dados | Tratamento e informagao
Espaco e forma Espaco e forma
Sem associacao
Obvia Grandezas e medidas
Mudancgas e
relagdes Sem associacao obvia

Fonte: Autor.

A matriz do PISA considera, ainda, as capacidades matematicas acionadas
na resolucao de uma situacédo-problema, conduzindo o estudante a uma tomada de
decisao na qual os conteudos matematicos subsidiardo essa agao. Ja no SAEB, o

uso da linguagem formal pelo estudante ndo é observado, pois todas as questdes
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sao de multipla escolha simples, enquanto no PISA, ha questdes abertas, que, por
vezes, demandam do aluno algum texto de justificativa ou descrigdo. Além disso, em
exames nacionais nao sao utilizadas ferramentas como computadores e
calculadoras.

A reflexdo quanto a essas diferencas € apresentada no Relatorio sobre o
PISA 2015, conforme abaixo:

A matriz do PISA leva em consideracdo, também, os processos
matematicos necessarios para um bom letramento matematico. Embora n&o
explicitados na matriz do SAEB, esses processos sao indispensaveis na
resolugao de problemas matematicos (contextualizados ou nao). Observe
que nao € possivel resolver um problema em matematica sem, inicialmente,
identificar informagbes relevantes, suas possiveis variaveis (talvez com o
auxilio de graficos ou tabelas para melhor visualizagdo de dados), de modo
a obter uma expressdo (ou conjunto de expressdes) que representem,
matematicamente, a situagdo-problema apresentada. Em seguida, é
necessario escolher quais fatos, propriedades e conceitos devem ser
utilizados na resolugcdo do problema. ltens de exames do SAEB exigem,
implicitamente, que o estudante identifique aspectos matematicos e
variaveis significativas, reconhega estruturas matematicas, aplique fatos,
regras, algoritmos etc., de modo a encontrar a solugdo de determinada
situacao-problema utilizando férmulas, graficos e tabelas e manipulando
informagdes, expressdes algébricas e representagdes geométricas.
Portanto, os dois primeiros processos descritos no PISA (formular situacdes
matematicamente e empregar conceitos, fatos, procedimentos e raciocinio
matematico) encontram equivaléncia na matriz do SAEB. No entanto, ndo
ha, nela, descritores que propiciem, especificamente, situagbes onde o
estudante possa: (a) avaliar a razoabilidade de um resultado; (b) interpretar
um resultado matematico no contexto real; (c) explicar por que um resultado
matematico faz ou ndo sentido dentro do contexto de um problema
particular; (d) criticar/identificar os limites de um modelo utilizavel na
resolucdo de um problema; (e) fazer generalizacbes a respeito de um
resultado ou procedimento. Outro ponto em que os dois exames sao
distintos é na classificacdo do contexto do item que, no caso do PISA, pode
ser classificado como pessoal, ocupacional, cientifico ou social. Esse tipo de
analise ndo esta presente, em momento algum, em exames brasileiros, seja
durante a elaboragéo, a analise ou a resolugao de itens, seja em avaliagbes
do Ensino Basico ou do Ensino Superior. (BRASIL, 2016, p. 257).

Outra contribuigdo muito importante do relatério citado foi a comparagao entre
os conteudos explorados no PISA e no SAEB, de acordo com quadro extraido das
paginas 258 e 259.
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Quadro 6: Comparativo entre os conteudos explorados no PISA e no SAEB.

SAEB - PROVA BRASIL

PISA
TEMA DESCRITORES
. D15 — Resolver problema envolvendo relagdes
Grandezas e medidas ) . .
entre diferentes unidades de medida.
D16 - Identificar a localizacdo de numeros
inteiros na reta numérica.
D17 - Identificar a localizagdo de numeros
racionais na reta numérica.
D21 - Reconhecer as diferentes
, representagdes de um numero racional.
Numeros e — = p
unidades Nmeros e operacdes/ D22 - lIdentificar fracao c_omo repres_entagao
. - que pode estar associada a diferentes
Algebra e fungdes significados.
D23 — Identificar fragbes equivalentes.
D24 — Reconhecer as representacdes decimais
dos numeros racionais como uma extensao do
sistema de numeragao decimal,
identificando a existéncia de “ordens” como
décimos, centésimos e milésimos.
D6 — Reconhecer angulos como mudanga de
Espaco e forma direcdo ou giros, identificando &ngulos retos e
nao retos.
D12 — Resolver problema envolvendo o calculo
Medidas de perimetro de figuras planas.
. D13 — Resolver problema envolvendo o calculo
Grandezas e medidas , :
de area de figuras planas.
D14 — Resolver problema envolvendo nogoes
de volume.
D18 - Efetuar calculos com numeros inteiros
envolvendo as operagdes de adicao,
subtracdo, multiplicacéo, divisdo e potenciagao.
Operacgoes Numeros e operagodes/ D25 - Efetuar calculos que envolvam
aritméticas Algebra e fungdes operagcdes com numeros racionais — adicao,
subtracdo, multiplicacéo, divisdo e potenciagao.
D27 — Efetuar calculos simples com valores
aproximados de radicais.
D28 - Resolver problema que envolva
Porcentagem, . ~ porcentagem.
razao e Numeros © ope~ragoes/ D29 - Resolver problema que envolva
~ Algebra e fungdes . Lo . ,
proporgcao variagbes proporcionais, diretas ou inversas
entre grandezas.
D30 — Calcular o valor numérico de uma
Expressodes Numeros e operagodes/ expressao algébrica.
algébricas Algebra e fungdes
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Equagbes e
inequacodes

Numeros e operacoes/
Algebra e funcoes

D31 — Resolver problema que envolva equagao
de segundo grau.

D32 — Identificar a expressao algébrica que
expressa uma regularidade observada em
sequéncias de numeros ou figuras.

D33 - Identificar uma equacido ou uma
inequagdo de primeiro grau que expressa um
problema.

D34 — Identificar um sistema de equacdes do
primeiro grau que expressa um problema.

D35 - Identificar a relagcdo entre as
representacdes algébrica e geométrica de um
sistema de equacgdes de primeiro grau.

Relagdes com
e entre objetos
geométricos
em duas ou
trés
dimensodes

Espaco e forma

D1 — Identificar a localizagao/movimentacao de
objeto em mapas, croquis e outras
representagdes graficas.

D2 - |Identificar propriedades comuns e
diferengas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, relacionando-as com suas
planificacdes.

D3 — Identificar propriedades de tridngulos pela
comparacgao de medidas de lados e angulos.

D4 — Identificar relagédo entre quadrilateros por
meio de suas propriedades.

D5 - Reconhecer a conservacdo ou
modificacdo de medidas dos lados, do
perimetro, da area em ampliacdo e/ou redugao

de figuras poligonais usando malhas
quadriculadas.

D7 — Reconhecer que as imagens de uma
figura construida por uma transformacao
homotética sdo semelhantes,

identificando propriedades e/ou medidas que
se modificam ou nao se alteram.

D8 — Resolver problema utilizando a
propriedade dos poligonos (soma de seus
angulos internos, numero de diagonais,

célculo da medida de cada angulo interno nos
poligonos regulares).

D10 - Utilizar relagdes métricas do tridngulo
retangulo para resolver problemas
significativos.

Fonte: BRASIL, 2016.

Segundo o mesmo relatoério, ndo ha relagcao direta entre descritores da matriz

do SAEB e os topicos presentes no conteudo do PISA 2015 relacionados a isto:

estimativas; amostra e amostragem; variabilidade e descricdo de dados; risco e
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probabilidade. Além disso, alguns conceitos matematicos entre os tdpicos presentes
na descricdo dos conteudos do PISA 2015 ndo fazerem parte do Ensino
Fundamental no Brasil.

No documento referido, € concluida a reflexdo comparativa das duas matrizes

da seguinte maneira:

Por fim, seria oportuno afirmar a dificuldade encontrada ao se buscar
associagao direta entre os descritores de uma matriz (SAEB) e os temas ou
aspectos da outra matriz (PISA). Para demonstrar tal afirmagao, é
necessario observar que a matriz do PISA se baseia em uma relagdo entre
processos e habilidades matematicas, enquanto a matriz do SAEB é
descrita por habilidades de resolugdo de determinadas situa¢des-problema
utilizando conteudos especificos. Por outro lado, ao nos depararmos com o
que se pode considerar como habilidades interpretaveis a partir da
descricao de exemplos de tépicos incluidos no PISA e descritores da matriz
do SAEB-Prova Brasil, vemos diversas conexdes, mostrando que um aluno
do 9° ano do Ensino Fundamental brasileiro é capaz, em principio, de
resolver uma boa parte das questbes de um exame do PISA. Nao se pode
esquecer que ha tépicos de contelidos do PISA que provavelmente s serdo
apresentados a alunos no Brasil em classes de matematica de cursos de
Ensino Médio. Portanto, para podermos qualificar os resultados dos alunos
brasileiros no PISA, é necessario verificar, a cada vez, qual a forma e quais
assuntos foram, de fato, solicitados ao aluno em cada questao. (Brasil no
PISA 2015, p. 260).

Para a comunidade de educadores matematicos, € vital que a discussao
sobre as matrizes do PISA e SAEB faca parte do seu “fazer” e “refazer” pedagdgico,
uma vez que as agdes em sala de aula devem, ou deveriam, estar alinhadas a esse
debate. No entanto, ndo é o que ocorre, ndao por integral responsabilidade do
docente, e sim por omissdo ou falta de conhecimento de gestores de o6rgaos
supervisores.

As duas matrizes possuem suas peculiaridades, uma focada nos descritores e
habilidades, outra, no letramento matematico, enquanto os materiais utilizados em
sala de aula pelos regentes focam no CONTEUDO.

Nao avaliaremos, nesta pesquisa, livros e cadernos pedagogicos
disponibilizados aos professores, porém, basta selecionar, por amostragem, alguns
materiais pedagdgicos e, prontamente, observar-se-a que as atividades nao focam

no letramento matematico e que poucos sao os que trabalham por

64



habilidades/descritores. Sendo assim, nossas aulas continuam direcionadas aos
conteudos, cabendo a criatividade do regente trazer sentido a matematica.

Paralelamente as duas avaliagbes periddicas, temos, anualmente, a
realizacdo da maior Olimpiadas de matematica mundial, a Olimpiadas Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas (OBMEP). Quais s&o os impactos efetivos da
OBMEP para a educagdao matematica? Ha divergéncias ou convergéncias de sua
matriz para as ja apresentadas até o momento?

No proximo capitulo, estudar-se-a a génese, historia, resultados, metodologia,
desafios e potencialidade da OBMEP.

2.2.3 OBMEP (METODOLOGIA, DESAFIOS E POSSIBILIDADES)

2.2.3.1 Génese, historia e objetivos da OBMEP

A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) é um
projeto nacional dirigido, atualmente, as escolas publicas e privadas brasileiras,
realizado pelo Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) com o apoio
da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), promovida com recursos do
Ministério da Educagdo e do Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagdes e
Comunicagdes (MCTIC).

