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RESUMO

A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas — OBMEP vem sendo
realizada no Brasil desde 2005, e utiliza como critério/modelo para a corregdo das provas
de sua primeira fase a Teoria Classica dos Testes — TCT, modelo em que o resultado
da prova é obtido computando a quantidade de itens respondidos corretamente por cada
aluno participante. Uma proposta alternativa de correcao para a OBMEP ¢é apresentada,
nesta pesquisa, a Teoria da Resposta ao Item — TRI, que considera informacoes contidas
nos itens avaliados como, por exemplo, o grau de dificuldade e até mesmo a possibilidade
de respostas aleatorias por parte dos respondentes, sem que possuam habilidades suficien-
tes para responder corretamente determinados itens, o chamado “chute”, surgindo assim,
a necessidade de entender as possiveis contribuicoes da TRI no processo de avaliacao em
larga escala dos alunos submetidos & OBMEP. Nesse sentido, o objetivo da pesquisa é
discutir a avaliagao em larga escala no Brasil e mensurar a proficiéncia em matemaética de
alunos submetidos a OBMEP, nivel 1, das escolas ptblicas do municipio de Santarém-Pa.
Para o referencial tedrico elencamos e analisamos autores que estudam as avaliacoes em
larga escala (PASQUALI e PRIMI, 2012; TAVARES, 2000; WERLE, 2010; QUARESMA,
2014; ANDRADE, 2000 e VALLE, 2000), como também autores (AFONSO, 2009; FREI-
TAS, 2007) que discutem a reforma do Estado e a consolidagao do Estado-avaliador que
institui a politica de avaliacao externa para educacao basica. Os resultados mostraram que
a prova apresenta alto indice de dificuldade e baixa consisténcia interna, o que dificultou a
anéalise via modelo logistico de 3 parametros da TRI. Assim, uma andlise pedagogica dos

itens da prova se fez necessaria contribuindo para melhor interpretacao do desempenho
dos alunos submetido a OBMEP.

Palavras-chave: Educac¢ao Bésica. Avaliacaio. OBMEP. TRI



ABSTRACT

The Brazilian Olympiad of Mathematics of Public Schools - OBMEP has been
held in Brazil since 2005, and uses as a criterion / model for the correction of the tests
of its first phase the Classical Theory of Tests - TCT, model in which the result of the
test is obtained computing the quantity of items correctly answered by each participating
student. An alternative correction proposal for OBMEP is presented in this research, the
Item Response Theory (TRI), which considers information contained in the evaluated
items, such as the degree of difficulty and even the possibility of random responses by
the respondents, without having sufficient skills to correctly answer certain items, the
so-called "kick", thus arising, the need to understand the possible contributions of TRI in
the process of large-scale evaluation of students submitted to OBMEP. In this sense, the
objective of the research is to discuss the large-scale evaluation in Brazil and to measure
the proficiency in mathematics of students submitted to level 1 OBMEP of public schools
in the city of Santarém-Pa. For the theoretical reference, we list and analyze authors who
study large-scale evaluations (PASQUALI and PRIMI, 2012, Tavares, 2000, Werle, 2010,
Quartes, 2014 and Andrade 2000 and VALLE 2000) as well as authors (AFONSO, 2009 ;
FREITAS, 2007), who discuss the reform of the State and the consolidation of the evalua-
ting State that establishes the external evaluation policy for basic education. The results
showed that the test presents high difficulty index and low internal consistency, which
made difficult the analysis via logistic model of 3 parameters of TRI. Thus, a pedagogical
analysis of the items of the test was necessary contributing to a better interpretation of
the performance of the students submitted to OBMEP.

Keywords: Basic education. Evaluation . OBMEP. TRI.
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1 INTRODUCAO

A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) é um pro-
jeto criado no ano de 2005 para estimular o estudo da Matemaética entre alunos da segunda
fase do Ensino Fundamental e alunos do Ensino Médio, bem como de professores de todo
o pais, gerando premiacoes de acordo com as classificagoes dos alunos nas provas. Pro-
movida pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) e pelo Ministério da Educagao
(MEC), é realizada pelo Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada (IMPA) com
o apoio da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM).

Nacionalmente, as provas de proficiéncias da OBMEP sao aplicadas em duas fases: a
primeira fase, classificatoria, corresponde a uma prova com questoes de multipla escolha,
e a segunda fase a uma prova discursiva. O critério de classificagao para segunda fase
considera os alunos que obtiverem as maiores notas na prova da primeira fase, selecionados
em ordem decrescente de nota, até que se preencha o total de vagas disponiveis para cada
escola, em cada nivel. Observa-se, que cinco por cento de alunos inscritos em cada nivel
de suas respectivas escolas serao classificados para a proxima fase da olimpiada.

Um estudo para compreender os resultados dos alunos submetidos a OBMEP no
municipio de Santarém se mostra pertinente, uma vez que nesta forma de avaliar, em
que se leva em consideracao somente a quantidade de acertos na prova, nao é possivel
identificar o real nivel de conhecimento dos alunos que participaram da olimpiada, levando
em consideracao se realmente possuiam proficiéncia para responder a determinados itens
da prova, assim como, conseguir se classificar para a segunda fase.

O trabalho aqui apresentado trata da "AVALTACAO EM LARGA ESCALA COMO
POLITICA DO ESTADO: um estudo comparativo entre a Teoria Classica dos Testes e a
Teoria da Resposta ao Item na Olimpiada Brasileira de Matemética das Escolas Ptblicas
(OBMEP)", visando verificar se a proposta da metodologia da Teoria da Resposta ao
Item (TRI) apresentados por autores como Lord (1952) e Pasquali (2003) podem contri-
buir significativamente para que tenhamos um melhor diagnéstico avaliativo dos alunos
que forem submetidos a OBMEP em nossa regiao.

O interesse pessoal pelo estudo resultou de minhas experiéncias como docente da
disciplina de matemética na educacgao basica. Esta vivéncia nesse nivel de ensino e o acom-
panhamento das politicas piiblicas que chegam as escolas piblicas e que, posteriormente,
apresentam resultados nao satisfatérios, trouxe preocupagao e ao mesmo tempo entusi-
asmo para buscar compreender o real motivo de nossos resultados serem bem diferentes
de outras regioes do pais onde as mesmas politicas piblicas sao aplicadas e apresentam
melhores resultados.

Assim, a importancia dessa investigacao no contexto regional trard inicio a dis-
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cussoes voltadas a problematizacao desses resultados, mostrando minimamente que é ne-
cessario buscar melhorias educacionais que tragam resultados satisfatorios nas avaliacoes
externas.

Nesta trajetoria de compreender o problema, destaco a importancia da realizacao
de estudos na disciplina de FEstado e Politicas Educacionais, no curso de Mestrado Aca-
démico em Educacdo da Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), onde tive a
oportunidade de aprofundar o conhecimento sobre politicas educacionais, como tais poli-
ticas sao implementadas pelo Estado e quais seus principais objetivos, de modo que este
aprendizado se tornou um desafio prazeroso, instigando-me a adentrar em um novo campo
de estudo, relacionado as concepcoes de Estado e as politicas educacionais por ele imple-
mentadas e que trouxe uma base tebrica consistente para a construcao deste trabalho e
que muito contribuiu para o entendimento da minha problemética de estudo.

A opcao por estudar a OBMEP, salientou-se, principalmente, pelas constantes
pautas de avaliacao em larga escala presentes nas escolas publicas. A necessidade de se
obter bons resultados perpassam no cotidiano dos estabelecimentos de ensino e no dia
a dia da profissao docente e trazem de certa forma pressoes a comunidade escolar. Tais
pressoes, provocam reflexdes tedricas sobre o tema e agucam compreensao e dedicacao a
estudos sobre as avaliacoes nas quais os alunos sao submetidos.

Essa aproximagao do objeto de estudo, mostrou que as avaliacoes externas em larga
escala passaram a orientar as escolas publicas e problematizar a questao do curriculo, uma
vez que se busca aproximar o que se esta sendo ensinado ao que se cobra nessas avaliacoes.

A priori o que se vé em nossa regido é um curriculo muito limitado ao que se percebe
nos resultados das avaliacoes externas, o que talvez ocasione o desempenho inferior aos
de alunos dos centros urbanos do pais. Essas acoes remetem as influéncias das reformas
do Estado na educacao, uma vez que seus direcionamentos, no que se remete ao sistema
de avaliacao externa, definem o que deve ser ensinado nas escolas. Vale ressaltar, que
somente no momento atual temos uma discussao mais precisa e consistente sobre uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

E importante destacar que a avaliacio pela busca da qualidade da educacdo encontra-
se em um contexto muito particular do papel do Estado, que Schneider e Rostirola (2015)
ao abordarem o tema de quase-mercado na educacao, destacam propostas pela remode-
lacao do papel do Estado na conduta de politicas piblicas educacionais e demonstram a
importancia das avaliacoes como estratégia do Estado para assegurar a qualidade edu-
cacional. Assim, esses desdobramentos do papel do Estado respondem a caracteristicas
da logica neoliberal, no qual se retira parcialmente a responsabilidade do Estado e se
incentiva a competitividade no mercado, dada a énfase nos resultados das avaliacoes, o
que fortalece as formas e estratégias de controle educacional.

O que temos de concreto é que as avaliacoes em larga escala fazem parte do ambi-

ente escolar e que autores como Freitas (2016, 2013), Neto (2007) e Peroni (2009) apresen-
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tam algumas criticas tanto no que se refere ao curriculo, ponto de destaque das avaliagoes
externas, que passaram a definir o que serd ensinado nas escolas, quanto a utilizacao dos
resultados dessas avaliacoes como tnica fonte de avaliacao do trabalho desenvolvido nas

escolas.

1.1 Questoes de investigacao

A OBMEP, em sua primeira fase, utiliza como principal forma de avaliacao a
Teoria Classica dos Testes (TCT), que para Andrade, Tavares e Valle (2000), considera-
se a contagem das questoes respondidas corretamente por determinado aluno como o
resultado do processo avaliativo.

Esta forma classica de avaliar conhecimentos vem sendo discutida por pesquisado-
res como Pasquali(2003), Tavares (2000), Vendramini (2005), Quaresma (2014), Andrade
(2000) e Valle (2000), com criticas relacionadas as desconsiderages de informagoes con-
tidas nos itens avaliados, como por exemplo o grau de dificuldade e até mesmo a possi-
bilidade de respostas aleatorias por parte dos respondentes, sem que 0s mesmos possuam
conhecimentos ou habilidades suficientes para responderem corretamente determinados
itens, o chamado “chute”.

Estes autores defendem uma forma de avaliacao alternativa mais ampla, que con-
sidere informagoes presentes nos itens e, assim, possam contribuir com um processo de
avaliacao e classificagdo mais robusto e, consequentemente, mais justo. Apresentam a Te-
oria da Resposta ao Item (TRI) como alternativa de avaliacao inicialmente proposta por
Lord (1952) e definida por Pasquali (2003) como um instrumento passivel de medir a
habilidade do sujeito de acordo com as respostas dadas a cada item, atualmente utilizada
em avaliagOes nacionais em larga escala, como por exemplo, o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM).

Diante da possibilidade de se utilizar uma avaliacao mais robusta, surgiu a questao
da investigacao que visa compreender como se deu o processo de implantacao da avaliacao
em larga escala no Brasil enquanto politica do Estado, e quais as diferencas na classificacao

de alunos quando avaliados segundo a teoria classica dos testes e a teoria da resposta ao

item na OBMEP?



19

1.2 Objetivo Geral

e Discutir a avaliacao em larga escala no Brasil e mensurar a proficiéncia em mate-
matica de alunos submetidos a OBMEP, nivel 1, das escolas piblicas do municipio

de Santarém-Pa.

1.2.1 Objetivos Especificos

e Discutir a politica de avaliagao em larga escala no Brasil, na perspectiva do Estado-

avaliador;

e Aprofundar a compreensao sobre a proposta da OBMEP, sua implantacao e identi-

ficar quais conceitos de educacao e qualidade estao presente em seus documentos;
e Mensurar a proficiéncia dos alunos de nivel 1 na OBMEP - Santarém/PA;
e Construir e interpretar a escala de proficiéncia;
e Comparar resultados de classificacao do processo avaliativo usando TCT e TRI;

e Fazer uma andlise pedagogica dos itens da prova.

1.3 Abordagem e tipo da pesquisa

"Para além da dicotomia qualitativo-quantitativo" (ANDRE, 2008, p. 24)

Para Marconi e Lakatos (2003, p. 155), a pesquisa "é um procedimento formal,
com método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui
no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais'.

Trata-se aqui, portanto, de explicar os caminhos e os procedimentos metodolégicos

que serao seguidos na pesquisa, a fim de assegurar a execucao dos objetivos propostos,
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contribuindo para que se consiga fazer a interpretacao dos dados mantendo o rigor cien-
tifico.

A pesquisa de cunho qualitativo lida com descricoes e interpretagoes da realidade
social, a partir de dados interpretativos.

a pesquisa qualitativa responde a questoes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode
ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracoes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relacbes, dos processos e dos fendomenos que
nao podem ser reduzidos & operacionalizagdo de variaveis. (MINAYO,
2002, p. 21-22).

Resende (2005, p. 112) destaca a relevancia de uma pesquisa qualitativa:

trata-se de uma forma de pesquisa potencialmente emancipatoria, uma
vez que por meio dela as ciéncias criticas podem identificar estruturas de
poder naturalizadas em um contexto sécio - historico definido. Por isso a
pesquisa qualitativa é essencial quando se pretende focar representagoes
de mundo, relagoes sociais, identidades, ideologias ligadas a um meio
social.

Para Mattar, Oliveira e Motta (2014), a pesquisa quantitativa busca a validacao
das hipoteses mediante a utilizacao de dados estruturados, estatisticos, com anélise de
um grande nimero de casos representativos, recomendando um curso final da a¢ao. Além
da definicao dos autores, compreende-se que outros aspectos como aqueles relacionados a
modelagem estatistica podem também compor a definicao da pesquisa quantitativa.

Dessa forma, a diferenca entre qualitativo-quantitativo ¢ de natureza. Enquanto
cientistas sociais que trabalham com estatistica apreendem dos fendmenos apenas na re-
giao "visivel, ecologica, morfologica e concreta", a abordagem qualitativa aprofundasse
no mundo dos significados das acoes e relagoes humanas, um lado nao perceptivel e nao
captavel em equagoes, médias e estatisticas (MINAYO, 2002, p. 22). A autora conclui; "o
conjunto de dados quantitativos e qualitativos, nao se opoem, ao contrario, se comple-
mentam, pois a realidade abrangida por eles interage dinamicamente, excluindo qualquer
dicotomia".

Nesse sentido, para Laville e Dionne (1999, p. 43) "é essencial que a escolha da
abordagem esteja a servico do objeto da pesquisa, € nao o contrario, com o propoésito de
dai tirar o melhor possivel, os saberes desejados". Parece haver um consenso quanto a
ideia de que as abordagens qualitativas e quantitativas ou uma mistura de ambos devem
ser encaradas como complementares, para que se chegue a compreensao visada.

Para tanto Morse (1991, p. 120) propoe o emprego da expressao "triangulacao
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simultanea"! para o uso ao mesmo tempo de métodos quantitativos e qualitativos. Ressalta
que na fase de coleta de dados, a interacao entre os dois métodos é reduzida, mas na fase
de conclusao, eles se complementam. Em contraposicao a essa forma de combinar os dois
métodos, o autor sugere o que chama de "triangulacao sequenciada", na qual os resultados
de um método servem de base para o planejamento do emprego do outro método que
o segue, complementando-o. Combinar técnicas quantitativas e qualitativas torna uma
pesquisa mais forte e reduz os problemas de adocao exclusiva de um desses grupos; por
outro lado, a omissao no emprego de métodos qualitativos, num estudo em que se faz
possivel e util emprega-los, empobrece a visao do pesquisador quanto ao contexto em que
ocorre o fenomeno.
Figura 1 — Triangulagdo Simultanea
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Fonte: Elaboragao do autor

Duffy (1987, p.131) apud Pereira e Queiros (2012, p. ) indica os principais beneficios

do emprego em conjunto dos diferentes métodos:

1. possibilidade de congregar controle dos vieses (pelos métodos quantitativos) com compreen-
sdo da perspectiva dos agentes envolvidos no fendmeno (pelos métodos qualitativos);

2. possibilidade de congregar identificacdo de variaveis especificas (pelos métodos quantitativos)
com uma visdo global do fenémeno (pelos métodos qualitativos);

3. possibilidade de completar um conjunto de fatos e causas associados ao emprego de meto-
dologia quantitativa com uma visdo da natureza dinamica da realidade;

4. possibilidade de enriquecer constatagdes obtidas sob condigoes controladas com dados obtidos
dentro do contexto natural de sua ocorréncia;

5. possibilidade de reafirmar validade e confiabilidade das descobertas pelo emprego de técnicas
diferenciadas.

Assim, a utilizacao em conjunto de ambos os métodos se complementam para uma
melhor compreensao do fenémeno estudado.
O estudo aqui em questao consiste inicialmente na obtencao de informacgoes quan-

titativas relacionadas ao desempenho dos alunos submetidos & avaliacao, por meio do

I Simultaneous triangulation is the use of the qualitative and quantitative methods at the same time.
In this case, there is limited interaction between the two dataset during the data collection, but the
findings complement one another at the end of the study Morse (1991).
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uso de modelos estatisticos oriundos da psicometria classica, e em um segundo momento
utiliza os resultados qualitativos para construir uma escala de conhecimentos (habilida-
des/proficiéncias) interpretavel pedagogicamente, com uso da Teoria da Resposta ao Item

(TRI).

1.4 Perspectiva metodolégica da investigacao

Nesta subsecao é apresentada o caminho metodologico que serviu de orientacao
para a pesquisa: universo da pesquisa, questoes investigativas, o desenho metodologico da
pesquisa, a escolha dos sujeitos, espacos da pesquisa, a escolha dos instrumentos de coleta
e analise de dados.

Segundo Minayo (2002, p. 16), a metodologia "é o caminho do pensamento e a
pratica exercida na abordagem da realidade. Neste sentido, a metodologia ocupa um
lugar central no interior das teorias e esta sempre referida a elas". A autora complementa
com a seguinte frase, dizia Lénin (1965 p. 148) que "o método é a alma da teoria".

Dessa forma, ainda de acordo com Minayo (2002), tratamos neste trabalho que a
metodologia inclui as concepgoes teodricas de abordagem, o conjunto de técnicas que pos-
sibilitam a construcao da realidade e o sopro divino do potencial criativo do investigador.

Para representar a perspectiva metodologica de investigacao, serd apresentado a
seguir um esquema de mapa conceitual da pesquisa. Apresentado como uma ferramenta
didatica, o desenvolvimento e o uso de mapa conceitual é bastante discutido no meio
educacional.

O mapa conceitual foi desenvolvido na década de 1970 pelo pesquisador norte
americano Joseph Novak. Ele o define, como uma ferramenta para organizar e represen-

tar o conhecimento "baseada na teoria da aprendizagem significativa de David Ausu-
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um mapa conceitual apresenta uma visao idiossincratica do autor sobre
a realidade a que se refere. Quando um especialista constréi um mapa
ele expressa a sua visao madura e profunda sobre um tema. Por outro
lado, quando um aprendiz constréi o seu mapa conceitual ele desenvolve
e exercita a sua capacidade de perceber as generalidades e peculiarida-
des do tema escolhido. E nesse sentido pode construir uma hierarquia
conceitual, iniciando de caracteristicas mais inclusivas para as mais es-
pecificas, tornando clara a diferenciagao progressiva, um dos conceitos
chaves da teoria. [...] Nesse sentido, o mapa conceitual se coloca como um
facilitador da meta-aprendizagem, ao facilitar que o aprendiz adquira a
habilidade necessaria para construir seus proprios conhecimentos (TA-
VARES, 2007, p. 85).

Essa técnica contribui para apresentar a estrutura e organizagao de uma pesquisa,

e norteia de forma esquematica os caminhos percorridos nela. Desta maneira, fazendo uso

dessa estratégia, na Figura 1 apresentamos o mapa conceitual da pesquisa.

2 Teoria da aprendizagem significativa (Ausubel, 1963; 1968; 1978). Ausubel fez a nitida distin¢do entre
aprender de rotina, em que o aprendiz faz pouco ou nenhum esfor¢co para integrar novos conceitos
e proposi¢des com conceitos e proposi¢oes relevantes ji conhecidos, e aprendizagem significativa, na
qual o aluno procura integrar novos conhecimentos com o conhecimento existente relevante (NOVAK,

2011).



Figura 2 — Mapa conceitual
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1.5 Loécus da pesquisa

Partindo do pressuposto em que se deve pensar a educacdo na Amazoénia, con-
siderando a educagao do nosso proprio lugar, sem perder de vista o contexto nacional,
promove um olhar de nossas raizes e identidades, uma vez que estamos inseridos em um
cenario onde as riquezas naturais, como fauna e a flora, compoem uma grande diversidade
cultural. Dessa forma, buscar uma melhor compreensao acerca do que a educagao tem nos
proporcionado como politica social é aspecto primordial para vivermos com dignidade e
permanecer inseridos dentro de nossa propria cultura.

Colares (2011) ressalta a importancia em buscar a compreensao do objeto fend-
meno educacional, em uma dada realidade de tempo e um determinado espaco, como
a Amazodnia, sem que se generalize a expressao “KEducacao na Amazonia” como forma
de garantir a particularizacao de um objeto estudado na regiao. Neste sentido, se busca
caracterizar o municipio de Santarém, dentro de um cenério educacional do estado do
Para compreendido na regiao norte do Brasil, que se destaca por ter uma experiéncia
consolidada em educacao, com reconhecimento nacional.

O Brasil, de acordo com os dados disponiveis no portal do IBGE?, apresenta uma
populacio estimada no ano de 2018 de 208.494.900* habitantes, distribuidos em 5.570
Municipios. O Estado do Pard, situado na regiao norte do pais, possui uma populacao
estimada em 2018 de 8.513.497° habitantes e um total de 144 municipios.

Santarém ocupa uma area de 22.887,08 km? e dista cerca de 807 Km em linha reta
da capital do Estado, possui uma populacao de aproximadamente 294.580 habitantes de
acordo com o ultimo senso do IBGE. A Figura 3 destaca a localizacao do municipio de

Santarém dentro do mapa do pais.

3 https://www.ibge.gov.br/apps,/populacao/projecao/
* Populagio no tltimo censo [2010] de 190.755.799
® Populagéo no tltimo censo [2010] de 7.581.051
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Figura 3 — Localizacao do Municipio de Santarém
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Fonte: GOLOBOVANTE, R.F (2018)

No que se refere a educacao basica, a responsabilidade pela coordenacao da po-
litica educacional do municipio de Santarém cabe a Secretaria Municipal de Educacao
(SEMED). A rede educacional do municipio conta com 457 escolas piblicas municipais
que atendem 62.121 alunos (Site da Prefeitura de Santarém, 2018).

No IDEB de 2017, os alunos dos anos inicias da rede municipal de Santarém tiveram
nota média satisfatoria, porém os alunos dos anos finais nao conseguiram alcancar a meta
projetada de 5.2.

O IDEB é calculado com base no aprendizado dos alunos em Portugués e Ma-
teméatica (Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de aprovacdo). Nas Figuras 4 e 5 sdo
apresentados os ultimos resultados do IDEB do municipio, assim como suas metas proje-

tadas.
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Figura 4 — IDEB anos iniciais. Santarém: 2005 - 2017
I

Municipio 2 2005 & 2007 =+ 2009 2011 + 2013 =+ 2015 ¢ 2017 =

Santarém 3.5 39 4.2 456 4.9 52 5.5

Metas Projetadas

2007 & 2009 & 2011 + 2013 ¢ 2015 ¢ 2017 ¢ 2019 ¢ 2021 &

36 39 4.3 4.8 4.9 5.2 35 58

Fonte: IDEB/MEC, 2018.

Figura 5 — IDEB anos finais. Santarém: 2005 - 2017
T e opservace s

Municipio = 2005 = 2007 = 2009 = 2011 = 2013 =+ 2015 = 2017 =

Santarém 37 39 39 4.0 4.0 4.5 45

Metas Projetadas

2007 = 2009 & 2011 = 2013 = 2015 = 2017 = 2019 2 2021

3.8 3.9 4z 4.6 5.0 52 55 57

Fonte: IDEB/MEC, 2018

Na comparacao com cidades do mesmo estado, a nota dos alunos dos anos iniciais
coloca a cidade na posicao 6 de 144, entretanto se considerarmos a nota dos alunos dos
anos finais, Santarém fica na posi¢ao 5 de 144. "A taxa de escolarizacao (para pessoas de
6 a 14 anos) é 97.3%, isso coloca o municipio na posi¢ao 24 de 144 dentre as cidades do

estado e na posicao 3221 de 5570 dentre as cidades do Brasil"(IBGE, 2010).

1.5.1 Universo da pesquisa

O universo da pesquisa é constituido por alunos regularmente matriculados na rede
publica municipal de ensino e que foram submetidos a avaliacao da OBMEP na cidade de
Santarém - Para no ano de 2017. Nessas caracteristicas, 4118 alunos participaram na 132
edicao da olimpiada, no nivel 1 que compoe as séries na qual estao matriculados.

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 223) a "delimitacdo do universo consiste
em explicar que pessoas ou coisas, fenémenos etc, serao pesquisados, enumerando suas
caracteristicas comuns".

Para tanto, fizemos um levantamento da populacao a ser estudada, a saber: alunos
regularmente matriculados nas series de 6° e 7° anos e EJA 3% etapa na rede municipal
de educacgao oriundos das escolas da area urbana da cidade de Santarém - PA.

Seguindo essa premissa, 28 escolas da area urbana da cidade fizeram sua inscrigao
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no nivel 1 da Olimpiada de Matemética das escolas publicas, atingindo um total de 5336
alunos inscritos. As informagoes referentes a populagao total de alunos inscritos e o total
de alunos que foram submetidos a OBMEP das escolas municipais de educacao, mostram
o cenario real da quantidade de alunos das escolas da area urbana que participaram da
13* Olimpiada Brasileira de Matemaética.

Cabe ressaltar que o grande numero de inscritos (populagdo) na primeira fase da

OBMEP, é justificado pela facilidade de realizar a inscricao dos participantes.

1.6 Producao, tabulagao e analise dos dados

O tratamento do material nos conduz a teorizacao sobre os dados, pro-
duzindo o confronto entre a abordagem teorica anterior e o que a in-
vestigacdo de campo aporta de singular como contribuicdo (MINAYO,
2002, p. 26).

Esta secao traz um panorama do material produzido que resultara na analise deste
trabalho. Os dados foram produzidos, objetivando responder ao problema desta pesquisa,
a saber: existe diferenga na classificacao dos alunos que foram submetidos a Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) quando suas provas forem cor-
rigidas usando a metodologia da TRI?

Para producgao dos dados, primeiramente foram feitas visitas prévias nas escolas
municipais onde ocorreriam a primeira fase da OBMEP. O intuito era informar a escola
sobre a pesquisa que seria realizada e como ocorreria a producao dos dados.

Assim, um levantamento das escolas urbanas onde ocorreriam a olimpiada foi reali-
zado junto a coordenacao regional da OBMEP, com o proposito de fazer um mapeamento
das escolas e tracar o melhor modelo logistico para visita e coleta das informacoes.

A Figura 6 mostra a localizagao geografica das 28 escolas onde ocorreram a OBMEP

no perimetro urbano da cidade de Santarém.
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Figura 6 — Localizacao Geografica
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Apos a realizacao da primeira fase da OBMEP, todas as escolas foram revisitadas
e coletados os cartoes respostas dos alunos que foram submetidos a olimpiada.

Para a anéalise dos dados, primeiramente foram digitalizados todos os cartoes res-
postas coletados nas escolas, assim realizado esse procedimento, o proximo passo foi mon-
tar um banco de dados com as respostas dadas por cada aluno as questoes. Ressalta-se que

para o procedimento de montagem do banco de dados, foi criado um formulério eletronico
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no google forms® para facilitar o processo. Dessa forma, os dados informados no formulario
foram organizados em uma planilha eletronica no formato desejado pelo pesquisador.
Para as andlises finais dos dados, o uso do software R e do Bilog-MG?® foram fun-
damentais neste trabalho, uma vez que a metodologia adotada para mensuracao requer o
uso de softwares especificos para a realizagao das anélises de modo que se torne possivel
confrontar os resultados obtidos com os objetivos especificos definidos para esta disserta-
cao. Para cada analise realizada, procurou-se embasamento teérico para dar autenticidade

& pesquisa.

1.7 Estrutura da dissertacao

Esta dissertacao apresenta-se estruturada em 6 secoes, que contemplam desde as
concepcoes iniciais que nortearam o interesse pelo tema até as analises dos resultados.

Na primeira se¢ao apresentamos o processo de aproximacao com o objeto de pes-
quisa, assim como a metodologia da pesquisa, objetivos, l6cus e producao dos dados.

Na segunda secao discutimos as concepgoes do Estado e a consolidagao do Estado-
avaliador que institui a politica de avaliagao externa para a educacao basica. Nesse sentido,
encontra-se uma base tedrica sobre as politicas educacionais no Brasil, principalmente na
década de 1990, e as fases do Estado-avaliador e suas implicagoes na educacao no que
tange a qualidade da educacao.

O texto também destaca as principais reformas na educacao provocadas pelo Es-

tado, procurando evidenciar seus objetivos e metas em relacao as reformas com a inser¢ao

5 O Google Forms é um servico gratuito para criar formularios online.

T Uma definigao basica do software, de acordo com Silva, Diniz e Bortoluzzi (2009) o R ¢ uma linguagem e
ambiente para computacio estatistica e graficos. Faz parte da filosofia do Projeto GNU e esta disponivel
como Software Livre sob os termos da "Licen¢a Publica Geral do GNU"da Fundacao do Software Livre
(Free Software Foundation’s GNU General Public License) na forma de cédigo fonte. Ele compila e
roda sobre uma larga variedade de plataformas UNIX e sistemas similares (incluindo FreeBSB e Linux),
Windows e MacOS.

8 O BILOG-MG ¢ um software para desenvolvimento, anélise, pontua¢io e manutencao de instrumen-
tos educacionais e outros instrumentos de mensuragao dentro do arcabouco estatistico da Teoria da
Resposta ao Item (TRI) (ZIMOWSKI et al., 1996).
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das avaliagoes em larga escala, destacando que estas reformas promovidas pelo Estado
sao atreladas a interesses de politicas vigentes.

A terceira secao traz como objetivo direcionar o olhar sobre o conceito de Avalia-
¢ao. A secao apresenta algumas defini¢oes de avaliagao, observando o olhar de autores que
fazem a discussao no ambito educacional. Também é realizada uma conceituacao de ava-
liagao em larga escala; ressaltando-se seus objetivos como forma de mostrar indicadores
de desempenho para a criacao de politicas piblicas e prestacao de contas a sociedade. No
texto sao caracterizados alguns dos tipos de avaliacao em larga escala presentes na educa-
¢ao bésica, mostrando seu foco de melhoria da qualidade da educacao e a democratizacao
da educacao.

Na quarta secao apresentamos a OBMEP e seus contextos, relatando um histo-
rico da olimpiada, seus objetivos, estruturas e caracteristicas, bem como seus impactos e
contribuicoes além de seu processo de avaliacao.

Na quinta se¢ao abordamos os processos de avaliacao de testes. Apresentam-se as
metodologias da Teoria Cléssica dos Testes e a Teoria da Resposta ao Item, trazendo suas
principais caracteristicas, seus processos e métodos de avaliacao.

E por fim, na sexta secao apresentamos os resultados e discussoes nas abordagens
Classica e na TRI, assim como, as consideragoes finais e conclusoes que a investigagao nos
permitiu formular com base nos objetivos da pesquisa.