A OBMEP foi criada no ano de 2005 e contemplava, até o de 2016, apenas as
escolas publicas brasileiras, uma vez que as privadas eram agraciadas pela
Olimpiada Brasileira de Matematica (OBM), que teve a sua génese em 1970. A
integracao entre as duas Olimpiadas nao resultou na extingao da OBM, ja que os
300 alunos mais bem classificados de cada nivel da OBMEP sdo convidados a
disputar a fase unica da OBM.

Em 2018, a OBMEP realizou sua 14?2 edigao e obteve o maior quantitativo de
escolas participantes numa unica edigdo. Desde sua criagdo, mais de duzentos e
quarenta e seis milhdes de estudantes brasileiros ja participaram da OBMEP, e mais
de quinhentos e dezesseis mil estudantes ja foram premiados, conforme se pode

verificar na tabela abaixo:
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Tabela 7: Quantidade de participantes premiados desde a criagdo da OBMEP.
ANO PREMIADOS ANO PREMIADOS

2005 31109 2012 45434
2006 34743 2013 44835
2007 33003 2014 45664
2008 33017 2015 48784
2009 33011 2016 48984
2010 33256 2017 51877
2011 33202 2018 54121

Fonte: www.obmep.org.br/premiados.htm

Recentemente, a novidade do programa foi a 1?2 Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publicas — Nivel A (OBMEP “Nivel A” 2018) destinada aos
alunos de 4° e 5° ano do ensino fundamental regularmente matriculados em escolas
publicas municipais, estaduais e federais brasileiras, incluindo os alunos
matriculados em outras modalidades, como EJA, desde que sua série escolar
correspondesse ao 4° e/ou 5° ano do ensino fundamental.

A OBMEP foi concebida em 2005 com a finalidade de instigar o estudo da
matematica e reconhecer talentos na area, tendo ela os seguintes propdsitos

principais:

- Estimular e promover o estudo da Matematica;

- Contribuir para a melhoria da qualidade da educagéo basica, possibilitando
que um maior numero de alunos brasileiros possa ter acesso a material
didatico de qualidade;

- Identificar jovens talentos e incentivar seu ingresso em universidades, nas
areas cientificas e tecnologicas;

- Incentivar o aperfeicoamento dos professores das escolas publicas,
contribuindo para a sua valorizagéo profissional;

- Contribuir para a integragédo das escolas brasileiras com as universidades
publicas, os institutos de pesquisa e com as sociedades cientificas;

- Promover a inclusdo social por meio da difusdo do conhecimento.
(OBMEP, 2019).

Incontestavel, por meio dos numeros apresentados na ultima figura, € a

propagacao dessa Olimpiada em territério nacional, de modo que se faz importante
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a discussdo quanto aos impactos desse evento para a Educagdo Basica no que
concerne as esferas econdmica, social e educacional.

A avaliagcao dos efeitos desse evento, ha tempo, € objeto de pesquisa. Além
dos inumeros trabalhos académicos nessa perspectiva, existem relatérios com tal
finalidade, dentre os quais merece ser mencionado este: Avaliagdo Econbémica da
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas PL'Ib/icaSZZ, de autoria da Fundacéo
Itad Social, em 2009, que se baseou na comparacdo do desempenho na Prova
Brasil entre escolas que participavam ou ndo da Olimpiada, incluindo o numero de
participacdes e o trabalho do CGEE.

Em 2010, o Centro de Gestdo e Estudos Estratégicos (CGEE)23 buscou
avaliar os resultados e impactos de primeira ordem da Olimpiada Brasileira de
Matematica nas Escolas Publicas a partir de demanda da Secretaria de Inclusao
Social (Secis) do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT). Essa avaliagdo tomou
como base os proprios objetivos da OBMEP e apresentou algumas recomendacgoes
para aprimorar essa politica publica fundamentada nos resultados de uma consulta a
comunidade escolar.

Nas proximas secoes, avaliar-se-a a metodologia, os desafios e as
possibilidades da OBMEP diante da analise dos objetivos propostos pelo programa.

Para que isso ocorra, é necessario compreender, de fato, o que é a OBMEP.

2.2.3.2 OBMEP: Projeto Nacional ou Politica Publica de Educagao?

No site oficial da OBMEP (2019), a Olimpiada é apresentada como projeto
nacional, enquanto, em diversos estudos, como o relatério elaborado pela CGEE, é

mostrada como Politica Publica.

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).

2 Link para acesso: file:///C:/Users/uelto/Downloads/12-Olimp_20150128%20(1).pdf

2 O CGEE tem como uma das suas missbes promover e realizar atividades de avaliagdo de
estratégias e de impactos econdmicos e sociais das politicas, programas e projetos cientificos e
tecnologicos.
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A concepgdo sobre o que é OBMEP tem impactos para a Educacdo? E
relevante fomentar essa provocagao? Trata-se de indagagbes que precisam ser

avaliadas mediante a perspectiva de cada termo.

2.2.3.3 OBMEP sob a perspectiva de um Projeto Nacional

Maximiano (1997) entende projeto como um empreendimento finito, que tem
objetivos claramente definidos em fungcdo de um problema, oportunidade ou
interesse, envolve relacdo reciproca entre clientes/usuarios e fornecedores. Ele
ressalta ainda que € "rotineiramente singular", ameacgado por incerteza e risco, e
exige ainda uma administragdo especifica para cada projeto devido a sua
caracteristica impar.

Para Baker (1980), por sua vez, projeto € uma sequéncia de tarefas com um
inicio e um fim, que sao limitadas pelo tempo, pelos recursos e pelos resultados
desejados. Um projeto possui um resultado desejavel especifico; um prazo para
execucao; e um orcamento que limita a quantidade de pessoas, insumos e dinheiro
que podem ser usados para completa-lo.

Sob as definigdes citadas, € possivel vislumbrar a OBMEP como um Projeto,
pois tem seus objetivos claramente definidos em fungdo de uma problematica, a
saber: deficiéncia no ensino de Matematica, assim como envolve a comunidade
escolar. A incerteza e o risco de mudangcas bruscas, oriundos das constantes
avaliagdes referentes aos recursos investidos e aos resultados esperados,
norteiam-na.

Como prova que seu tempo de existéncia ndo € garantido e esta sujeito a
todas as variancias citadas, encontra-se a Olimpiada Brasileira de Matematica

(OBM), que sofreu mudangas drasticas em razao de questdes orgcamentarias.
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3.2.3.4 OBMEP sob a perspectiva de uma Politica Publica de Educacao

A fim de prosseguirmos na reflexdo do questionamento proposto, sera
necessaria a compreensao dos seguintes termos: Politica, Politica Publica e Politica
Publica de Educacgéo.

Ha inumeros significados para o conceito politica, e, para facil compreenséo,
vamos assumi-lo como o “ato de governar e tomar decisdes”. O fildsofo e historiador
Michel Foucault (1979) afirmou que todas as pessoas fazem politica, todos os dias, e
até consigo mesmas. Isso seria possivel na medida em que, diante de conflitos, as
pessoas precisam decidir, sejam esses conflitos de carater social, pessoal ou
subjetivo. E o0 que vem a ser Politica Publica?

Azevedo (2003) definiu, de forma bem didatica, que “politica publica é tudo o
que um governo faz e deixa de fazer, com todos os impactos de suas acdes e de
suas omissdes”. A partir dessa elucidacéo, fica claro que compete ao governo essas
decisbes, e ndo a sociedade. Ao governo, cabe a Politica Publica; ao povo, a
politica.

Se politicas publicas sao tudo aquilo que esta sob a administracdo de um
governo, politicas publicas educacionais diz respeito aquilo que um governo
geréncia em relagcao a educacao.

No Livro Fronteiras da Educac¢édo: desigualdades, tecnologias e politicas, os
autores fazem uma observacdo muito peculiar com relacdo a Politica Publica de
Educagao:

Nesse sistema, € imprescindivel a existéncia de um ambiente préprio do
fazer educacional, que é a escola, que funciona como uma comunidade,
articulando partes distintas de um processo complexo: alunos, professores,
servidores, pais, vizinhanga e Estado (enquanto sociedade politica que
define o sistema através de politicas publicas). Portanto, politicas publicas
educacionais dizem respeito as decisdes do governo que tém incidéncia no

ambiente escolar enquanto ambiente de ensino-aprendizagem. (OLIVEIRA;
PI1ZZ10; FRANGCA, 2010).

De acordo com Camini (2015), a constituigdo de uma politica publica ocorre “a

partir de um problema que passa a ser discutido amplamente pela sociedade,
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exigindo a atuagao do Estado”. Os agentes reguladores de uma politica publica séo
diversos e cabem-lhes, a longo prazo, a implementacéo, a execugéo, a avaliagéo e o
replanejamento das agdes, segundo Souza (2006).

Fundamentando-nos nas observagdes descritas, podemos delinear que uma
Politica Publica de Educagdo gera incidéncia na comunidade escolar, que, por sua
vez, discutira incansavelmente a melhor maneira de se estabelecer esse processo, a
fim de que os objetivos propostos sejam alcangados, e a forma para reavaliagéo
constante dele. Dentro dessa perspectiva, a OBMEP é uma Politica Publica?

Para Cocoo e Sudbrack (2015), a OBMEP é uma politica publica, porque tem
um proposito bem definido e combina elementos de forga publica, estando o poder
publico envolvido. Conforme as autoras, a Olimpiada € uma acgao politica publica
que nasceu em um momento de grandes transformagdes educacionais,
principalmente no que se refere a avaliacdo em larga escala e a criagao do IDEB,
além de ser considerada a maior competicdo matematica do mundo. Concomitante
ao grande numero de alunos participantes, ha o envolvimento de muitas pessoas
como coordenadores de escola, coordenadores regionais, universidades, instituicoes
de pesquisa e administragcdes publicas.

O Ministério de Educacao (MEC) e o Ministério da Ciéncia e Tecnologia e
Inovagdo (MCTI) sdo os responsaveis pelo pagamento de todos os custos, e cabe
ao Instituto de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) e a Sociedade Brasileira de
Matematica (SBM) a elaboracéo do evento.

A distingdo de Projeto/Programa e Politica Publica para a OBMEP é quase
que ignorada, pois inumeras vezes as duas palavras sao utilizadas como sinédnimos.

Observa-se como Santos (2015), em seu artigo apresentado no || CONEDU,
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP): Experiéncia e

perspectivas dos alunos do ensino meédio, nao € tao claro na distingdo das palavras:

Nota-se que sem uma pratica docente mais consciente que enxergue as
possibilidades nos Projetos como a OBMEP, ndo seria possivel obtermos o
resultado conforme ocorreu [...]. Além disso, como uma politica publica a
OBMEP pode ser vista por um Projeto de inovagado na educacao basica
brasileira e seus aspectos quantitativos e qualitativos precisam ser
colocados em discussao. (SANTOS, 2015).
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Inicialmente, parece ser um preciosismo enfatizar a distincdo dos termos,
contudo, para avaliarmos os reais impactos da OBMEP no que se refere a Educacao
Publica, € preciso compreender realmente o que ela é: um projeto Nacional ou uma
Politica Publica de Educacao?

Incontrovertivel € que a OBMEP surgiu no periodo de intensas mudangas
educacionais e implementacado de Politicas Publicas de Educacédo, como o caso do
IDEB e as avaliagdes em larga escala, cujos objetivos visam ao avango da educagao
matematica na Educacao Basica. No entanto, todos esses aparatos juntamente aos
excelentes resultados, ha mais de uma década, ndo sao suficientes para garanti-la
como uma Politica Publica de Educagao ao invés de um Projeto Nacional.

Nao se contesta que a OBMEP surge de uma necessidade social e com
atuacdo do Estad024, todavia sua regulamentacgéo e a avaliagdo dos processos nao
sao discutidas com a comunidade escolar, conforme mencionado por Oliveira, Pizzo
e Franga (2010).

Veremos na préoxima secdo como a comunidade escolar vislumbra a OBMEP.

2.2.3.5 Como a comunidade escolar vé a OBMEP? Sob a perspectiva de uma

Politica Publica de Educacao ou Programa Nacional?

Como docente que fez parte trés anos do Projeto OBMEP NA ESCOLA,
professor em duas Secretarias Municipais de Educacéao, ex-coordenador pedagdgico
da SME/RJ e assistente na Geréncia de Educacao da 8% Coordenadoria Regional
de Educacao, posso afirmar categoricamente que nunca participei de uma reuniao
para discutir os resultados e impactos da OBMEP na unidade escolar, assim como a
viabilidade de aplicacdo e uso dos materiais disponibilizados pela plataforma para
aprimorar minha pratica docente, diferentemente da Prova BRASIL e dos resultados
do IDEB.

Para nao usar de prepoténcia quanto ao assunto e ampliar a discusséao, foram
disponibilizados dois questionarios eletrénicos pelo Google Forms, entre os dias 15

de janeiro de 2019 e 2 de fevereiro de 2019, com o intento de averiguar como a

24 Ministério da Educacgéo e do Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagdes e Comunicagbes, que é o
responsavel pelos recursos.
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comunidade escolar enxerga a OBMEP. Um formulario se direcionou aos
fyr 25 26 .

professores de Matematica, e outro, aos gestores (diretores de escolas e

coordenadores). O link ficou disponibilizado durante 10 dias, alcangando trinta e um

docentes de Matematica e onze gestores.
2.2.3.5.1 Questionario destinado aos professores de Matematica

Dos trinta e um professores de Matematica que contribuiram com a pesquisa,
aproximadamente sessenta e quatro por cento sdo da regido Sudeste, vinte e trés
por cento do Nordeste, e as regides Sul e Centro-Oeste aparecem com seis € meio
por cento cada. Totalizou-se vinte e trés pessoas do sexo masculino e oito do sexo
feminino.

As médias de idade dos participantes e de regéncia correspondem,
respectivamente, a quarenta e trés anos e a vinte e dois anos. A maioria dos
docentes sdo das Redes Municipais e Estaduais de ensino, e apenas vinte e nove
por cento possuem somente graduagao.

A primeira pergunta do questionario teve como objetivo saber se o corpo
docente enxerga diferenga entre um Programa de Educagédo e uma Politica Publica

de Educagao. O grafico 6 mostra este resultado:

%5 Enderego para acesso: https://goo.gl/forms/hVXEFDB6Njzs3Ucj2
6

21
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Grafico 6: Respostas acerca da diferenga entre projeto educacional e politica publica

educacional.

Vocé acredita que tenha diferenga de um PROJETO EDUCACIONAL para
uma POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL?

respostas

@ Sina

@ MNao

@ MEo possuo conhecimento para
opinar

Fonte: Autor.

Apenas duas pessoas nao sinalizaram que ha diferengca. Uma porque
julgou nado ter conhecimento sobre o assunto, a outra afirmou que nao existe
distingao.

Em hipdétese alguma buscou-se saber diretamente do professor como ele
vé a OBMEP diante da problematica abordada, porém se procurou aferir os reais
impactos das Olimpiadas em sua pratica pedagdgica. Para tanto, a segunda
pergunta objetivou verificar se ja participaram, em algum momento, de reunides

na escola em que a pauta fosse a OBMEP e suas implicagdes.

Grafico 7: Respostas sobre a discussdo de metodologia, impactos e desafios da OBMEP.

Alguma vez vocé participou, em sua Unidade Escolar, de alguma
discussio sobre a metodologia, impactos e desafios da OBMEP ? Ou de
alguma reunido de pauta parecida?

® S
® HNAD

Fonte: Autor.

73



A maioria relatou que ja participou. Entretanto, ndo €& uma resposta
surpreendente, dado que a Olimpiada ja acontece ha mais de uma década e tem um
numero de participantes maior a cada edicdo. De qualquer forma, vale ressaltar que
o percentual daqueles que nunca participaram é acentuado, fato muito preocupante
que aguga alguns questionamentos, tais como estes: Qual é a periodicidade de
encontros de que esses profissionais participam para tratar da metodologia e
impactos da OBMEP? Sera que esses encontros ocorrem apenas proximos a

aplicagao da 12 fase da prova?

Realizar a comparagao entre os impactos da Prova Brasil e do IDEB frente a
OBMEP, no que concerne a pratica pedagdgica dos docentes, € um apontamento
que enriquece essa reflexdo. Dessa forma, a terceira pergunta néo foi direcionada a
OBMEP, e sim a Prova Brasil.

Grafico 8: Respostas sobre a participacao de discussdes da metodologia, impactos e

desafios da Prova Brasil ou do IDEB.

Alguma vez vocé participou, em sua Unidade Escolar, de alguma
discusséao sobre metodologia, impactos e desafios da PROVA BRASIL,
avaliacdo de larga escala ou do IDEB? Ou de alguma reunido de pauta
parecida?

respostas

@ s
@ Hio

Fonte: Autor.
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A diferenca percentual entre as ultimas figuras é exacerbada, merecedora de
uma analise apurada. O numero de professores que relataram ter participado de
reunides na quais a pauta fosse Prova Brasil e IDEB € de vinte e dois, e, desses
profissionais, oito nunca discutiram sobre os resultados e impactos da OBMEP na

unidade escolar.

Dos quatorze professores que nunca participaram de encontros para tratar da
OBMEP, oito estiveram em reunides cuja pauta foi a Prova Brasil e IDEB, isto &,

aproximadamente cinquenta e sete por cento.

E perceptivel que os resultados, impactos, metodologia e desafios da OBMEP
nao sao discutidos com o corpo docente como deveria. Para enriquecer essa

reflexdo, vamos avaliar a perspectiva dos gestores diante da tematica.

2.2.3.5.2 Questionario destinado aos gestores

Dos nove gestores que contribuiram com a pesquisa, seis estavam na fungao
de gestor no momento em que era realizada, e todos gerem ou geriram escolas no
Estado do Rio de Janeiro, sendo duas escolas estaduais e sete municipais, das
quais duas situam-se na baixada fluminense, mais precisamente nos municipios de
Mesquita e Nova Iguacu.

As médias de idade dos gestores e de exercicio na fungdo gestora
correspondem, respectivamente, a quarenta e seis anos e a dez anos. Um publico
jovem no que tange aos dois eixos avaliados, tendo apenas uma gestora com mais
de dez ano em exercicio. Quanto a formagdo académica, cinco possuem curso de
especializagao, os demais, apenas graduagao.

A primeira pergunta do questionario teve o mesmo objetivo daquela
direcionada ao corpo docente, isto é, saber se os gestores percebiam diferencga

entre um Programa de Educagao e uma Politica Publica de Educacgéo.
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Grafico 9: Respostas sobre diferenga entre projeto educacional e politica publica

educacional

Vocé acredita que tenha diferengca de um PROJETO EDUCACIONAL para
uma POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL?

9 respostas

@ sim

® Nio

@ Mao possuo conhecimento para
opinar

Fonte: Autor.

O percentual foi maior tanto nos que distinguem a diferenga quanto naqueles
que ndo possuem conhecimento para opinar.

A segunda pergunta teve como intento averiguar se, em algum momento, os
gestores participaram de reunides em que a tematica central fosse os impactos da
Olimpiada mencionada neste trabalho. A préxima figura retrata as respostas dadas

por eles.

Grafico 10: Respostas sobre participacao em discussdes da OBMEP.

Alguma vez vocé participou, como OUVINTE, de alguma discussao
sobre a metodologia, impactos e desafios da OBMEP ? Ou de alguma
reuniao de pauta parecida?

9 respostas

Fonte: Autor.
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Assustadoramente, todos os gestores, ou 0s que passaram por essa funcao,
relataram que nunca participaram de encontros acerca desse tema. De modo
emergencial, foi necessario realizar uma intervengdo que nos conduziu a inumeras
indagacdes. Nao sdo os gestores que recebem orientacbes emanadas das
Geréncias de Educagao, que por sua vez estdo subordinadas as secretarias de
Educacdo? Nao sédo os gestores que direcionam o trabalho a ser realizado nas
Unidades Escolares? Se os gestores nunca receberam orientagbes sobre as
Olimpiadas, como ela é avaliada, planejada e replanejada?

A terceira pergunta teve como finalidade verificar se os gestores ja
conduziram alguma reunido aos seus professores cuja pauta fosse a OBMEP. Dos
participantes da pesquisa, tivemos um gestor que mediou essa discussdo com seu

corpo docente, mesmo nao tendo recebido orientagdes para tal fim.

Caminhando para o término do questionario, buscou-se saber se os gestores
ja participaram de discussdes a respeito do IDEB e da Prova Brasil como ouvintes e

se ja presidiram reunides com tal pauta.

Grafico 11: Respostas sobre participagdo como ouvinte em discussdes acerca da Prova
Brasil e do IDEB.

Alguma vez voceé participou, como OUVINTE, de alguma discussao
sobre a metodologia, impactos e desafios da PROVA BRASIL, avaliacao
em larga escala ou do IDEB? Ou de alguma reuniao de pauta parecida?

O respostas

@® 5IM
@ NAD

Fonte: Autor.
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Grafico 12: Respostas sobre participacéo, na propria escola, de discussbes acerca da

metodologia, impactos e desafios da Prova Brasil ou do IDEB.

Alguma vez vocé participou, em sua Unidade Escolar, de alguma
discussao sobre metodologia, impactos e desafios da PROVA BRASIL,
avaliagao em larga escala ou do IDEB? Ou de alguma reuniao de pauta
parecida?

9 respostas

® sm
@ NEO

Fonte: Autor.

Segundo Souza (2006), os agentes reguladores de uma politica publica sao
diversos e cabem-lhes, a longo prazo, a implementagdo, execugao, avaliagao e
replanejamento das agbes. Os gestores sao personagens vitais como agentes
reguladores de Politica Publicas, e por que ndo recebem orientagdes a respeito dos

impactos, desafios e possibilidades da OBMEP?

Como a melhora quanto ao ensino de Matematica € uma luta de toda a
Comunidade Escolar, por que as discussdes sobre o maior evento de Matematica

em territério nacional ndo fazem parte da pauta de discussao pedagdgica.