Assim, com este estudo pretendemos ampliar as discussoes sobre as politicas de
avaliacao na concepcao do Estado, além de apresentar a metodologia de avaliacao da
Teoria da Resposta ao Item, e suas possiveis contribui¢oes no processo de avaliacao na
OBMEP, de forma que com uso da metodologia da TRI seja possivel mostrar um ce-
nario comparativo entre os resultados observados na forma em que prova da olimpiada
atualmente é corrigida e pela método da TRI, promovendo assim possibilidades de dis-
cussoes acerca da forma como atualmente é levado em consideracao o conhecimento e as

habilidades dos alunos que foram submetidos a olimpiada.
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2 BASE TEORICA DE ESTUDO

2.1 O Estado avaliador

Em sociedade, a vida das pessoas tem seu destino tracado e regulado pelo Estado?,
por meio de agéncias do governo em aspectos diversos e de atividades que se deparam por
toda vida. Fenéomenos em que o Estado intervém na vida de seus individuos sao seculares
e crescem a medida em que o Estado aumenta sua regulacao sob a sociedade, mostrando
seu papel e sua relacao com os grupos e individuos.

O Estado se caracteriza como principal indutor de politicas ptublicas para os mais
diversos setores sociais, criando mecanismos para tentar garantir que sua relagdo com
a sociedade, seja de forma harménica, e que corresponda aos interesses da sociedade. E
neste contexto de relacoes entre Estado, sociedade e politicas sociais que se estabelece a
concepcao de Estado, podendo ser definido em termos de instituicoes e das funcoes que
desempenham, da seguinte forma:

instituicoes do estado compreendem érgaos legislativos, incluindo assem-
bleias parlamentares e institui¢oes subordinadas voltadas & elaboragao
de leis; 6rgaos executivos, incluindo departamentos governamentais e
ministérios; e érgaos juridicos - principalmente tribunais - com a res-
ponsabilidade de obrigar ao cumprimento da lei e de aperfeicoa-la por
intermédio de suas decisdes (HAM; HILL, 1993, p. 40).

Ao discorrer sobre o Estado, abordaremos as politicas publicas em sua conceitu-
acao, uma vez que se espera que em suas acoes, ele seja o responsavel por suas imple-
mentacoes visando o bem publico, se compreendendo em uma sociedade de forma que os
cidadaos se retinem para discutir interesses comuns, objetivando igualdade a todos.

Contudo, estas relacoes que se consideram fundamentais, estabelecem o que se
entende por Estado e suas politicas implementadas em determinada sociedade e periodo

histérico, uma vez que o Estado se mantem soberano em um territério exercendo suas

fungdes que contemplam as de regulagao e controle social. Hofling (2001, p. 2) "considera o

9 Neste texto, a palavra Estado sera usada para definir a concepcao de piiblico em todas as esferas, neste
caso a esfera federal, estadual e municipal, por isso serd usada letra maiascula.(COCCO, 2013, p. 25)



33

Estado como o conjunto de instituigoes permanentes — como 6rgaos legislativos, tribunais,
exército e outras que nao formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam
X "
a acao do governo".
Dependendo de sua composicao e das pressoes que os setores exercem sobre ele,
o Estado, promove e prioriza o atendimento de demandas sociais por implementacao de
politicas publicas, refletindo a importancia dos grupos sociais se organizarem em defesa

de seus interesses.

o conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos,
técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propoe para a sociedade
como um todo, configurando-se a orientacao politica de um determinado
governo que assume e desempenha as fun¢ées de Estado por um deter-
minado periodo (HOFLING, 2001, p. 2).

Nesse sentido, nao se pode pensar o Estado separado da sociedade ou como insti-
tuicoes de interesses dicotomicos. Ele se constitui para atender as caréncias da sociedade,
pois as politicas piblicas por ele implementadas sao direcionadas a atender, coletivamente,
as demandas surgidas dessa sociedade. E nesse contexto que se enquadra educacio, en-
quanto politica piblica, definida por Hofling (2001, p. 2) "uma politica piublica social,
uma politica publica de corte social, de responsabilidade do Estado — mas nao pensada
somente por seus organismos".

A educacao portanto, a partir do momento que é pensada nao somente pelos or-
ganismos do Estado, mas também pela sociedade para qual a ela é direcionada, passa a
ser vista como um potencial instrumento de organizacao das lutas sociais contra a impo-
sicoes do Estado, ao mesmo posto que, as politicas educacionais tornam-se uma forma de
garantir a relacao entre as forcas de trabalho dentro dos parametros do mercado capita-
lista, de forma que a educacao publica e universal seja o aspecto que sustenta a ordem e
sociabilidade.

Essa visao em que a sociedade pensa as politicas publicas junto ao Estado, obje-
tivando garantias de seus direitos sociais, se fortalecendo e nao deixando o Estado atuar
como assistencialista apenas garantindo tipos minimos de politicas sociais, definem o dis-
curso neoliberal, que sustenta o Estado como incapaz de autogerir-se devendo ser substi-
tuido pelo setor privado em quaisquer politica social que exerca. Assim, Freitas e Fedatto

“menos estado, mais mercado”, os neoliberalis-

(2008) afirmam que, com a formula de
tas defendem que "com a globalizacao da economia acenando para um mundo integrado e
unico, o Estado ficaria impotente, dada sua territorialidade", de um ponto de vista critico,
o que se vé é um jogo de interesses das classes dominantes que resulta em um aumento das

demandas por servicos de carater social oferecido pelo Estado, levando as classes domi-
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nantes a forcar privatizagoes de esferas publicas, justificadas por sua ineficacia na oferta
de suas funcoes.

Portanto, podemos compreender que as relacoes politicas de Estado e mercado es-
tabelecem as politicas sociais que serao ofertados a sociedade, priorizando sua estabilidade
econdmica, uma vez que, uma crise no Estado causa seu enfraquecimento e as necessida-
des das classe que o dominam determinam os servigos que serao oferecidos. Contudo, para
pensar a Educacao é necessario que tenhamos uma leitura do Estado, de como ele impoe
suas politicas dentro das suas relagoes com a sociedade. Nesse sentido Freitas e Fedatto
(2008, p. 29), afirmam que:

pensar a educagao a partir de uma leitura do Estado é um ponto de
partida possivel e indispenséivel desde que ele seja entendido como ex-
pressao das relagoes sociais e politicas € nao como um aparato formal
desvinculado e contraposto a sociedade [...] é a partir do tipo de Estado
que nos é proposto que saberemos o tipo de educagdo que nos prometem.

Assim, a acao governamental do Estado dada a sua dinamica, possibilita compre-
ender a educacao no contexto atual. Diante das formas de mudancas que o Estado propoe
por suas politicas de corte social, percebemos seus mecanismos e instrumentos que bus-
cam o controle e a regulagao social por meio das politicas piblicas, como exemplo, na
educacao temos o uso de provas como a principal estratégia do Estado para direcionar as
mudancas no ambito educacional.

Desta forma, nas ultimas décadas as politicas que visam avaliar a educacao tem
sido para Schneider e Rostirola (2015) "responsaveis pela ado¢ado de mecanismos de um
quase-mercado na educacao, a partir dos quais se concretiza a remodelagao do papel do
Estado na conducao das politicas piblicas e da atuacao das escolas e redes de ensino
frente ao processo ensino-aprendizagem". Assim, devido o papel central e importante das
avaliacoes como estratégia do Estado para assegurar a qualidade, as politicas de avaliacao
avancou como mecanismos eficientes de controle, regulacao e reestruturacao do papel do
Estado no que tange a esfera educacional.

Neste sentido, as avaliacoes das politicas publicas em educacao responde as ca-
racteristicas da légica neoliberal, retirando parcialmente as responsabilidades do Estado
nas questoes sociais e incentivando a competitividade no mercado. Assim, a nova fase

de desdobramentos do papel do Estado é denominada por Afonso (2009) como "Estado-
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avaliador"!’. Em sentido amplo o autor define que essa expressao significa que o Estado
passou & admitir "a logica do mercado, através da importacao para o dominio piblico de
modelos de gestao privada, com énfase no resultado e nos produtos dos sistemas educati-
vos" (AFONSO, 2009, p. 49).

Freitas (2007) em discurso sobre os principios que regem o Estado-avaliador, des-
taca a concepcao de "quase-mercado" na educacao, que provém de uma logica de re-
gulacao e privatizagdo na educagao e a "modernizacdo da gestao" que corresponde a
estratégia de obtencao de resultados a partir da modernizagao conservadora da educacao,
de sua gestao e da relagao entre Estado, instancias administrativas, sociedade e educacao.
Destarte, ainda sobre o olhar da autora, o Estado, no que se refere a educacgao, promove
participacao da sociedade, mas atua com viés de poder de regulacao. "O Estado brasileiro
é um Estado-educador, mas atua como um Estado-avaliador" devido a demanda para
atender o mercado capital e as configuragoes de mercantilizagao da educagao (FREITAS,
2007, p. 140).

Essa configuracao do Estado pautado em aferir o desempenho educacional que
se manifesta na internacionalizacao de questoes educacionais, se mostrando um Estado-
avaliador com intuito de atender aos projetos capitalistas no contexto da globalizacao, traz
mecanismos de avaliagoes em larga escala, criadas em ambito local e até internacionais,
que desempenham os diferentes estagios do Estado-avaliador, de tal forma que o que se
apresenta pelo Estado "é o fato de avaliagdo constituir [...] um dos eixos estruturantes das
reformas da administracao piublica e de formas de governo" (AFONSO, 2013, p. 271),
o que tem sido favorecido pelas transformacoes pela qual o Estado passa, constituido a
avaliacao como uma politica estatal.

Esse cenario de reformas e nova organizacao do Estado com ascensao e desenvol-
vimento do Estado-avaliador, toma forca a partir dos anos 80 do século XX, no contexto
de debates voltados a educacao, em que se discutem medidas politicas e administrativas
que vao propor novos modos de regulacao aos poderes publicos no sistema educacional,
assim:

partindo do pressuposto de que quao mais proxima a gestao dos servigos

10 A expressao “Estado-avaliador”, de acordo com Afonso (1998), foi inicialmente utilizada para chamar
a atencdo para as mudangas no ensino superior, por Neave (1988); todavia, para o autor, ela passou a
ser usada diante de outros dominios das politicas publicas e educativas.
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publicos estiver de seu usuario maior serd o controle e a fiscalizacao, a
partir dos anos de 1980, ganharam corpo reformas destinadas a promo-
ver a modernizacao do Estado, especialmente nas formas de conceber
e realizar o controle dos servigos publicos. Mudancas administrativas
gerenciais empreendidas desde entdo justificaram a emergéncia de um
Estado menos pesado e mais fraco nas questoes de mercado, mais forte,
no entanto, no tocante as politicas de corte social (SCHNEIDER; ROS-
TIROLA, 2015, p. 495).

Neste cenario de reformas, que passaram a ser bem mais visiveis a partir dos
anos 1990 com a reforma do Estado, objetivando a expansao das politicas educacionais,
trazendo como pano de fundo a internacionalizacao do capitalismo, varios instrumentos de
avaliagao do sistema educacional foram criados. Carmo e Prazeres (2015, p. 535) destaca
"a implantac¢do do Censo Escolar, do Sistema de Avaliagdo da Educagao Bésica (SAEB),
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Exame Nacional de Cursos (Provao)",
hoje, h4 o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), esses instrumentos se
concretizam como os grandes agentes nos direcionamentos e estruturacao das politicas
educacionais.

Assim, as avaliagoes para Ibidem (p. 535) "sdo os principais mecanismos utilizados
na estratégia de regular e aferir a qualidade da educacao, na perspectiva do Estado".
Desta forma, o Estado reordena suas estratégias politicas, com base nas reformas, com o
intuito de atender as demandas do capital em detrimento as politicas sociais. Desse modo,
tais reformas da educacao serviram de materializagdo da concepcao de um governo que
toma forma na ideologia das politicas neoliberais, tornando um Estado mais moderno ao
posto de garantir, um Estado eficiente com aspectos econdémicos que deem garantia as
politicas educacionais, de modo que, "as politicas atendam a nova funcao publica de um
Estado normalizador, regulador e avaliador" (CARMO; PRAZERES, 2015, p. 535).

Nessa discussao, as avaliacoes educacionais, SAEB, Prova Brasil, ENEM, que de
alguma forma aferem e demonstram resultados, tem exercido um papel importante, res-
saltando quantitativamente os indicadores da educacao, de forma a trazer a interpretacao
para debate, mostrando que ha uma preocupacao com os dados quantitativos em detri-
mento da qualidade, na tentativa de atender a demanda do capital em detrimento dos
direitos sociais da populacao.

Contudo, esse processo tem reflexos de um Estado regulador, que utiliza seus ins-
trumentos de avaliacao como politicas educacionais, para produzir informagoes e ranquear,
como exemplo as escolas através de suas aferi¢oes, com o intuito de ter um mecanismo
para obter a pseudo real situagao da politica e se configurar como Estado-avaliador, po-

dendo ser definido por Estado que adota "um ethos competitivo,|...|, passando a admitir
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a logica do mercado, através da importacao para o dominio piblico de modelos de gestao
privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos" (AFONSO, 2009,
p. 49).

Nesse caso, a preocupacao passa a ser com o produto enquanto resultado e em
termos de politica educacional, trata-se agora de tentar conciliar o Estado-avaliador que
se preocupa com controle através de resultados, priorizando um modelo de competicao,
sendo as avaliacoes um fator fundamental com a necessidade de atender em suas politicas
os direitos sociais. Desse modo, é necessario uma melhor compreensao sobre as mudancas

do Estado-avaliador, bem como os principais marcos historicos em suas reformas.

2.2 Mudancas no Estado-avaliador

Com a preocupagao de controle por meio de resultados, a partir dos anos de 1980, as
mudancas no cenario de gestao de servigos publicos ganham novos olhares com a promocao
de reformas destinadas a modernizacao!' do Estado.

Neste contexto, os modelos de administragao publica que implementam e contro-
lam alguns setores da sociedade, como a educagao, passam a utilizar as avaliacoes em
larga escala como os principais instrumentos do Estado na aproximagao das politicas pi-
blicas e agao dos meios de controle e regulacao, visando primordialmente as mudancas e
reformulacoes em suas politicas de corte sociais.

Afonso (2013), fazendo um olhar nas diferentes conjunturas historicas, justifica que
a teoria da modernizacao'? explica os processos de desenvolvimento versus subdesenvolvi-

mento e se utiliza também para dar sentido as mudancas sociais. Assim, os paises menos

11" A modernizacdo é um conjunto de discursos sobre a mudanca social. A modernizacio ndo é um para-
digma, qualquer que seja o sentido que aquele possa ter; e s6 ocasionalmente é usada com o minimo
de consisténcia para justificar o epiteto de teoria. Nao h& consenso quanto ao que possa constituir o
canone da teoria da modernizacao. Pelo contrario, € um conjunto difuso de discursos sobre a mudanca
social” (Therborn, 2000, p. 49-50, apud Afonso, 2013 p. 268).

12 A teoria da modernizacdo refere-se a diferentes estagios de desenvolvimento social que, entre outros
aspetos, baseiam-se na industrializacao, no incremento da ciéncia e da tecnologia, na urbanizacao, na
criagdo de infraestruturas e no acesso a um mercado capitalista mundial (Mike Featherstone, 2000,
p-28 apud Afonso, 2013, p. 268).
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desenvolvidos visam um redirecionamento aos modelos de desenvolvimento de paises mais
avancados que mostram seus protagonismos consolidados de sistema economicos. Ainda
de acordo com o autor, "a teoria da modernizacao enfatiza as dimensoes econdmicas e
politicas, mas nao desconhece a importancia de outras, como a educacional"(AFONSO,
2013, p. 269).

O autor sinaliza que a teoria da modernizacao, nao indiferente as questoes educa-
cionais, apresenta alguns défices explicativos, mas nao pretende acentuar sua capacidade
cientifica de explicagao, uma vez que apresenta um olhar exploratorio sobre as questoes
das avaliacOes internacionais comparadas de diferentes sistemas educativos nacionais. As-
sim, o projeto da modernidade e de esperancas de desenvolvimento sociais e econoémicos,
traz a presenca do Estado-avaliador com as pressoes exercidas sobre as escolas por meio
das avaliagoes externas com exames nacionais padronizados e da presenca de agéncias de
inspecao do Ministério da Educacao, com a visao mercantil que valoriza os indicadores e
resultados mensuraveis sem levar em consideracao os contextos e os processos educativos.

Deste modo, Schneider e Rostirola (2015, p. 494) afirmam que "no campo educaci-
onal, a utilizacdo de provas (para estudantes, escolas e professores) tornou-se, nas ultimas
décadas, peca principal das estratégias empreendidas pelo Estado visando a direcionar
mudancas no setor".

Para Afonso (2013, p. 271), "a avaliagdo é um dos eixos estruturantes das reformas
da administracao publica e de formas de governo reinventadas', isso se da sob a égide
de que cada vez mais sao inseridas nas agendas de reformas dos paises, instrumentos de
avaliacao em larga escala para afericao do desempenho educacional, e que esses instru-
mentos que demandam mecanismos desde o Ambito local até transnacionais, vao mostrar
os diferentes estagios do Estado-avaliador.

De acordo com Schneider e Rostirola (2015, p. 494) "em revisita as caracteristicas
do Estado-avaliador, Afonso (2013) reconhece trés estagios (fases) na adogao de sistemas
de avaliacao no campo da educacao, desenvolvidos ao longo das trés tltimas décadas

(1980-2010)".

o primeiro estégio seria marcado pela vinculacao da ideologia neoliberal
as politicas de avaliacao e accountability e pelo incremento de meca-
nismos de avaliacdo de larga escala em contexto nacional. O segundo,
pela aderéncia dos paises a formas de avaliacao internacional, e, o ter-
ceiro, o estagio atual, pelos processos de transnacionalizacao da préatica
avaliativa (Ibidem, p. 495).

De modo distintos, e em termos genéricos, Afonso (2013) considera a coexisténcia desses
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estdgios no momento atual. Por isto, considera a primeira fase ou versao do Estado-
avaliador como adocao de politicas de avaliacao, que se constitui por si propria como uma
politica estatal, principalmente nos paises que iniciaram as reformas nas primeiras duas
décadas (1980 -1990), que com o carater politico-ideologico neoconservadores e neoliberais
emergentes se preocupavam com a competitividade.

O primeiro estagio das mudancas no Estado-avaliador seria marcado pela inser-
¢ao dos instrumentos de avaliacao em larga escala no contexto educacional nacional, e
claramente conotado por uma ideologia neoliberal frente as politicas de avaliacao.

Em vista disso, o crescimento dessas novas formas de prestagao de contas que
nesta primeira fase é denominada de accountability definida por Maroy (2013, p. 320)
como "sin6nimo de novas formas de regulacdo baseada em resultados", esta nocao de
accountability no campo da educacao estd, por outro lado, estreitamente ligada a evolugao
dos modos de governanca na educacao nos Estados Unidos, uma vez que sao formas de
submeter os ambientes escolares a uma espécie de competicao e de responsabilizar esses
ambientes, caracterizando-os como uma forma de quase mercado. Criando assim, politicas
avaliativas articuladas com o exercicio de controle social por parte do Estado.

Sendo assim, um sistema de acountability, ou primeiro estagio do Estado-avaliador,
se configura com quatro componentes: "os standards (o que os alunos devem aprender);
uma avalia¢do, habitualmente feita por um terceiro organismo; um relatério publico dos
resultados desta avaliacao e dos fatores desses resultados; e das consequéncias para a
escola, negativas ou positivas" (MAROY, 2013, p. 322).

Afonso (2013, p. 272) se refere a essa primeira fase do Estado-avaliador e a define
com a "introducao de mecanismos de accountability baseados em testes estandardizados
de alto impacto e em rankings escolares, indutores de formas autoritarias de prestagao de
contas e de responsabilizacao das instituicoes, organizacoes e individuos". Assim, essas
mudancas no modelo de politica estatal, difundiram a necessidade de maior transparéncia
por parte das instituicoes educacionais com a insercao das avaliacoes, trazendo um novo
modelo de prestacao de contas e responsabilizacao as escolas.

A segunda fase do Estado-avaliador (1990) é marcada pela forte presenga das orga-
nizacoes internacionais no campo educacional, passando a ter suas politicas educacionais
configuradas de forma mais clara pelos organismos externos, Schneider e Rostirola (2015,
p. 498) partilhando das contribuigoes de Afonso (2013, p. 271), caracterizam esse segundo

estagio pela:
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“construgao de um sistema de indicadores e de avaliagao comparada in-
ternacional em larga escala”, protagonizada em boa medida pela “pre-
senca crescente e incontornavel” de organizagoes internacionais na cria-
cao de politicas nacionais para a educacao. Esse estagio teria adquirido
expressao nos anos de 1990, com a entrada da Organizacao para a Coope-
ragdo e Desenvolvimento Economico (OCDE) no campo das avaliagoes
internacionais o que favoreceu, no ambito dos paises, uma ‘“aparente
consensualidade” legitimadora da eficicia da avaliacdo (SCHNEIDER;
ROSTIROLA, 2015, p. 498)

Com essa internacionalizacao das politicas avaliativas educacionais, o segundo es-
tagio do Estado-avaliador compoe o desenvolvimento de uma agenda de comparativismo
internacional, que visa comparar por meio de indicadores, os sistemas e suas politicas.
Este procedimento se propagou pelos paises mais avan¢ados do Norte, como os Estados
Unidos, para a consolidagao do sistema economico capitalista. Mas também se propagou,
em paises menos desenvolvidos e emergentes como o Brasil, com o propésito de pensar a
avaliacao em termos de mudancas sociais de desenvolvimento e modernizacao.

Para Afonso (2013, p. 274), esse segundo estagio do Estado-avaliador de desen-
volvimento ficou sinalizado pela "construcao de um sistema de indicadores e de avaliagao
comparada internacional". Para tanto, a entrada de organizacdes internacionais no campo
educacional como OCDE, o Banco Mundial (BM), European Association for Quality Assu-
rance in Higher Education (ENQA), disseminaram testes em escalas internacionais, todos
coordenados pela Organizacao das Nagoes Unidas para a Educacao, Ciéncia e a Cultura

(Unesco), assim, além desses;

"uma variedade de outros testes aplicados nacionalmente e regional-
mente nos paises participantes das avaliagoes internacionais refletem a
imersao dos paises em uma pratica de “regulagdo mercantil” [...] ndo é re-
sultado apenas “da nova conjuntura politica (governo de maioria centro-
direita)”, mas principalmente de um contexto internacional favoravel a
um tipo de regulacdo que suplanta as iniciativas nacionais (SCHNEI-
DER; NARDI, 2015, p. 67).

Para as autoras, a internacionalizacao das politicas avaliativas tem por objetivo
assegurar uma maior competitividade econémica o fortalecimento e consolidacao do sis-
tema capitalista. Nesse sentido, Afonso (2013) aponta que a presenga das organizagoes
internacionais no campo educacional, fez emergir um "comparativismo avaliador" tanto
em "paises centrais" de economia consolidada, quanto em paises "semiperiféricos e pe-
riféricos", ainda que seus interesses fossem distintos, reforcado com o desdobramento de
um terceiro estagio do Estado-avaliador, definido pelo autor de pos-Estado-avaliador.

Dado o protagonismo da internacionalizacao das politicas de avaliagao educacional,

a terceira fase do Estado-avaliador caracteriza-se na perspectiva de Afonso (2013), pelas
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formas de avaliagao comparada que paises periféricos e semiperiféricos adotaram visando
o desenvolvimento, movidos pelo impeto do progresso. Fssa perspectiva acena para um
intenso protagonismo dos organismos internacionais como a OCDE e o Banco Mundial
que foram aceitos como agentes fundamentais na estruturacao de politicas educativas.

A insercao desses organismos por meio dos projetos politicos de educacao, demons-
tram o fortalecimento do neoliberalismo pelo Banco Mundial, que o traz como paradigma,
uma vez que tende as suas dimensoes estruturais continuas, como as estratégias de priva-
tizacao, desmonte e mercantilizacao da educacao publica estatal.

Robertson (2012) enfatiza que o neoliberalismo esta presente nas prioridades da
educacao para o Banco Mundial e os projetos de "educacao neoliberais tém sido promo-
vidos em territorios nacionais e espacos regionais que em troca reforcam o impulso e a
direcdo das politicas para privatizar a educacao"(ROBERTSON, 2012, p. 295).

Assim, reforcado pelas tendéncias de globalizagao e politicas economicas em dife-

rentes paises, a terceira mudanca do Estado-avaliador designada por pés-Estado-avaliador:

quer justamente acentuar a ideia de que, para muito além das agendas

nacionais e dos efeitos externos da globalizagao sobre os diferentes paises,

0 que estd em curso é uma estratégia de exacerbacao e diversificagcao de

logicas neoliberais de transnacionalizacdo da educagao, com énfase na

privatizacdo, mercadorizagao e mercantilizagdo (AFONSO, 2013, p. 280).

O terceiro estagio pos-Estado-avaliador para Schneider e Nardi (2015) seria "marcado pela

ampliacao de formas de avaliacao comparada entre paises as quais estabeleceriam pontos

de referéncia que, supostamente, constituiriam a garantia de qualidade educacional para
os paises".

O Quadro 1 mostra as diferentes fases do Estado-avaliador com o intuito de sinte-

tizar o que ocorreu nas décadas posteriores a 1980.



Quadro 1 — Diferentes fases do Estado-avaliador

42

Estado-avaliador (1* fase, anos de
1980,/1990)

Estado-avaliador (2* fase, final dos
anos de 1990 e atuais anos 2000. . .)

Pés-Estado-avaliador ~ (antevisao
com base em alguns indicadores)

Expressiva autonomia relativa do
Estado-nacdo na definicao de poli-
ticas publicas. Prioridade ao con-
trole social por parte do Estado. Es-
treita vinculacao ideolégica neolibe-
ral e neoconservadora com as poli-
ticas avaliativas e de accountability.
Incremento de avaliagbes externas
nacionais em larga escala (provas
de afericao, exames nacionais, exa-
mes estaduais. .. ). Maior incidéncia
nos niveis de ensino basico e secun-
dério (fundamental e médio). Par-
ticipacao nao sistematica em avali-
acoes comparativas internacionais.
Emergéncia de formas de avalia-
cao externa do ensino superior em
muitos paises sem essa tradicao.
Empréstimo e aprendizagem como
principais mecanismos de transfe-
réncia de politicas, nomeadamente
no que diz respeito a paises centro-
europeus e norte-americanos, es-
tando, no entanto, mais presentes
0s mecanismos de imposicdo para
paises do Sul onde o Fundo Mo-
netario Internacional (FMI)/ Banco
Mundial e o “Consenso de Washing-
ton” tém sido mais precoces e orto-
doxos.

Retracao crescente da autonomia
relativa do Estado-nacao e maior
protagonismo de instancias interna-
cionais e transnacionais (Unido Eu-
ropeia, OCDE, Banco Mundial...).
Prioridade do Estado ao processo
de acumulacao. Expansao dos pro-
cessos de globalizacdo (cultural, po-
litica e econdmica...). Consenso
transideolégico em relagao & neces-
sidade de politicas de avaliagao. In-
cidéncia nos niveis de ensino basico
e secundario (fundamental e mé-
dio) e maior diversificagdo e preco-
cidade das avaliacOes externas na-
cionais. Consolidagdo de agéncias
autonomas ou de direito privado
para a avaliacao e acreditacao do
ensino superior nacional. Protago-
nismo de agéncias internacionais
para a qualidade, como a Furopean
Association for Quality Assurance
in Higher Education (ENQA) em
contexto europeu. Regulacao pelo
conhecimento, definicdo de indica-
dores e adesao a politicas basea-
das em resultados e evidéncias. Par-
ticipacdo mais frequente e regu-
lar em avaliacOes comparativas in-
ternacionais, com inducao de ran-
kings (PISA da OCDE, por exem-
plo). Harmonizacdo, disseminagdo,
estandardizacdo, imposicao, entre
outros, como mecanismos de trans-
feréncia de politicas.

Estado-nagdo crescentemente inse-
rido em contraditérios processos
de governance e confrontado com
a crise de regulacao da economia
mundial, paralelamente & emergeén-
cia de uma sociedade civil mun-
dial (que poderd ser mais afirma-
tivamente contra-hegemonica face
aquelas agendas). Manutencao do
ensino basico publico e univer-
sal como preocupacao do Estado-
nacao, principalmente em paises pe-
riféricos. Exacerbagao de processos
de transnacionalizacao da educa-
¢ao e aumento da mercadorizagao
e mercantilizacao no ambito do en-
sino superior. Referenciacao a acor-
dos da Organizagao Mundial do Co-
mércio (OMC) e de outras organi-
zacoes similares. Novo impeto do
Banco Mundial na promocao das
politicas de privatizacao da educa-
¢ao. Expansao de oferta educativa
(superior e ndo superior) em regime
de franchising e maior tendéncia
para a modularizagao e estandardi-
zacdo curricular. Ampliagdo da pri-
vatizagao dos sistemas e agéncias de
avaliag@o e sua conexao internacio-
nal e/ou incremento de politicas de
avaliacdo comuns no &mbito de blo-
cos regionais como a Uniao Euro-
peia ou o Mercado Comum do Sul
(MERCOSUL).

Fonte: Afonso (2013, p. 278)

A emergéncia de politicas avaliativas nas tltimas décadas, com o viés para melhoria
da qualidade educacional e movidos pela prestagao de contas como forma indutora de
politicas publicas, caracterizaram um modelo de Estado-avaliador pautado em politicas
que promovem maior regulacao internacional, ficando ainda mais claro em sua terceira fase
de mudancas, em que as avaliacoes em larga escala ja consolidadas no Estado-avaliador,
apontam para um novo marco na regulacao estatal no campo da educagdo, que ao se
distanciar do ambito nacional promove maior seletividade nacional e internacional, o que

compara e iguala os processos educativos por meio de avaliagoes sistematizadas.



43

2.3 Reformas e ascensao do Estado-avaliador no Brasil

No Brasil, iniciativas de implantacao de um sistema nacional de avaliacao da edu-
cacao basica, por meio de avaliacoes em larga escala, tornaram-se expressivas a partir da
década de 1980. A partir de entao, a emergéncia do Estado-avaliador na educagao escolar
publica nas décadas seguintes, assumiram no Brasil pressupostos ideolégicos neoliberais,
sendo a sua mais importante expressao a inducao de mecanismos de mercado.

As politicas neoliberais que impulsionaram a insercao da avaliacao educacional e
a responsabilizacao dos resultados, foram iniciadas por um sistema nacional de avaliacao,
com a alegacao de que o pais necessitava de informagoes sobre o processo de ensino e o
impacto de suas politicas educacionais, o que na percepgao de Oliveira (2011, p. 116) "o
uso da avaliacao era um instrumento estratégico para instaurar a nova gestao publica,
que pretendia controlar as instituicoes, reduzir os custos e aumentar a eficiéncia dos
servicos". Assim, a introducdo do planejamento de desenvolvimento nacional, bem como
o desenvolvimento de um aparato juridico-legal regulador da educacao, deram forcas para

o surgimento e consolidacao do Estado desenvolvimentista brasileiro.

Nesse contexto, logrou-se construir, no Brasil, ndao um Estado de bem-
estar social, mas um sistema de protecao social de tipo "particularista-
meritocratico" (Draibe, 1990), sendo que o setor educacdo se constitui
ai segundo a concepcao prevalecente de politicas publicas sociais e de
bem-estar assegurado. O nascente interesse pela avaliacao educacional
orientou-se, nesse quadro, para o diagnostico e controle da eficiéncia de
politicas publicas (FREITAS, 2007, p. 153).