Simplesmente porque a OBMEP ndo é uma Politica Publica de Educacéo,
mas um programa de educacdo. O fato de ser um programa n&o exime seus
avangos e conquistas, porém limita sua potencialidade em modificar a Educagao

Basica no Brasil no que se refere ao ensino de Matematica.
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2.2.4 OBMEP e sua metodologia

Refletir sobre a autonomia dos estudantes face as decisbes diarias com que
se deparam e como a escola pode contribuir na formagao desses cidadaos frente a
essa situagao, sem ignorar os conhecimentos prévios que os discentes carregam
consigo, que muitos chamam de aprender a aprender, é essencial para a relagéo
ensino/aprendizagem.

Uma das formas mais acessiveis de proporcionar aos alunos que aprendam a

aprender € a utilizagdo da resolu¢do de problemas como metodologia de ensino.

A solucao de problemas baseia-se na apresentacéo de situagdes abertas e
sugestivas que exijam dos alunos uma atitude ativa ou um esfor¢o para
buscar suas proprias respostas, seu proprio conhecimento. O ensino
baseado na solugdo de problemas pressupde promover nos alunos o
dominio de procedimentos, assim como a utilizagdo dos conhecimentos
disponiveis, para dar resposta a situagdes variaveis e diferentes. (POZO;
ECHEVERRIA, 1988, p. 09).

A OBMEP tem alcangado resultados significativos, ao longo de mais de uma

P . ~ 27
década, fundamentando em uma metodologia, a saber: resolugao de problemas.

Ao tratar do ensino de matematica, devemos reconhecer que a disciplina traz
uma linguagem proépria, expressa por meio de codificagbes. Esse conjunto de
codificagbes, hoje, se apresenta como uma ferramenta essencial para o avango
tecnologico. Fazer a leitura correta e ter entendimento sobre essa linguagem
codificada é fundamental tanto para o exercicio de nossa cidadania, quanto para
uma futura insergcdo no mercado de trabalho.

Proporcionar atividades que estimulem os estudantes a abstragdo, a
criatividade, ao novo, ao desafiador e a situagdes intrinsecas ao seu cotidiano € o
desafio de todos os profissionais dedicados ao ensino de matematica.

A resolugao de problemas certamente € uma eficaz estratégia de ensino para

determinado fim, conforme citado no PCNs.

Nao somente em Matematica, mas até particularmente nessa disciplina, a
resolucdo de problemas é uma importante estratégia de ensino. Os alunos,
confrontados com situagdes-problema, novas mas compativeis com os

27 Disponivel em: http://www.obmep.org.br/fag.htm. Acesso: 05/08/2018.
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instrumentos que ja possuem ou que possam adquirir no processo,
aprendem a desenvolver estratégia de enfrentamento, planejando etapas,
estabelecendo relagdes, verificando regularidades, fazendo uso dos
proprios erros cometidos para buscar novas alternativas; adquirem espirito
de pesquisa, aprendendo a consultar, a experimentar, a organizar dados, a
sistematizar resultados, a validar solugdes; desenvolvem sua capacidade de
raciocinio, adquirem autoconfianga e sentido de responsabilidade; e,
naturalmente ampliam sua autonomia e capacidade de comunicagéo e de
argumentagao, contudo, um instrumento de avaliagdo direta de um dos
agentes essenciais do processo educativo: o professor. E necessario que 0s
professores dessa etapa educacional sejam submetidos a avaliagdes
periddicas, de forma a estimular seu empenho profissional. Ndo se trata de
estabelecer penalidades para eventuais insucessos nos exames, mas de
identificar aqueles que precisam de atualizacdo e de premiar os que
demonstram ter condi¢cdes de exercer adequadamente o oficio. (BRASIL, p.
52).

A resolucdo de problemas nao esta centralizada na manipulacdo de
algoritmos, mas de estimular o aluno a tomar suas proprias decisbes de forma
autdbnoma, mesmo que essas conduzam-no ao erro. No entanto, a beleza da
resolucado de problemas reside no replanejamento da tomada de decisdes, pois 0
conhecimento adquirido nesse processo de identificagdo do equivoco,
replanejamento e execugao ¢é incalculavel.

De acordo com Dante (1989), um dos principais objetivos do ensino de
matematica € fazer o aluno pensar produtivamente, para isso nada melhor que Ihes
apresentar situagdes-problema que o envolvam, desafiem-no e motivem-no a querer
resolvé-las.

Conforme Lupinacci (2004), a resolugcao de problemas é um método eficaz
para desenvolver o raciocinio e para motivar os alunos ao estudo da Matematica. O
processo de ensino e aprendizagem pode ser desenvolvido por meio de desafios,
problemas interessantes que possam ser explorados e ndo apenas resolvidos.

Nas citacbes mencionadas residem afirmacgdes riquissimas que sio os pilares
da resolugcao de problemas, a saber: “pensar produtivamente”, “ser explorados” e
“nao apenas resolvidos”.

Quando o estudante ndo é “domesticado” a resolver o problema, mas a
explora-lo, ele passa a pensar produtivamente. Desse modo, acaba por construir
estratégias que o auxiliam na tomada de decisdes para lograr éxito diante de uma

situagdo embaracosa.
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Possivelmente, essa seja uma das causas, e ndo a unica, que explica a
dificuldade encontrada pelos alunos e docentes quando se deparam com questdes
da OBMEP. Segundo Maranhao (2011), os pontos negativos da OBMEP, apontados
em sua pesquisa, concentram-se fortemente na questdo do alto nivel de exigéncia
da prova frente a situacéo do ensino publico na maioria das escolas.

Indubitavelmente, € necessario avaliar o equilibrio entre a exigéncia das
questdes e o que, de fato, os estudantes acabam estudando em sala de aula.
Todavia, nédo se pode omitir que grande parte deles n&o possui o privilégio de se
depararem com situacdes problemas, que necessitam ser exploradas ao invés de
resolvidas de forma mecanica.

A funcao primordial do docente diante dessa metodologia € propor problemas

relevantes aos discentes e auxilia-los quanto ao caminho a ser percorrido.

2241 Resolugao de problemas: um caminho de descobertas

A fim de propor um caminho (problema) ao estudante, o docente necessita
saber o objetivo da proposta. Com vistas a auxiliar o aluno no caminho a ser
percorrido, primeiramente, o professor precisa conhecé-lo. Essas relagcbes sao muito
importantes, na medida em que propor um problema ao aluno, sem saber o que se
deseja, é certifica-se de uma proposta pedagogicamente improdutiva.

Dante (1989) contribuiu para educagcdo Matematica classificando os
problemas em seis categorias e descrevendo seus objetivos. Refletir sobre essa
categorizagao é de grande contribuigdo para o educador matematico, uma vez que

subsidia seu fazer pedagdgico.

Quadro 7: Classificagdo dos problemas em categorias com seus respectivos objetivos.

INDICE CLASSIFICAGCAO INTUITO

1 Exercicios de reconhecimento [ Que o aluno reconhega alguma propriedade;

Exercicios de algoritmos Objetiva apenas o exercicio da aplicagao de

2 algum algoritmo;

3 Problemas-padrao Objetiva a aplicacao direta de algum algoritmo;
Problemas-processo ou A solugao envolve passos nao descritos no

4 enunciado.

heuristicos

81



E preciso pensar em uma estratégia para
resolvé-lo;

Problemas de aplicaco Trata-se da aplicagcao da Matematica para

5 resolver problemas relacionados ao o dia a dia;
Sao problemas de desafio, cuja solugao
Problemas de quebra-cabecga depende de algum tipo de truque dificil de se
6 descobrir.

Fonte: DANTE,1989.

Ao indagar grande parte dos professores a respeito dos problemas
apresentados aos estudantes e ao analisar os materiais pedagogicos que sé&o
ofertados aos alunos, certamente, as atividades, em grande maioria, limitam-se as
trés primeiras classificagdes, diferentemente das questdes da OBMEP, que se
concentram, em grande parte, na quarta classificacdo, por vezes “flertando” com a
ultima.

O emérito matematico hungaro, George Pdlya, com sua notavel contribuicao
para a heuristica em educacdo Matematica, descreveu quatro passos para a
resolugdo de um problema, a saber: compreensao do problema, estabelecimento de
um plano, execugdo do plano e retrospecto (POLYA, 1986). De maneira bem

resumida, segue a transcri¢gdo de seu apontamento frente a cada termo.

Compreensao do problema

E tolice responder a uma pergunta que nao teqha sido compreendida. E
triste trabalhar para um fim que néo se deseja. (POLYA,1986, p. 4).

Estabelecimento de um plano

O caminho que vai desde a compreensao do problema até o
estabelecimento de um plano, pode ser longo e tortuoso. Realmente, o
principal feito na resolugao de um problema é a concepgao da ideia de um
plano. (POLYA,1986, p. 5).

Execucao do plano
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Exgcutar o plano é muito mais facil; paciéncia € do que mais se precisa.
(POLYA, 1986, p. 8).

Retrospecto

Um bom professor precisa compreender e transmitir a seus alunos o
conceito de que problema algum fica completamente esgotado. Resta
sempre alguma coisa a fazer. Com estudo e aprofundamento, podemos
melhorar qualquer resolucdo e, seja como for, & sempre possivel
aperfeicoar a nossa compreenséo da resolugdo. (POLYA, 1986, p. 10).

Os passos mencionados sao potenciais a serem explorados pelo professor
em qualquer resolugdo de um problema, sobretudo nos da OBMEP. No entanto, n&o
os contradizendo, mas os complementando e fundamentando-se empiricamente na
experiéncia advinda com o trabalho de preparacdo da OBMEP, poder-se-ia
enriquecé-los de maneira funcional da seguinte forma: compreensdo do texto,

estratégia, execugao, verificagao.

Compreensao do texto

A primeira etapa para a resolugdo de um problema é compreendé-lo. Nao
havendo essa compreensao, impossivel é resolvé-lo.

Pesquisas revelam a auséncia de dominio dos estudantes quanto a leitura, a
escrita e a interpretacdo. A angustia que emerge nos docentes de Matematica é
como trabalhar o letramento matematico diante de um quadro tdo embaragoso.

A compreensao do texto € adquirida por meio dos exercicios constantes de
leitura e interpretacédo de texto, que nao devem ficar apenas sob a responsabilidade
dos professores de Lingua Portuguesa, e sim de todos os docentes inseridos no
processo educacional.

Recorrer aos textos jornalisticos, a revistas e a materiais digitais que contém
codigos e simbologia matematica é uma estratégia que pode potencializar o
desenvolvimento da compreensdo do texto e, gradativamente, apresentar o

letramento matematico por intermédio desses instrumentos.
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Para Danyluk (1991), é fundamental compreender o sentido do fendmeno da
alfabetizacdo matematica. Ser alfabetizado em matematica é entender o que se lé e
escreve, 0 que se entende a respeito das primeiras nogdes de aritmética, geometria
e légica, sem perder a dimenséo social e cultural desse processo, que € buscar o
significado do ato de ler e de escrever presentes na pratica cotidiana.

Indubitavelmente, debrucar sobre essa perspectiva € vital para avancar nas
fases seguintes na resolugdo de um problema. Nao se eximem os desafios que séo
inerentes a essa etapa, contudo necessitam ser enfrentados conjuntamente para

que haja prosseguimento.

Estratégia

A estratégia se resume aos meios que o estudante usara para sintetizar o que
ele compreendeu do texto, propenso, posteriormente, a execugao. Nessa etapa, o
estudante podera recorrer a desenhos, nogdes de jogos, construgcdo de tabela,
mapas mentais e a outros recursos com propdsito de construir um caminho para
chegar a execugao do problema.

Nessa fase, o papel do professor € de fundamental importancia, uma vez que,
por meio de situagbes problemas ja apresentados, ele fornecera subsidios aos

estudantes para prosseguir na construgcao de sua “biblioteca” de estratégias.

O caminho que vai desde a compreensdo do problema até o
estabelecimento de um plano, pode ser longo e tortuoso. Realmente, o
principal feito na resolugdo de um problema é a concepc¢ao da ideia de um
plano. Esta ideia pode surgir gradualmente ou, entdo, apds tentativas
infrutiferas e um periodo de hesitagao, parecer repentinamente, num
lampejo, como uma “ideia brilhante”. A melhor coisa que pode um professor
fazer por seu aluno é propiciar-lhe, discretamente, uma ideia luminosa. As
indagacdes e sugestbes que passamos a discutir tendem a provocar tal
ideia. (POLYA, 2006, p. 7).
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Execucao

Apos ter sua estratégia definida, o discente inicia a execug¢do do problema na
qual o éxito esta estritamente ligado ao dominio de propriedades e algoritmos ja
adquiridos.

Em muitos casos, o aluno, ao se deparar com um problema, deseja logo
realizar as operagdes necessarias, sem ao menos escolher uma estratégia ou sentir-
se seguro nela, gerando assim frustragdo quando ndo obtém os resultados
desejados. Essa pratica assintomatica advém da intensidade de exercicios que
visam apenas a aplicagcdo de algoritmo, aos quais os alunos sdao submetidos
constantemente em sala de aula. Impossibilita-se, dessa maneira, o0
desenvolvimento da autonomia do estudante frente aos desafios propostos.

Outro obstaculo ao aluno, sobretudo do ensino fundamental, é perceber que
ha a possibilidade, em alguns casos, de generalizar o caminho que ele delineou,
fazendo uso de conceitos algébricos, que a priori pareciam nao ter sentido em sua

vida escolar.

Verificagao

A verificagdo, por fim, é onde os estudantes analisam os resultados obtidos e,
se necessario, refazem o caminho tracado. Compartilham as etapas que trilharam e,
possivelmente, surgirdo caminhos distintos que chegardo ao mesmo destino. Diante
disso, acabam compartilhando diversas resolugbes para o mesmo problema e

aumentando a “biblioteca” de estratégias.

2.2.5 OBMEP e seus desafios

Incontestaveis sdo os impactos da OBMEP frente ao ensino de matematica,
no entanto ha desafios que precisam ser analisados, discutidos e, havendo

viabilidade, superados.
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Com vistas a levantar as provocagdes, buscaram-se artigos, relatérios,
dissertacdes e teses que se reportassem a OBMEP e sinalizassem pontos a serem
aperfeicoados. Sendo assim, serdo abordados os topicos que mais apareceram em
comum nos trabalhos, a saber: o teor competitivo da atividade fim; incompreensao
dos enunciados devido a ineficiéncia na leitura e escrita; envolvimento dos
professores e diretores na OBMEP; e diferenca das questdes abordadas na OBMEP

em relagao as contempladas em sala de aula.

No relatério do CGEE (2011), ja mencionado neste trabalho, houve o
levantamento, sob a perspectivas de diferentes atores, dos aspectos negativos da

OBMEP. Conforme descri¢ao:

Quando o assunto séo as provas e as questdes da OBMEP, é possivel
agregar:

1) Alto nivel de dificuldade da prova, extensa e incompativel com o atual
(baixo) nivel de conhecimento nas escolas publicas;

2) Conteudo unico da prova incompativel com as diferentes séries;

3) Incompreensao dos enunciados — interpretagéo de textos e portugués em
geral — por parte dos alunos, que consideram as questdes dificeis;

4) Contextualizagcdo das situagbes-problema (nas provas) com enfoque
urbano e na Regido Sudeste (CCGE, 2011, p. 26).

Entre as justificativas ou explicagbes oferecidas nessa percepgéo estiveram a baixa
qualidade do ensino publico, incluindo a desigualdade entre escolas
publicas de diferentes regides, entre escolas federais vs municipais e
estaduais; o conteudo relacionado a geometria. Entretanto, ainda que os
atores tenham pontuado o nivel de dificuldade das questdes, este se
relaciona positivamente com uma gradual transformacdo da (baixa)
qualidade do ensino nas escolas publicas. Ou seja, com as repetidas e
anuais ocorréncias da OBMEP e a manuteng¢do do nivel das questbes de
prova, &€ provavel que haja um incremento real na qualidade do ensino
publico em matematica. Ainda assim, o que permanece como aspectos
negativos sao: a) os exemplos regionalizados dados pelas questdes nos
enunciados, com enfoque no cotidiano urbano das regides Sul e Sudeste; b)
a precaria formagdo em portugués dada aos alunos, que carece de
ampliagdo das competéncias e habilidades ligadas a interpretagao de textos
(CCGE, 2011, p. 27).

Do mesmo relatério, consolidaremos algumas informagdées advindas do

“‘quadro 37, presente nas paginas 27 e 28, que subsidiardo as proximas reflexdes.
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Quadro 8: Levantamento da perspectiva de diferentes atores sobre a OBMEP.

Atores
Aspectos negativos
P d Alunos Professsore Gestores | Pais | Publico

Incompreensdo dos enunciados —

interpretacao de textos e portugués

em geral — por parte dos alunos, SIM SIM SIM SIM X
que consideram as questbes

dificeis.

Contextualizacdo das situacbes

problema (nas provas) cgm SIM SIM SIM X X
enfoque urbano e na regido

Sudeste.

Excessiva competicao e

concorréncia entre escolas SIM SIM X X SIM

(federais x estaduais ou municipais;
escolas militares bem preparadas).

Frustragdo ou depreciagdo do
aluno néo classificado ou premiado, SIM SIM X X SIM
gerando inseguranga.

Envolvimento precario da escola e
dos gestores com a OBMEP e

. X SIM X SIM X
demais atores, com  pouco
incentivo.
Envolvimento precario dos X X SIM SIM X

professores com a OBMEP.

Fonte: CGEE, 2009.

Dois apontamentos mencionados n&o podem ser ignorados e proporcionam
opinides divergentes. Sao eles estes: a excessiva competicdo entre as escolas,
podendo até gerar competigdo entre os alunos, e a frustragéo diante dos resultados
indesejados. Ha pesquisadores e professores da educagédo basica que nao séo
adeptos as atividades competitivas, porque, segundo eles, contribuem para
diminuicao da sensibilidade as diferencgas sociais, desrespeitando ou desvalorizando
os trabalhos de outrem e dao continuidade as politicas de exploragdo e dominagao

entre ganhadores e perdedores.

Cocco (2014) afirma que a escola se encontra entre duas concepcdes
pedagdgicas: teorias avangadas, que expressam as intengdes dos profissionais por
uma avaliagdo dialdgica, qualitativa, permanente, mediadora, e, de outro lado, as
praticas que evidenciam a predomindncia da competitividade, classificagao,
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quantificacédo, fazendo referéncias a padrdes aceitaveis pela sociedade. Na visdo da
autora, ha que se refletir que a implantacdo de um sistema educativo competitivo
pode aumentar as desigualdades sociais, causando a exclusdo e a selegdo dos

alunos. Entdo, a OBMEP pode ser um programa excludente?

De acordo com Figueiredo e Scarpelli (2017), a OBMEP promove inclusao
social por meio de seus programas. As autoras citam como exemplo o PIC
(Programa de Iniciagdo Cientifica), no entanto ndo se aprofundam na discussao

sobre a inclusdo das Olimpiadas, pois ndo percorrem esse viés em seu artigo.

Fideles (2014) argumenta que esses questionamentos ndo” s&o
completamente infundados, isso porque a OBMEP, como acdo publica, que visa a
melhoria do ensino, ndo poderia ser causadora de exclusdo. Além disso, como um
dos objetivos propostos é estimular o interesse de alunos e professores pelo estudo
da Matematica, ndo poderia desestimular uma maioria em prol de alguns poucos

motivados com a vitoria.

Ele buscou fundamentar seu posicionamento frente a posicdo de Palmieri, a
qual defende que definir prontamente que cooperagao e competicao sdo conceitos
antagbnicos ocasiona imprecisdao conceitual diante da complexidade desse
fendbmeno. A autora adota em seu trabalho um contexto de uma orientacéo
sociocultural construtivista em que “cooperagdo e competicdo nao representam
construtos motivacionais necessariamente opostas ou antagbénicas” (PALMIERI,
2003, p. 7).

Outro fator a ser observado é a incompreensao dos enunciados. A deficiéncia
na leitura e na escrita sao fatores gravissimos a serem discutidos e analisados pela
comunidade escolar, pois ndo se apresentam apenas nos problemas propostos de
matematica, mas em todas as outras disciplinas. Infelizmente, essa constatacao nao

é recente.

2 0O advérbio de negagdo se encontra no trabalho do autor, no entanto, pela sua argumentagio,
presumisse que nao era para existir.
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Todavia, a popularizagdo do tema nao se deve apenas a este aspecto. Ao
lado da renovacgao verificada no campo intelectual, portanto, do alinhamento
da ciéncia brasileira as pesquisas mais recentes dos estudos linguisticos em
outros paises, evidenciaram-se problemas particulares de nossa sociedade
que atingiram a leitura de maneira especial: os referentes ao que se
convencionou chamar de “crise de leitura”. Esta denominagao abarca dois
grandes elencos de dificuldades: por uma parte, a constatagdo das
caréncias no campo da educacao, incluindo-se, entre outras, as deficiéncias
do processa ser lido; por outra, a concorréncia dos meios de comunicagao
de massa que, conforme denuncia dos educadores, afastam o publico da
matéria escrita e criam outros habitos de consumo, prejudiciais a relagdo do
leitor com o universo social e cultural. (ZILBERMAN; SILVA, 1999, p. 8-9).

Discutir os impactos das atividades competitivas, como a OBMEP, bem como
o desafio da autonomia dos estudantes no que se refere a leitura e a escrita e as
acdes a serem mediadas pelos agentes da comunidade escolar, a fim de
proporcionar progresso e inclusdo dos alunos, € essencial. As reflexdes advindas
dos trabalhos académicos precisam fazer parte dos dialogos nas escolas e nortear o
planejamento de cada elemento do processo educacional, sejam nos conselhos de
classes, sejam no Centro de estudos dos Professores, sejam nas reunides de

coordenacao de disciplina.