Com o modelo desenvolvimentista em crise, devido a instabilidade econémica que
marcou os anos de 1980 e persistiu nos anos de 1990, caracterizou uma crise politica de
hegemonia, pertinente a pressoes do sistema capitalista internacional, que colocou na eco-
nomia nacional dificuldade de equacionar as relacoes entre desenvolvimento econdémico e
social e obrigou a buscar a retomada do crescimento econd6mico com um sistema de prote-
¢ao social, isto é, em direcao a uma forma mais universalista e igualitaria de organizacao
da protecao social no pais (DRAIBE, 1993).

Assim, ainda de acordo com o autor, a partir de 1990 houve a implementacao de
uma parte "ponderavel de novos direitos sociais e principios da politica social, consagrada
pela constituicao de 1988, que alteraram alguns pilares basicos do padrao de Estado de
bem estar social no Brasil" (DRAIBE, 1993, p. 9).

Contudo, as experiéncias que visavam atender as necessidades de informacao da
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educacgao que viabilizavam diagnosticar sua qualidade, assim como, o controle e eficiéncia
por parte do Estado, foram crescendo paralelamente ao processo de retomada do cresci-
mento econémico. Dessa forma, em 1990, com governo de Fernando Collor de Mello'?, o
Estado adotou acdes orientadas por pressupostos neoliberais, "o pais ja contava com um
sistema nacional de avaliacao de educacao basica, ou seja, o projeto estratégico de moder-
nizagdo da gestao educacional ja contava com uma importante ferramenta"(FREITAS,
2007, p. 153).

Com uma agenda de reforma administrativa, o governo de Fernando Collor implan-
tou o Programa Brasileiro de Qualidade e Produtividade, com a finalidade de mensurar
a qualidade e efetividade dos servicos publicos. Assim, dava-se inicio a uma nova fase na
gestao de servicos publicos no Brasil, especialmente no controle das instituicoes, visando
a reducao dos custos e melhoria na qualidade dos servigos prestados.

Para Schneider e Rostirola (2015, p. 500) "coerentes com os pressupostos do
Estado-avaliador, varias iniciativas de avaliacdo da Educac¢ao Bésica foram desenvolvi-
das por estados e municipios brasileiros ao longo dos anos de 1990", o que mostra como
a ascensao do Estado-avaliador se consolida a partir dessa década, com a prioridade de
se firmar um sistema nacional de avaliacao, capaz de garantir uma prestacao de contas,
principalmente sobre as politicas educacionais. Em vista disso, ocorreu a implantagao do
Sistema de Avaliagao da Educacao Bésica (SAEB), em 1990.

Fundamentado em razao do Plano Decenal de Educagao para Todos (1993-2003),
o SAEB atenderia a necessidade de monitoramento para eficacia das politicas do Plano,

nesse caso seus objetivos junto ao plano decenal seriam:

de desenvolvimento de métodos e instrumentos de avaliagao escolar, a
implementacao, em universidades e centros de pesquisas, de nicleos ou
centros regionais de estudos em avaliagao, a formacgao e capacitacao de
recursos humanos para a area e, por fim, a producao de pesquisa aplicada
para subsidiar politicas publicas de qualidade educacional.(FREITAS,
2007, p. 88)

Dessa forma, o Brasil adentra nos preceitos de Estado-avaliador, dada as caracte-
risticas do SAEB, que abriu espaco para a realizacao de avaliacoes, mostrando dados da
situagao educacional do pais e atendendo as demandas de aprimoramento das politicas

em detrimento aos paises mais desenvolvidos.

13 Fernando Afonso Collor de Mello, presidente da Reptiblica no periodo de 15 de marco de 1990 a 29 de
dezembro de 1992, quando foi afastado do governo pelo Congresso nacional.
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Outas iniciativas de avaliacao da educagao basica surgiram nos municipios na dé-

cada de 90, algumas precursoras do SAEB como:

é o caso do Programa de Avaliagdo do Desempenho da Rede Publica
Escolar do Estado de Pernambuco, criado em 1991; dos Programas de
Avaliacdo das Escolas da Rede Estadual de Minas Gerais e do Rendi-
mento escolar dos Alunos de 4* e 8 séries do Ceara, ambos criados
em 1992; do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de
Séo Paulo (SARESP), iniciado em 1996, dentre outros.(SCHNEIDER;
ROSTIROLA, 2015, p. 501)

Ainda de acordo com as autoras, diversos municipios passaram a desenvolver seus
proprios sistemas de avaliacao, além dos programas criados pelo governo federal. Devido
a essa caracteristica, Ibidem (p. 501) considera que o SAEB constituiu a primeira fase do
Estado-avaliador no Brasil. Somente apos o Plano Decenal (1993-2003) com a ampliacdo
do SAEB, a criacao da Prova Brasil e o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, o
Brasil passou a adotar um sistema de prestacao de conta accountability como em outros
paises, assumindo entao um segundo ciclo de avaliagoes em larga escala na educagao do
Pais.

Desta forma, as politicas de avaliacao nacional implementadas no Brasil, tiveram
como seu principal marco o SAEB, que se consistiu como o principal sistema de avalia-
cao diagnostica da educagao basica. Para Fernandes e Gremaud (2009, p. 10) "o SAEB
garantiu a qualidade e confiabilidade as avaliacoes realizadas no Brasil e por meio dele
introduziu-se e consolidou-se uma cultura de avaliacao no pais", somente apds a criacao
do SAEB é possivel detectar as dificuldades com a qualidade da educacao brasileira.

Devido sua caracteristica amostral e concomitante a isto, a descentralizacao e a
municipalizacdo da educacao basica do pais, o SAEB nao conseguiu responder a todas
as necessidades de informacoes para melhoria da qualidade da educacao, com isso, em
2005 a Prova Brasil veio com o intuito de "aumentar o contetido informacional da ava-
liacao diagnostica e permitir que todos os sistema educacionais publicos brasileiros se
"enxergassem'na avaliagdo (FERNANDES; GREMAUD, 2009, p. 10).

Para tanto, o pais com o SAEB e Prova Brasil ji conseguia diagnosticar com as
avaliacoes em larga escala todo o ensino fundamental, que a partir do ano de 2007 criava
o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), que viria a ser o principal
indicador de qualidade da educacao bésica. No caso do ensino médio, com base na Prova
Brasil/SAEB, o Sistema de Avaliagao dispoem do ENEM, que foi criado em 1998 com o
objetivo de fornecer aos estudantes que terminavam o Ensino Médio uma autoavaliacao,
e posteriormente no ano de 2005, passou a utilizar os resultados do ENEM como critério

para concessao de bolsas no Programa Universidade Para Todos (PROUNI), assim como,
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desde o ano de 2010 substituiu o (exame) vestibular de algumas universidades federais
com acesso pelo programa Sistema de Sele¢do Unificada (SISU). Dessa maneira, para
Fernandes e Gremaud (2009), como o SAEB e a Prova Brasil, o ENEM também passou
a integrar o Sistema de Avaliacao da educagao basica e contribuir para o estabelecimento
de um diagnostico do sistema educacional brasileiro .

Finalizando essa narrativa, podemos ver que o sistema de avaliacao em curso no
Brasil traz iniciativas nacionais também visando atender organismos internacionais em
seus objetivos. Deste modo, essas iniciativas para Schneider e Rostirola (2015, p. 506)
"corroboram a tese de estagios distintos na conformacao e desenvolvimento do Estado-
avaliador, ainda que sobrepostos ou subjacentes uns aos outros". Destarte, as politicas
educacionais reforcam que o pais caminha para o desenvolvimento e qualidade da educacao
e os modelos de avaliagao na educacao basica se inserem, como principal politica publica

do Estado-avaliador.

2.4 Reformas no Brasil: Insercao da Avaliacao em Larga Escala

A avaliacao tem sido colocada na base das propostas de reforma na educacao
do pais como um forte potencial indutor de qualidade na educacao e nas configuragoes
das politicas publicas propostas pelo Estado, e tem servido para justificar uma série de
pressoes sobre as escolas e seus profissionais, assim como, sobre suas praticas efetivas.
Dessa forma, as caracteristicas das avaliacoes em larga escala na educagao, no campo
politico na década de 1990, integram um cenario de reestruturagao do Estado e de reformas
no ambito Educacional.

As politicas concretizam-se em acoes, e no caso das diferentes politicas educacionais
do Estado, suas acoes se consolidam com sua implementacao. Assim, suas praticas efetivas
além de vidveis no contexto politico, precisam contribuir com a qualidade. Uma das acoes
implementadas enquanto politica educacional do Estado, embutida como proposta de

reforma na educacgao no pais, foi a avaliagao em larga escala.

a avaliacdo em larga escala integra um contexto mais amplo de reformas
na educagao, inserida, por sua vez, no processo de reformas na concep¢ao
de Estado [...] no Brasil, tal processo de reestruturacdo do Estado teve
inicio no governo Collor em 1990, incrementada a partir de 1995 na
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gestao FHC!'*.(SUDBRACK; COCCO, 2014, p. 348)

A partir da década de 1990, o governo inicia o processo de experimentos com re-
lacao a avaliacao do sistema educacional, visando elevar o poder de controle sobre as
instituicoes de ensino, assim como dos gestores, e do trabalho dos professores, que culmi-
naram com avaliagoes como SAEB, ENEM, Provinha Brasil, entre outras, que passaram
a ser utilizadas como indicadores de qualidade.

No contexto de garantias de padrao de qualidade da educagao, o capitulo terceiro da
Constitui¢ao Federal (CF) de 1988, Art. 206, traz em seus principios o acesso, permanéncia
na escola, gratuidade, liberdade, garantia de padrao de qualidade e gestao democratica.
Concomitante a isto, na Lei N° 9.394/96 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB), em seu artigo 4°, inciso IX, reafirma e amplia a obrigatoriedade dos padroes

minimos de qualidade como dever do Estado.

IX - padroes minimos de qualidade de ensino, definidos como a vari-
edade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.(BRASIL, 1996)

A LDB/96 destaca a responsabilizacdo da Uniao para assegurar o processo nacional
de avaliacao, no qual se enquadra a avaliacao do rendimento escolar, que para Werle,
Thum e Andrade (2009) tem as diferentes instancias do Estado pela inser¢ao de suas
redes escolares no sistema nacional de avaliagao da educacao. Assim como a LDB em seu
artigo 9° enfatiza que:

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de:

V - coletar, analisar e disseminar informacoes sobre a educagao;

VI - assegurar processo nacional de avaliagao do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracao com os sistemas
de ensino, objetivando a defini¢ao de prioridades e a melhoria da quali-
dade do ensino;

$ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera
acesso a todos os dados e informacoes necessérios de todos os estabele-
cimentos e 6rgaos educacionais(BRASIL, 1996).

Ainda ampliando os poderes e responsabilidades do Estado ao uso da avaliacao
como politica educacional que prima pela qualidade, a LDB em seu Art. 87 institui a

Década da Educacao, atribuindo ao Distrito Federal, Estados e Municipios a incumbéncia

14 Fernando Henrique Cardoso, Presidente do Brasil no periodo de 1995 & 2002



48

de integrar os estabelecimentos de ensino de nivel fundamental ao Sistema Nacional de

Avaliacao do rendimento Escolar.

Art. 87. E instituida a Década da Educacio, a iniciar-se um ano a partir
da publicacao desta Lei.

3° O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a
Uniao, devem:

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu
territorio ao sistema nacional de avaliagdo do rendimento escolar (BRA-
SIL, 1996).

Dessa forma, a Constituicao de 1988 e a LDB 9.394/96 deram outra perspectiva
as questoes da avaliacao, ao reintroduzir a garantia do padrao de qualidade como um
dos principios sob 0s quais a educacao deve ser ministrada. Portanto, fazia-se necessério
"criar critérios e instrumentos para, respectivamente, definir e monitorar parametros de
qualidade em educacao, basicamente uma funcao diagnostica que se caracterizou como
Primeira Geracao das Avalia¢oes em Larga Escala" (LUIZ; RISCAL, 2016, p. 78).

Um passo importante nesse aspecto foi dado com a participacao do pais durante a
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos de Jomtien, Tailandia, realizada no inicio
de marco de 1990, onde se estabeleceram metas para tornar a educagao béasica equitativa,
oportunizada a todos e com objetivo de alcancar e manter um padrao minimo de qualidade
e aprendizagem.

Em 1993, o MEC divulgou o Plano Decenal Educacao para Todos, que previa
uma série de acoes com o objetivo de melhorar a educacdo brasileira, e encaminhava
"para a aplicacdo e o desenvolvimento do Sistema de Avaliacao da Educacao Béasica —
SAEB, com a finalidade de aferir a aprendizagem dos alunos e o desempenho das escolas
de 1° grau e prover informacoes para a avaliacao e revisao de planos e programas de
qualificacdo educacional" (NETO, 2007, p. 3). Os objetivos do SAEB no Plano buscavam

compreender;

a pesquisa e desenvolvimento de métodos e instrumentos de avaliacao
escolar, a implementacao, em universidades e centros de pesquisa, de
nucleos ou centros regionais de estudos em avaliacdo, a formacao e ca-
pacitacao de recursos humanos para a &area e, por fim, a producao de
pesquisa aplicada para subsidiar politicas publicas de qualidade educa-
cional (BRASIL, 1993, p. 59).

Dessa forma, o SAEB, nasce a partir de experiéncias de avaliagao em larga escala
na educacao basica, no ano de 1988 realizadas pelo MEC, com o programa de avaliagao
educacional "Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico (SAEP)", que para Werle

(2011) era desenvolvido de forma descentralizada dos estados e municipios e desenvolveu
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seu 1° ciclo de 1990, e seu 2° ciclo a partir do ano de 1993. Nesta fase, as avaliacoes em larga
escala ja sob responsabilidade do Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), 6rgdo do MEC, buscaram legitimidade e o reconhecimento social
por meio de especialistas das universidades.

O SAEB, em 1995, assumiu um novo perfil devido aos financiamentos pelo Banco

Mundial e terceirizacao das etapas de operacao, contudo a partir disso:

ocorre uma reordenacao na avaliacao em larga escala da educacao bésica
na direcao de uma centralizacao de decisoes na Unido e um correspon-
dente afastamento da participacao dos Estados o que reforca que estes
criem suas proprias estruturas avaliativas (WERLE, 2011, p. 775).

Desse modo, o SAEB passou a ocorrer no intervalo de dois em dois anos, caracterizando-
se por ser um estudo de base amostral e que, entre os anos de 1995 e 2005, para Luiz e
Riscal (2016, p. 79) o sistema nao apresentava "consisténcia estatistica suficiente para que
estados e municipios pudessem utiliza-lo como instrumento efetivo de gestao da educacao”,
mas que ja mostrava que o pais, além de ganhar forcas na politica de responsabilizacgao,

garante a funcdo do Estado, previsto no artigo 8° da LDB que estabelece:

V - coletar, analisar e disseminar informacoes sobre a educagio;

VI - assegurar processo nacional de avaliagao do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracao com os sistemas
de ensino, objetivando a defini¢ao de prioridades e a melhoria da quali-
dade do ensino (BRASIL, 1996).

Em vista disso, o Estado, com o SAEB, ja contava com os instrumentos para
garantir a funcao prevista no artigo supracitado, por meio de sua metodologia para a
coleta e analise das informagdes.

Outro passo importante, de acordo com Werle (2011), foi dado no sentido do finan-
ciamento da Educacao basica, o que assegurava as condicoes para a qualidade da educa-
¢ao e o provimento de insumos indispensaveis. A Emenda Constitucional (EC) que cria o
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Ma-

gistério (FUNDEF)'®, dez anos mais tarde, considerando a ampliagiao da obrigatoriedade

15 Implementado em 1998 com vigéncia até 2006, visando garantir um valor por aluno, correspondente a
um padrao minimo de qualidade de ensino, o qual, definido nacionalmente, assegura também recursos
para o pagamento de professores em efetivo exercicio no magistério no ensino fundamental (WERLE,
2011)
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do ensino médio e & educacgao infantil, cria o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
da Educagio Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacio (FUNDEB)'®.

Dessa forma, "

o sistema de avaliagao vinha, portanto, se desenvolvendo ao longo
da década de 1990, e, paralelamente, contribuindo para sua consolidagao, os mecanismos
de financiamento se consolidaram na legislagao educacional"(WERLE, 2011, p. 776).

Neto (2007, p. 5) relata que no ano de 2001, em determinagao do Art. 14 da Cons-
tituicao Federal, foi aprovada a Lei 10.172 que estabelece o Plano Nacional de Educagao
(PNE). Com a proje¢do para os proximos dez anos, o PNE 2001 tinha como objetivos a
articulacao e o desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracao das acoes
do poder publico, estabelecendo objetivos e metas para cada nivel de ensino que deveriam
ser atingidos até 2011.

O PNE 2001-2011 traz como principal meta a melhoria da qualidade do ensino e
a erradicacao do analfabetismo, em seu Art. 4° estabeleceu aos sistemas de ensino um
processo de avaliacao externa de tal forma que "a Unido instituird o Sistema Nacional
de Avaliacdao e estabelecerd os mecanismos necessarios ao acompanhamento das metas
constantes do Plano Nacional de Educagao" (BRASIL, 2001).

A meta N°. 38 do PNE 2001-2011 que visa "consolidar e aperfeicoar o Sistema Na-
cional de Avaliagdo da Educacdo Béasica — SAEB e o censo escolar"(BRASIL, 2001), esta
inserida no contexto de financiamento do plano, que é de inteira importancia para quali-
dade da educacao. Deste modo, o PNE 2001-2011 trouxe grande énfase na consolidagao
do Sistema Nacional de Avaliagdo, na coleta de informacoes e na avaliagdo como instru-
mento legal de legislacao para as politicas educacionais, e ainda introduz a importancia
dos sistemas de avaliacao em todos os niveis de ensino.

Werle (2011, p. 780), avaliando o PNE 2001-2011, enfatiza a "recomendagao de
envolvimento da sociedade civil e dos grupos diretamente interessados e responsaveis pe-
los direitos da crianca e do adolescente, de forma a realizarem o acompanhamento e a

avaliagao do Plano Nacional de Educagao". Em 2005 o movimento "Todos Pela Educa-

16 FUNDEB ¢ um fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um fundo por estado
e Distrito Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por recursos
provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a
educagao por forca do disposto no art. 212 da Constituicao Federal
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"7 "articulou

¢ao" institucionalizado em 2006 como "Compromisso Todos Pela Educacao
representantes da sociedade civil, da iniciativa privada, organizagoes sociais e especialistas
da area de educacao em torno de uma proposta de garantir Educacao Basica de qualidade
para todos os brasileiros até 2022"(LUIZ; RISCAL, 2016, p. 80).

Como forma de aperfeicoamento do SAEB, o INEP introduziu na educagao bésica
a Prova Brasil, que possibilitou para o sistema de avaliacao educacional um importante

instrumento de diagnostico por meio da divulgagao publica dos indicadores de qualidade,

dessa forma a Prova Brasil:

foi idealizada para produzir informagoes a respeito do ensino oferecido
por municipio e escola, com o objetivo de auxiliar os governantes nas
decisoes sobre o direcionamento de recursos técnicos e financeiros e no
estabelecimento de metas e implantacao de agoes pedagogicas e admi-
nistrativas, visando & melhoria da qualidade do ensino. (BONAMINO;
SOUSA, 2012, p. 378-379)

Para Ibidem (p. 379), a introdugao da Prova Brasil representou a segunda geracao
das avaliagoes em larga escala, e sua aplicacao, a cada dois anos, permite a comparacao, ao
longo do tempo, entre as escolas que oferecem o ensino fundamental. Com a unificacao'®
do SAEB e a Prova Brasil em 2007, os resultados da Prova Brasil de 2007 passaram
a integrar o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)," que no Decreto
6.094/2007%° foi instituido como indicador oficial de rendimento escolar. Conforme, versa

o Art 3° do capitulo II, sobre o indice de desenvolvimento da educacao basica, no qual

fica assegurado que:

a qualidade da educacao bésica serd aferida, objetivamente, com base
no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos

170 Compromisso Todos pela Educacido tomou forma juridica por meio do Decreto 6.094, de 24 de
abril de 2007. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02007-2010/2007/Decreto/
D6094.htm >

18 Na Portaria n° 931, de 21 de marco de 2005, em seu artigo 1°, o SAEB passa a ser composto de uma
avaliacdo amostral, denominada Avaliacdo Nacional da Educacdo (ANEB), e outra censitéria, deno-
minada Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como “Prova Brasil”
(SOUSA; ROCHA, 2018, p. 163) apud (ROTHEN; SANTANA, 2018)

19 O IDEB foi criado pelo Instituto Nacional de Estudos e de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), 6rgao vinculado ao MEC.

20 Dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacio, pela Unido
Federal, em regime de colaboracao com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacao das
familias e da comunidade, mediante programas e agoes de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacao basica.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
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dados sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alu-
nos, constantes do censo escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica - SAEB, composto pela Avaliagdo Nacional da Educacao Bésica
- ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo tnico. O IDEB sera o indicador objetivo para a verificagao
do cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso.
(BRASIL, 2007, p. 2)

Os resultados da Prova Brasil passaram a ser divulgados apresentando os resultados
das escolas e suas escalas de desempenho, impulsionando as unidades escolares a atingir
as metas apontadas pelo IDEB com projecoes de crescimento até 2021.

No que se refere a responsabilizacao dada aos resultados da Prova Brasil para
composi¢ao do IDEB, Bonamino e Sousa (2012, p. 380) descrevem os resultados como
"uma politica de responsabilizacao branda, uma vez que se limitam a tracar metas e a
divulgar os resultados dos alunos por escola e rede de ensino, sem atrelar prémios ou
sancoes a esses resultados".

A introducao de incentivos como bonus e premiacoes pelos resultados nas avaliacoes
em larga escala levou o que Ibidem (p. 380) definem por "Terceira Geragao das Avalia¢oes
em Larga Escala", evidenciada?! de forma mais representativa pelo Sistema de Avaliacao
do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), que traz como indicador, o
Indice de Desenvolvimento da Educacio de Sdao Paulo (IDESP).

Ampliando o olhar sobre as avaliacdo em larga escala como proposta no governo
federal e abrangendo todos os niveis de ensino, o SAEB junto com a Prova Brasil trazem os
indicadores de qualidade na educacao bésica por meio do IDEB. No Ensino Médio, sistema
de Avaliacao utiliza o ENEM desde o ano de 1998 para verificar o comportamento de saida
dos alunos deste nivel de ensino, e posteriormente o ENEM "extrapola o objetivo de avaliar
as aprendizagens realizadas pelos concluintes do Ensino Médio passa a ser utilizado como
forma de selegao para ingresso ao Ensino Superior"(WERLE, 2011, p. 784).

Outras mudangas significativas na visao de Ibidem (p. 784), foi a reestruturacao

do Exame Nacional de Cursos, popularmente conhecido como Provao, que no periodo

2! Lei Complementar N° 1.078 de 17 de Dezembro de 2008 do Governo do Estado de Sio Paulo. Institui
Bonificacao por Resultados - BR, no ambito da Secretaria da Educacdo, e da providéncias correlatas.
Artigo 1° - Fica instituida, nos termos desta lei complementar, Bonificagdo por Resultados - BR, a
ser paga aos servidores em efetivo exercicio na Secretaria da Educacao, decorrente do cumprimento
de metas previamente estabelecidas, visando & melhoria e ao aprimoramento da qualidade do ensino
publico
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de 1996 & 2003 tinha como objetivo ser uma avaliacao extensiva a todo formando de

curso de graduacao e reestruturado para o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao

Superior (SINAES), o qual objetivou um olhar integrador a todas as dimensdes envolvidas

no Ensino Superior, e inclui o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)

para avaliar o rendimento dos alunos dos cursos de graduacao.

Do final da década de 1980 até meados da década de 2010, os sistemas de avaliacao

em larga escala passaram por um processo de reformulacao, alguns implementados de

forma continua, outros sendo criados com inovacoes, mas todos sempre apresentados pelo

Estado como instrumento que visavam a melhoria da qualidade da educacao no Brasil. A

Figura 7 apresenta esse processo evolutivo da avaliacao em larga escala no Brasil.

Figura 7 — Linha do tempo com destaque a avaliacao em larga escala

Citadura Militar
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Fonte: Werle (2011, p. 783)

A Figura 7 apresenta um panorama da evolu¢ao cronologica de
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politicas educacionais, desde os meados da década de 1980, bem como as principais mu-

dancas no sistema de avaliagao e politicas piblicas educacionais nos governos de Fernando
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Henrique Cardoso e Luiz Inacio Lula da Silva??. E apresentada a avaliacio em larga es-
cala como politica construida pelo Estado, percepcao defendida por Werle (2011, p. 789)
quando afirma que "é, no sistema educacional brasileiro, uma proposta com origem no
governo federal, nos estados, em alguns municipios e também com origem internacional".

Em sintese, o desenho tracado mostrando a evolucao cronologica da avaliacao em
larga escala no Brasil permite a identificacao de trés geracoes das avaliagoes propostas
pelo governo federal no desenvolvimento da avaliagao educacional como politica publica.
Assim, as trés geracoes das avaliagoes em larga escala no Brasil nos olhares de Bonamino

e Sousa (2012) ficam definidas ao tempo em que se sucedem da seguinte forma:

No Brasil, avaliagoes de primeira geragdo sdo aquelas cuja finalidade é
acompanhar a evolugao da qualidade da educagao [...] essas avaliagoes di-
vulgam seus resultados na Internet, para consulta publica, ou utilizam-se
da midia ou de outras formas de disseminagao, sem que os resultados da
avaliacdo sejam devolvidos para as escolas. [...] Avaliagbes de segunda
geragao, por sua vez, contemplam, além da divulgacao piblica, a de-
volucao dos resultados para as escolas, sem estabelecer consequéncias
materiais. Nesse caso, as consequéncias sao simbolicas e decorrem da di-
vulgacao e da apropriacdo das informagoes sobre os resultados da escola
pelos pais e pela sociedade.[...] Avaliagbes de terceira geragdo sdo aque-
las que referenciam politicas de responsabilizacao forte ou high stakes??,
contemplando sancoes ou recompensas em decorréncia dos resultados de
alunos e escolas (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 375).

Seguindo a evolucao cronologica das avaliagoes em larga escala e projetos que visem
o desenvolvimento do sistema de avaliacao e que possibilite como resultados a qualidade
da educacao, o PNE 2011-2020%* surge como proposta do governo federal em dezembro de
2010, decorrente de amplos diagnosticos da educagao nacional e expectativas da sociedade
levadas a Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE) no mesmo ano. Na conferéncia
foram levantadas possibilidades da sociedade ter maior participacao no acompanhamento

dessas politicas implementadas pelo governo.

em sua proposta foram fixadas apenas vinte metas (um numero bas-
tante reduzido, comparado com o anterior) acompanhadas das estraté-

22 Presidente do Brasil no Periodo de 1 de janeiro de 2003 até 1 de janeiro de 2011.
23 Traducao: "alto risco"

24 0 projeto de lei do Executivo, enviado em dezembro de 2010, previa a aprovacdo do PNE para o
decénio 2011-2020 — o que era, francamente, muito improvavel, a ndo ser que a tramitacao nas duas
Casas do Parlamento fosse concluida ainda em 2011. Apés o término da tramitagdo, o texto final fez o
ajuste, estabelecendo o PNE 2014-2024. Assim, quando a referéncia for ao projeto do Executivo, sera
mantida a data do documento oficial, 2011-2010. Quando for & Lei n°® 13.005/2014, a referéncia sera
2014-2024.(BRASIL, 2014b)



%)

gias indispensaveis as suas concretizagoes, que permitirao & sociedade
acompanhamento das acoes e clareza das reivindicacoes afim de manter
a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educagao (BRASIL,
2010, p. 1).

Para Cocco (2013, p. 43) "as metas perfazem o modelo de visdo sistémica da
educacao estabelecido em 2007 com a criacao do Plano de Desenvolvimento da Educagao
(PDE)", ou seja, que a sociedade seja capaz de monitorar e cobrar cada uma de suas
conquistas.

Com o intuito de tornar o IDEB um instrumento de politica de Estado, o PNE
2011-2020 para Freitas (2013, p. 61) "se limitam a trés pontos: consolidagao do IDEB,
aprimoramento de instrumentos da avaliacao externa em larga escala e convergéncia das
avaliacdes nacionais com a avaliacao internacional".

Assim, no texto do projeto de lei do PNE 2011-2020, a indicacao do aprimoramento
dos instrumentos de avaliacao externa, como a inclusao do ensino de Ciéncias nos anos
finais do ensino fundamental e do ENEM, no sistema de avaliacao de educagao bésica, seria
possivel "confrontar resultados obtidos no IDEB com as médias nas provas do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), possibilitando o controle externo da
convergéncia entre as avaliacoes do Inep e as médias projetadas para o PISA" (FREITAS,
2013, p. 61).

Na visao de Ibidem (p. 61), o que se vé no texto do PNE 2011-2020 sdo tendéncias
nas politicas nacionais de avaliagao para uma aproximagao dos Orgaos internacionais,
deixando de priorizar as demandas da sociedade levadas ao CONAE.

Apo6s ser transformado em lei, o segundo PNE, agora sob a Lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014, fez entrar em vigor o Plano Nacional de Educac¢ao (PNE) 2014-2024, que
traz dez diretrizes, entre elas a erradicacao do analfabetismo, a melhoria da qualidade da
educacao, além da valorizacao dos profissionais de educagao, que considera ser um dos
maiores desafios das politicas educacionais.

Para atender essas diretrizes o PNE 2014-2024 faz uso de indicadores do Sistema
Nacional de Avaliacdo, como o IDEB, para avaliar a qualidade da educacao béasica, e

propor politicas para esse nivel de ensino ficando descrito em seu Art. 11;

o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica, coordenado pela
Uniao, em colaboragao com os Estados, o Distrito Federal e os Munici-
pios, constituira fonte de informacdo para a avaliacdo da qualidade da
educagao bésica e para a orientacao das politicas publicas desse nivel de
ensino.

$ 2° A elaboragdo e a divulgacdo de indices para avaliacdo da quali-
dade, como o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica - IDEB
(BRASIL, 2014a).
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Quanto ao uso de indicadores de qualidade e o uso de avaliacdes em larga escala na

educacao béasica, a meta 7 do PNE 2014-2024 , de acordo com Brasil (2014a) visa fomentar

a qualidade da educacao bésica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo

escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB:

IDEB 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 5,2 5,5 57 | 6,0
Anos finais do ensino fundamental 4.7 5,0 5,2 5,5
Ensino médio 4,3 | 47 | 50 | 52

Fonte: Meta 7: PNE 2014-2024

No Plano sao tracadas as estratégias para que as metas previstas sejam atingidas,

cabendo aqui destacar a importancia e o peso da meta 7, pois para que ela seja alcancada

um conjunto de 36 estratégias foram previstas. Nesse sentido, procurou-se destacar aqui a

indicacao do uso de avaliagoes em larga escala somente na Educagao Basica, foco da pes-

quisa, como alternativa para verificar a qualidade educativa e poder implantar melhorias

no sentido de universalizar o ensino.

Dessa forma, o PNE 2014-2024 no sentido de universalizar o ensino, destaca-se den-

tre outras, as estratégias 7.7 e 7.11 da meta 7, que propoe agoes para que os instrumentos

do Sistema de Avaliacao sejam aprimorados e que os alunos tenham melhores desempe-

nhos, tanto nas avaliacoes externas, quanto comparado com os programas internacionais.

7.7 aprimorar continuamente os instrumentos de avaliacao da qualidade
do ensino fundamental e médio, de forma a englobar o ensino de ciéncias
nos exames aplicados nos anos finais do ensino fundamental, e incorporar
o Exame Nacional do Ensino Médio, assegurada a sua universalizacao,
ao sistema de avaliagao da educacgao bésica, bem como apoiar o uso dos
resultados das avaliacoes nacionais pelas escolas e redes de ensino para
a melhoria de seus processos e praticas pedagogicas;

[.]

7.11) melhorar o desempenho dos alunos da educagdo béasica nas ava-
liagoes da aprendizagem no Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes - PISA, tomado como instrumento externo de referéncia,
internacionalmente reconhecido, de acordo com as seguintes projegoes:

Pisa

2015

2018

2021

leitura e ciéncias

Média dos resultados em matemética,

438

455

473

Fonte: Projecoes da estratégia 7.11: PNE 2014-2024

O uso de instrumento de avaliacao em larga escala como estratégia para avaliar

a qualidade da educacao basica no pais é bastante recomendada no Plano Nacional de
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Educagao, uma vez que com as informacoes produzidas pelo Sistema de Avaliacao é pos-
sivel tracar metas que visem solucionar problemas na educacao e propor novas politicas
educacionais com potencial indutor de qualidade.

Compreende-se que as reformas educacionais no Brasil, sobretudo, se constituem
com tensoes externas sobre a politica educacional, sobre o que nessas politicas ha de qua-
lidade, tornando a avaliacao em larga escala um fator importante para tentar sanar essas
tensoes, em detrimento do que se deseja para a educacao nacional, e que seja de fato uma
educacao de qualidade, com seus indicadores comparados aos programas internacionais.

Para Sousa e Rocha (2018, p. 170), "as avaliagoes geram dados importantes para
melhorar a tomada de decisoes e garantir a maximizacao do cumprimento dos objetivos
estabelecidos pelas politicas e programas". Contudo, se entende que as avaliacoes por
si s6 nao produzem mudancas nas politicas publicas educacionais, é necessario que sua
utilizacao seja indutora de discussoes sobre seus resultados, para que a administracao pa-
blica tenha subsidios suficientes para implementar politicas que atendam as necessidades
sociais.

Do ponto de vista pedagogico da qualidade da educacgao, ter um olhar sobre a
Avaliagao em si, contribui significativamente nesse aspecto. Desta forma, no capitulo
seguinte faremos uma discussao sobre a qualidade da educacao no contexto da Avaliagao,

articulado ao processo educativo, social, politico e pedagdbgico.
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3 AVALIACAO

3.1 Avaliagao a servigo da aprendizagem

No contexto de mudancas e reformas no cenario educacional do pais, enunciado
no capitulo anterior, ocorre a insercao da avaliagao externa em larga escala na educacao
nacional. Nas tltimas décadas, provas como os vestibulares, ENEM, Prova Brasil, SAEB,
surgem como instrumentos de avaliagao nos quais as melhores notas sao relacionadas aos
melhores desempenhos, consequentemente remetendo a ideia de que avaliar ¢ medir, e que
isso se resume a resultados.

Mas a avaliacao ¢ um processo muito mais amplo, o ato avaliativo articula-se
ao processo educativo, social e politico, que por necessidade e entendimento demandam
planejamento.

Na visao de Libaneo (1993, p. 195), "avaliagdo é uma tarefa complexa que nao se
resume a realizacao de provas e atribuicao de notas". A avaliacdao é um instrumento per-
manente de reflexdo, suas acoes bem planejadas condicionam suas finalidades e objetivos
a qualquer pratica que busque atingi-los.

Por ser um importante instrumento, a avaliacao, dependendo da forma como é
utilizada, pode desempenhar papéis fundamentais, como de controle e regulacao, assim,
suas acoes possibilitam tomadas de decisoes que perfazem caminhos e relagoes pedagogicas
que possibilitem a construcao do conhecimento e de tomada de decisoes.

Quando o olhar é direcionado para locais onde as praticas sociais e garantias dos
direitos sao privilegiados, como no caso das escolas, mudamos o olhar para a acao e o
desenvolvimento da aprendizagem. Assim, nas escolas, quando se fala em avaliacao, pensa-
se logo em avaliacao do rendimento escolar e em avaliacao da aprendizagem, uma vez que,
as avaliacoes sao instrumentos presentes no cotidiano das unidades escolares e sendo formal
ou nao, as avaliacoes serao utilizadas para afericdio do conhecimento do aluno, podendo
corroborar para formacao do mesmo, além de ser um potencial instrumento docente para
efetivacao do seu trabalho.

Dessa forma, a avaliacao deverd direcionar o trabalho docente e seus objetivos

devem ser claros, de modo que seu papel e funcao deve contribuir na melhoria das ativi-
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dades escolares e educativas. Assim, como funcao didatica necessaria ao trabalho docente,
a avaliacao se torna um instrumento indispensével para acompanhar o processo de ensino
e aprendizagem.

Libaneo (1993) orienta que é através da avaliagao, e por consequéncia de seus
resultados obtidos no andamento do trabalho conjunto do professor com o aluno, que
serao comparados seus objetivos propostos no processo de ensino e aprendizagem, afim de
verificar os progressos as dificuldades e reorientar o trabalho para as corregoes necessarias,
sendo ela uma reflexao sobre o nivel de qualidade do trabalho do professor e do aluno.

Contribuindo nao s6 como forma de mensuragao, as informagoes obtidas com a
avaliacdo devem ser submetidas a uma "apreciacao qualitativa sobre dados relevantes do
processo de ensino e aprendizagem que auxilia o professor a tomar decisdes sobre o seu
trabalho"(LUCKESI, 2002, p. 34).

Dessa forma, a avaliacdo ao se constituir como instrumento de verificacao de ren-
dimento escolar, "cumpre pelo menos trés fungoes: pedagdgico-didatica, de diagnostico e
de controle"(LIBANEO, 1993, p. 196).

A funcao Pedagdgica-diddtica se refere ao papel da avaliacdo no cum-
primento dos objetivos gerais e especificos da educagio escolar]...] cum-
prindo sua funcao didatica, a avaliagao contribui para a assimilagdo e
fixacao, pois a corregao dos erros cometidos possibilita o aprimoramento,
a ampliacdo e o aprofundamento de conhecimentos e habilidades. A fun-
¢ao de Diagndstico permite identificar progressos e dificuldades dos alu-
nos e a atuacao do professor que, por sua vez, determinam modificagoes
no processo de ensino para melhor cumprir as exigéncias dos objetivos
[...] na prética escolar cotidiana, a fungdo de diagnodstico é mais impor-
tante porque é a que possibilita a avaliacao do cumprimento da funcao
pedagogica-didética e a que da sentido pedagogico a funcao de controle.
A funcao de controle se refere aos meios e & frequéncia das verificagoes
e de qualificagoes dos resultados escolares, possibilitando o diagnoéstico
das situacdes didaticas. (LIBANEO, 1993, p. 196 - 197)

Em sintese, Libaneo (1993) define que as fun¢oes atuam de forma interdependente,
nao podendo ser considerada isoladamente, de tal forma que a funcao pedagogica-didatica
esté vinculada as funcoes de diagnostico e de controle. A funcao didatica se torna vazia sem
a funcao pedagodgica-didatica, e se nao for suprida de dados e alimentada pelo processo
de ensino que ocorre na funcao de controle; ja a funcao de controle, sem a funcao de
diagnoéstico e sem o seu significado pedagogico-didatico, fica restrita a simples tarefa de
atribuicao de notas e classificacao.

Cabe neste momento um olhar conceitual sobre avaliacao, com a finalidade de

apresentar os conceitos de avaliacao, assim como suas finalidades.
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3.2 Conceitos Avaliativos: Avaliacao mediadora da aprendizagem

Quando se fala de avaliacao na educacao, geralmente se refere a avaliacao institu-
cional, sabendo estar atrelada as avaliacoes da propria unidade educacional, previsto no
projeto politico pedagogico (PPP) ou avaliacdo do sistema, como as avaliagoes em larga
escala, aos moldes do SAEB, além de também falarmos na avaliacdo da aprendizagem,
que se destina a verificar o desempenho do aluno, e como se d4 o processo de ensino
aprendizagem.

Luckesi (2011b, p. 52) destaca que "o termo avaliar tem origem no latim, provindo

7" fazendo com que, o conceito de

da composicao a-valere, significando “dar valor a...
avaliacao se determine a partir da conduta de atribuir um valor ou qualidade a alguma
coisa.

Abordando o conceito de avaliacao educacional, enfatizamos que se trata de um
conjunto de atividades no qual se encontra um processo pedagogico amplo com suas tarefas
atribuidas as atividades docente e as instituicoes escolares.

Para Luckesi (2011b, p. 195), "a avaliagdo é uma tarefa didatica necesséria e per-
manente do trabalho docente, que deve acompanhar passo a passo o processo de ensino
e aprendizagem". Por meio da avaliacao é possivel verificar se os objetivos docentes es-
tao sendo alcancados, constituindo-se a mesma como totalmente necessaria, realizada de
forma continua em seu trabalho e possibilitando também a avaliacao da qualidade do
trabalho educacional desenvolvido, pois se o docente estd fazendo um bom trabalho é
muito provavel que os alunos estejam aprendendo adequadamente e tenham um bom
desenvolvimento na sua avaliagao.

Para Ibidem (p. 195), o objetivo da avaliacdo é subsidiar a construgdo da aprendi-
zagem bem-sucedida, de forma a investigar o que o aluno aprendeu, com a finalidade de
buscar estratégias que contribuam para uma pratica pedagogica que dé oportunidade ao
aluno a um melhor aprendizado.

No sentido de avaliar, integrado ao objetivo de analisar e discutir a qualidade no
processo de ensino aprendizagem, Freitas et al. (2017, p. 3) aponta a "existéncia de trés

niveis integrados de avaliacao da qualidade do ensino", ilustrado pelo autor na Figura 8.
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Figura 8 — Niveis integrados de avaliacao da qualidade do ensino
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Fonte: (FREITAS et al., 2017)

Para Freitas et al. (2017), o comportamento de avaliar no ambito educacional
precisa integrar os trés niveis apresentados na Figura 8, a saber: avaliacao em larga escala
em redes de ensino (realizada no pafs, estado ou municipio); a avaliagdo institucional
da escola (feita em cada escola pelo seu coletivo); e a avaliagdo da aprendizagem em
sala de aula, sob a responsabilidade do professor, tenderao a interagir entre si. De modo
que a importancia dos niveis possibilite compreender a complexidade que o tema avaliacao
incorpora em seus fundamentos, perpassando desde o Estado e suas politicas educacionais,
que abrange comparabilidade de resultados afixados por organismos internacionais, até
mesmo ao nivel social, que demanda resultados satisfatérios de aprendizagem e qualidade
minima de educagao.

Para precisar o conceito de avaliacao, recorremos a alguns renomados estudiosos
como Luckesi(2011), Haydt (2008) Libaneo (2005) e Hoffmann (2002), e desta forma,
estabelecer um didlogo que nos permitird levantar alguns conceitos sobre avaliagao da
aprendizagem. Para Luckesi (2011a, p. 176).

A avaliacdo da aprendizagem, em si, é dinAmica e construtiva, e seu
objetivo, no caso da pratica educativa, é dar suporte ao educador (ges-
tor da sala de aula), para que aja da forma o mais adequada possivel,
tendo em vista a efetiva aprendizagem por parte do educando. A acao
pedagogica produtiva assenta-se sobre o conhecimento da realidade da
aprendizagem do educando, conhecimento esse que subsidia decisoes,
seja para considerar que a aprendizagem ja estd satisfatéria, seja para
reorienta-la, se necessario, para a obtencao de um melhor desempenho.

Para que o entendimento de avaliacdo da aprendizagem defendido por Luckesi
(2011a) ocorra, o professor que avalia, precisa desempenhar o papel de pesquisador, ter

consciéncia que suas atividades devem ter por objetivos pedagégicos favorecer a apren-

dizagem do aluno, ter uma concepc¢ao tebrica pedagodgica que consista na aprendizagem
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significativa, além de ter nocao clara do que é a pratica avaliativa. A avaliacao da aprendi-
zagem so fara sentido se os requisitos da pratica pedagbgica que compreendem, ter clareza
no projeto politico-pedagodgico, dedicagao na producgao dos resultados, e aceitar que hé
uma finalidade de investigacao por meio da avaliacao forem bem definidos, caso contrério,
a avaliacao da aprendizagem nao terda cumprido seu papel.

Considerando que avaliar é investigar, Luckesi (2011a) mostra que o avaliador
da aprendizagem deve agir como um pesquisador e, para tanto, necessita ter ciéncia de
que os resultados de sua atividade de investigacao irao depender de suas abordagens
teoricas, da forma como ele trabalhou em sala de aula (que influenciara diretamente no
que ele vai cobrar e como ele ird cobrar) nas variaveis que serao levantadas, bem como,
os instrumentos que serao utilizados na coleta dos dados.

Na avaliacao se pretende utilizar de algum instrumento qualitativo adequado a
finalidade, de tal forma que por meio desse instrumento serd possivel coletar dados que,
posteriormente, possam fornecer subsidios para tomar alguma decisao a respeito. Assim,
o ato de avaliar a aprendizagem, ainda que tenha muitos componentes metodologicos
comprometidos, é simples. "Ele é o ato por meio do qual perguntamos ao nosso educando
se aprendeu o que ensinamos. Se o educando aprendeu, 6timo; se nao, vamos ensinar de
novo, até que aprenda, pois o importante ¢ aprender" (LUCKESI, 2011a, p. 178).

No processo de ensino e aprendizagem, a avaliagao da aprendizagem de modo geral,
pode ser definida como um processo importante que o professor utiliza para ter a real
situagao a respeito dos avangos e das dificuldades dos alunos, e dar suporte contribuindo
com o processo educacional.

Por sua vez, Jussara Hooffmann, descrevendo a avaliacao no processo de ensino
aprendizagem, esclarece que:

O processo avaliativo nao deve estar centrado no entendimento imediato
pelo aluno das nocoes em estudo, ou no entendimento de todos em tem-
pos equivalentes. Essencialmente, por que nao h& paradas ou retroces-
sos nos caminhos da aprendizagem. Todos os aprendizes estao sempre
evoluindo, mas em diferentes ritmos e por caminhos singulares e tni-
cos. O olhar do professor precisard abranger a diversidade de tragados,
provocando-os a progredir sempre (HOFFMANN, 2002, 68).

A adverténcia de Hoffmann (2002), sobre os caminhos da aprendizagem exige do
professor cuidado ao lidar com o espaco escolar, de forma a fazer com que o aluno assuma
o compromisso de buscar seu préprio crescimento.

Para Haydt (2008, p. 13), "a avaliagdo é um processo continuo e sistemdtico". Por-

tanto, ela nao pode ser esporadica, nem improvisada, mas ao contrario, deve ser constante
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e planejada. Dessa forma, a avaliacao:

faz parte de um sistema mais amplo que é o processo ensino-aprendizado,
nele se integrando. Como tal, ela deve ser planejada para ocorrer normal-
mente ao longo de todo esse processo, fornecendo feedback e permitindo
a recuperagao imediata quando for necessario (HAYDT, 2008, p. 13-14).

Em vista disso, Haydt (2008) lembra que a forma de encarar e realizar a avalia¢do
se reflete na atitude do professor e sua relagao com o aluno, pois devido a avaliacao assumir
a funcao de diagnosticar e de verificar as medidas e os objetivos propostos para o processo
de ensino-aprendizagem, ela passa a assumir uma dimensao orientadora.

Bloom et al. (1983) definem que a "avaliacao é um método, um instrumento; por-
tanto, ela nao tem um fim em si mesma, mas é sempre um meio, um recurso, e como tal
deve ser usada". Haydt (2008) mostra que os autores apresentam concepgoes abrangentes
de avaliacao e chama atencao para a abordagem que eles dao énfase, de modo a configurar
a avaliacao como forma de controle de qualidade, ou seja, como um meio para aperfeicoar
o processo de ensino-aprendizagem.

No olhar de Libaneo (1993), a avaliagao é:

uma, reflexao sobre o nivel de qualidade do trabalho escolar tanto do pro-
fessor como dos alunos [...] assim, cumpre fungbes pedagogico-didaticas,
de diagnéstico e de controle em relagao as quais se recorre a instrumentos
de verificagio do rendimento escolar (LIBANEO, 1993, p. 195).

Assim, a avaliacao como tarefa complexa, cumpre suas funcoes pedagdgico-diddticas,
ressaltada no atendimento das finalidades sociais do ensino e do preparo dos alunos para
a vida em sociedade; a finalidade de diagndstico, que permite identificar os progressos e
dificuldades dos alunos e a atuagao do professor; e a finalidade de controle, que se refere
aos meio e a frequéncia das verificacoes e de qualificacao dos resultados escolares, possi-
bilita o diagnoéstico das situacoes didaticas. Cabe ressaltar, que a funcao de controle para
Libaneo (1993), é no sentido de aperfeigoar o processo de ensino aprendizagem e nao do
controle punitivo.

Muitas outras definicbes ou conceitos poderiam ser relacionados, mas de maneira
geral podemos compreender que nas concepcoes dos autores destacados, a avaliacao da
aprendizagem tem como papel principal a funcao de orientacao de quem esta sendo avali-
ado, seja ele o professor ou aluno, pontuando seus avancos e dificuldades, se constituindo
como indicador para que o professor seja capaz de analisar de forma precisa e qualificar
seus resultados. Assim, o papel da avaliacdo nao é mensurar o sucesso ou fracasso de quem
estd sendo submetido a uma avaliacao, mas ao contrario, de facilitar o desenvolvimento

no processo de ensino aprendizagem.
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3.3 Avaliacao e educacao matematica

O ato de avaliar no dia a dia educacional nem sempre vai se dar por meios formais,
ainda existem educadores sem consciéncia de que a avaliagao é um processo continuo, que
estd relacionada nas diversas situacoes do cotidiano escolar, sendo necessaria para tomada
de decisoes, desde as mais simples até a mais complexa.

Luckesi (2011a) fala que a avaliagdo deve ser utilizada para demostrar o sucesso
do professor, do aluno, como também o sucesso do processo de ensino e aprendizagem,
confirmando se o professor estd no caminho certo, de forma a leva-lo a uma reflexao e, se
necessario, a uma investigacao mais profunda fazendo com que o professor nao deixe de
desempenhar sua fun¢ao na sala de aula, que é contribuir para aprendizagem efetiva dos

alunos.

"A avaliagdo serve para que o professor verifique o que de sua mensagem
foi passado, se seu objetivo de transmitir ideias foi atingido - transmissao
de ideias e nao aceitacao e a incorporagao dessas ideias e muito menos
treinamento" (D’AMBROSIO, 2011, p. 70).

Nessa concepcao, a avaliagao pode ser entendida como um instrumento potencial-
mente importante e necessario para diagnosticar falhas ao longo de um processo e adaptar
as acoes pedagogicas visando ampliar as possibilidades de aprendizagem.

O ato de avaliar a aprendizagem é muito mais amplo que apenas medir ou quanti-
ficar, tendo em sua concepcao o envolvimento de parametros que visam a efetividade do
desenvolvimento individual e social.

Em um processo de aprendizagem, para revelar de fato o que o aluno aprendeu, a
maneira de se conceber essa informacao deve ser repensada sobre a finalidade da avaliacao,
de forma a pensar como e o que se avaliar.

Entendendo a avaliacao como um instrumento que permite detectar problemas ao
longo do processo de ensinar e aprender, nao ha como dissocia-la da funcao de contribuir
com a andlise do desempenho de educadores e educandos em um dos ramos do conhe-
cimento, objeto de preocupacao pelos resultados insatisfatorios, a saber, o conhecimento
matematico de alunos da educacao bésica, que traz um possivel reflexo de uma educacao
matematica que precisa ser repensada a ponto de permitir que haja dentro do processo
de producao do conhecimento uma aproximacao dos conceitos matematicos a realidade

do aluno.
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E preciso repensar os conceitos que predominam sobre o significado da avaliagao
no ensino da matematica. E fundamental que a avaliacfio, além de conceber a informacio
sobre os conhecimentos adquiridos, forneca também ao professor informacoes sobre as
"competéncias de cada aluno em resolver problemas, em utilizar a linguagem matemaética
adequadamente para comunicar suas ideias, em desenvolver raciocinios e andlises, e em
integrar todos esses aspectos no seu conhecimento matematico" (BRASIL, 1998a, p. 55).

Os principios norteadores que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apon-

tam para a disciplina de matemética no ensino fundamental pontuam que:

Avaliacao é parte do processo de ensino e aprendizagem. Ela incide sobre
uma grande variedade de aspectos relativos ao desempenho dos alunos,
como aquisicao de conceitos, dominio de procedimentos e desenvolvi-
mento de atitudes. Mas também devem ser avaliados aspectos como
selecao e dimensionamento dos contetdos, praticas pedagogicas, condi-
¢oes em que se processam o trabalho escolar e as préprias formas de
avaliacdo. (BRASIL, 1998a, p. 19)

Dessa forma, a avaliacdo precisa encontrar condi¢oes necessarias para que o pro-
cesso de ensino aprendizagem se concretize, uma vez que suas fungoes devem indicar
expectativas possiveis de aprendizagem a serem desenvolvidas pelos alunos.

Os PCN sao pautados em um processo de ensino-aprendizagem de matematica que
visa a experiéncia dos alunos e contribua na aprendizagem prazerosa e significativa. Deste

modo:

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam capa-
cidades de natureza prética para lidar com a atividade matemética, o
que lhes permite reconhecer problemas, buscar e selecionar informacoes,
tomar decisoes. Quando essa capacidade é potencializada pela escola, a
aprendizagem apresenta melhor resultado.

Por isso é fundamental nao subestimar o potencial matematico dos alu-
nos, reconhecendo que resolvem problemas, mesmo que razoavelmente
complexos, ao lancar mao de seus conhecimentos sobre o assunto e bus-
car estabelecer relagoes entre o ja conhecido e o novo.

O estabelecimento de relagoes é fundamental para que o aluno compre-
enda efetivamente os conteidos matematicos, pois, abordados de forma
isolada, eles nao se tornam uma ferramenta eficaz para resolver pro-
blemas e para a aprendizagem /construc¢do de novos conceitos.(BRASIL,
1998a, p. 37).

Essa potencialidade do conhecimento matematico deve ser explorada de forma
que desperte a capacidade de construcao de conhecimentos e que apresentem atividades

relacionadas as suas vivéncias.

Para tanto, é importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e
indissociavelmente, seu papel na formacao de capacidades intelectuais,
na estruturagao do pensamento, na agilizacao do raciocinio dedutivo do
aluno, na sua aplicacao a problemas, situacoes da vida cotidiana e ativi-
dades do mundo do trabalho e no apoio & construcao de conhecimentos
em outras areas curriculares.(BRASIL, 1997b, p. 25)
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Destarte, o que norteia os PCN no que tange a educagao matemética, é o papel que
a matematica desempenha na formacgao bésica do cidadao brasileiro. Assim, essa formacao
para cidadania, demanda de relagoes sociais e culturais, que trazem toda pluralidade
existente no paifs, dando origem a diferentes valores e conhecimentos apresentados como
desafios a serem superados.

No que se refere as concepcoes sobre as avaliacoes, os PCN tém uma visao além
do tradicional, que deixa de exercer o controle externo do aluno por meio de notas ou
conceitos e passa a ser compreendida como parte do processo educacional.

Nesse sentido, a avaliagao nao se restringe ao sucesso ou fracasso do aluno, ela é
sistematizada de modo a dar qualidade ao conhecimento construido pelo aluno. Portanto,
as avaliacoes devem subsidiar os trabalhos docentes, discentes e escolares.

avaliacao subsidia o professor com elementos para uma reflexao continua
sobre a sua pratica, sobre a criacao de novos instrumentos de trabalho
e a retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhe-
cidos como adequados para o processo de aprendizagem individual ou
de todo grupo. Para o aluno, é o instrumento de tomada de consciéncia
de suas conquistas, dificuldades e possibilidades para reorganizacio de
seu investimento na tarefa de aprender. Para a escola, possibilita definir
prioridades e localizar quais aspectos das acoes educacionais demandam
maior apoio (BRASIL, 1997a, p. 55).

Essa proposta parte da aceitacao que ambos; professor e alunos, que estao em
um processo permanente de aprimorar suas préaticas. Contudo, devem manter o foco no
objetivo principal do ensino que ¢ a aprendizagem.

Nessa concepcao, a BNCC traz os curriculos como papéis complementares para
assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da educagao basica, de

forma;

a construir e aplicar procedimentos de avaliacao formativa de processo
ou de resultado que levem em conta os contextos e as condicoes de
aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o
desempenho da escola, dos professores e dos alunos. (BRASIL, 2017,
p. 17)
D’Ambrosio (2011, p. 77), conceitua a avaliagdo como "uma estratégia da sociedade
para facilitar que cada individuo atinja o seu potencial e para estimular cada individuo a
colaborar com outros em agoes comuns na busca do bem comum".
Sua proposta é reconhecer a missao dos educadores, de levar as estratégias que

visam melhores formas de avaliar, mostrando propostas e modelos de avaliagao que con-

tribuam de forma efetiva, dando subsidios para analisar e melhorar sua pratica. Para
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tanto, como na perspectiva dos PCN, a avaliagao deve acontecer sistematicamente du-
rante as atividades de ensino aprendizagem e necessita ser definida claramente, para que
possa alcancar o maximo de objetividade possivel.

A avaliacdo contemplada nos PCN traz um conjunto de elementos que possibilita
compreender suas concepcoes, ressaltando em consonancia com os autores que falam so-
bre avaliacao, utilizados como referencial teoérico, os principios fundamentais para que a
avaliacao seja de fato uma ferramenta pedagbgica orientadora do processo de ensino e
aprendizagem. Assim compreende-se a avaliagdo como:

elemento integrador entre a aprendizagem e o ensino; conjunto de agoes
cujo objetivo é o ajuste e a orientacao da intervengao pedagbgica para
que o aluno aprenda da melhor forma; conjunto de agdes que busca
obter informacoes sobre o que foi aprendido e como; elemento de refle-
x3a0 continua para o professor sobre sua pratica educativa; instrumento
que possibilita ao aluno tomar consciéncia de seus avancos, dificulda-
des e possibilidades; acao que ocorre durante todo o processo de ensino
e aprendizagem e nao apenas em momentos especificos caracterizados
como fechamento de grandes etapas de trabalho. (BRASIL, 1997a, p. 56)

Concepcoes desse tipo, pressupoem que se deve considerar tanto o processo de
aprendizagem que o aluno desenvolveu para ter seu objetivo alcancado, como também a
avaliacao sendo parte de todo conjunto que esti envolvido no processo, em destaque as
acoes pedagogicas, o professor e o proprio aluno, levando em consideracao todo o processo
de desenvolvimento da aprendizagem, afim de cumprir com sua finalidade desejada que é
de fazer com que, quem estd sendo submetido ao processo possa aprender.

Tragcando um olhar sobre todas as concepcoes de avaliacao levantadas no texto,
nota-se naturalmente o empenho de todos os teoéricos em desmistificar e encontrar novos
modelos eficazes ao processo avaliativo no ambiente educacional.

Nesse sentido, retomo aos objetivos especificos que norteiam esta pesquisa na tenta-
tiva de trazer uma reflexao sobre seu segundo item, o qual visa aprofundar a compreensao
sobre a proposta da Olimpfada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas - (OBMEP),
sua implantacao e identificar quais conceitos de educacao e qualidade estao presente em
seus documentos. Assim, seguindo o caminho dos conceitos de avaliacao e suas concepgoes
sobre sua utilizacao enquanto proposta educacional e contribuicao no desenvolvimento de
uma avaliacao que estimule os preceitos de ensino aprendizagem significativos, alargamos

as suas reflexoes para constituir a possibilidade de conceituacao como avaliacao em larga

escala e promotora de qualidade na educagao.
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3.4 Avaliacao em larga escala

A compreensao do que sao e no que implicam as avaliacoes externas e de larga
escala em educacgao é essencial no contexto deste trabalho, cabendo apresentar algumas
aproximacoes conceituais.

Trazendo um possivel esclarecimento para entender e conceituar "Avaliacao Ex-
terna", podemos em sintese dizer que avaliacao externa é aquela que é conduzida por um
agente externo ao objeto avaliado e que avaliacao em larga escala é pautada por esfor-
cos de coletas de dados, no qual um grande nimero de estudante é testado, de forma a
contemplar normalmente todos os alunos de uma rede ou sistema de ensino.

Werle (2010, p. 22) define que "a avaliagdo em larga escala sempre é uma avalia¢do
externa as instituicoes escolares avaliadas. O interesse de agregar o termo avaliacao externa
com a informacao de que é ‘em larga escala’ é que indica o tipo de avaliacdo e sua
abrangéncia’.

Na concepgao de Werle (2010), o conceito de avaliagao externa fica definido como,
"avaliacdo de uma instituicao, realizada por um profissional ou firma especializada neste
tipo de consultoria, abrangendo todo o escopo ou apenas parte das acoes institucionais'.
Ao passo que define a avaliacao em larga escala como "um procedimento amplo e extensivo,
envolvendo diferentes modalidades de avaliacao, realizado por agéncias reconhecidas pela
especializagao técnica em testes e medidas, abrangendo um sistema de ensino"(WERLE,
2010, p. 22).

Santana e Rothen (2014, p. 3) destacam uma observacao importante na concep¢ao
de Werle (2010), segundo eles, "uma avaliagdo em larga escala sempre serd externa, mas
nem toda avaliacao externa serd de larga escala. Uma avaliagao de larga escala abrange
todas as escolas de um sistema de ensino, como o SARESP e a Prova Brasil"

A avaliacdo em larga escala na educacao é composta por testes desenvolvidos por
agéncias especializadas que muitas vezes norteiam o governo na tomada de decisoes em
suas politicas publicas, se tornando instrumento para melhoria da qualidade da educacao.
Para o Estado, a "avaliagdo da um suporte para a definicao de politicas que regulem a
area educacional" (OLIVEIRA, 2011, p. 96).

A importancia atribuida a avaliacdo em larga escala no Brasil foi intensificada

a partir da segunda metade da década de 1990, com a redefinicao do papel do Estado
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que passou a dar maior importancia a proposta de melhorias da qualidade da educacao

desempenhando assim, o papel do Estado-avaliador.
é ilustrativa o lugar estratégico da avaliacao na gestao educacional. Par-
tindo da constatacao da remodelacao do papel do Estado, refere-se a
medidas semelhantes que vém sendo adotadas “em todos os paises, como
a privatizacao das empresas estatais, a desregulamentacao da economia
tendo por escopo estimular os investimentos privados, a realizagao de
parcerias com o setor empresarial para ampliacao da oferta de servigos
publicos e o fortalecimento do papel regulador do Estado”, e afirma que
“sai de cena o Estado-executor, assumindo seu lugar o Estado-regulador
e o Estado-avaliador” (SOUZA; OLIVEIRA, 2003, p. 8).

Essa concepgao se tornou evidente com as iniciativas de avaliacao direcionadas
a educacao basica e superior, implementadas no Brasil a partir da chamada década de
educacao, com focos em avaliacoes em larga escala como SAEB, Prova Brasil, ENEM,
Exame Nacional de Cursos (ENC) e o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (ENCCEJA) que se apresentam como avaliagoes de nivel escolar, de
concluintes e egressos do ensino superior.

Dessa maneira, ha um crescente interesse pela avaliacao no sistema educacional
que para Freitas (2007, p. 1) impulsionaram a avaliacao em larga escala, "como com-
ponente importante do monitoramento da educagao béasica e superior. |...| aperfeicoando
a producao e difusdo de dados estatisticos-educacionais". Assim, para a autora a afir-
macao estratégicas de politica educacionais desse tipo, tinha como objetivo propor nao
somente a afericao da qualidade da educacao, mas também uma acao politica de inducao
da qualificacao que se pretendia para o sistema e as instituicoes de ensino.

A importancia atribuida & configuracao do sistema nacional de avaliacao emerge
sob a justificativa de que se pode monitorar a qualidade do servico prestado. Assim o
Estado, "assume o papel de coordenacao e controle dos resultados, por isso os conteidos
das avaliacoes sao decididos externamente e apresentam como eixo norteador as com-
peténcias e habilidades exigidas pela reestruturacao produtiva sob influéncia do mer-
cado"(SANTANA; ROTHEN, 2014, p. 4).