Os pontos sinalizados nao podem ser vistos como desafios a serem
superados por segmentos isolados, e sim por todos os profissionais de educacéo.
Os professores de Lingua Portuguesa poderao mediar as discussdes e orientar os
demais discentes em como proceder diante do caso embaragoso, propondo
atividades pedagogicas que sejam realizadas conjuntamente. Do mesmo modo, 0s
de Matematica alinhardo, com os demais, 0 caminho a ser percorrido para

propagacao da OBMEP de forma a ser uma atividade inclusiva e ndo excludente.

Outro aspecto indicado que precisa ser avaliado minuciosamente é o
envolvimento dos diretores e professores nha OBMEP. Observe que os professores
sinalizaram que os diretores precisam ser mais envolvidos nesse processo, e 0s

gestores partilham do mesmo sentimento, mas em relagao aos docentes.
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O questionamento surgido parece ser infundado diante do numero cada vez
maior de participantes na OBMEP. Contudo, é importante refletir acerca dessa

informacéo.

Uma pesquisa iniciada por alunos do PIBID29, denominada Um estudo critico
sobre 0s propositos da OBMEPSO, problematiza os reais impactos da Olimpiada nas

Unidades Escolares.

Desde a primeira edicdo da OBMEP, ocorrida em 2005, temos observado
sentimentos e impressdes de alunos da Educagao Basica, apds as provas,
que nos tém deixado perplexos, pois nao raro eles expressam seu terror em
relacdo as provas da OBMEP e seu progressivo afastamento do interesse
em aprender Matematica, a cada edi¢ao da olimpiada [...]. Tais oficinas séao
oferecidas gratuitamente, em diferentes horarios fora do turno letivo, a todos
os alunos de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e alunos do Ensino Médio
que demonstrem interesse em discutir questdes das edi¢gdes anteriores da
OBMEP e aprender métodos de resolugdo de problemas, juntos aos
bolsistas do subprojeto. Nao obstante nosso esforgo e disponibilidade, a
cada ano o numero de alunos interessados em participar destas oficinas &
menor. E nos perguntamos, entdo: O que podemos fazer a este respeito?
Que decisao tomar sobre as oficinas voltadas para a OBMEP.

O trabalho citado é riquissimo para problematizacdo, no entanto nao
aprofundaremos as reflexbes dele advindas. De qualquer forma, é essencial
questionar as ponderagbes expostas. Por que a metodologia da OBMEP nao tem
alcangados as salas de aula? Por que os diretores ndo se apropriam do Projeto? Por
que os professores nao se envolvem na proposta da OBMEP?

No proximo capitulo da pesquisa, serdo expostas todas essas reflexdes diante
da realidade da unidade escolar citada no inicio do trabalho. Todavia, € importante
frisar que o numero de participantes na OBMEP nao pode ser instrumento para aferir

0 sucesso do programa.

2 PIBID/UFJF/Matematica Presencial, integrante do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagéo a
Docéncia (PIBID), da Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) do
Ministério da Educacao, e é desenvolvido na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), junto ao
Instituto Estadual de Educagéo de Juiz de Fora, escola parceira neste subprojeto.

% Disponivel em:
http://www.ufjf.br/lemem/files/2015/10/UM-ESTUDO-CR%C3%8DTICO-SOBRE-OS-PROP%C3%93SI
TOS-DA-OBMEP.pdf. Acesso em: 23/04/2017.
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2.2.6 OBMEP e suas possibilidades

A discussdo quanto a importancia da educacado estatistica ou letramento
estatistico na Educacao Basica emerge a cada dia, uma vez que favorece os alunos
a construirem e exercerem uma cidadania critica, auxiliando por diversos momentos
na tomada de deciséo.

Sua conceitualizagédo potencializa a interpretacao de dados frequentes, bem
como a analise de aspectos do mundo contemporaneo em que todos os individuos
estdo inseridos, contudo a abordagem dos conceitos estatisticos n&o esta
desassociada dos conceitos probabilisticos. E justamente diante desse cenario que
inumeras discussdes tém sido realizadas quanto a abordagem desses assuntos em
sala de aula e nos documentos educacionais, sejam de esfera municipal, estadual
ou federal.

O letramento estatistico permite que a pessoa seja capaz de utilizar ideias
estatisticas e atribuir um significado a estas informagdes; ja o letramento
probabilistico possibilita que a pessoa possa analisar quantitativamente as chances
de um fenbmeno ocorrer ou nao. Assim sendo, € essencial a abordagem dos
conceitos o mais cedo no contexto escolar.

Refletir sobre a metodologia a ser utilizada pelos docentes, a fim de
contemplar essa demanda, certamente ainda € um grande desafio, revelando-se um
obstaculo, personificado, em alguns casos, pela linearidade existente na
apresentacao dos topicos matematicos em sala de aula.

A linearidade tem predominado nos curriculos e nas praticas docentes,
sempre justificando que para ensinar um conteudo € preciso antes trabalhar seu
antecedente. Segundo D’Ambrdsio, esse € o mito da linearidade, a qual implica uma
pratica educativa desinteressada e desinteressante, de inspirada, desnecessaria,
acritica e, na maioria das vezes, equivocada (D’AMBROSIO, 1994).

Diante da urgéncia de reflexdo quanto aos letramentos estatistico e
probabilistico no ensino basico, sobretudo no fundamental Il, e aos desdobramentos
das politicas publicas de Educagcdao como o IDEB, a Orientagdo Curricular de

Matematica da Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade do Rio de Janeiro, que
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se encontra, em 2019, em fase de conclusdo, sofrera uma modificacdo de cunho
nominal nos Eixos Estruturantes de ensino, fundamentado na BNCC, na qual havera
a substituicdo do termo “tratamento de informacdo” para “Probabilidade e
Estatistica”. O desafio do corpo docente de matematica, ndo s6 da SME-RJ, mas de
todo territorio nacional, é proporcionar atividades pedagdgicas que tragam sentido a
mudanca.

Como o material da OBMEP pode contribuir neste mister? Inicialmente,
devemos identificar o que a OBMEP oferece, no momento, quanto a tematica. Para
isso, vamos avaliar as provas da OBMEP nos ultimos cinco anos e ver como o

assunto de estatistica tem sido tratado nas provas de Nivel | e Il.

Tabela 8: Abordagem de estatistica nas provas de nivel | e Il.

QUESTOES DE ESTATISTICA
ANO 12 FASE/ N1 22 FASE/ N1 12 FASE/ N2 22 FASE/ N2

2014 1 0 3 0
2015 1 0 0 0
2016 0 0 0 0
2017 1 0 0 0
2018 0 0 0 0

Fonte: Autor.

Para analise, foram consideradas questdes de cunho estatistico, aquelas que
contemplaram assuntos de porcentagens e de tabelas como ferramenta para
resolucdo da questao, pois foi dificil encontrar questdes de cunho estatistico de fato.
Observemos que o quantitativo de questbes é infimo. Se o intuito do banco de
perguntas da OBMEP ¢é para subsidiar o trabalho do docente em sala de aula, por
que esse assunto tdo importante ndao € contemplado com veeméncia?

A OBMEP disponibiliza, em sua plataforma, um banco de questdes
anualmente. Esse banco nao foi analisado, porém o resultado exposto nos aponta
que ha necessidade de inser¢do das indagagdes de estatistica nas provas da
OBMEP.

D' Ambrésio (2015), além de mencionar a linearidade com um fator limitador

no fazer pedagdgico do professor, critica o método tradicional de resolugdo de
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questdes em que o professor mostra a resolugao dos problemas por meio de alguns
exemplos que servirdo de modelo para a resolucdo das atividades propostas,
ocasionando uma reprodugdo de resolugdo mecénica de questbes e de
memorizagao de algoritmos, que por inumeras vezes estao vazios de sentido.

Em diregdo contraria a esse método predominante, a aprendizagem
alicercada na contextualizacdo, por sua vez, insere o aluno na condicido de
protagonista ativo no processo, ao invés de mero espectador passivo.

Nessa perspectiva, é proporcionada uma aprendizagem significativa ao
estudante, conforme Ausubel (2003), uma vez que fara uso de conhecimentos e de
informacgdes que carrega consigo, a fim de solucionar novos problemas propostos.

Outro aspecto a ser considerado, é que atualmente aparenta ser consenso
entre professores e pesquisadores a necessidade de ensinar matematica de
forma contextualizada. Muitos acreditam que contextualizar € somente
encontrar aplicagbes praticas cotidianas para a matematica de qualquer
modo. Esse entendimento induz a crer que um conteido que ndo é
contextualizado, ndo serve para ser ensinado. Assim, alguns autores e
professores forgam uma contextualizagdo, muitas vezes equivocada, na
tentativa de contextualizar questdes que em sua esséncia sdo matematicas
puras. Essa consequéncia de contextualizagdo a todo custo € denominada

de pseudo-contextualizagédo, ou seja, uma falsa contextualizagdo. (LOPES,
2018, p. 68).

Dessa forma, imergir na reflexdo do que é realmente contextualizar se faz
necessario.

Diante do exposto, Lopes (2018) norteou a realizacdo da pesquisa Analise
quanto a pseudo-contextualizacdo nas provas da primeira fase das trés dltimas
edicées da OBMEP (2015-2017).”

Em um primeiro momento, foi realizado um levantamento bibliografico com o
propoésito de conceituar o que é contextualizagao, com posterior definicdo do que é
uma questao pseudo-contextualizada.

Avaliei, nesta pesquisa, 180 questdes ao todo, referentes aos trés niveis das
provas da OBMEP, sendo 20 em cada prova e existindo questdes repetidas em mais

de um nivel em cada edicéo. Totalizou-se 26 questdes, que foram classificadas em

3! Disponivel em
file:///C:/Users/uelto/OneDrive/Area%20de%20Trabalho/DESAFIOS%20DA%200BMEP.pdf. Acesso:
01/07/2018.
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quatro grupos com suas respectivas caraterizagoes elaborada pelos autores,

conforme exposto abaixo:

Quadro 9: Classificagao das questdes da OBMEP.

GRUPO CARACTERIZAGCAO

Os componentes textuais relacionados as questdes sao citados apenas
1 para

dar algum tipo de concretude aos conceitos matematicos abstratos.

A situacao descrita ndao desempenha o papel auxiliar para a resolugao da
questao.

Encaixam-se questdes impossiveis de ocorrer ou impraticaveis.

4 Permeia sobre a real necessidade desses calculos, colocando em duvida
se a finalidade da questao seja pertinente.

Fonte: Autor.

O trabalho citado € riquissimo de detalhes e fomenta uma reflexao critica
sobre as questbes da OBMEP quanto a sua contextualizacdo, no entanto nao se
pode esquecer que, de fato, as questdes de Olimpiadas tém um teor diferenciado.
Porém, como a OBMEP tem como um de seus objetivos a propagacao da cultura
matematica e contribuicdo na pratica pedagogica dos professores, € vital que esteja
alinhada, ao maximo, as problematizagdes interligadas ao cotidiano do cidadéo.

Certamente ha outras possibilidades que a OBMEP nos apresenta, todavia
julgamos que a abordagem da Estatistica e Probabilidade desde o Nivel I,
juntamente a contextualizagbes mais apropriadas, poderao contribuir para o avango
do Ensino de Matematica na Educacao Basica e subsidiar o corpo docente nesse
desafio.

Buscou-se, neste capitulo, portanto, compreender a metodologia, identificar
os desafios e as possibilidades da OBMEP. Conceitua-la como Politica Publica de
Educacdo, e ndo como um Programa de Educacgao, potencializa suas limitagdes,
pois omite as discussdes necessarias com a comunidade escolar, a fim de gerar

grandes impactos positivos na educagédo matematica.
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No préximo capitulo, relataremos sobre praticas pedagogicas desenvolvidas
na U.E. citada no inicio do trabalho e permearemos todas as reflexdes advindas até

0 momento.

2.3 CURRICULO E PRATICAS PEDAGOGICAS

Neste capitulo, relatarei praticas pedagdgicas realizadas ao longo de seis
anos de magistério. Algumas como regente de classe, outras como coordenador
pedagdgico e outras como assistente Il da geréncia de Educagao da 82 CRE/SME —
RJ. Acbes fundamentadas nas matrizes curriculares apresentadas até o momento e

que subsidiardo a conclusao deste trabalho.

2.3.1 SAEB na pratica

Em 2015, tive minha primeira experiéncia, como docente, na PROVA SAEB
(antiga PROVA BRASIL). Nao tinha pleno conhecimento sobre a matriz curricular do
SAEB, contudo, sabia que o foco da prova era as habilidades e os descritores.
Sendo assim, indagava-me como desenvolver um trabalho efetivo para determinado
fim uma vez que os materiais pedagogicos disponibilizados focam nos conteudos e
possuem poucas propostas pedagdgicas direcionadas aos descritores.

Analisando um quantitativo consideravel dos descritores, selecionei alguns
para elaborar atividades que levassem os estudantes a tomada de decisao e para tal
intento necessitaria dos recursos matematicos. Na figura tabela, segue a descricéo

de algumas atividades.
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Quadro 10: Atividades elaboradas para tomada de decisdo do estudante.

ATIVIDADE METODOLOGIA TEMA DESCRITORES
Os alunos foram divididos em
grupos de cinco elementos e ...
. ~ Numeros e |Resolver problema que
registraram acdes relevantes do ~
. N ~ operagdes envolva porcentagem.

TORNEIO DE [1090 como: Numeros de cartdes,

HANDEBOL  |®scanteios, : —
arremessos e faltas. Probabilidad Inferir a finalidade da
Posteriormente, tabularam as realizagdo de uma
informacdes e montaram graficos e © pesquisa estatistica ou
com os resultados. estatistica de um levantamento;

TORNEIO DE |Os alunos disputaram um torneio ] Localizar um ponto no

BATALHA de batalha naval dentro das|Algebra plano cartesiano

NAVAL respectivas turmas '

Cada grupo constituido por cinco
alunos tinha que pegar trés
encartes de supermercado e
realizar a comparagao entre trés

IDA AO | produtos Numeros e [Resolver problema que

MERCADO em trés supermercados | operacdes envolva porcentagem.
diferentes. Ao final, verificar a
diferenga percentual do valor total
gasto do mercado mais barato
para os demais.

Fonte: Autor.

Todas as atividades possuiram, a priori, baixa complexibilidade de execucéo,
porém, na rotina peculiar da unidade, juntamente, com o conteudo a ser
contemplado em cada bimestre, o nivel de complexibilidade aumentou para a
execucgao do trabalho.

Concomitante as propostas pedagodgicas apresentadas, investia,
semanalmente, na abordagem de questdes focadas nos descritores da prova SAEB
e no Projeto Abrahdo na OBMEP que sera detalhado a frente. Nao tinha como
intento o resultado exitoso no exame de proficiéncia dos estudantes, mas a garantia
que estava seguindo a matriz proposta do SAEB. Abaixo, segue o resultado dos

alunos da escola na avaliagdo em larga escala no periodo supracitado.
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Tabela 9: Proporgao de alunos que aprenderam o adequado nas competéncias exigidas no

SAEB 2015.
AREA DO ~
‘ E.M ABRAHAO
CONHECIMENTO BRASIL RJ (ESTADO) RJ (MUNICIPIO) JABOUR
MATEMATICA 13% 15% 17% 25%

Fonte: www.qedu.org.br

O proéspero resultado surpreendeu-me e fomentou o desejo de planejar
minhas aulas fundamentadas nos descritores e ndo no conteudo propriamente dito,
exigindo criatividade e percepgao para elaboracéo de atividades que contribuisse em
propostas em grupos e em atividades praticas.

No ultimo SAEB, em 2017, ndo estava lecionando nas turmas do 9° ano e sim
na coordenagao pedagogica da U.E. Um fendmeno curioso ocorreu no ano de SAEB
nas turmas, que acredito na contribuicdo acentuada para o resultado da escola no

IDEB. Vejamos a préxima tabela.

Tabela 10: Proporgao de alunos que aprenderam o adequado nas competéncias exigidas no

SAEB 2017,
AREA DO .
CONHECIMENTO | BRASIL | RJESTADO) | RIMUNICiPIO) | E-M ABRAHAQ
JABOUR
MATEMATICA 14% 16% 19% 13%

Fonte: www.qgedu.org.br

Comparando o desempenho das escolas municipais do Rio de Janeiro entre
os dois anos, pode-se perceber que houve um aumento, ainda que pouco, de 17%
para 19%. No entanto, na E.M Abrahdo Jabour a reducao foi substancial. Fato que,
possivelmente, esta atrelado as quatro turmas serem assistidas por trés professores
distintos o que potencializa um trabalho desuniforme. Lembrando que o material
didatico n&o é rico em orientacdes de praticas pedagdgicas criativas e aborda mais o
conteudo que os descritores e habilidades em sua esséncia.

Resultado que fomenta a discussdo de atividade direcionadas nos
descritores/e habilidades e ndo no conteudo por si s6. Esta reflexdo é bastante
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complexa e propor atividades nesta perspectiva é desafiador. Neste capitulo,
descreverei sobre um projeto denominado “Dialogos de matematica” no qual os
encontros resumem-se na socializacdo de praticas pedagogicas e reflexdo do

curriculo fundamentado nos descritores e habilidades.
2.3.2 Abrahao na OBMEP

Estudos apontam para dois problemas que necessitam ser superados com
urgéncia na educacdo basica: a relagcdo ensino-aprendizado de matematica e a
evasao escolar. Esses dois pontos, em especial, ttm mobilizado muitas escolas a
planejarem agdes para reverter o impacto negativo que eles provocam no
desempenho escolar. Em relacédo a reducao da taxa de evasao escolar, as iniciativas
desenvolvidas ainda s&o timidas e, basicamente, centradas na aplicagédo do ensino
em horario integral ou em atividades no contraturno.

Ao tratar do ensino de matematica, devemos reconhecer que a disciplina traz
uma linguagem prépria, expressa por meio de codificagées. E esse conjunto de
codificagcbes, hoje, se apresenta como uma ferramenta essencial para o avango
tecnologico. Fazer a leitura correta e ter entendimento sobre essa linguagem
codificada é fundamental tanto para o exercicio de nossa cidadania quanto para uma
futura insergdo no mercado de trabalho. Proporcionar atividades que estimulem os
estudantes a abstracao, a criatividade e a resolugdo de problemas ligados ao seu
cotidiano é o desafio de todos os profissionais dedicados ao ensino de matematica.

Sob o desafio de contribuir na educacao basica brasileira, a OBMEP langou
em 2016 o Programa OBMEP NA ESCOLA que tem como obijetivo principal
melhorar a qualidade do ensino da matematica nas escolas publicas do pais,
estimulando a adogdo em sala de aula de novas praticas pedagogicas e do material
didatico produzido pelo IMPA para a OBMEP, e incentivando a criagao de atividades

extraclasse vinculadas as provas da Olimpiada.

%2 O primeiro concurso seletivo ocorreu em 2014 para iniciar o Programa em 2015, devido as
questdes orgamentarias o Programa iniciou, oficialmente, em 2016. Contudo, o Projeto Abrahdo na
OBMEP iniciou em 2015 de forma voluntaria.
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Os desafios apontados acima — a dificuldade na relacdo ensino/aprendizado
de matematica e a evasido escolar — também fazem parte do cotidiano da Escola
Municipal Abrah&o Jabour (Localizada no bairro de Senador Camara, Rio de Janeiro
— RJ), area de intensa vulnerabilidade social. Imerso nos contextos citados, surge o
Projeto ABRAHAO NA OBMEP.

O “Projeto Abrahdo na OBMEP” foi planejado para atender algumas
necessidades verificadas no contexto escolar: falta de engajamento e participagao
ativa dos alunos na OBMEP; estudantes desmotivados em relacdo ao ensino da
matematica e um numero bastante reduzido de atividades oferecidas no contraturno.
O projeto nao so6 contribuiu para elevar o desempenho da escola no IDEB 2015, mas
também ampliou a permanéncia dos discentes na escola, medida que tende a
reduzir a evaséo escolar.

O Abrahdo na OBMEP ¢ oferecido a todos os alunos da unidade escolar, com
participacao voluntaria. Os estudantes séo divididos em dois grupamentos, a saber:
Nivel I, estudantes do 6° e 7° ano, e Nivel Il, estudantes do 8° e 9° ano, respeitando
critérios e nomenclaturas utilizados pela propria OBMEP.

As aulas ocorrem semanalmente, em dois encontros. Nas dinamicas de aula,
o0 educando ¢é estimulado a resolver “situacbes problemas” relacionados ao
cotidiano, de modo a enfrentar desafios e, assim, exercitar a criatividade,
descobertas e novos caminhos. Os problemas matematicos sdo solucionados
coletivamente, e o professor atua como o mediador de estratégias, cabendo aos
alunos a construcéo das solugdes, que também sdo compartilhadas mutuamente. Os
estudantes sao incentivados a realizar a releitura das questdes trabalhadas em sala
de aula, seja por meio de jogos ou de apresentagdes teatrais.

A culminancia das ag¢des do projeto € a “Semana da Matematica”, que passou
a ocorrer desde 2017, anualmente, na unidade escolar, momento em que o0s
estudantes apresentam todos os trabalhos desenvolvidos ao longo do projeto.

Durante os ultimos dois anos, uma parcela do grupo expds os trabalhos da
Semana da Matematica em dois eventos externos a Unidade escolar, a saber: “1°
Seminario Perspectivas do uso de Tecnologias na Resolugdao de Problemas na
proposta do projeto OBMEP-RJ”, realizado em 2016 na UNIRIO (ANEXO A), e “A
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Resolugdo de Problemas no Projeto OBMERP: Possibilidades, recursos e desafios”,
realizado em 2017 na UERJ (ANEXO B).

O éxito do projeto pode ser percebido ainda pelo crescente numero de
estudantes inscritos a cada ano. Em 2015, apenas dezoito alunos participaram; em
2018, cinquenta e trés alunos. O projeto resgatou a autoestima dos discentes, a
ponto de encoraja-los a participarem de concursos e selegdes para escolas técnicas
e federais de ensino, o0 que nao ocorria.