Nesse sentido, o mercado atua como parametro para qualidade da educacao ou
"quase-mercado" da educagdo que Afonso (1999, p. 6) aponta ser as "novas formas
e combinacoes de financiamento, fornecimento e regulacao da educacao, diferentes das
formas tradicionais exclusivamente assumidas pelo Estado".

Considera-se que as avaliagoes em larga escala tem como base a regulacdo e as

demandas do mercado sob o capital, o qual foram discutidas no capitulo anterior, e que

se firmaram nos aspectos de ascensao do "Estado-avaliador". Portanto, quando discuti-
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mos aspectos proprios da acao avaliadora, seus conceitos e caracteristicas da avaliacao,
trazemos a tona a tematica da avaliacao integrada ao contexto de ensino aprendizagem
no ambiente escolar.

a avaliacao educacional nao objetiva subsidiar, exclusivamente, a capula
administrativa; & avaliacao deve seguir-se um trabalho bem planejado de
difusdo dos resultados e das suas andlises, a fim de que a sociedade (in-
terna e externa ao sistema) acompanhe o trabalho institucional e possa
julgar o seu mérito, inclusive a eficiéncia transformadora da sua agdo
(VIANNA, 2003, p. 27)

Na visao de Vianna (2003), uma politica de avaliacdo educacional, demanda mul-
tiplas consideragoes, nao se restringindo, apenas ao dominio do conhecimento e ao seu
uso na pratica, o que configura a avaliagdo educacional como "uma area de miiltiplos
polos: sistemas, instituicoes, cursos, curriculos, programas, materiais, professores e, por
fim, alunos"(VIANNA, 2003, p. 12).

Vianna (2005) propoe que a avaliacdo em larga escala seja planejada de forma
cooperativa entre especialista e técnicos, ao mesmo tempo alerta que cada grupo de pro-
fissionais deve se responsabilizar por cada etapa de construcao e execucao da avaliacao, e
que mesmo havendo uma segmentacao das tarefas é fundamental a integracao das equipes
para nao comprometer a qualidade das informacoes, e seus resultados como um todo.

Uma avaliacao pode ter funcoes distintas, de acordo com as técnicas utilizadas e
os interesses pertinentes ao seu uso. Dentre estas fun¢oes, Werle (2010) destaca que uma

avaliagao em larga escala:

e fornece dados sobre determinadas areas do conhecimento, certos temas, certos as-

pectos e tem um foco muito definido.

e Usa metodologias diferentes: pode ser realizada através de testes aplicados aos alunos

ou através da avaliagao de cursos e instituicoes.

e Os implementadores sao pessoas que apesar de terem dominio técnico da avaliacao,

nao pertencem ao dia a dia da escola.

Além dessas fungoes, no caso das avaliacoes em larga escala, podemos citar com
base em Oliveira (2011), outros objetivos como, a autoavaliagdo, o credenciamento, o
accountability e o diagnoéstico, esclarecendo que em uma mesma avaliagao podem ser

atendidas um ou todos esses objetivos.
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a autoavaliacao: permite conhecer qual a posicao relativa entre os par-
ticipantes de uma mesma avaliacao; o credenciamento: seus resultados
permitem aos participantes ingressarem no mercado de trabalho ou na
educagao superior, como por exemplo, do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem); o accountability: presta conta da qualidade do ensino
ofertado apresentando informagoes aos diferentes publicos interessados
nos resultados da avaliacao, tais como educadores, gestores publicos e
familia; e o diagnostico: oferece informagdes sobre os resultados alcanca-
dos, possibilitando prever situacoes futuras e propor agoes alternativas
que visem a melhoria da situagido detectada (OLIVEIRA, 2011, p. 110).

Ainda de acordo com Oliveira (2011), dados os objetivos especificos das avaliagoes
em larga escala, ainda se agregam a eles as func¢oes longitudinal e transversal, visto que
a primeira fungao tende a identificar o progresso da aprendizagem dos alunos ao longo
de varios anos, e a segunda faz a delimitagao ao periodo ou nivel de escolaridade que se
pretende avaliar, e seu foco é o desempenho escolar.

Outra caracteristica importante nas avaliacoes em larga escala ¢ o modelo utili-
zado para a selecao da populacdo®® a ser submetida a avaliacdo, que pode ser amostral
ou censitaria. A avaliacao amostral é aplicada para uma parcela, um grupo considerado
estatisticamente representativo, no caso da avaliacao educacional, ao conjunto de alunos
e o nivel avaliado, a fim de que os dados obtidos e as anélises feitas possam ser considera-
dos validos para o conjunto da populacao. A avaliacao censitaria abrange todo o universo
avaliado, com o intuito de fornecer as escolas informacoes que possam contribuir com o
trabalho pedagdgico, e permitir que gestores ptiblicos e comunidade em geral conhecam a
qualidade dos estabelecimentos de uma rede de ensino.

No Brasil, o fato da determinacao das avaliagoes terem carater censitario, deu-se
por decisao politica, ainda que esse formato representasse custo superior, tendo em vista
o numero elevado de alunos matriculados nos sistemas educacionais, além da complexa
logistica, e teve como objetivo:

fazer com que todo o sistema participasse da problemética da avaliacao
e nao se limitasse apenas a colaborar na aplicagao dos instrumentos, mas
fosse participe inclusive da construcao dos instrumentos e dos trabalhos
de uma correcao preliminar nas respectivas escolas, discutindo, imedia-
tamente, os primeiros problemas identificados e fossem antecipadas as

primeiras providéncias para o seu saneamento, antes da divulgacao dos
resultados globais pelos érgaos centralizadores (VIANNA, 2003, p. 50).

25 A populacio diz respeito ao universo de onde sdo obtidos os dados almejados. Esse universo deve
se constituir de um conjunto de elementos que tém alguma caracteristica em comum que possa ser
contada, medida, pesada ou ordenada de algum modo.
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Ainda de acordo com Vianna (2003), outros sistemas comegaram com avaliagoes
amostrais que nem sempre tiveram grande impacto, apesar de oferecer resultados igual-
mente confidveis, e evoluirem para avaliagoes censitarias, pois essas avaliacoes tinham as
vantagens de apresentar os resultados por escola, municipio e seus dados globalizados por
estado.

Nas avaliacoes em larga escala, o nivel de sofisticacao do tratamento estatistico dos
dados variou grandemente, de tal forma que as tendéncias em apresentar os resultados de

forma agradavel para o sistema foram visiveis no inicio, pois;

se considera ingenuidade imaginar que os professores do ensino funda-
mental ou do ensino médio tivessem suficiente conhecimento estatistico
para entender praticas de anélise supostamente novas, mas que ja vi-
goravam em paises mais avancados desde os anos sessenta, como é o
caso da andlise das questoes por intermédio da metodologia da Teoria
da Resposta ao Item (TRI)?® (PASQUALI; PRIMI, 2003, p. 101-102).

O uso das avaliacoes em larga escala, no Brasil, iniciaram de acordo com Gatti
(2008), a partir dos anos 60, década que surgiu a preocupacao especifica com os processos
avaliativos escolares. Essas experiéncias surgiram de modelos ja desenvolvidos em paises
como Estados Unidos e Inglaterra, e que no Brasil passaram a ter maior visibilidade com
a adocao nos exames vestibulares para as universidades.

Para Gatti (2008), o desenvolvimento desse campo em nosso pais foi bastante trun-
cado, inicialmente introduzido nas primeiras décadas do século XX, posteriormente nos
anos 60 e 70, sob o ambito da valorizacao de perspectivas mais tecnicistas em educacao, e
fortalecida na década de 90, com a introducao de politicas educacionais, acompanhadas de
preocupacoes avaliativas que estruturaram um sistema nacional de avaliacao da educacao
béasica.

Nesse sentido, podemos dizer que o uso das avaliacoes externas em larga escala foi
decorrente de interesses que levaram a um consenso, com objetivo principal de firmar um
sistema educacional de qualidade e com tendéncias para subsidiar as decisoes das politicas

educacionais.

26 A Teoria da Resposta ao Item é uma teoria do traco latente aplicada primariamente a testes de
habilidade ou de desempenho. O termo teoria do traco latente se refere a uma familia de modelos
matematicos que relaciona varidveis observaveis (itens de um teste, por exemplo) e tragos hipotéticos
nao observaveis ou aptidoes, estes responsaveis pelo aparecimento das variaveis observaveis ou, melhor,
das respostas ou comportamentos emitidos pelo sujeito que sdo as varidveis observaveis (PASQUALI,
2003). Sera explanada de forma detalhada no capitulo 5 deste trabalho
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Dessa forma, apos fazermos as aproximacoes conceituais sobre as avaliagoes em
larga escala, na proxima secao analisaremos de que forma as avaliagoes em larga escala

foram se desenvolvendo no Brasil.

3.5 Avaliagao em larga escala da educacao béasica brasileira

No Brasil, a proposicao e a expansao de iniciativas de avaliacao em redes de ensino,
com foco no desempenho dos alunos em provas padronizadas, surge a partir da ideia ou
necessidade de promover a qualidade do ensino.

A avaliacao, em sua concepg¢ao necessita possibilitar reflexoes coletivas, que consi-
derem a totalidade das informagoes coletadas em seu processo, propostas ao cenério edu-
cacional. Dessa maneira, para que uma avaliagao seja efetiva e contribua para o processo
de ensino e aprendizagem, precisa envolver toda comunidade escolar para que o sucesso
dessa mobilizacao implique em um conjunto de politicas publicas voltadas a qualidade da
educacao basica do pafis.

Pode-se constatar o grande aumento no desenvolvimento das avaliagoes em larga
escala, no contexto das politicas piblicas na educagao brasileira, vigentes nos dias atuais,
o que facilmente se verifica pelo nimero de provas que os alunos da rede ptblica de ensino

do pais vem sendo submetidos.

Na educagédo bésica, eram, inicialmente, SAEB e ENEM, ao que se agre-
garam mais recentemente a Prova Brasil, a Provinha Brasil e o ENCEJA.
Além disso, ha que considerar que o novo indice de desenvolvimento da
educacao béasica, o IDEB, inclui, dentre seus dados-base, médias de de-
sempenho do SAEB e da Prova Brasil (PERONI, 2009, p. 286).

Na direcao em que as avaliacoes em larga escala fazem parte do contexto da edu-
cacao basica brasileira, serao aqui mapeadas as principais avaliacoes destinadas a medir o
desempenho dos alunos neste nivel de educacao, levantando seus aspectos fundamentais,
indicando seus objetivos e aproximacoes historicas de sua trajetoria.

Perfazendo um apanhado histérico das avaliacoes em larga escala da educacao
bésica brasileira, Gatti (2008) afirma que teorizagbes sobre este tipo de instrumento de
avaliacao de desempenho escolar j& haviam sido desenvolvidos em paises como Inglaterra
e Estados Unidos nas primeiras décadas do século XX, mas que no Brasil algumas insti-

tuicoes e escolas ja utilizavam, mas até meados dos anos de 1960, seu uso era bastante
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restrito.

Devido a adoc¢ao nos vestibulares unificados em 1969, e com maior visibilidade,
as avaliagcoes em larga escala passaram a ser conhecidas e utilizadas pelos educadores
brasileiros.

Os testes objetivos de avaliacao de dominio de conhecimentos passaram a ser mais
conhecidos nas escolas de educacao bésica, associados com politicas de educacao que
comecgam a privilegiar a avaliagdo educacional. (GATTI, 2008, p. 21).

Para Hoffman (1991, p. 39), a teoria da avaliacdo educacional no Brasil sofreu uma
grande influéncia dos estudos norte-americanos. A partir dos anos 60, principalmente, foi
muito ampla a divulgacdo da proposta de Ralph Tyler, conhecida como "Avaliacdo por
objetivos".

Nesse sentido, Vianna (2005, p. 148) ressalta que "a influéncia de Ralph W. Tyler,
durante o periodo de 1930 a 1945, foi consideravel, e, assim, com justa razao, passou a
ser considerado o verdadeiro iniciador da avaliacao educacional".

Contudo, para Vianna (2005) a influéncia das avaliagoes no Brasil, trazidas por
modelos tradicionais de avaliacao no contexto educacional dos Estados Unidos, ocorreu
com maior intensidade no periodo da década de 1960, devido a definicao de seus campos
de acoes e objetivos.

De acordo com Freitas (2007), nos anos p6s-1964 até meados da década de 1970, as
pesquisas e os estudos com enfoque econdmico ganharam proeminéncia no Brasil. A autora
observa que nesse periodo alguns estudos apresentados como "avaliacdes"nao faziam uso
de metodologias que os qualificassem como tal.

No ano de 1966, com a criacao do Centro de Estudos e Testes e Pesquisas Psi-
cologicas (CETPP), na Fundacao Gettlio Vargas do Rio de Janeiro, foram estudados os

diferentes testes educacionais;

onde se comecgou a produzir material de avaliacao, composto de provas
objetivas, para ultimas séries do ensino médio, nas areas de linguagem,
matematica, ciéncias fisicas e naturais e estudos sociais.(GATTI, 2008,

p. 21)

Os anos da década de 1970 foram marcados pela preocupagao com o nivel técnico
dos grandes vestibulares unificados, com intuito de preparar pessoas em servigo para
lidar com essa modalidade avaliativa, visto que a administracao publica nao se mostrava
preocupada com as avaliacoes do rendimento escolar, pois seu foco era o gerenciamento
do cotidiano da educacao, com finalidade de chegar a um instrumento de medida que

permitisse tracar um melhor diagnostico da educacao.
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Durante a década de 1980, o projeto EDURURAL pode ser colocado como um
marco na histéria de desenvolvimento de estudos de avaliacao de politicas e programas
envolvendo estudos de rendimento escolar, que se deu em todos os estados do nordeste
brasileiro.

O EDURUAL ocorreu nos anos de 1982, 1984 e 1986, coletando dados nao so6 refe-
rentes a realidade do ensino dos estados pesquisados (Ceard, Piaui e Pernambuco), como
também dados referentes as caracteristicas das escolas, familias e profissionais docentes.
Para Gatti (2008, p. 24), "esse projeto avaliativo foi realmente amplo; utilizaram-se meios
de andlises quantitativas mais sofisticados, sem abandonar o cuidado com a qualidade
daquilo que se estava observando".

No fim da década de 1980, o MEC discutia sobre varios problemas apontados
por pesquisadores da area de educacao que ocorriam nos sistemas educacionais. Nesse
momento, o MEC inicia projetos de pesquisa em avaliacao de desempenho escolar que para
Vianna (2005) fundamentava-se no pressuposto que era indispensavel o desenvolvimento
de um processo de avaliacao externa para acompanhar as atividades curriculares.

O MEC propos uma avaliacao de rendimento escolar em dez capitais, para deter-
minar um processo de avaliacdo mais amplo e trazer resultados mais relevantes. Assim,
foi feito um estudo piloto para verificar a viabilidade desse processo e sua receptividade

enquanto avaliagao em larga escala.

a avaliacao foi feita nas 12, 32, 5* e 7 séries de escolas publicas, com pro-
vas de portugués(incluindo redagao), matemaética e ciéncias [...] utilizou-
se a teoria classica em avaliagao, e o grande desafio foi mesmo a constru-
¢ao de provas adequadas aos diferentes piublicos dos estados envolvidos,
o que foi possivel por meio de parcerias locais (GATTI, 2008, p. 25).

Gatti (2008) avaliou o estudo piloto de forma muito positiva, por ter permitido
discussoes sobre os resultados das provas, tanto que o estudo foi expandido para 20 capitais
entre os anos de 1987 e 1991, propiciando aprimoramento de pessoal, instrumento e forma
de aplicacao, além do impacto dos resultados nas secretarias de educacao e na midia.

Em 1988, o MEC com interesse em realizar uma avaliacao mais ampla do ensino
publico, "realiza uma aplicacao piloto do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico
- SAEP de 1° grau, nos estados do Parané e Rio Grande do Norte"(WERLE, 2011, p. 774).

A avaliagao durante a década de 1990 viabilizou uma légica de gerenciamento da
educacao atrelada ao papel do Estado que se configurou como avaliador, trazendo uma
nocao de boa educacao publica com uso das avaliagoes como instrumento para inducao

de qualidade.
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Dessa maneira, evidenciando essa concepgao de gestao, iniciativas de avaliacao di-
recionadas a educacao bésica foram implementadas no inicio da década de 1990, como

SAEB, Prova Brasil, Provinha Brasil, ENCCEJA e o ENEM, sobre os quais alguns levan-

tamentos e caracteristicas serao apresentados a seguir.

3.5.1 O Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica- SAEB

Peroni (2009) resgata o fato do SAEB ter iniciado no final dos anos 1980, sendo
aplicado pela primeira vez em 1990. Passou por uma reestruturacao metodologica em
1995, para possibilitar a comparacao dos desempenhos ao longo dos anos.

Realizada com base em uma amostra nacional de alunos matriculados regularmente
na 4% e 8 séries do ensino fundamental, e 3° ano do ensino médio, com periodicidade de
dois anos, o SAEB mede o desempenho de alunos de todas as unidades de escolas ptublicas
do pais, incluindo as escolas privadas.

Trata-se de "uma avaliacao cognitiva que nas aferi¢oes de 1990 e 1993, fez uso de
provas classicas de contetido, cujo principais limites consistiam na pequena amplitude dos
conhecimentos medidos e na impossibilidade de comparagcao no tempo e entre os diversos
niveis" (FREITAS, 2007, p. 108).

Em 1995, o SAEB adotou a Teoria da Resposta ao Item (TRI) que segundo Gatti
(2008), para os especialistas em avaliacao, poderia oferecer informagoes mais amplas sobre
o repertorio escolar das criancas e jovens, e condi¢oes de comparabilidade em escala, o
que ndo era possivel com o modelo da Teoria Classica dos Testes (TCT).

Com o uso da TRI, o SAEB contornou as dificuldades da TCT e elaborou uma
Matriz Curricular de Referéncia da Avaliacao, que introduziu o uso de descritores de de-
sempenho do aluno. Cada descritor consiste em cruzamento ou associacao entre conteidos
curriculares e operagoes mentais (competéncias e habilidades)"(FREITAS, 2007, p. 108).

Em seus documentos disponiveis, verifica-se o objetivo do SAEB onde, de acordo

com Gatti (2008, p. 27);

a intencado associada a essa avaliagdo era prover informacoes para to-
mada de decisdao quanto a diversos aspectos das politicas educacionais e
também para pesquisas e discussoes, a partir da geracao e organizacao
de dados sobre o desempenho académico dos alunos no sistema e fatores
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a ele associados.

Para Freitas (2007), o SAEB foi organizado em torno de trés eixos: democratizagio
da gestao, valorizacao do magistério e qualidade de ensino. Suas perguntas norteadoras
eram respectivamente: "até que ponto a gestao educacional esta tornando-se mais eficiente
e democratica?"; "Tém havido mudancas nas condicdes de trabalho e na competéncia pe-
dagogica do professor?"; "Até que ponto as politicas adotadas em nivel nacional, estadual
e regional estao realmente facilitando o acesso a escolarizagdo e promovendo a melhoria
da qualidade de ensino?".

O SAEB dispoe de uma extensa base de dados sobre as sucessivas avaliagoes feitas
no pais e analises disponiveis em varios relatorios. Hoje, de acordo com GATTI (2009,
p. 6), compde-se de dois grandes eixos: o primeiro voltado para o acesso ao ensino bésico,
no qual se verifica o atendimento a demanda e a eficiéncia, e o segundo correspondente &
qualidade, implicando no estudo de quatro?” dimensoes relativas.

Desde sua criacao o SAEB vem sendo objeto de varios estudos e discussoes, inclu-
sive por comissoes do MEC. Diversas alteracoes na busca de seu aperfeicoamento foram
feitas e aprimoradas (metodoléogico, técnico, tecnologico e operacional), como exemplo, a
modelagem das provas, teor dos itens e sua reestruturacao com processos de construcoes
de matrizes de referéncias para a avaliacao.

De acordo com BRASIL (2005), em 2005, o SAEB foi reestruturado e passou a
ser composto por duas avaliagoes: a Avaliagdo Nacional da Educacao Basica (ANEB),
que manteve as caracteristicas, os objetivos e os procedimentos da avaliacao efetuada até
aquele momento pelo SAEB e a Avaliagao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC),
conhecida como Prova Brasil, criada com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas das redes publicas.

Em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) foi incorporada ao SAEB
para melhor aferir os niveis de alfabetizagao e letramento em Lingua Portuguesa (leitura

e escrita) e Matematica.

27 1. ao produto — desempenho do aluno quanto a aprendizagem de contetidos e desenvolvimento de
habilidades e competéncias; 2. ao contexto nivel socioecondémico dos alunos, hébitos de estudo, perfil
e condicoes de trabalho dos docentes e diretores, tipo de escola, grau de autonomia da escola, matriz
organizacional da escola; 3. ao processo — planejamento do ensino e da escola, projeto pedagogico,
utilizagdo do tempo escolar; estratégias de ensino; 4. aos insumos — infraestrutura, espaco fisico e
instalagoes, equipamentos, recursos e materiais didaticos GATTI (2009).
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Hoje o SAEB é composto pelas trés avaliagoes externas em larga escala:

Anah | Bnresc ! Prava Brasil ANA

Avaliacio Macional da Avaliagio Macional do Avabizcdo Maconal da

Fonte: Fluxograma-sobre-Saeb

3.5.2 Prova Brasil

A Prova Brasil, criada em 2005, é aplicada de dois em dois anos, e "avalia, tal como
o SAEB, habilidade de leitura e de resolucao de problemas, mas diferencia-se daquela, em
sua abrangéncia universal a todos os alunos de 4* e 8 séries do ensino fundamental de
escolas publicas situadas em zonas urbanas"(WERLE, 2011, p. 786).

Dessa forma, a Prova Brasil avalia as habilidades dos alunos em lingua portuguesa
com foco na leitura e em matematica com foco principal na resolugao de problemas. Seu
objetivo ¢ contribuir para melhoria da qualidade do ensino, reduzindo as desigualdades e
democratizacao do ensino piblico.

Por ser universal, a Prova Brasil "expande o alcance dos resultados oferecidos pelo
SAEB. Como resultado, fornece as médias de desempenho para o Brasil, regioes e unidades
da Federagao, para cada um dos municipios e escolas participantes"(BRASIL, 2006).

Para Bonamino e Sousa (2012, p. 6), a justificativa para sua implementagdo é
indicada pelas "limitacoes do desenho amostral do SAEB em retratar as especificidades de
municipios e escolas e em induzir dirigentes publicos estaduais e municipais na formulacao
de politicas para a melhoria do ensino".

Algumas caracteristicas da Prova Brasil sao semelhante as do SAEB, ambas ava-
liam as mesmas disciplinas, lingua portuguesa e matematica e a base metodologica das
duas provas é a mesma, a diferenca estd na populacdao de estudantes para as quais sao
aplicadas as avaliacoes e, consequentemente, aos resultados que cada uma oferece.

A diferenca entre as duas provas que em 2007 passaram a ser operacionalizada em
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conjunto é observada em sua abrangéncia.

A Prova Brasil avalia alunos de 4* e 8 séries do ensino fundamental,
da rede publica e urbana de ensino. Considerando este universo de refe-
réncia, a avaliacao é censitaria, e assim oferece resultados de cada escola
participante, das redes no 4mbito dos municipios, dos estados, das re-
gioes e do Brasil.

O Saeb, por sua vez, é uma avaliagao por amostra, isso significa que nem
todas as turmas e estudantes das séries avaliadas participam da prova.
A amostra de turmas e escolas sorteadas para participarem do Saeb é
representativa das redes estadual, municipal e particular no ambito do
Pais, das regioes e dos estados. Dessa forma, ndo ha resultado do Saeb
por escola e por municipio. (BRASIL, 2006)

Quanto ao contetido cobrado nas avaliagoes da Prova Brasil e do SAEB de acordo
com site do INEP /Prova Brasil®®, as avaliagoes siao elaboradas a partir de matrizes de

referéncia?’

, um documento onde estao descritas as habilidades a serem avaliadas e as ori-
entacoes para a elaboragao das questoes. Essas matrizes retinem o contetido a ser avaliado
em cada disciplina e série.

As matrizes de referéncia nao podem ser confundidas com as matrizes curriculares,
pois nao englobam todo o curriculo escolar. A matriz de referéncia esta subdivididas em
topicos ou temas, e estes em descritores, sendo cada descritor uma associacao entre con-
tetidos curriculares e operacoes mentais, desenvolvidas pelos alunos que traduzem certas
competéncias e habilidades. Portanto, especificam o que cada habilidade implica e sao
utilizados como base para a construcao dos itens de testes das diferentes disciplinas.

Outra caracteristica da Prova Brasil diz respeito a ampliacao do alcance dos re-
sultados da ANEB, e fornece as médias de desempenho para as regioes e unidades da
federacao do pais. As médias de desempenho nas avaliacoes sao utilizadas para o calculo
do IDEB, que é o eixo do Programa de Metas Compromisso Todos pela Educagao, do
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE). Assim, a avaliagdo passa a ser a primeira
acao concreta para se aderir as metas do Compromisso e receber o apoio técnico/financeiro
do MEC.

Para Werle (2011, p. 787), "o IDEB, nao apenas situa o nivel alcangado pela escola

e pela respectiva rede de ensino, mas, no contexto do PDE e do Compromisso Todos Pela

28 http://portal.inep.gov.br/web /guest /inicio

29 A construcio das Matrizes de Referéncia teve como base a consulta aos Parametros Curriculares
Nacionais e as propostas curriculares dos estados brasileiros e de alguns municipios, alcancando-se
uma sintese do que havia de comum entre elas (BRASIL, 2006).
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Educacao, possibilita o exercicio de prospeccao de metas a serem alcancadas em direcao
4 melhoria da qualidade de ensino".

Dessa forma, os resultados da Prova Brasil é elemento central para o calculo do
IDEB, permitindo ao sistema de ensino dar um panorama nacional sobre a qualidade da
educacao considerando as metas a serem atingidas.

Uma critica que se dirige ao SAEB é levantada por autores como Freitas (2013) e
Neto (2007), uma vez que seus resultados sdo utilizados como tinica fonte de avaliagdo do
trabalho desenvolvido nas escolas e que apenas duas variaveis sao utilizadas para compor
seu indicador, sendo eles o desempenho na Prova Brasil, juntamente com o fluxo escolar,

que sao dados sobre aprovacao obtidos no Censo Escolar.

3.5.3 Provinha Brasil

A Provinha Brasil é uma avaliacdo diagnéstica que visa investigar as habilidades
desenvolvidas pelas criancas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas
publicas brasileiras.

A aplicacao em periodos distintos, duas vezes ao ano, possibilita a realizacao de
um diagnostico mais preciso que permite conhecer o que foi agregado na aprendizagem
das criancas, em termos de habilidades de leitura e de matemaética. "A intencao é que as
informacoes geradas ajudem a compreender quais sao as capacidades ja dominadas pelos
alunos e quais deverdo ser aprendidas ao longo do ano escolar". (PERONI, 2009, 290).

A Provinha Brasil oferece com sua aplicacao, informacoes que possam orientar
tanto os professores quanto os gestores escolares, que de posse dos resultados da avaliacao,
podem identificar qual o nivel de alfabetizacao e o nivel em matemética que os alunos

encontrame-se.

no documento Guia de Corregao e Interpretacao de Resultados, sao des-
critos os cinco niveis de desempenho, identificados a partir das analises
pedagogica e estatistica das questoes de multipla escolha. A partir da
identificagdo das habilidades e da medida do grau de dificuldade das
questoes, foram definidos quantitativos minimos de questoes que carac-
terizam cada nivel de alfabetizagao e letramento inicial, assim como cada
nivel de matemaética que as crianc¢as demonstraram.(BRASIL, 2008a)

Criada em 2008 pelo INEP/MEC, a Provinha Brasil tem descrito na Portaria n° 10,

de 24 de abril de 2007, seus principais objetivos, os quais visam em seu artigo segundo: a)
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avaliar o nivel de alfabetizagao dos educandos nos anos iniciais do ensino fundamental; b)
oferecer as redes de ensino um resultado da qualidade do ensino, prevenindo o diagnéstico
tardio das dificuldades de aprendizagem; e ¢) concorrer para a melhoria da qualidade de
ensino e reducao das desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacao nacional. Esses objetivos possibilitam entre outras acoes,
melhoria da qualidade e reducao da desigualdade de ensino.

Peroni (2009, p. 290) destaca que o aplicador da avaliagio é o proprio professor da
turma, outro professor da mesma escola ou um aplicador especialmente contratado para
isso — a critério da Secretaria de Educacao. A ideia é que professores apliquem e corrijam a
prova, podendo "identificar em que nivel de alfabetizacao estdo seus alunos, ainda no inicio
do processo de escolarizacao, para depois, com a segunda aplicagao, verificar a evolucao
das criancas apos as atividades desenvolvidas no decorrer do ano escolar"(OLIVEIRA,
2011, p. 199).

Realizada pelo SAEB, os resultados da Provinha Brasil nao foram utilizados na
composicao do IDEB. A correcado da provinha Brasil era baseada na contagem simples dos
acertos dos alunos que eram submetidos a avaliacao, classificados em niveis de desempenho
que variavam de 1 & 5, diferente das outras avaliagoes externas feitas pelo INEMP /MEC
que utilizam a Teoria da Resposta ao Item nas correcoes das avaliacoes.

Em 2016, a Provinha Brasil teve sua ultima aplicagao. Devido a restrigoes or-
camentarias o INEP disponibilizou uma versao digital, ficando as secretarias estaduais
ou municipais encarregadas de arcarem com os gastos do material impresso. Assim, por
decisao do INEP, no ano de 2017, o exame ficaria suspenso até que novas matrizes de

referéncia de avaliagao da alfabetizacao fossem publicados.

3.5.4 Exame Nacional para Certificacao de Competéncias de Jovens e Adultos - ENCCEJA

Realizado pelo INEP desde 2002, o Exame Nacional para Certificacao de Compe-
téncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), visa além de diagnosticar a educagao basica
brasileira, a certificagdo de alunos que realizam o exame em nivel de conclusao do ensino

fundamental e ensino médio.

o ENCCEJA tem como principal objetivo avaliar as habilidades e com-
peténcias basicas de jovens e adultos que nao tiveram oportunidade de
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acesso a escolaridade regular na idade apropriada. Dessa forma, o parti-
cipante se submete a uma prova e, alcancando a média minima exigida,
obtém a certificacdo de conclusdo daquela etapa educacional. O exame
também se propoe a oferecer as secretarias de educacao uma avaliacdo
que lhes permita aferir os conhecimentos e habilidades dos participantes
no nivel de conclusido do ensino fundamental e do ensino médio (PE-
RONTI, 2009, p. 293).

De acordo com BRASIL (2008b), o Exame tem quatro aplicagoes, com editais e
cronogramas distintos: ENCCEJA Nacional para residentes no Brasil, ENCCEJA Na-
cional PPL, para residentes no Brasil privados de liberdade ou que cumprem medidas
socioeducativas, ENCCEJA Exterior, para brasileiros residentes no fora do Brasil e ENC-
CEJA Exterior PPL, para residentes no exterior privados de liberdade ou que cumprem
medidas socioeducativas. As aplicagoes fora do Brasil sao realizadas em parceria com o
Ministério das Rela¢oes Exteriores (MRE).

De carater gratuito, o ENCCEJA ¢é de participacao voluntaria, possibilitando a
afericao de competéncias, habilidades e saberes adquiridos pelos educandos, tanto no
processo formal de escolarizacao quanto em processos informais.

Dessa forma, desde que foi instituido, pela Portaria n° 2.270 do Ministério da
Educagao - MEC, o ENCCEJA ¢é apresentado como um "instrumento de avaliacao para
afericao de competéncias e habilidades de jovens e adultos em nivel do ensino fundamental
e do ensino médio" (BRASIL, 2008b).