Até 2018, oito alunos foram aprovados e cinco classificados nos processos
seletivos para as escolas técnicas ou federais de ensino. Se o projeto tem resultados
praticos visiveis, como o aumento de médias em matematica, apresenta ainda um
ganho que € imensuravel: alunos confiantes e entusiasmados a concretizar seus
sonhos e projetos.

O principal instrumento usado como meio de avaliagdo é a frequéncia dos
estudantes nas aulas, uma vez que o interesse pelas atividades e o despertar do
gosto pela matematica sédo fatores preponderantes para a regularidade no projeto.
Outro critério de avaliacdo é o desempenho na resolucédo de problemas matematicos
e a socializacao de resultados com a turma, o que permite acompanhar e examinar,
permanentemente, o aprendizado. Em todos os anos de projeto, tivemos alunos
premiados na OBMEP, seja com medalha de bronze ou com meng¢ao honrosa.

Por fim, meu olhar para a educacéo, juntamente com minha pratica docente,
mudou ao longo dos anos de Projeto. Inicialmente, via como “missdo impossivel’
preparar alunos de uma comunidade tdo vulneravel social e culturalmente, que nao
possui o0 habito de estudar, para uma Olimpiada deste porte. No entanto, fui levado a
reavaliar minha pratica docente de forma que conseguisse envolver os adolescentes
no projeto e apresentar resultados satisfatorios. Foram esses anos de estudos
fundamentado na metodologia de resolugdo de problemas e identificagdo de
oportunidades de melhorias do “Projeto Abrahdo na OBMEP” que deram origem a

esta pesquisa.
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2.3.4 “Dialogos de Matematica”

Ao iniciar as atividades funcionais na GED da 82 CRE, recebi a incumbéncia
de conduzir as reunides mensais dos “Diadlogos de matematica” — encontro de
professores de matematica do 9° ano — que tém por finalidade, em suma, socializar
praticas pedagdgicas exitosas e discutir/refletir a respeito do curriculo.

A proposta dos encontros surge em 2018, sob a necessidade de proporcionar
espacos discursivos considerando a interlocug¢ao entre os professores como agao de
constituicdo de identidades docentes, bem como a necessidade de discusséo das
concepgdes de ensino do cotidiano escolar e sua implicagdo no processo de
aprendizagem.

Além do espaco de compartihamento dos saberes e praticas entre os
docentes em suas respectivas areas, tem-se por propésito fomentar, dessa maneira,

reflexdes de escopo tedrico que possibilitem pensar em novas praticas.

Esses encontros visam a formagao continuada, consoante a perspectiva de
Padra (1997). O autor enfatiza que ha necessidade de um trabalho de formacgao
contrario a ideia de aprendizagem vertical e cumulativa, como imprimem os termos

treinamento, capacitacéo e reciclagem, por exemplo.

Sob essa égide, a formacado continuada do professor deve enfocar a
construcdo da identidade docente através de reflexdo critica, interlocucédo e
interacao entre seus pares, ressaltando os saberes da pratica e da experiéncia, em
busca da compreensao da natureza desses saberes e suas influéncias do processo

de trabalho pedagdgico.

Os encontros sao constituidos de dois momentos, a saber: discussdes
referentes as agdes realizadas em sala de aula quanto aos descritores/habilidades e
socializacdo de praticas pedagdgicas conduzidas por um docente no espago escolar
no qual leciona.

No primeiro semestre de 2019, as atividades e desdobramentos dos

encontros deram-se da seguinte maneira: no primeiro encontro, foi apresentada a
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proposta do “Dialogo de Matematica”, assim como a proposta de um tempo de aula
semanal ser utilizado para desenvolvimento de um projeto que contemplasse as
habilidades/descritores, semelhante as atividades apresentadas neste capitulo na
seccao “SAEB na pratica”. No entanto, os professores participantes, trinta e dois ao
todo, relataram que seria inviavel a realizagdo, porque tinham que concluir o
conteudo existente na grade curricular do bimestre.

Como a sugestao da realizagao do projeto nao foi bem recebida, no segundo
encontro, delineamos o investimento de um tempo de aula semanal para resolugao
de problemas direcionado aos descritores que o grupo considerou “criticos” até o
presente momento. Sendo assim, as U.E.(s) obtiveram duas semanas para
resolverem as listas de e uma semana para a realizacdo do que denominamos
“verificagdo da aprendizagem”. Além disso, discutimos a importancia de realizarmos
a SEMANA DA MATEMATICA no ambito 82 CRE, na semana da aplicagdo da prova
da OBMEP.

No ultimo encontro do semestre, socializamos as atividades apresentadas na
SEMANA DA MATEMATICA/82CRE, debatemos os resultados advindos da
verificagdo da aprendizagem e preenchemos um relatério a fim de mapear todas as
acoes realizadas até o periodo citado.

O relatdrio final das ag¢des ocorrera em novembro de 2019. Esse documento
tera o propdsito de verificar se houve avango na relagao ensino/aprendizagem dos
estudantes a partir das discussdes sobre curriculo e pratica pedagodgica existente

nos encontros, sobretudo a distingdo de conteudo e descritores.
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3 CONSIDERAGOES FINAIS

Ha uma diferenca entre avaliar e medir. E, é insuficiente apenas considerar
a avaliagdo do aluno, omitindo todo o contexto que o estudante esta
inserido. No caso da educacdo, a avaliagdo educacional refere-se a
determinados aspectos, que podem estar relacionados ao papel do
professor, aos saberes e a concepgao de educagéao. (Libaneo e Toshi).

Compreender a distingdo entre medir e avaliar, sem eximir a relevancia
significativa das duas palavras, certamente foi um desafio neste trabalho. Ao longo
de dois anos de pesquisa, inumeras reflexdes, que em alguns momentos eram
antagbnicas, emergiram. Reflexdes oriundas dos diversos ambientes educacionais
nos quais estive inserido.

Considerar os impactos e concepgdes da comunidade escolar sobre
desempenho, meritocracia e o ensino de matematica foi essencial. A constatacao é
de que as equipes gestoras e corpo docente tém repulsa, na maioria dos casos, a
palavra desempenho. Pois, apontam-na como um desdobramento das avaliagcbes
que omitem o contexto no qual a escola esta inserida.

De fato, avaliar determinado trabalho, nos mais diversos contextos, ndo é
tarefa simpléria, uma vez que ha diversos fatores para subsidiar essa agdo. Porém,
excluir a importancia desse processo € um equivoco.

Luckesi (2002) acredita que, por meio da avaliagdo, é possivel alcangar
melhores resultados, seja na aprendizagem, seja nas politicas publicas. De acordo
com Saul (1988), a avaliagdo esta projetada para o futuro, pois com ela é possivel
realizar transformacgdes de acordo com o contexto.

Apropriando-se das concepgdes conceituais sobre medir e avaliar para fins de
compreensao, vamos definir que as avaliagbes em larga escala citadas neste
trabalho (PISA e SAEB) estdo focadas no medir a qualidade da Educagéo Basica e
do ensino de matematica, enquanto a avaliagdo esta relacionada a um processo
como todo que a comunidade escolar esta inserida e olha para si.

Outra constatacdo que merece bastante reflexdo € como a Comunidade
Escolar recebe o termo meritocracia. Ao falar sobre o vocébulo, a grande maioria

esbogca um desdenho, pois tal termo, como apresentado neste trabalho, esta
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atrelado a uma bonificacdo oriunda do resultado do IDEB, sendo compreendida, em
quase sua totalidade, como nao tendo relacdo com um mecanismo de avaliagao,
mas de medicgao.

Inserido neste contexto de divergéncias, encontram-se os professores de
matematica que possuem a desafiadora responsabilidade de difundir o ensino da
matematica, contribuindo para formacao de cidadaos criticos.

A priori, sempre vislumbrei a OBMEP como uma ferramenta eficaz para
auxiliar os docentes em sala de aula e estimular os estudantes para o estudo da
disciplina. Os resultados obtidos no Projeto Abrahdo na OBMEP, os de cunho
escolar e os afetivos, apontavam-me para a possibilidade de reverter o quadro
embaracoso indicado nas medi¢cdes, sem omitir todos os desafios apresentados,
acreditando que a metodologia do programa € um excelente instrumento para
nortear o ensino de matematica no pais.

No entanto, o resultado apresentado pela Escola Municipal Abrahdao Jabour
no IDEB 2017, diante da pluralidade docente relatada no trabalho, provocou a
reflexdo quanto a auséncia de direcionamento metodoldgico e pedagdgico para os
professores de matematica daquela U.E.

Expandindo esta reflexdo para uma Coordenadoria Regional ou Municipal e
até mesmo estadual, quais os impactos isto ocasiona para a educagao matematica?
E tratando-se do nivel nacional?

Estudar acerca do objetivo do PISA e SAEB, bem como compreender as
respectivas matrizes quanto ao ensino de matematica fizeram-me, por diversas
vezes, repensar as concepg¢des que tinha em relagcdo aos instrumentos,
principalmente apds aprofundar analise sobre o TRI.

Ignorar a medicdo que o método oferece a comunidade escolar pelos
instrumentos avaliativos, se posso dizer, € uma insanidade. Por diversas vezes, eu
mesmo O ignorei, pois 0 via apenas como um recurso para bonificacdo. Ha anos os
instrumentos apontam para deficiéncia em relagdo ao ensino de matematica e como
tem ocorrido a discussdao com o corpo docente, se € que tem ocorrido.

Ao deparar-me com os descritores da matriz SAEB, mergulhei na observacgao

quanto a existéncia da distingao das propostas pedagdgicas focadas no conteudo e
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as aplicadas aos descritores; assim como os materiais didaticos enfatizam a
abordagem dos conteudos em detrimento dos descritores.

Os encontros dos “Dialogo de Matematica” surgem diante da necessidade de
existir um espacgo para discussoes/reflexdes tratadas nesta pesquisa e apontam para
um caminho exitoso, a longo prazo, para propagacao e estimulo quanto ao ensino
de matematica.

Se pudermos resumir o caminhar desta pesquisa, pode-se apontar que ela se
fundamentou em trés pilares, a saber: mapeamento, projetos e processos.

A discusséo referente ao baixo desempenho em matematica e seus desafios
foi mapeada por meio de relatérios, principalmente os do SAEB, necessitando de
uma intervencdo, que no caso da U.E. mencionada foi o Projeto Abrahdo na
OBMEP. Contudo, todo projeto carrega em si um periodo de duragdo e fatores
limitadores que exigem a construgdo e reconstrugao de processos nos quais 0s
agentes reguladores precisam estar inseridos, em nosso caso, o Dialogo de
Matematica.

Sendo assim, fica a esperancga de que este trabalho contribuia para reflexao e
discussdo de processos pelos agentes reguladores, a fim de delinear agdes para

reversao do quadro desafiador no que concerne ao ensino de matematica.
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ANEXO B

ENCONTRO DA REGIAQ RJOS

A Resolugao de Problemas no Projefo OBMEP: -:5
Possibilidedes, recursos e desalios.
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