Para tanto, o ENCCEJA como politica formulada pelo governo federal para a

Educagao de Jovens e Adultos (EJA) apresenta dois objetivos principais:

ser uma alternativa aos exames supletivos aplicados nos estados como
forma de certificagdo de conclusao do ensino fundamental e do ensino
médio, colaborando para a corre¢do do fluxo escolar; e integrar o que
o entdo ministro da Educag¢do, Paulo Renato de Souza, denominou de
“ciclo de avaliagoes da Educagdo Bésica”, juntamente com o Sistema de
Avaliacdo da Educac@o Basica (Saeb) e o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) (JR; GISI; SERRAO, 2013, p. 722).

Em vista disso, o ENCCEJA foi criado no contexto do grande desenvolvimento das
avaliacoes em larga escala no Brasil. Com aspectos relevantes enquanto uma avaliagao

da educacao de jovens e adultos, tem servindo para ampliar as avaliagoes de politicas

educacionais e seus objetivos de melhorar a qualidade da educagao bésica no pafs.
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3.5.5 Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM

Durante os anos p6s 1990 ocorreram no Brasil varias mudancas nas politicas pibli-
cas de educagdo. A avaliagdo em larga escala, entretanto, na década de 1990 se desdobra
em multiplas modalidades.

No contexto em que o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi criado em
1998, pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, o pais consolidava na educacao bésica,
o Sistema Nacional de Avaliacao como politica estratégica do governo para regulacao da
educacao por meio das avaliacoes educacionais.

A avaliacdo da Educacao Basica, que "se reduzia ao Saeb, amostral, focado em
competéncias em leitura e matemaética, passa a contar, em 1998, com outro instrumento,
agora instituido com o objetivo de verificar o comportamento de saida do ensino médio,
o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)" (WERLE, 2011, p. 776).

O ENEM, tem como finalidade principal a avaliacao do desempenho escolar e
académico ao fim do Ensino Médio. "O exame é realizado anualmente pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e Ministério da
Educagao (MEC)"(BRASIL, 1998).

Em vista disto, o exame que em sua esséncia quando criado, se destinava aos alunos
concluintes e egressos do ensino médio, com o objetivo principal de verificar o compor-
tamento e nivel de desempenho ao término da educacao bésica, passou a possibilitar o
ingresso no sistema federal de educacao superior.

o Enem foi recebido, inicialmente, com descrédito por parte das Universi-
dades, e com reacoes contrarias, inclusive por parte dos estudantes. Uma
das dificuldades era o pagamento de taxas para sua realizagio, frente ao
que algumas secretarias de educacao se dispuseram a arcar com os custos
de inscricao dos estudantes das escolas publicas. Entretanto, o Enem foi
progressivamente adquirindo espago e forca em decorréncia de trés ei-
xos de questoes. Primeiro, com a adesao de Universidades que passaram
a considerar os resultados obtidos pelos estudantes para o ingresso no
Ensino Superior, em segundo lugar, com o Programa Universidade para
Todos (PROUNI) cujo critério de ingresso no Ensino Superior apenas

considera os resultados do Enem e, em terceiro lugar, com a implantacao
do Sistema de Selegao Unificada (SISU®°) (WERLE, 2011, p. 776).

30 O Sisu é gerenciado pelo MEC. Por meio deste sistema informatizado, sdo selecionados candidatos
a vagas em cursos de graduacgdo disponibilizadas pelas instituicdes publicas de Educag¢io Superior
participantes (WERLE, 2011).
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Os resultados do ENEM como uma prova tnica para selecao e ingresso nas insti-
tuicoes de ensino superior no Brasil, se consolida junto ao SISU, devido as Universidades
Publicas bem como as Universidades Privadas adotarem os resultados do exame como
forma de ingresso nos cursos de graduacao.

De acordo com Klitzke e Valle (2015, p. 2) "a ado¢ao do ENEM /SISU contribuiu
para a democratizacao das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por Instituicoes
Federais de Ensino Superior (IFES), favorecendo de fato a mobilidade académica e indu-
zindo a reestruturacao dos curriculos do Ensino Médio".

Contudo, ¢ notavel que o ENEM se consolida quando passa a ter uma abrangén-
cia maior nas politicas educacionais, deixando de ser somente usado como um processo
de avaliacao do Ensino Médio, mas também, atuando como forma de acesso ao ensino
superior. Assim, ampliando sua caracteristica além das que objetivava quando criado em
1998, a saber: avaliar fundamentalmente o desempenho do aluno ao término da escolari-
dade basica.

O ENEM com essa ampliacao que iniciou no ano de 2009, afim de atender as novas
politicas educacionais voltadas a expansao e a democratizacao ao acesso ao ensino superior
publico, traz uma nova roupagem, passando de questoes interdisciplinares quando criado,
a compor quatro areas do conhecimento, abrangendo eixos cognitivos comuns a todas as
areas como: I. Dominar linguagens (DL); IT. Compreender fendmenos (CF); I11. Enfrentar
situagoes-problema (SP); IV. Construir argumentagao (CA); V. Elaborar propostas (EP).

desde sua criacao em 1998 até o ano de 2008, com o objetivo de avaliar as
Competéncias e as Habilidades desenvolvidas ao longo da escolaridade
bésica, o Enem era realizado anualmente, e, para tanto, aplicava-se uma
tinica prova composta por 63 questdes interdisciplinares [...] a partir de
2009 que o Enem se tornou uma das principais vias de acesso as Uni-
versidades Federais do Pais. Diante desse novo cenario, o Inep viu-se na
necessidade de nao apenas se organizar para um crescente nimero de
participantes, mas ampliar e tornar mais claros os objetos de conheci-
mentos avaliados. Para tanto, ainda naquele ano, houve a reformulacao
das Matrizes de Referéncia para o Enem, tomando como base as Matri-
zes de Referéncia do Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (ENCCEJA), estruturado em quatro areas do co-
nhecimento. [...] o Enem passou a ser formado por quatro provas, cada
uma com 45 questoes objetivas, totalizando 180 questoes, além de uma
avaliacdo da produgéo escrita do participante.(BRASIL, 2013, p. 7-8)

O novo ENEM como passou a ser chamado, traz uma caracterlstica na avaliacio de
Competéncias e Habilidades que é a utilizacao de métodos estatisticos e psicométricos para

a andlise dos itens que compoem as provas. "O calculo das proficiéncias dos participantes

do Exame com base na TRI foi implementado a partir de 2009, quando foi estabelecida
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a Escala de Proficiéncia do Enem, com média correspondente a 500 e desvio-padrao de
100" (BRASIL, 2013, p. 8).

Ainda de acordo com Relatorio Pedagogico 2009-2010 do ENEM, o exame pode
ser compreendido como parte da reforma educacional brasileira iniciada em meados da
década de 1990, que indicava a necessidade de um novo Ensino Médio para o Brasil.

Dessa forma o ENEM, como uma avaliacao em larga escala da educacao basica, se
constitui como parte fundamental no cenario das reformas na educagao e integra o sistema
nacional de avaliacao da educacao brasileira.

Com intuito de finalizar essa narrativa, o Quadro 2 faz uma sintese com os objetivos
e niveis de abrangéncia do ENEM e das outras principais avaliacoes em larga escala da

educacao bésica dos tltimos anos no contexto educacional do Brasil.
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O quadro das principais avaliacoes em larga escala, que verificam o rendimento
escolar, como politica de mensuracao da qualidade da educacao, coleta informacoes para
o sistema de avaliacao nacional de diferentes tipos de competéncias e niveis de ensino.
Podemos verificar que as avaliacoes em larga escala, mesmo com objetivos e abrangén-
cia diferenciada, possuem objetivos semelhantes que se referem a énfase na qualidade e
elaboragao de politicas publicas.

A consolidacao do SAEB com as avaliagoes em larga escala na educacao nacional,
trouxeram perspectivas de melhoria e qualidade oferecidas nos sistemas ptiblicos de en-
sino. O monitoramento das politicas educacionais, por meio das avaliagoes direcionam o
trabalho docente e norteiam as escolas com objetivos e cumprimento de metas a serem
atingidas.

Nesta perspectiva dialogica, "a interacao entre avaliacao externa e escola se apre-
senta como uma via de mao dupla, na qual ambos tém algo a aprender um com o outro,
cada um domina um saber e a partir da interagdo todos ganham"(SANTANA; ROTHEN,
2014, p. 16).

E preciso discutir as avaliacoes em larga escala dentro dos ambientes escolares,
pensar a qualidade da educacao e acompanhar todo processo, fazendo com que os alunos
aprendam mais e tenham resultados satisfatorios.

Dessa forma, as politicas educacionais que usam as avaliagoes em larga escala me-
recem cada vez mais atencao e precisam ser levadas em debate para que possam ser
amplamente discutidas. Assim, nosso objeto de estudo, a saber: a OBMEP, que se carac-
teriza como avaliacao em larga escala, visto sua abrangéncia, pois tem crescido desde que
foi implementada, se revela como tema desta pesquisa e seu estudo se poe de forma muito
pertinente, uma vez que, o Estado faz uso das avaliacoes em larga escala para fazer as
mudancas mais significativas na educagao nacional.

Nessa perspectiva, conhecemos melhor as politicas pensadas para a qualidade da
educacao que tem como principal ferramenta as avaliagoes em larga escala, sendo possivel
verificar os aspectos politicos que justificam seus usos. Assim, nos acercamos do nosso
objeto de estudo, conhecendo os caminhos que as avaliacoes em larga escala passam e se
consolidam dentro do contexto educacional no pais. Desta maneira, no proximo capitulo
apresentaremos os caminhos percorridos pelas Olimpiadas Brasileiras de Matemaética das

Escolas Publicas (OBMEP) desde sua primeira edigao.
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Prova SAEB ENEM ENCCEJA PROVA BRA- | PROVINHA
SIL BRASIL
Inicio 1990 1998 2002 2005 2008
Escolas Publicas e pri- | Pablicas e Par- | Para a certificagao do ni- | Municipais, Esta- | Publicas.
vadas da zona | ticulares vel de conclusao do En- | duais e Federais
urbana e rural. sino Fundamental e do | da rede piblica
Ensino Médio. urbana.  Oferece
resultados de cada
escola partici-
pante, das redes,
em todo do Brasil
Publico Estudantes de | Estudantes Jovens e adultos que nao | Estudantes de en- | Estudantes
Alvo 4% e 8 sé- | que estao | tiveram oportunidade de | sino fundamental, | nos anos
ries do Ensino | concluindo ou | acesso & escolaridade re- | de 4* e 8* séries, | iniciais do
Fundamental e | que ja conclui- | gular na idade apropri- | de escolas publi- | ensino funda-
do 3° ano do | ram o Ensino | ada cas localizadas em | mental apds
Ensino Médio, | Médio &rea urbana. um ano de
da rede publica escolarizagao
e da rede pri-
vada, de esco-
las localizadas
nas éareas ur-
bana e rural.
Nivel de | A avaliacdo | Adesdo indivi- | Adesdo individual e vo- | A avaliaggo é | Adesdo volun-
Abran- é amostral, | dual e volunta- | luntaria. quase universal: | taria e aberta
géncia ou seja, ape- | ria. todos o0s estu- | atodos os ges-
nas parte dos dantes das séries | tores dasredes
estudantes avaliadas, de | publicas esta-
brasileiros das todas as escolas | duais, munici-
séries  avalia- piblicas urbanas | pais e do Dis-
das participam do Brasil com de | trito Federal
da prova Por 20 alunos na série.
ser amostral, Por ser universal,
oferece re- expande o alcance
sultados de dos resultados
desempenho oferecidos pelo
apenas para o SAEB.
Brasil.
Avaliagdo | Proficiéncia Provas objeti- | Para o Ensino Funda- | Lingua Portu- | Leitura e Ma-
em Matemé- | vas nas areas | mental: - Lingua Por- | guesa (foco na | temaética
tica (foco na | de:  Ciéncias | tuguesa, Lingua Estran- | leitura) e Ma-
resolucao  de | Humanas e | geira Moderna, Artes, | tematica (foco
problemas) e | suas Tecnolo- | Educagao Fisica e Reda- | na resolugdo de
Lingua Portu- | gias. Ciéncias | ¢do; Matematica; Histo- | problemas).
guesa (foco na | da Natu- | ria e Geografia; Ciéncias
leitura). reza e suas | Naturais. Para o Ensino
Tecnologias. Médio: - Linguagens, Co-
Linguagens, digos e suas Tecnologias

Codigos e suas
Tecnologias e
Redagao. Ma-
temdatica e suas
Tecnologias.

e Redagao; Matematica
e suas Tecnologias; Ci-
éncias Humanas e suas
Tecnologias; Ciéncias da
Natureza e suas Tecnolo-
gias.

Fonte: Elaboracéo do autor com informagdes do INEP; Cocco (2013); Peroni (2009)
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4 OBMEP

4.1 Historico

A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) é um pro-
jeto criado no ano de 2005 para estimular o estudo da Matematica entre alunos das escolas
publicas de todo o pais. Mundialmente reconhecida, a olimpiada é uma politica ptiblica de
avaliacao de larga escala que tem como proposta, fortalecer o estimulo ao estudo da mate-
matica por alunos e professores da educacgao bésica, acarretando na melhoria da qualidade

de ensino da matematica nas escolas da rede publica de ensino.

a OBMEP é uma politica publica, pois tem um proposito bem definido,
combina elementos de forca publica e o poder publico esta envolvido.
Essa Olimpiada é uma agao politica publica que nasce em um momento
de grandes transformacoes educacionais, principalmente no que se refere
& avaliacao em larga escala e a criagao do IDEB, para medir a qualidade
de cada escola e de cada rede de ensino (COCCO; SUDBRACK, 2013,

p. 6).

Buscando compreender as origens das olimpiadas de matematica faremos um breve
historico desses tipos de competicoes, afim de chegar as caracteristicas da OBMEP que
hoje estad em sua 14 edicao.

Olimpiadas de Matematica no mundo datam de acontecimentos durante o século
XIX, porém, no século XVI, ja ocorriam duelos entre matematicos. "Com caracteristicas
bem diferentes, eram famosos desafios nos quais importantes matematicos empenhavam
sua reputagao, dinheiro e, até mesmo, suas catedras em universidades italianas"(COSTA,
2015, p. 31).

Para Eves (1995, p. 302), "o feito matematico mais extraordinario do século XVI,
foi a descoberta, por matematicos italianos, da solugao algébrica das equacoes ctibicas e
quadraticas".

De forma resumida, o desafio para uma disputa piblica que envolveria a solucao
de equagoes algébricas ocorreu quando Antonio Fior desafiou Tartaglia (Nicolo Fontana
de Bresia) para uma disputa publica. Fior, era discipulo do professor de matematica da
Universidade de Bolonha, Scipione del Ferro (1465-1526) que por volta do ano de 1515
conseguiu resolver algebricamente a equacao ctibica 23 +ma = n, baseando sua descoberta

em fontes arabes, e posteriormente revelou seu segredo a seu discipulo.
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Por volta do ano de 1535, Tartaglia anunciou ter descoberto uma solugao algébrica
para a equacao cubica x4+ pz? = n e prontamente foi desafiado por Anténio de Fior. Com
muito empenho Tartaglia conseguiu também uma solucao para a equacao de Fior. Assim,
no dia marcado para disputa Tartaglia sabia resolver dois tipos de equacoes ciibicas ao
passo que Fior s6 sabia resolver um, saindo-se vitorioso da disputa.

Este evento historico mostra que as competicoes Matematicas acontecem de longa
data e que foram se aperfeicoando até chegar no formato atual, mas que de certo modo
trouxeram grandes contribuicoes & Matematica.

Para Braganca (2013, p. 6), no final do século XIX, "essas competi¢oes assumiram
uma estrutura semelhante a utilizada nos dias atuais, tendo como objetivo principal, pro-
mover a matemaética, além de desenvolver a habilidade logica e a sociabilidade, bem como
os métodos adequados". Assim, como nos séculos passados, a procura por matematicos
talentosos é um objetivo nas diversas competicoes que vem ocorrendo.

Segundo Costa (2015), inspirados em jogos olimpicos, a primeira olimpiada de
Matematica realizou-se 1894 na Hungria, essas competicoes matematicas eram chamadas

“Eotvos”.
devido & maneira que foram estruturadas, é possivel afirmar que essas
competicoes sao as precursoras do que hoje conhecemos como “Olim-
piadas de Matemética”. Em 1934, foi organizada aquela que pode ser

considerada como a primeira Olimpiada de Matemaética “moderna” na ci-
dade de Leningrado (URSS)3!(MACIEL-CMPA; BASSO-UFRGS, 2009,

p. 3).

Apos a primeira olimpiada de matemaética de 1894, que tinha como piblico alvo
alunos do ultimo ano secundario, competicoes similares se espalharam pelo leste europeu,
"culminando em 1959, com a 1* Olimpiada Internacional de Matematica (International
Mathematical Olympiad - IMO), na Roménia, com a participagdo de paises daquela re-
giao"(OBM, 2018a).

Nos moldes atuais, hoje em sua 592 edicao, a participacao do Brasil, ja é bastante
expressiva contando com medalhistas de ouro, prata e bronze. Nessa linha do tempo, a
Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) organizou em 1979, a 1* Olimpiada Brasileira

de Matemética (OBM), que ao longo do tempo passou por diversas mudangas em seu

31 Atualmente, conhecida por Sao Petersburgo (Rissia)



90

formato, mas manteve em seus objetivos, a ideia central das olimpiadas na historia de
desenvolver o prazer de estudar matematica.

Em 2005, foi realizado a Primeira edicao das Olimpiadas Brasileiras de Matemética
das Escolas Publicas (OBMEP), com participagao de mais de doze milhoes de alunos, essa
grande participacao, colocou o Brasil como recordista mundial em ntimero de participantes
em competicoes de Matemética. Hoje, em sua 14* edicao, participam mais de dezoito

milhoes de alunos em sua primeira fase.

4.2 Olimpiada Brasileira de Matematica

A Olimpiada Brasileira de Matematica é uma competicao para estudantes do
Ensino Fundamental (a partir do 6° ano), Médio e Universitario das institui¢oes ptblicas
e privadas de todo o Brasil (OBM, 2018a).

A OBM é uma competicao realizada em conjunto com Instituto de Matematica
Pura e Aplicada (IMPA) e da Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), que em 2018
conclui sua 40? edicao da Olimpiada.

Seu objetivo inicial em estimular o estudo da Matemética nos alunos, desenvol-
ver e aperfeicoar a capacitacao de professores, influenciar a melhoria do ensino, além de
descobrir jovens talentos, foram mantidos em todas as suas edigoes.

Uma mudanca significativa aconteceu em 2017, em que a OBM se integra & OBMEP
realizando apenas fase tinica para os niveis 1,2 e 3, mantendo o nivel universitario realizado
em duas fases.

A tabela 1 mostra a evolucao da OBM e suas principais mudangas ao longo dos

anos.



91

Tabela 1 — Evolucao das Olimpiadas Brasileiras de Matemética: 1979 - 2017

ANO | PRINCIPAIS MUDANCAS

1979 | Primeira Olimpiada Brasileira de Matematica

1991 | Dois Niveis: Junior: Para alunos Completando no maximo 15
anos em 1991 Sénior: Para alunos cursando o ensino médio

1992 | Duas Fases: 12 fase: Prova com 25 questoes de multipla escolha
22 fase: dois dias com 3 problemas e cada dia O nivel janior passa
a ser para alunos cursando até a 8* série.

1993 | A 22 Fase do nivel Janior volta a ser realizada em um dia, com 5
problemas.

1995 | O nivel Juanior volta a ser para estudantes de até 15 anos.

1998 | Trés niveis [:5* e 6* Séries II: 7* e 8 série III: Ensino Médio
Trés fases: 1% fase: Multipla escolha com 20 ou 25 questoes 2°
fase: Prova aberta com 6 questoes 3* fase: 5 questoes (nivel I e II)
e 6 questoes no nivel I1T (em dois dias) Prova das 2 primeiras fases
nas Escolas cadastradas.

1999 | As provas do nivel 2 passam a ser realizadas em dois dias na fase
final.

2001 | E criado o nivel Universitario, com duas fases.

2017 | A OBM se integra & OBMEP realizando apenas a fase tnica para
os niveis 1, 2 e 3. Mantendo o nivel universitario realizado em duas
fases.

Fonte: (OBM, 2018a)

De acordo com seu regulamento, em 2018, a OBM em seus niveis 1, 2 e 3 foi feita
em fase tnica. Dessa forma, foram convidados a participar da Fase Unica da OBM, os
300 alunos, de cada nivel, com maior pontuacao na 2* Fase da OBMEP 2018, oriundos
da correcao regional ou nacional, totalizando 900 alunos. Em sua 40* edicao a OBM tem

como objetivos principais:

a. Interferir decisivamente em prol da melhoria do ensino de Matemética no Brasil, esti-
mular os alunos e professores a um aprimoramento maior propiciado pela participa-

cao em olimpiadas;

b. Descobrir jovens com talentos matematico excepcional e colocé-los em contato com
matematicos profissionais e instituicoes de pesquisa de alto nivel, propiciando con-

digoes favoraveis para formacao e o desenvolvimento de uma carreira de pesquisa;

c. Selecionar os estudantes que representarao o Brasil em competicoes internacionais de
Matematica a partir de seu desempenho da OBM, realizando seu devido treina-

mento;

d. Apoiar as competicoes regionais em Matemética em todo Brasil;
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e. Organizar as diversas competicoes em Matematica no Brasil.

Em vista disso, a OBM é realizada em quatro niveis, de acordo com a escolaridade

do aluno:

Nivel 1: para alunos matriculados nos 6° e 7° anos do ensino fundamental quando ocorrer

a realizacao da primeira fase da OBM.

Nivel 2: para alunos matriculados nos 8° e 9° anos do ensino fundamental quando ocorrer
a realizacao da primeira fase da OBM ou que, tendo concluido o ensino fundamental
menos de um ano antes, nao tenham ingressado no ensino médio até a data da

realizacao da primeira fase da OBM.

Nivel 3: para alunos matriculados em qualquer série do ensino médio quando da rea-
lizacao da primeira fase da OBM ou que, tendo concluido o ensino médio menos
de um ano antes, nao tenham ingressado em curso de nivel superior até a data de

realizacao da primeira fase da OBM.

Nivel Universitario: para estudantes universitiarios em nivel de graduacao, podendo

ser estudante de qualquer curso e qualquer periodo.

Dessa forma, de acordo com o nivel, a participacdo em suas fases e premiacao
depende do desempenho e promogao dos atletas nas fases anteriores. A tabela 2 apresenta

o formato da prova em cada fase de acordo com seu nivel.

Tabela 2 — Formato da prova do OBM

NIVEL FASE FORMATO DE PROVA
1 Unica Fase | Prova discursiva composto por 5 problemas
2e3 Unica Fase | Prova discursiva realizada em dois dias con-

secutivos com 3 problemas em cada dia
Universitario | Duas Fases | Prova Objetiva e Prova Discursiva (Reali-
zada em dois dias consecutivos com 3 pro-
blemas em cada dia)

Fonte: (OBM, 2018a)

A pontuacao final dos alunos que participam das fases da OBM ¢é feita pelas Bancas
Examinadoras, organizadas pelas Coordenacoes Regionais, as quais atribuem 50 pontos
para cada questao, assim o total de pontos para o nivel 1 sendo 5 questoes totalizando
250 pontos, nos niveis 2, 3 e universitarios a soma das 6 questoes totalizam 300 pontos,

sendo determinante para premiacao dos alunos sua pontuacao final na olimpiada. A OBM
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premia os alunos com medalhas de ouro, prata, bronze e certificados de mencao honrosa.
Além de selecionar estudantes que formarao as equipes brasileiras nas demais olimpiadas
nacionais e internacionais.

A OBM, em sua premissa de descobrir jovens com talentos matemaéticos, premiou
em 1992 com medalha de bronze o matematico Artur Avila Cordeiro de Melo®?, que em
2014 recebeu a "medalha Fields", o mais tradicional e prestigioso prémio da matematica
internacional" (OBM, 2018b).

A medalha Fields foi concedida pela primeira vez em 1936, em seu contorno esta a
inscrigao (em latim) "TRANSIRE SUUM PECTUS MUNDOQUE POTIRI", que significa
"Superar os limites da inteligéncia e conquistar o universo"(OBM, 2018b).

Artur Avila é o primeiro pesquisador latino-americano a receber a medalha, o
prémio é outorgado pela Unido Internacional de Mateméticos (IMU, da sigla em inglés

International Mathematical Union).

4.3 Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP)

A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP)
é um projeto nacional dirigido as escolas publicas e privadas brasileiras, realizada pelo
Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada (IMPA), com o apoio da Sociedade
Brasileira de Matemética (SBM) e promovida com recursos do Ministério da Educacao
(MEC) e do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) (OBMEP, 2018).

A primeira edicao da OBMEP foi realizada em 2005, com intuito de estimular
o estudo da matematica e identificar talentos na area. Dessa forma, estudantes da rede
piblica e Privada do 6° ano ao 9° ano do Ensino Fundamental, assim como os matriculados
em qualquer ano do Ensino Médio podem participar, separados em trés niveis diferentes,
de acordo com a série cursada.

Desde sua primeira edicao a olimpiada tem se expandido, alcancando cada vez

32 Artur divide hoje as funcdes de diretor de pesquisa no Centre Nacional de la Recherche Scientifique
(CNRS), em Paris, Franga e pesquisador extraordinario no IMPA, no Rio de Janeiro (OBM, 2018).
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mais participantes, chegando em 2018, sua edigao mais atual, com mais de 18 milhoes de
alunos inscritos em sua primeira fase, com 54.496 escolas publicas e privadas, represen-
tando cerca de 99,44% dos municipios do Brasil. Comparando esses ntimeros a sua edicao
de 2016, o qual teve 47.474 escolas publicas inscritas, quando as escolas privadas ainda
nao participavam da olimpiada, percebemos um crescimento consideravel em nimero de
participantes.

A adesao a OBMEP vem crescendo desde sua primeira versao em 2005, aumentando
em mais de 75% no nimero de escolas e em mais de 73% no nimero de alunos, quando

comparados com a tltima versao em 2018 (ver tabela 3).

Tabela 3 — OBMEP em numeros: 2005 - 2018

ANO | ESCOLAS | ALUNOS | MUNICIPIOS
2005 31.031 10.520.831 93,5%
2006 32.655 14.181.705 94,5%
2007 38.450 17.341.732 98,1%
2008 40.397 18.326.029 98,7%
2009 43.854 19.198.710 99,1%
2010 44.717 19.665.928 99,16%
2011 44.691 18.720.068 98,9%
2012 46.728 19.166.371 99,42%
2013 47.144 18.762.859 99,35%
2014 46.711 18.192.526 99,41%
2015 47.580 17.972.333 99,48%
2016 47.474 17.839.424 99,59%
2017 53.231 18.240.497 99,57%
2018 54.498 18.237.996 99,44%

Fonte: (OBMEP, 2018)

Os dados bastante representativos na primeira fase da OBMEP, dao-se devido a
facilidade de inscricao nas olimpiadas, sendo gratuita para escolas piblicas. Em seu regu-
lamento a OBMEP prevé que para a primeira fase, cada escola deve indicar na inscricao
apenas o numero total de seus alunos inscritos em cada Nivel, nao sendo necessaria a
inscrigdo nominal de alunos (OBMEP, 2018).

No caso das escolas privadas, ainda de acordo com o regulamento da olimpiada,
a inscricao é feita mediante pagamento da taxa minima de R$ 100,00 (cem reais), que
corresponde & inscrigdo de até 25 (vinte e cinco) alunos, de qualquer nivel (1, 2 ou 3).
Para as inscri¢oes adicionais sera acrescido o valor de R$ 4,00 (quatro reais) por aluno.

Um ponto importante a ser analisado em seus dados numéricos diz respeito a quan-
tidade e abrangéncia expressiva de estudantes inscritos na OBMEP, que nesta pesquisa é

considerado aspecto relevante, pois caracteriza a OBMEP pela sua amplitude como ava-
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liacao em larga escala, sendo assim, considerada a maior competicao de Matematica do

mundo.

4.3.1 Estrutura e objetivos da OBMEP

A OBMEP como competicao de abrangéncia nacional, tem sua inscricao na Pri-
meira fase feita pelas escolas, por meio do preenchimento da ficha de inscrigao, disponivel
exclusivamente na pagina da internet da olimpiada®3.

Dessa forma, os alunos participantes da OBMEP sao divididos em trés niveis, de

acordo com o grau de escolaridade.

Nivel 1: alunos matriculados no 6° e 7° ano do Ensino Fundamental.
Nivel 2: alunos matriculados no 8° e 9° ano do Ensino Fundamental.

Nivel 3: alunos matriculados no 6° e 7° em qualquer ano do Ensino Médio.

Os alunos da educagao de Jovens e Adultos do 6° ou 7° ano do Ensino Fundamental
devem ser inscritos para as provas de nivel 1, os do 8° e 9° ano para as provas de nivel 2
e os do Ensino Médio para as provas de nivel 3.

Realizada em duas etapas, a OBMEP em sua primeira fase tem a aplicacao de
uma prova objetiva (miltipla escolha) a todos os alunos inscritos pela escola e a segunda
fase é composta por uma prova discursiva, sendo os alunos selecionados pela escola para
a segunda fase, seguindo os critérios de classificacao.

Em vista disso, na segunda fase, a prova discursiva ¢ aplicada para 5% dos alunos
de cada nivel, em cada escola, percentual correspondente a quantidade de alunos inscritos
na primeira fase, classificados por terem maiores acertos na prova da primeira fase, sele-
cionados em ordem decrescente de notas, até que se preencha o total de vagas disponiveis

para cada escola.

33 Disponivel em: www.obmep.org.br



96

A estrutura da prova da primeira fase da OBMEP tem caréater eliminatério, com
questoes de multipla escolha composta por 20 (vinte) questoes e totalizando 20 (vinte)

pontos, diferenciada por cada nivel. Essas questoes apresentam conteidos previstos nos

Parametros Curriculares Nacionais®?.

Na segunda fase, a prova discursiva de caracter classificatorio, diferenciada em
niveis é composta por 6 (seis) questoes valendo até 20 (vinte) pontos cada, totalizando
120 (cento e vinte) pontos.

Segundo o regulamento da OBMEP (2018), os objetivos principais desta olimpiada
sa0:

a) Estimular e promover o estudo da Matematica;

b) Contribuir para a melhoria da qualidade da educagdo basica, possibilitando que um maior
nimero de alunos brasileiros possa ter acesso a material didatico de qualidade;

¢) Identificar jovens talentos e incentivar seu ingresso em universidades, nas areas cientificas e
tecnolégicas;

d) Incentivar o aperfeicoamento dos professores das escolas publicas, contribuindo para a sua
valorizacao profissional;

e) Contribuir para a integragdo das escolas brasileiras com as universidades ptblicas, os institutos
de pesquisa e com as sociedades cientificas; Promover a inclusao social por meio da difusao
do conhecimento.

Dessa forma, para que todos os objetivos sejam alcancados, em seu regulamento a
olimpiada designa atribuicoes e responsabilidades as escolas inscritas, que sao responsaveis
pela participagao de seus alunos, devendo ser estimulada a participacao do maior niamero
possivel de alunos; realizar a inscricao dos participantes na pagina de internet da OBMEP
e; indicar o responsavel pela realizacao e acompanhamento da prova, cabendo a este
organizar a aplicagdo e correcao das provas da primeira fase.

Da mesma maneira, a coordenagao geral da OBMEP, também tem suas atribuicoes
descritas no regulamento da olimpfada. Assim, o IMPA como responsavel pela realizagao

da OBMEP, tem as seguintes atribui¢oes (OBMEP, 2018):
a) Planejamento e organizagao do projeto;
b) Elaboragao de material didatico, das provas e dos gabaritos;
c) Disponibilizar os gabaritos das provas da primeira fase e material didatico as escolas;
d) Processamento das informagoes enviadas pelas escolas com os resultados da Primeira Fase;
e) Aplicagao das provas da Segunda Fase;

f) Correcao das provas da Segunda Fase e indica¢do de todas as premiagoes;

34 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb /arquivos/pdf/matematica.pdf
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g) Conservacdo das provas da Segunda Fase por um periodo de 4 (quatro) meses a contar da data
de divulgacao dos resultados. Apds esse periodo, a divisdo competente poderd autorizar a
reciclagem do papel das provas;

h) Manutengdo da péagina atualizada com informagées sobre a OBMEP 2018;
i) Elaboracdo do Relatorio Final dos resultados da OBMEP 2018.

O IMPA é responséavel por elaborar e disponibilizar o material de provas e de
correcao para as Secretarias de Educacao e representantes das escolas federais para que
possam distribuir para as escolas inscritas.

No ambito regional, os Coordenadores Regionais (CRs) representam a OBMEP nos
diversos estados brasileiros. Todos sao professores, geralmente atuando em universidades
publicas e sao responsaveis por contatar as secretarias estaduais e municipais para incen-
tivar a inscricao das escolas na olimpiada, fornecer as escolas participantes informacoes
necessarias para a realizacao das provas da 1 fase, além de apoiar a logistica das provas

da 22 fase.

4.3.2 Premiagao da OBMEP

Como incentivo a OBMEP premia alunos, professores, escolas e secretarias muni-
cipais de educagao. Essa premiacao baseia-se exclusivamente no resultado das provas da
segunda fase, a premiacao ¢ distribuida separadamente entre alunos das Escolas Piblicas
e as Escolas Privadas.

O IMPA ¢é responséavel pela organizacao da cerimoénia de premiacao para entrega das
medalhas de ouro, os demais prémios sao entregues por meio das coordenagoes regionais
da OBMEP.

De acordo com OBMEP (2018), sao concedidas aos alunos "500 (quinhentas) me-
dalhas de ouro, 1.500 (um mil e quinhentas) medalhas de prata, 4.500 (quatro mil e
quinhentas) medalhas de bronze, e até 46.200 (quarenta e seus mil e duzentos certificados
de Menc¢ao Honrosa)".

Os prémios sao distribuidos da seguinte forma:

Medalhas de Ouro

e 500 medalhas de ouro para escolas publicas;
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e 130 medalhas de ouro para escolas publicas seletivas®?;
e 75 medalhas de ouro para escolas privadas;
Medalhas de Prata

e 1.500 medalhas de prata para escolas piublicas;
e 450 medalhas de prata para escolas publicas seletivas;
e 225 medalhas de prata para escolas privadas;

Medalhas de Bronze

e 4.500 medalhas de bronze para escolas ptublicas;
e 650 medalhas de bronze para escolas publicas seletivas;
e 675 medalhas de bronze para escolas privadas;

Mencgao Honrosa

e 46.200 mencao honrosa para escolas publicas;
e 5.700 mencao honrosa para escolas privadas;

Programa de Iniciagao Cientifica Jr. (PIC)

e 6.500 alunos de Escolas Publicas premiados na OBMEP com medalhas de ouro, prata ou
bronze, sera oferecido a oportunidade de participar do Programa de Inicia¢ao Cientifica
junior (PIC jr - OBMEP), incluindo o recebimento de uma bolsa de Iniciagdo Cientifica
Jr do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq).

e 975 alunos de Escolas Privadas premiados na OBMEP com medalhas de ouro, prata
ou bronze, oferecido a oportunidade de participar do Programa de Iniciacao Cientifica
janior (PIC jr - OBMEP) como ouvintes.

Aos professores das escolas publicas e privadas sdo concedidos 969 (novecentos e
sessenta e nove) prémios, podendo ser premiados com participacdo no programa OBMEP
na Escola®®, diplomas de homenagem e livros de apoio & formacao Matematica.

Para as escolas, sao concedidas 540 (quinhentas e quarenta) premiagdes, a partir
do desempenho de seus alunos nas olimpiadas, sendo premiadas com kits constituidos
de material didatico para as escolas publicas e troféus para escolas piblicas seletivas e
privadas que alcancarem a pontuacao de acordo com o regulamento da competicao.

Além dessas premiagoes, também sdo concedidos troféus para as 52 (cinquenta e
duas) Secretarias de Educacdo com melhores pontuagoes de acordo com o desempenho
dos alunos das suas respectivas escolas ptuiblicas.

No ano de 2017, dentre as 51.877 premiacoes distribuidas pelas unidades federati-
vas, o Estado do Para recebeu 637 (seiscentos e trinta e sete) premiacoes, sendo 5 ouros,
20 pratas, 75 bronze e 537 mencao Honrosa.

O Quadro 3 apresenta, de modo resumido, as principais informacoes da OBMEP.

35 Escolas que na admissdo de alunos realizam processo de sele¢io por meio de provas ou concursos, em
qualquer um dos niveis ou priorizam o acesso a filhos de algumas categorias profissionais como, por
exemplo, filhos de militares ou filhos de funcionérios publicos.

3¢ Disponivel em: http://www.obmep.org.br /na-escola.htm
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Quadro 3 — Principais Informacoes da OBMEP

Perguntas frequentes

Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Ptiblicas

Objetivo

O que é
Quem pode participar?
Como participar?

Niveis
Fases

Tipos de questoes

Pontuacao

Classificagao

Prémios

Objetivo principal é estimular o estudo da Matematica por meio da
resolucao de problemas que despertem o interesse e a curiosidade
de professores e estudantes.

Competi¢ao de Matemética dirigida aos alunos das escolas publicas
brasileiras.

Alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
de escolas piblicas.

Inscricoes feitas pelas escolas, a partir de fichas de inscri¢oes dis-
poniveis no site da competicao.

Nivel I: 6° e 7° anos; Nivel II: 8° e 9° anos; Nivel III: Ensino Médio.
1? fase: Prova objetiva para todos os alunos; 2* fase: Prova discur-
siva para alunos selecionados.

1% fase: Prova de miltipla escolha com 20 itens; 2% fase: Prova dis-
cursiva com 6 questoes em cada nivel.

Na Primeira Fase sao 20 itens, cada item vale um ponto, totalizando
20 pontos; Na segunda fase 6 questoes valendo 20 pontos cada,
totalizando 120 pontos.

Participantes com as maiores notas na Primeira Fase se classificam
para a segunda fase.

Medalhas, certificados, troféus e kits de materiais didaticos.

Fonte: (OBMEP, 2018)
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4.4 Impacto e contribuicoes da OBMEP

Atualmente a OBMEP é uma politica piblica mundialmente reconhe-
cida, uma das maiores iniciativas governamentais voltadas ao processo
de ensino-aprendizagem em matemaética, visando melhorar a motivacao,
o interesse e o desempenho dos alunos nas escolas publicas brasileiras
(MARANHAO, 2011, p.13).

Em julho de 2011, o Centro de Gestdo e Estudos Estratégicos (CGEE) tornou
pablico um documento®” técnico de Avaliacdo do impacto da Olimpiada Brasileira de
Matematica nas Escolas Piblicas, o estudo se deu a partir das percepcoes dos diferentes
atores que a integram (alunos, professores, pais de alunos, gestores educacionais) e ao
publico em geral.

De acordo com o documento a realizagao da avaliacao surgiu "a partir de demanda
da Secretaria de Inclusdo Social (SECIS) do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT).
Essa avaliagao tomou como base os proprios objetivos da OBMEP e sugeriu algumas
recomendacoes para aprimorar essa politica publica".

Um dos pontos importantes dos resultados da avaliacao feita pelo CGEE é o deta-
lhamento do impacto da Olimpiada na vida escolar de alunos e professores, o que mostra
que os materiais didaticos distribuidos as escolas pela OBMEP na opiniao do publico
pesquisado, desde as escolas que conseguiram bons resultados na olimpiada até os que
nao tem conseguido sucesso, afirmam que esse recurso ¢ de inteira importancia, uma vez
que sao utilizados para a preparacao das olimpiadas e muito mais importante no uso em
sala de aula para o processo de ensino aprendizagem na disciplina de Matematica.

Outro ponto que o CGEE cita como positivo, dada as respostas dos respondentes,
provém das premiacoes e reconhecimentos de alunos e professores nas olimpiadas. O estudo
mostra que a valorizagao (autoestima) do aluno premiado fortalece a interdisciplinaridade

entre a Matematica e outras disciplinas.

"desta forma, é possivel refletir que a reincidéncia de premiacao dos
alunos estd relacionada ao interesse pelo estudo da matematica e ao
ambiente de aprendizagem estimulante que a OBMEP oferece. A in-
tegracdo ao ambiente de conhecimento cientifico, proporcionada pelo
PIC®8, certamente favorece a permanéncia desses alunos & medida que

37 Disponivel em: http://server22.obmep.org.br:8080/media/servicos/recursos/251395.0

38 Programa de Iniciagao Cientifica - PIC
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identificam a melhoria no desempenho académico e a elevagao da auto-
estima"(DRUCK, 2011, p. 10).

Ainda de acordo com Druck (2011), o documento do CGEE destaca a importancia
da Bolsa de Iniciacao Cientifica como agente motivador, o que tem mostrado ser deci-
sivo nas formacoes académicas dos alunos que sao contemplados pelas bolsas. O estudo
identifica que a grande maioria desses alunos seguiram carreira em estudos nas areas de
engenharias, ciéncia da computacao e Matemética. "Assim, a escolha da carreira relacio-
nada as engenharias, fomenta a formacao de engenheiros, desenvolvendo a area cientifica
e tecnologica. (DRUCK, 2011, p. 11).

Os alunos que recebem premiacoes em medalhas nas olimpiadas também sao con-
templados com a bolsa de iniciacao cientifica do "Programa de Iniciagdo Cientifica Jr.
(PIC)" da OBMEP que propicia ao aluno premiado em cada edi¢io da OBMEP entrar
em contato com interessantes questoes no ramo da Matemética, ampliando o seu conhe-

cimento cientifico e preparando-o para um futuro desempenho profissional e académico.

a Iniciacao Cientifica em Matematica é um programa que visa transmitir
aos alunos cultura matematica béasica e treind-los no rigor da leitura e
da escrita de resultados, nas técnicas e métodos, na independéncia do
raciocinio analitico, entre outros. O aluno participa de atividades orien-
tadas por professores qualificados nas instituicoes de ensino superior e de
pesquisa. Com isso, pretende-se despertar a vocagdo cientifica do aluno,
além de estimular a criatividade por meio do confronto com problemas
interessantes da Matematica. (OBMEP, 2018)

A OBMEP como politica de fomento ao estudo e ensino da Matemaética, traz em
seu portal eletronico, materiais didaticos que ficam disponiveis para downloads como,
provas e solucoes, banco de questoes, simulados, apostilas do PIC, além de canais no
youtube do portal da matematica e do PIC.

Esse aspecto é apontado por Maranhao (2011, p. 26), inclusive como referéncia as
nocoes de inclusao social e desenvolvimento humano que a OBMEP traz com a gratuidade
do material didatico disponivel, que amplia a autonomia do aluno, que fortalece a avaliacao
do impacto positivo das olimpiadas no estimulo da motivacao e do interesse do aluno.

Entre outras realiza¢oes a OBMEP (2018), destacam-se os programas PICME que
oferece aos estudantes universitarios que se destacaram nas Olimpiadas de Matematica
(medalhistas da OBMEP ou da OBM) a oportunidade de realizar estudos avancados em
Matemaética simultaneamente com sua graduacao. Os participantes recebem as bolsas

através de uma parceria com o CNPq (Iniciagao Cientifica) e com a CAPES (Mestrado

e Doutorado) e o OBMEP na escola que é um programa voltado para os professores
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de Matematica das escolas publicas e para os alunos de licenciatura em Matemaética.
O programa tem como um dos objetivos contribuir para a formacao de professores em
Matematica estimulando estudos mais aprofundados e a adogao de novas praticas didaticas
em suas salas de aula.

Assim, a proposta da OBMEP abrange muito mais que somente propor uma avalia-
¢ao que classifica seus participantes e os premia como forma de estimular sua participacao
para inducao de qualidade no processo de ensino e aprendizagem. Desta maneira Costa
(2015, p. 41-42) ressalta:

que a contribuicdo da OBMEP vai além de criacdo, ampliacdo e ma-
nutencao de projetos a ela vinculados. Uma contribui¢do que propostas
dessa natureza podem agregar & qualificacao do Ensino de Matemética
no pais é a possibilidade de oferecer uma formacao na qual o aluno,
ao concluir sua escolarizagao basica, esteja “alfabetizado quantitativa-
mente”.

Cabe também ressaltar como forma democratica, os impactos negativos da OB-
MEP. Os pontos negativos apontados no estudo do CGEE, concentram-se fortemente na
questao do alto nivel de exigéncia da prova frente a situacao do ensino publico na maioria
das escolas.

Maranhao (2011) enumera 4 itens relacionados aos aspectos negativos na visao dos
alunos e professores sobre a prova da OBMEP.

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

e Contetudo tnico da prova incompativel com as diferentes séries;

e Incompreensao dos enunciados — interpretacao de textos e portugués em geral — por parte
dos alunos, que consideram as questoes dificeis;

e Contextualizagdo das situagdes-problema (nas provas) com enfoque urbano e na Regido Su-
deste.

Segundo Maranhao (2011), alunos, professores e atores envolvidos de regides dis-
tintas, consideram as provas da OBMEP dificeis, seja porque os enunciados e o enfoque
de suas questoes sao dados com exemplos e linguagem tipica das regioes Sul-Sudeste, seja
pelo contetddo oferecido até a data de aplicacao das provas da Olimpiada, ou ainda nao
abordado em determinadas séries.

Nesse aspecto que a autora traz, percebemos que em nossa regiao norte, em especi-
fico na cidade de Santarém - Pa, é comum evidenciarmos principalmente o fato do curriculo
nao favorecer os alunos para terem bons resultados na prova, é facilmente identificavel o
fracasso dos alunos que sao submetidos a OBMEP no que se refere ao contetido abordado

em determinadas séries, pois no plano matriz de ensino do municipio nao contempla todos
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os contetdos exigidos até a data de aplicacdo da prova. A titulo de exemplificagdo, um
aluno que esta cursando o 6° ano do ensino fundamental pouco estudou os contetidos que
teoricamente sao necessarios para que tenha um bom desempenho na olimpiada na data
de sua aplicacao.

Entretanto, como justificativa, os diversos segmentos consultados pelo CGEE rela-
cionam positivamente essa dificuldade com uma gradual melhoria da qualidade do ensino
nas escolas ptblicas. Observam que as ocorréncias anuais da OBMEP com a manutencao
do nivel de dificuldade das questoes da prova, é possivel que se supere as dificuldades e
haja melhoria na qualidade do ensino publico em matemaética.

Desta forma, observa-se que a OBMEP tem obtido sucesso em relacao as suas
proposta e metas. Assim, para Maranhao (2011), a concepcao da OBMEP traz a nogao
de universaliza¢ao do acesso ao ensino, algo esperado diante do foco inclusivo das politicas

educacionais brasileiras na altima década.

4.5 Processo avaliativo do conhecimento matematico na OBMEP

A Olimpiada Brasileira de Matemética das Escolas Publicas, em seu processo ava-
liativo propoe provas de proficiéncia aos seus participantes, que sao aplicadas em duas
fases, uma prova com questoes de multipla escolha e outra prova discursiva.

O regulamento da OBMEP disponivel em seu portal®*® aponta a porcentagem de

alunos inscritos por escola que devem ser classificados para fase seguinte.
serao classificados para a Segunda Fase os alunos que obtiverem as maio-
res notas na prova da Primeira Fase, selecionados em ordem decrescente
de nota, até que se preencha o total de vagas disponivel para cada es-
cola, em cada Nivel, conforme os critérios descritos no Regulamento.
(OBMEP, 2018)
O método de avaliacao da OBMEP em sua primeira fase se baseia na Teoria Clas-

sica dos Testes (TCT), no qual os professores corrigem a prova com base no gabarito

enviado pela coordenacao da OBMEP e o resultado de cada participante é dado de acordo

39 http://www.obmep.org.br
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com o niimero de acertos na prova.

Para tanto, a classificacao na primeira fase leva em consideracao os escores brutos
dos individuos, seu resultado é dado pela quantidade de itens respondidos corretamente
por cada participante.

A prova da primeira fase é composta por questées do tipo multipla escolha, com 5
(cinco) opgoes (A a E) e uma tnica resposta correta.

De acordo com a OBMEP (2018), as provas da primeira fase sdo "corrigidas pelos
professores das proprias escolas, seguindo rigorosamente as instrucoes e os gabaritos ela-
borados pelo IMPA para este fim, enviados junto com o material de aplicacao de provas
para as escolas participantes".

Os itens elaborados pela OBMEP sao construidos com base na percepcao de um
curriculo nacional comum, contemplando um elenco de contetdos que, teoricamente, é
utilizado em todas as escolas ptublicas e privadas brasileiras. A preparacao para as provas
pode ser feita através do material didatico elaborado pela OBMEP disponivel em seu
portal na internet.

As notas da primeira fase nao serdo consideradas para a classificacao final, com
vistas a premiagao.

Deste modo, apresentamos a OBMEP e suas principais caracteristicas com a finali-
dade de mostrar e conhecer seu contexto na educagao bésica. Assim, no capitulo seguinte
adentraremos nos caminhos metodolégicos para avaliacao, aprofundando os estudos sobre

Teoria Classica dos Testes e a Teoria da Resposta ao Item.
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5 TEORIA CLASSICA DOS TESTES E TEORIA DA RESPOSTA AO
ITEM: CAMINHOS PARA AVALIACAO

Esta se¢ao esta densamente baseado nas obras de Pasquali e Primi (2003), Pasquali
e Primi (2009), Valle (2000), Andrade, Tavares e Valle (2000), Andrade e Valle (1998) e
Quaresma (2014).

5.1 Teoria Classica dos Testes (TCT)

Os processos de avaliacao utilizados para obter resultados de individuos em testes
sao bastante comuns e necessarios para se ter uma visao sobre o desempenho de quem esta
sendo avaliado, sobretudo quando a avaliacao passa a ser o principal meio de mensuracao.

A busca por metodologias que permitem avaliar, sao constantes e estao sempre
se aprimorando. Os processos avaliativos que conhecemos e mais utilizaveis, sao os que
medem o nimero de acertos do individuo que foi submetido a algum teste ou prova.

Para Andrade, Tavares e Valle (2000), os resultados obtidos em provas, expressos
apenas por seus escores brutos ou padronizados, tém sido tradicionalmente utilizados nos

processos de avaliacao e selecao de individuos.

tradicionalmente a avaliacdo do desempenho, por exemplo de alunos, é
baseada na observagao da quantidade de questoes respondidas correta-
mente dentre um conjunto total de questoes, obtendo o que se conhece
por escore do teste. Este procedimento é conhecido como a Teoria Clas-
sica dos Testes (TCT) (QUARESMA, 2014, p. 30).

Pasquali e Primi (2009) descrevem a relagao entre os escores observados, os escores
verdadeiros e o erro como modelo da TCT o qual foi elaborado por Spearman e detalhado

por Gulliksen’’, da seguinte forma:

T=V+E, (1)

onde:

40 Gulliksen H. Theory of mental tests. New York: Wiley;1950.
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e T é o escore bruto ou empirico do sujeito, que é a soma dos pontos obtidos no teste;

e V, escore verdadeiro, que seria a magnitude real daquilo que o teste quer medir no

sujeito e que seria o proprio T se nao houvesse o erro de medida;
e E, o erro cometido nesta medida.

Dessa forma, o escore empirico é a soma do escore verdadeiro e do erro e, conse-
quentemente, E = T - V, bem como, V =T - E.

A Figura 9 mostra a relagao entre estes varios elementos do escore empirico, onde se
vé que este é a unido do escore verdadeiro (V) e do erro (E), ou seja, o escore empirico ou
bruto do sujeito (T — resultado no teste, conhecido como o escore tau — 7 ) é constituido de
dois componentes: o escore real ou verdadeiro (V) do sujeito naquilo que o teste pretende

medir, e o erro (E) de medida, este sempre presente em qualquer opera¢io empirica.

Figura 9 — Componentes do escore T

Fonte: Pasquali 2009, p. 994

Em outras palavras, para Pasquali e Primi (2009, p. 994) "estamos aqui assumindo
que, diante do fato de que o escore bruto do sujeito difere do seu escore verdadeiro, esta
diferenca é devida ao erro ou, melhor, esta diferenca é o proprio conceito de erro".

Weiss e Hambleton et al. (1983, 1991) apud Tezza e Bornia (2009, p. 3) afirmam
que o escore verdadeiro (V) representa o trago latente®!, e o erro (E), pode estar associado

aos seguintes fatores:

41 A psicometria chama de varidveis ndo observaveis ou habilidades ou tracos latentes, variaveis que
possam ser facilmente descritas e listadas, como por exemplo, a inteligéncia, a habilidade em executar
uma tarefa, ansiedade, o nivel de entendimento de texto etc, elas ndo podem ser medidas diretamente
como o peso ou altura de uma pessoa.
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e Impossibilidade de incluir um nimero infinito de itens no conjunto de itens;
e Impossibilidade de aplicar no conjunto de itens um niimero infinito de vezes;

e Impossibilidade de submeter o conjunto de itens a um ntmero infinito de organiza-

coes;

Ainda de acordo com os autores, na TCT, informacoes do item e suas correlacoes,
bem como a confiabilidade dos resultados (consisténcia interna da escala), validade e erros-
padroes, sao dependentes das caracteristicas particulares da populagao. Sendo assim, o
escore observado (T) é definido por um conjunto particular de itens em uma simples
medida.

Dessa forma, quando um instrumento em que sua funcao de medir for assim afetada,
a validade do instrumento ¢ prejudicada ou limitada. Dessa maneira, Pasquali e Primi
(2003) mostram que, na elabora¢ao de um instrumento de medida utilizando-se a TCT,
os parametros dos itens dependem da amostra em que eles foram calculados. Assim, "um
item qualquer do conjunto se torna mais dificil ou mais facil dependendo da amostra e,
portanto, o parametro de dificuldade do item vai variar de pesquisa para pesquisa em

fungao da amostra" (TEZZA; BORNIA, 2009, p. 3).

um instrumento de medida, na sua func¢ao de medir, nao pode ser seri-
amente afetado pelo objeto de medida. Na extensao em que sua funcao
de medir for assim afetada, a validade do instrumento é prejudicada ou
limitada. Se um metro mede diferentemente pelo fato de estar medindo
um tapete, uma pintura ou um pedago de papel, entao nesta mesma
extensao a confianca neste metro como instrumento de medida é pre-
judicada. Dentro dos limites de objetos para os quais o instrumento de
medida foi produzido, sua funcido deve ser independente da medida do
objeto (PASQUALI; PRIMI, 2003, p. 99-100).

Os autores argumentam que dentro dos moldes da TCT, a tarefa de comparar os
sujeitos em tais situacoes é de dificil manejo dentro dos modelos tradicionais de andlise.
Uma vez que obter um escore total em um conjunto de itens faceis nao é a mesma coisa

do que obter o mesmo escore em um conjunto de itens dificeis.

5.1.1 Problemas da Teoria Classica dos Testes - TCT

Tendo em vista estas limitagoes, Quaresma (2014, 34) afirma que na TCT os re-

sultados de uma avaliacao dependem diretamente dos escores obtidos em uma prova,
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desconsiderando a importancia dos itens.
Além da dependéncia dos itens e do instrumento em testes na psicometria classica
(test-dependent), Pasquali e Primi (2003, p. 100) mencionam outros problemas dentro da

psicometria classica, salientados pelo autor da seguinte forma:

i) Os parametros dos itens de um teste dependem da amostra de sujeitos em que
eles foram calculados. Um item qualquer se torna mais dificil ou mais facil dependendo
da amostra ser composta de sujeitos mais inteligentes ou menos inteligentes. Desta forma, o
parametro de dificuldade do item vai variar de pesquisa para pesquisa em funcao da amostra
de sujeitos; isto é, este parametro é dependente dos sujeitos utilizados na pesquisa (subject-
dependent).

ii) O calculo do parametro de discriminagao do item. Esta anilise, dentro da Psicome-
tria Cléssica, é feita baseada no escore total de um teste, seja utilizando grupos critério ou
coeficientes de correlacdo. Tal procedimento incorre numa incongruéncia logica, pois a dis-
criminacao de cada item é testada contra o escore total que é constituido por todos os itens
do teste, inclusive o item que se esta analisando.

iii) O calculo da fidedignidade de um teste. Esta é definida comumente em termos de formas
paralelas de um teste. Estas formas precisam ser estritamente paralelas, isto é, elas precisam
produzir um escore verdadeiro idéntico e varidncias também iguais.

iv) Suposi¢ao que na TCT se faz de que a variancia dos erros de medida é a mesma
para todos os testandos. Suposicao de dificil sustentagao, pois parece 6bvio que alguns
testandos realizam a tarefa mais consistentemente que outros e que a consisténcia varia em
funcdo da habilidade dos sujeitos (Hambleton & Swaminathan, 1985).

v) Os testes sao elaborados para avaliar maximamente os sujeitos de habilidades
medianas. Sendo, por isso, bem menos apropriados e validos para avaliar sujeitos com
habilidades superiores ou de pouca habilidade (PASQUALI; PRIMI, 2003, p. 100).

Para Sartes e Souza-Formigoni (2013, p. 243), ainda que a TCT tenha sido muito
util para o desenvolvimento dos testes psicologicos e continue sendo largamente utilizada,
suas limitagoes tém sido discutidas ha muitas décadas.

Atualmente, diversos trabalhos tem apresentado e discutido essas limitagoes, pro-
pondo novas formas de avaliagao de medidas psicométricas, citamos aqui os principais
nomes no contexto nacional que tem contribuido nessa discussao (Andrade, Tavares, &
Valle, 2000; Pasquali & Primi, 2003). Esses autores trazem as principais contribui¢oes
colocadas a nivel internacional com o proposito de mostrar que os testes psicométricos
sao amplamente discutidos.

Enumerado as principais limitagoes da TCT, Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 3)
reforcam tais limitagoes quando afirmam que um dos principais problemas da TCT ¢é dado
ao fato de se "tornar inviavel a comparacao entre individuos que nao foram submetidos
as mesmas provas, ou pelo menos, ao que se denomina de formas paralelas de testes", o
que inviabiliza a comparac¢ao dos individuos ao logo dos anos.

E notavel nos escritos dos autores a preocupacio em buscar novos métodos eficazes
que garantam a confiabilidade e tragam solugoes para estes problemas. Dessa forma,

estudiosos da area, na busca de equacionar essas limitagoes, tém trabalhado nas mais
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diversas areas de conhecimento com a Teoria da Resposta ao Item (TRI), que na visdo

dos autores consultados para este, apresenta varias vantagens em relacao a TCT.

5.2 Teoria da Resposta ao Item (TRI)

De acordo com Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 7), a TRI é um conjunto de
modelos matematicos que procuram representar a probabilidade de um individuo dar
uma resposta certa a um item como fungao dos parametros do item e da habilidade (ou
habilidades) do respondente. Essa relagao é sempre expressa de tal forma que quanto
maior a habilidade, maior a probabilidade de acerto no item.

Para Valle (2000), os varios modelos propostos na literatura dependem fundamen-

talmente de trés fatores:

(i) da natureza do item — dicotémicos ou nao dicotomicos;
(ii) do ntimero de populagoes envolvidas — apenas uma ou mais de uma;

(iii) e da quantidade de tracos latentes que esta sendo medida — apenas um ou mais de

uIn.

Segundo Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 4), os primeiros modelos de resposta
ao item surgiram na década de 50 e eram modelos em que se considerava que uma unica
habilidade, de um tnico grupo, estava sendo medida por um teste em que os itens eram
corrigidos de maneira dicotomica.

Entretanto, o responsavel mais direto que deu origem & TRI moderna, é Frederic
Lord (1952, 1953) por ter elaborado, ndo somente um modelo tedrico, mas ainda métodos
para estimar os parametros dos itens dentro da nova teoria, utilizando o modelo da ogiva
normal (PASQUALI; PRIMI, 2003, p. 101).

Valle (2000) ressalta que Lord foi o primeiro a desenvolver o modelo unidimensi-
onal de 2 parametros, baseado na distribuicao normal acumulada (ogiva normal). Apoés
algumas aplicacoes desse modelo, o proprio Lord sentiu a necessidade de incorporacgao de
um parametro que tratasse do problema do acerto casual. Assim, surgiu o modelo de 3

parametros.
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Outro passo importante na historia da TRI, de acordo com Quaresma (2014) foi
dado por Birnbaum (1968) ao substituir em ambos os modelos a funcdo ogival normal pela
funcao logistica, por ser uma funcao explicita dos parametros do item e de habilidades,
nao envolvendo integracao.

Para Quaresma (2014, p. 37), "os avancos no desenvolvimento da TRI permitiram
sua utilizacao prética, inicialmente no campo da avaliacao educacional e, posteriormente,
em diferentes areas do conhecimento".

A utilizagao da TRI trouxe consisténcia ao Sistema Nacional de Avalia¢ao (SAEB)
que passou a ser utilizada desde 1995 e hoje é a principal ferramenta para mensurar a

qualidade da educacao no pais.

5.2.1 Modelos para itens dicotomicos

Os primeiros modelos de resposta ao item, eram corrigidos de maneira dicotémica
(como certo ou errado).

Para Valle (2000, p. 10), na prética, esses modelos logisticos para itens binérios
sao os modelos de resposta ao item mais utilizados, sendo que h& basicamente trés tipos,
que se diferenciam pelo nimero de parametros que utilizam para descrever o item - os

modelos logisticos de 1, 2 e 3 parametros, que consideram, respectivamente:

(i) somente a dificuldade do item;
(ii) a dificuldade e a discriminagao;

(iii) a dificuldade, a discriminacao e a probabilidade de resposta correta dada por indi-

viduos de baixa habilidade.

Os modelos da TRI podem ser utilizados tanto para a andlise de itens de miltipla
escolha dicotomizados (corrigidos como certo ou errado) quanto para a andlise de itens
abertos (de resposta livre), quando avaliados de forma dicotomizada. Para mais detalhes

sobre modelos, ver Andrade, Tavares e Valle (2000)
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5.2.2 Modelo Logistico de trés Parametros (ML3)

Definicao
Dos modelos propostos pela TRI, o modelo logistico unidimensional de 3 parame-

tros (ML3) é atualmente o mais utilizado e é expresso por:

1

—ai(gj,bi)’ (2)

P(Uyj =116;) = e + (1 — i) =

comi=12...I,ej=1,2,...n, onde:
e U;; ¢ uma variavel dicotomica que assume os valores 1, quando o individuo j responde
corretamente o item ¢, ou 0 quando o individuo j nao responde corretamente ao item
1.
e 0; representa a habilidade (trago latente) do j-ésimo individuo.

e P(U;; = 1/6;) é a probabilidade de um individuo j com habilidade 6 responder

corretamente o item 7 e é chamada de Funcao de Resposta do Item — FRI.

e b; é o parametro de dificuldade (ou de posi¢do) do item i, medido na mesma escala

da habilidade.

e a; é o parametro de discriminagdo (ou de inclinagao) do item 4, com valor proporci-

onal & inclinacao da Curva Caracteristica do Item — CCI no ponto b;.

e ¢; é o parametro do item que representa a probabilidade de individuos com baixa
habilidade responderem corretamente o item i (muitas vezes referido como a pro-

babilidade de acerto casual).

Com isso, 0 ML3 baseia-se no fato de que individuos com maior habilidade pos-

suem maior probabilidade de acertar o item, proporcionando uma melhor avaliacao.

5.2.3 Curva caracteristica do Item (CCI)

As resposta aos itens de um teste sdo fornecidas pelos sujeitos, de acordo
com suas proficiéncias para aquele item, de tal forma que a probabili-
dade do sujeito acertar determinado item serd pequena se sua profici-
éncia relacionada ao que aquele item pretende mensurar for pequena e
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alternativamente, sua probabilidade serd grande quando sua proficiéncia
também o for (QUARESMA, 2014, p. 40).

Para interpretacao e representacao grafica do modelo de trés parametros da TRI,
Valle (2000, p. 12) descata que P(U;; = 1]0;) pode ser vista como a propor¢ao de respostas
corretas ao item ¢ dentre todos os individuos da populagao com habilidade ;. A relagao
existente entre P(U;; = 1]6;) e os parametros do modelo é mostrada na Figura 10, que é

chamada de Curva Caracteristica do Item (CCI).

Figura 10 — Exemplo de uma Curva Caracteristica do Item — CCI
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Fonte: Andrade, Tavares e Valle (2000)

De acordo com Quaresma (2014) os parametros a, b e ¢, podem ser interpretados

da seguinte forma:

e O parametro c¢ representa a probabilidade de um aluno com baixa habilidade respon-
der corretamente ao item, usualmente interpretado como a probabilidade de acerto

a0 acaso, ou "chute"’.

e O parametro a é proporcional ao valor da derivada primeira da curva no ponto de
inflexao, de tal forma que, baixos valores de a indicam que o item tem pouco poder de
discriminacao, enquanto que valores muito altos de a, discriminam os respondentes
em dois grupos: os que possuem habilidades abaixo e acima, respectivamente, do
parametro b. O que para Hambleton, Swaminathan e Rogers (1991), estudos de
simulacao mostram que itens com a > 1 apresentam bom poder de discriminacao,

embora seja usual considerar 0,7 < a < 3.

e O parametro b ¢ medido na mesma escala do trago latente 6. Na area educacional ele
esté associado a dificuldade de um avaliando responder corretamente a uma questao.

A medida que b cresce, aumenta o grau de dificuldade do item.
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5.2.4 Estimacao e Equalizacao dos parametros

Um dos passos mais importantes dos modelos TRI é a estimacao dos parametros
dos itens e das habilidades dos respondentes.

E por meio da estimacdo do parametros que sao geradas as referéncias que caracte-
rizam os item, e estabelecem seus valores estimados, que posteriormente irao determinar
a proficiéncia do respondente e sua posicao na escala de proficiéncia.

Para Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 27), nos modelos de resposta ao item
temos um problema de estimacao®?, que envolve dois tipos de parametros, os parametro
dos itens e as habilidades dos individuos. Assim, para os autores ha duas calibragens a
serem feitas: a do item e a da habilidade do respondente. Se for conhecida uma delas, o
problema é determinar a outra, caso contrario, ¢ necessario determinar as duas. Entao,
hé trés hipoteses a considerar:

1 o item esta estimado e se quer estimar a habilidade;
2 a habilidade é conhecida e se quer estimar o item;

3 o item e a habilidade devem ser estimados.

Contudo, para Valle (2000, p. 29), "a probabilidade de uma resposta correta a
um determinado item depende somente da habilidade do individuo e dos parametros que
caracterizam o item. Mas, em geral, ambos sdao desconhecidos. Apenas as respostas dos
individuos aos itens do teste sao conhecidas", o que viabiliza a terceira hipotese para o
procedimento mais usual.

Segundo Rodrigues (2016), no processo de calibragem, "o procedimento bésico é
substituir os itens com dificuldade muito grande e os itens com dificuldade muito pequena
por outros que configuram mais equilibrio ao teste como um todo".

Outro passo importante a considerar, é chamado de equalizagao, processo que
para Valle (2000, p. 52) "significa equiparar, tornar comparavel, o que no caso da TRI
significa colocar parametros de itens vindos de provas distintas ou habilidades de respon-
dentes de diferentes grupos, na mesma métrica, isto é, numa escala comum, tornando os

itens e/ou as habilidades comparaveis".

42 Na TRI, o processo de estimacao dos parametros dos itens é conhecido como calibragio (VALLE, 2000).



114

Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 79) listam 6 casos possiveis de situagdes a

equalizar.
1. Um tnico grupo fazendo uma tnica prova.

2. Um tnico grupo, dividido em dois subgrupos, fazendo duas provas, totalmente distintas
(nenhum item comum).

3. Um tnico grupo, dividido em dois subgrupos, fazendo duas provas, apenas parcialmente
distintas, ou seja, com alguns itens comuns.

4. Dois grupos fazendo uma tnica prova.
5. Dois grupos fazendo duas provas, totalmente distintas (nenhum item comum).

6. Dois grupos fazendo duas provas, apenas parcialmente distintas, ou seja, com alguns itens
comuns.

Figura 11 — Representacao gréafica de 6 situacoes
quanto ao nimero de grupos e de tipos de
provas
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Fonte: Andrade, Tavares e Valle (2000)

A Figura 11 apresenta as 6 representacoes graficas possiveis de equalizacdo, e para
que os objetivos deste trabalho sejam alcancados, utilizaremos exclusivamente o primeiro
caso, uma vez que nosso foco é as Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Ptblicas

(OBMEP), na qual temos um tnico grupo fazendo uma tnica prova.

5.2.5 Construcao e interpretacao de escalas de Proficiéncias

"Uma grande vantagem, talvez a principal, da TRI no processo de avaliacao dos
itens, é a possibilidade de construcao de uma escala de habilidades que possa ser pedagogi-
camente interpretavel e dessa forma contribua para a classificagao de sujeitos"(QUARESMA,

2014, p, 74).
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Para Valle (2000, p. 64) e Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 110), essas escalas
sao definidas por niveis ancora, que por sua vez sao caracterizados por um conjunto de
itens denominados itens ancora. Niveis ancora sao pontos selecionados pelo analista na
escala da habilidade para serem interpretados pedagogicamente. J4 os itens ancora sao
itens selecionados, segundo a definicao dada abaixo, para cada um dos niveis.

Definicao de item ancora: Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 110) "considere
dois niveis ancora consecutivos Y e Z com Y < Z. Dizemos que um determinado item é
ancora para o nivel Z se e somente se as 3 condi¢oes abaixo forem satisfeitas simultanea-

mente":

Assim, para Valle (2000, p. 64) e Andrade, Tavares e Valle (2000, p. 110), para
um item ser ancora em um determinado nivel ancora da escala, ele precisa ser respondido
corretamente por uma grande propor¢ao de individuos (pelo menos 65%), com este nivel
de habilidade e por uma propor¢ao menor de individuos (no méaximo 50%), com o nivel de
habilidade imediatamente anterior. Além disso, a diferenca entre a proporcao de individuos
com esses niveis de habilidade que acertam a esse item deve ser de pelo menos 30%. Assim,
para um item ser ancora ele deve ser um item “tipico” daquele nivel, ou seja, bastante
acertado por individuos com aquele nivel de habilidade e pouco acertado por individuos
com um nivel de habilidade imediatamente inferior.

Segundo Quaresma (2014), "um outro tipo de item, definido como item quase

ancora, ¢ assim classificado quando atende aos seguintes critérios":

i) Probabilidade de acerto no nivel posicionado é superior a 65%, ou muito proximo

desse valor;

ii) Probabilidade de acerto no nivel abaixo do nivel ancora é inferior a 50%, ou pouco

acima desse valor;

iii) Indice de descriminacdo (ou parametro "ai"no modelo logistico de 3 parametros)

superior a 0,8.
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Dessa forma, no caso deste trabalho, a identificacao dos itens ancoras e quase
ancoras viabilizara a localizacao destes itens na escala de proficiéncia dos alunos que foram
submetidos a OBMEP e, posteriormente, tera sua interpretacao pedagogica proposta com
base nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental, no que
diz respeito as competéncias e habilidades dos alunos em suas propostas para o ensino da

Matematica.

2.2.6 Recursos computacionais

Um dos fatores que concretamente mais contribuiram para o uso genera-
lizado da TRI hoje em dia foi o avango da informatica. Como a comple-
xidade mateméatica no campo da TRI é enorme, o progresso vertiginoso
nas maquinas de processamento (microcomputadores) possibilitou a vi-
abilizagao dos célculos que o modelo TRI exige em Psicometria. Com
este progresso das méaquinas, foi possivel também, nos anos 80, o desen-
volvimento de softwares apropriados para os tais calculos. (PASQUALI;
PRIMI, 2003, p. 101).

Para o processo de estimacao dos parametros dos itens fizemos uso de recursos
computacionais, como o Software R, versao 3.4.3, no qual utilizamos o pacote ltm desen-
volvido por Rizopoulos (2006), e o Software BILOG-MG, versao 3.0, com o objetivo de
estimar os parametros do modelo logistico de trés parametros.

Para efeito da andlise dos dados desta pesquisa, o Software BILOG-MG se propoe
como recurso computacional mais especifico para anélise via TRI de itens dicotomicos
para modelos unidimensionais logisticos de 1, 2 e 3 parametros. De modo que, o BILOG-
MG executa a anélise em trés etapas, chamadas de fase 1, 2 e 3, que se caracterizam pelo
tipo de tarefa realizada em cada uma delas.

Na fase 1 é a fase de entrada e leitura de dados;
Na fase 2 ¢ a fase da calibracao dos itens;

Na fase 3 ¢ a fase da estimacao das habilidades dos respondentes.
Para Valle (2000, 68), Andrade, Tavares e Valle (2000, 125), a descri¢ao de cada
fase é feita como processo sequencial para que os resultados das anélises utilizando o

software sejam feitas corretamente. Assim, para os autores:

e Na fase 1 é feita a “correcao” da prova de cada respondente (no caso de ter sido
fornecido o arquivo com as respostas originais) e sao calculadas algumas estatisticas

descritivas, tais como: nimero de individuos submetidos a cada item, nimero e
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porcentagem de acerto em cada item e algumas correlagoes de interesse, como as

correlacoes bisserial e ponto bisserial usadas na Teoria Classica dos Testes.

e Na fase 2 é estimado os parametros dos itens, com seus respectivos erros-padrao.
O BILOG-MG fornece ainda graficos contendo algumas informacoes de interesse,
tais como as curvas caracteristicas e as curvas de informacao de cada item e do
teste. Junto com a curva caracteristica de cada item é fornecido também um teste

de ajuste do modelo utilizado.

e Na fase 3 é estimado as habilidades de cada um dos individuos, a partir dos resulta-
dos obtidos na fase anterior. Essas habilidades inicialmente sao estimadas na escala
dos parametros dos itens. No entanto, pode-se especificar alguns tipos de mudancas
na escala, que serao feitas tanto nas habilidades como nos parametros estimados na

fase anterior.

Quaresma (2014, 73) ressalta que o método de estimagao utilizado pelo BILOG-
MG ¢é o de Maxima Verossimilhanca Marginal®® que utiliza dois processos de resolucao das
equagoes de maxima verossimilhanga marginais: o algoritmo EM (usando o padrao de 10
ciclos) e o método iterativo de Newton-Gauss (Score de Fisher). O critério de aceleracao
da convergéncia utilizado nos passos do algoritmo EM é o apresentado por Ramsay (1975)
e as prioris utilizadas foram as de default (padrao) do BILOG.

No Software R, foram feitas as primeiras anélises dos itens dentro da abordagem
da TCT, para avaliar além do ntimero de acertos do respondente em uma avaliacdo a
consisténcia interna da prova, como também verificar a qualidade do instrumento na
mensuracao das proficiéncias.

Algumas dessas medidas, que podem ser obtidas com o uso do R sao: o coeficiente
de correlacao ponto-bisserial, o coeficiente de correlacao bisserial e o coeficiente alfa de
Cronbach (ANJOS; ANDRADE, 2012, p. 2).

Assim, com uso do pacote ltm do R, foi possivel obter o coeficiente alfa de Cronbach,
para avaliar a consisténcia interna da prova. Em seguida, por meio do percentual de acertos

e erros de cada item, foi possivel também analisar conjuntamente o padrao de respostas

43 Tal método pode ser visto com riqueza de detalhes na se¢io 3.5 de Andrade, Tavares e Valle (2000).
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dos alunos. Posteriormente, realizou-se as analises do indice de dificuldade, para identificar
os itens com maior ou menor grau de dificuldade, de tal forma que seja possivel analisar
o percentual de acerto dos itens.

O indice de dificuldade (ID) é um dos primeiros atributos dos itens a ser observado
na analise exploratoria na TCT Ele representa a probabilidade de acerto no item em
causa, podendo ser calculado como ID = p;/N, em que p; representa o ntimero de sujeitos
que acertaram o item ¢ e N representa o ntimero de sujeitos que responderam aquele item.

um ID = 0,87, para um determinado item indica que 87% das pessoas
acertaram o item. Considerando, nesse momento, somente o indice de
dificuldade, pode-se dizer que um bom item é aquele que possui alta
variancia, visto que o objetivo do teste é explicitar as variacoes que
existem entre os individuos, itens com alta varidncia irao contribuir para
uma maior varidncia do escore do teste, j& que uma das parcelas da
variancia do escore é a soma da variancia dos itens individuais (PRIMI,
2012, p. 305).

Seguindo as orientacoes de Quaresma (2014), no enfoque da TCT, e com o uso
do Software R em um primeiro momento de anélise dos dados, calcula-se para cada item
avaliado, o nimero e o percentual de itens respondidos corretamente, possibilitando ca-
racterizar o indice de dificuldade do item, além da contribuicao do item no processo de
diferenciacao dos sujeitos, obtido pelo céalculo do coeficiente de correlagao bisserial.

Esse procedimento viabilizou a identificacao imediata de itens que nao contribuem
para o teste, no que se refere ao aumento da sua precisao, devendo nao ser considerado
Nno processo.

No capitulo a seguir sera possivel verificar o detalhamento do processo, assim como,

analisar os resultados e a escala de proficiéncia dos alunos que foram submetidos & OB-

MEP.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO NAS ABORDAGENS CLASSICA E TRI

Neste capitulo apresentamos uma leitura dos resultados, na abordagem classica, e
posteriormente na abordagem da TRI modelo unidimensional de 3 parametros. Os dados
apresentados consistem em respostas dadas pelos 4.118 alunos regularmente matriculados
no 6° e 7° ano do Ensino Fundamental 1T da rede municipal de educagao em Santarém, e
que foram submetidos & primeira fase da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas
Publicas (OBMEP) no ano de 2017. Para as analises dos dados, em principio, foram
utilizados os Sofwares R fazendo uso do pacote ltm e o Software BILOG-MG. Observa-se
que os recursos dos softwares sao utilizados para analise de dados dicotomicos de uma
unica populacao e que seus respectivos scripts serao apresentados nos apéndices deste

trabalho.

6.1 Analise dos dados: Abordagem Classica

A primeira fase da OBMEP 2017 foi composta por um quantitativo de 20 itens
relacionados ao conjunto de habilidades mateméticas necessarias para a resolucao de pro-

blemas.

6.1.1 Coeficiente alfa de Cronbach

Para Anjos e Andrade (2012, p. 3), coeficiente alfa de Cronbach é utilizado para

medir a consisténcia interna do instrumento de medida, e é definido por:

a=—" (1—255), (3)

n—1 T
onde n é o nimero de itens;
>~ 5% é a soma da variancia dos n itens;

S2 ¢ a variancia global dos escores dos testes;
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Esse coeficiente varia de 0 a 1. Quanto mais proximo de 0 menor a consisténcia e
quanto mais proximo de 1 maior a consisténcia do teste.

O coeficiente alfa de Cronbach foi apresentado por Lee J. Cronbach, em
1951, como uma forma de estimar a confiabilidade de um questionario
aplicado em uma pesquisa. O alfa mede a correlagdo entre respostas
em um questionario através da analise do perfil das respostas dadas
pelos respondentes. Trata-se de uma correlagao média entre perguntas.
Dado que todos os itens de um questionario utilizam a mesma escala
de medigao, o coeficiente a é calculado a partir da varidncia dos itens
individuais e da variancia da soma dos itens de cada avaliador (HORA;
MONTEIRO; ARICA, 2010, p. 5).

Quaresma (2014, p. 83) destaca que a "primeira ideia na andlise dos dados sob a
perspectiva da abordagem classica, é avaliar a qualidade do instrumento utilizado, no que
diz respeito a precisao do mesmo, ou seja, a sua consisténcia interna". De forma que para
Hora, Monteiro e Arica (2010), este procedimento esté relacionado com a mensuragao da
correlacao entre resposta em um questionédrio por meio da andlise do perfil das respostas
dada pelos respondentes.

O procedimento classico com esta finalidade é a analise do coeficiente alfa de Cron-
bach. Na prova de primeira fase da OBMEP os valores do coeficiente sao mostrados na

Tabela 4.

Tabela 4 — Medida de consisténcia interna do
instrumento (Alfa de Cronbach). Primeira
fase da OBMEP 2017

Item Alfa Item Alfa
Todos os Itens 0.0727
Excluding item 1 | 0.0543 | Excluding item 11 | 0.0773
Excluding item 2 | 0.0484 | Excluding item 12 | 0.0654
Excluding item 3 | 0.0536 | Excluding item 13 | 0.0616
Excluding item 4 | 0.0702 | Excluding item 14 | 0.0668
Excluding item 5 | 0.1120 | Excluding item 15 | 0.0855
Excluding item 6 | 0.0672 | Excluding item 16 | 0.0859
Excluding item 7 | 0.0696 | Excluding item 17 | 0.0569
Excluding item 8 | 0.0610 | Excluding item 18 | 0.0738
Excluding item 9 | 0.0499 | Excluding item 19 | 0.0777
Excluding item 10 | 0.0632 | Excluding item 20 | 0.0826

Fonte: Dados do autor
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A Tabela 4 mostra os valos do coeficiente alfa de Cronbach, considerando todos
os itens conjuntamente ou excluindo item. Os valores do coeficiente variam de 0.0484 a
0.1120, conforme se exclui determinados itens, mas quando se considera todos os itens o
coeficiente obtido é 0.073, indicando que nao ha uma boa consisténcia interna do instru-
mento utilizado.

H& uma indicagao de que a retirada do item 5 aumenta a consisténcia interna da

prova aplicada. No geral, a prova tem baixa consisténcia interna.

6.1.2 Indice de dificuldade

Um parametro importante a ser analisado, utilizando-se a TCT, é a dificuldade dos
itens (ID) que compdem um teste. Esta pode ser definida como a porcentagem de alunos
submetidos a avaliacao que respondem corretamente aos itens. Ou seja, a dificuldade de
cada item é determinada pela razao entre o nimero de pessoas que acertaram o item e o
numero total de pessoas que o responderam.

O indice de dificuldade (ID) representa a propor¢ao de acerto em um item. Quanto
maior a propor¢ao de acerto, mais facil é esse item. Tal indice varia de 0 (ninguém acertou
o item) a 1 (todos acertaram o item). Pasquali (1996) afirma que em geral testes que
atingem um indice médio de dificuldade em torno de 0,5 produzem distribuigoes de escores
no teste com maior variagao. Condé (2001), sugere a interpretacao que considera o item
facil quando o seu indice de dificuldade for superior a 0, 70 moderado quando estiver entre

0, 30 e 0, 70, inclusive, e dificil quando for inferior ou igual a 0, 30.

e Item fécil: ID > 0,70;
e Item de dificuldade média: 0,30 < ID < 0,70;

e Item dificil ID < 0,30;

Os indices de dificuldade dos itens da prova da primeira fase da OBMEP sao

mostrados na Tabela 5.

Na Tabela 5 pode-se observar que os itens 1, 5, 13, 15 e 18 apresentam uma maior

proporc¢ao de acertos nos itens, o que os definem como itens de dificuldade média, uma



Tabela 5 — Indices de dificuldade (ID) por item. Primeira fase da OBMEP 2017

Item ID Classificacao Item ID Classificacao
item 1 | 0.6240 | Média dificuldade | item 11 | 0.0852 Dificil
item 2 | 0.1046 Dificil item 12 | 0.2319 Dificil
item 3 | 0.0896 Dificil item 13 | 0.3297 | Média dificuldade
item 4 | 0.1457 Dificil item 14 | 0.1316 Dificil
item 5 | 0.3181 | Média dificuldade | item 15 | 0.3623 | Média dificuldade
item 6 | 0.2654 Dificil item 16 | 0.2357 Dificil
item 7 | 0.2365 Dificil item 17 | 0.1277 Dificil
item 8 | 0.2309 Dificil item 18 | 0.3207 | Média dificuldade
item 9 | 0.1396 Dificil item 19 | 0.1228 Dificil
item 10 | 0.1219 Dificil item 20 | 0.1779 Dificil

Fonte: Dados do autor

vez que se enquadram dentro do intervalo 0,30 < ID < 0,70
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. Por sua vez os itens 2, 3,

4, 6,7, 8,9, 10, 11, 12, 14, 16, 17, 19 e 20 apresentam baixo rendimento por parte dos

respondentes, o que mostra pela proporcao de acertos nos itens, que sao considerados

itens dificeis.

6.1.3 Porcentagem de acertos e erros dos itens

A estatistica de porcentagem de acertos e erros dos itens da prova de primeira fase

da OBMEP apresentada na Tabela 6 identificam que dos 20 itens da prova, a média de

acerto é igual a 22%.

Tabela 6 — Percentual de acertos e erros dos itens. Primeira fase da OBMEP 2017

Item | Acerto | Erro | Item | Acerto | Erro
item 1 62,4 | 37,6 | item 11 8,5 91,5
item 2 10,5 | 89,5 | item 12 | 23,2 | 76,8
item 3 9 91 | item 13 33 67
item 4 14,6 | 85,4 | item 14 | 13,2 | 86,8
item 5 31,8 | 68,2 | item 15| 36,2 | 63,7
item 6 26,5 | 73,5 | item 16 | 23,6 | 76,4
item 7 23,7 | 76,3 | item 17 | 12,8 | 87,2
item 8 23,1 | 76,9 | item 18 | 32,1 | 67,9
item 9 14 86 |item 19| 12,3 | 877
item 10 | 12,2 | 87,8 |item 20 | 17.8 | 82,2

Fonte: Dados do autor

No geral, a prova foi considerada dificil pelos alunos, o que pode estar relacionado

aos niveis de proficiéncia dos mesmos, a ser constatado na secao que apresentard suas
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proficiéncias.

6.1.4 Correlagao Bisserial e Correlagao Ponto Bisserial

A correlacdo bisserial e a correlagdo ponto bisserial sdo medidas estatis-
ticas que medem a correlacao do resultado de um item em particular do
teste com o resultado do teste (isto ¢, o escore bruto total), sendo, por-
tanto, uma medida da capacidade de discriminacao do item em relagao
ao resultado do teste (SOARES, 2005, p. 85)

Usada na Teoria Classica dos Testes como estatistica descritiva de grande impor-

tancia na etapa de processamento dos dados, a correlacao bisserial, fornece um diagnostico
preliminar dos itens, o que trara sustentacao na identificacao de itens com problema no
gabarito.

Dada sua importancia na analise exploratoria de dados, dentro da TCT e o estudo
da capacidade de discriminacao do item em relagao ao resultado do teste, Quaresma (2014,
p. 87) ressalta que a correlacao bisserial verifica se uma determinada variavel apresenta
correlacao significativa com o escore bruto produzido pelo conjunto de itens. Destaca tam-
bém, que esse passo é crucial para a escolha de itens que de fato apresentam consisténcia
interna e se associam bem ao escore que serd produzido.

A correlagdo ponto bisserial (p,bi) ¢ "um método frequentemente utilizado para
avaliar a contribuicao de um item na diferenciagao de sujeitos, também chamado de poder
discriminativo do item, que expressa a correlacao entre uma variavel categorica e dicoto-
mica (certo ou errado) e uma variavel intervalar (o escore total)"(QUARESMA, 2014,

p. 71).

Esse coeficiente também ¢ chamado de poder discriminativo do item.
Esse nome é dado ja que uma alta correlagdo entre o item e o escore
indica que o item contribui para aumentar a varidncia dos escores aju-
dando a discriminacdo entre os sujeitos. [...| Em suma, um bom teste
deve ser composto por itens com alta variancia (ID) e com alta correla-
¢do com o escore total (r,bi). Isso faz com que a variancia do escore seja
alta e possa captar as variagoes do atributo psicologico que é mensurado
(PRIMI, 2012, p. 306).

A diferenciacao dos sujeitos, obtidos pelo célculo da correlacdo ponto bisserial,
colabora para a identificacao de itens que nao contribuem para o teste, no que se refere
ao aumento de sua precisao, devendo nao ser considerado no processo.

Para Primi (2012, p. 306), a analise dos itens possibilita um olhar mais apurado
as caracteristicas dos itens para que se possa fazer uma selecao daqueles que contribuem,

em maior grau, para o teste como um todo no aumento da precisao.
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Na Tabela 7 sao apresentados valores das correlagoes ponto bisserial para os 20

itens analisados da prova de primeira fase da OBMEP 2017.

Tabela 7 — Correlagao Ponto Bisserial entre os 20 itens e os escores totais. Primeira
fase da OBMEP 2017

Item | Correlacao | Item | Correlacao
item 1 0.3069 item 11 0.1438
item 2 0.2438 item 12 0.2545
item 3 0.2218 item 13 0.2868
item 4 0.2067 item 14 0.2076
item 5 0.1882 item 15 0.2494
item 6 0.2614 item 16 0.2132
item 7 0.2476 item 17 0.2315
item 8 0.2633 item 18 0.2627
item 9 0.2544 item 19 0.1727
item 10 0.2117 item 20 0.1939

Fonte: Dados do autor

Souza (2005) mostra que os coeficientes ponto bisserial e bisserial, medem a asso-

ciacao entre o acerto no item e uma medida de desempenho do aluno no teste, e que é

desejavel um coeficiente ponto bisserial positivo e grande. "Um coeficiente baixo ou nega-

tivo indica problemas com o item ou problema de aprendizado dos alunos. Espera-se que

a média dos alunos que acertaram o item seja maior que a média geral e que a média dos

que erraram o item"(SOUZA, 2005, p. 116).

A Correlagao Ponto Bisserial dos itens sao todos positivos, a priori indica que

todos os itens contribuem com o escore bruto obtido pelos alunos, devendo, portanto, ser

considerado no processo de mensuracao de suas proficiéncias.

6.2 Analise dos dados: Abordagem da Teoria da Resposta ao Item (TRI)

Nessa secao sao realizadas as andalises exploratorias dos dados, com objetivo de

estudar cada item mais especificamente.

Os resultados pretendidos devem contemplar a estimacao dos parametros para

cada item, destacando as habilidades dos respondentes que foram submetidos a OBMEP,

discriminando assim seu nivel de proficiéncia para fim de construir uma escala cuja inter-

pretacao contribua para a classificacao dos sujeitos.
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6.2.1 Selecionando os itens e estimando seus parametros

Com o uso dos recursos computacionais, especificamente para andlise via TRI,
o Software BILOG-MG se propoes como recurso especifico para analise dos dados via
modelo ML3.

Dada suas etapas de execucao e analise dos dados, o BILOG-MG, em sua primeira
fase faz uso de estatistica descritiva usada na Teoria Classica dos Testes. Dessa forma,
algumas saidas foram observadas, sendo possivel verificar informacoes preocupantes em
relacao ao teste, observou-se que o software nao rodava em todas as fases do teste via
modelo ML3 da TRI.

Deste modo, optou-se por fazer uma releitura dos dados via TCT, desta vez, fa-
zendo uso novamente do software R e seu pacote ltm, afim de verificar novamente as saidas

levando em consideracao algumas observagoes tais como:

e Refazer as andlises dos dados via TCT levando em consideracao todos os respon-

dentes submetidos a OBMEP;

e Retirar todos os respondentes que no teste nao acertaram nenhum item e rodar os

dados novamente;

e Retirar todos os respondentes que no teste acertaram somente um tnico item e rodar

os dados novamente;

e Retirar todos os respondentes que no teste acertaram somente dois itens e rodar os

dados novamente;

Os resultados observados estao descritos nas tabelas 8, 9, 10 e 11 e mostram a
medida de consisténcia interna da prova de primeira fase da OBMEP levando em conside-
racao as observacoes referente ao banco de dados construido com as resposta dos alunos
submetidos a prova.

A Tabela 8 demonstra a estatistica descritiva para todo o conjunto de dados: 20

itens e 4118 unidades amostrais.



Tabela 8 — Medida de consisténcia interna do

instrumento (Alfa de Cronbach). Primeira
fase da OBMEP 2017

[tem Alfa Item Alfa
Todos os Itens 0.0727
Excluding item 1 | 0.0543 | Excluding item 11 | 0.0773
Excluding item 2 | 0.0484 | Excluding item 12 | 0.0654
Excluding item 3 | 0.0536 | Excluding item 13 | 0.0616
Excluding item 4 | 0.0702 | Excluding item 14 | 0.0668
Excluding item 5 | 0.1120 | Excluding item 15 | 0.0855
Excluding item 6 | 0.0672 | Excluding item 16 | 0.0859
Excluding item 7 | 0.0696 | Excluding item 17 | 0.0569
Excluding item 8 | 0.0610 | Excluding item 18 | 0.0738
Excluding item 9 | 0.0499 | Excluding item 19 | 0.0777
Excluding item 10 | 0.0632 | Excluding item 20 | 0.0826

Fonte: Dados do autor
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A Tabela 9 mostra as saidas da estatistica descritiva para o conjunto de dados: 20

itens e 4088 unidades amostrais, excluindo todos os alunos que nao acertaram nenhum

item (zero acertos).

Tabela 9 — Medida de consisténcia interna do

instrumento (Alfa de Cronbach). Excluindo

todos os respondentes que nao acertaram
nenhum item - Primeira fase da OBMEP

2017
[tem Alfa Item Alfa
Todos os Itens 0.0323
Excluding item 1 | 0.0209 | Excluding item 11 | 0.0378
Excluding item 2 | 0.0067 | Excluding item 12 | 0.0266
Excluding item 3 | 0.0122 | Excluding item 13 | 0.0238
Excluding item 4 | 0.0308 | Excluding item 14 | 0.0269
Excluding item 5 | 0.0779 | Excluding item 15 | 0.0500
Excluding item 6 | 0.0289 | Excluding item 16 | 0.0488
Excluding item 7 | 0.0311 | Excluding item 17 | 0.0161
Excluding item 8 | 0.0217 | Excluding item 18 | 0.0368
Excluding item 9 | 0.0086 | Excluding item 19 | 0.0387
Excluding item 10 | 0.0229 | Excluding item 20 | 0.0446

Fonte: Dados do autor
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A Tabela 10 mostra as saidas da estatistica descritiva para o conjunto de dados:

20 itens e 3962 unidades amostrais, excluindo todos os alunos que acertaram somente um

item (um acerto).

Tabela 10 — Medida de consisténcia interna do
instrumento (Alfa de Cronbach).

Excluindo todos os respondentes que

acertaram somente um item - Primeira

fase da OBMEP 2017

[tem Alfa [tem Alfa
Todos os Itens -0.0826
Excluding item 1 | -0.0762 | Excluding item 11 | -0.0736
Excluding item 2 | -0.1108 | Excluding item 12 | -0.0862
Excluding item 3 | -0.1074 | Excluding item 13 | -0.0793
Excluding item 4 | -0.0801 | Excluding item 14 | -0.0883
Excluding item 5 | -0.0181 | Excluding item 15 | -0.0481
Excluding item 6 | -0.0788 | Excluding item 16 | -0.0559
Excluding item 7 | -0.0753 | Excluding item 17 | -0.0977
Excluding item 8 | -0.0889 | Excluding item 18 | -0.0694
Excluding item 9 | -0.1091 | Excluding item 19 | -0.0715
Excluding item 10 | -0.0904 | Excluding item 20 | -0.0620

Fonte: Dados do autor

A Tabela 11 mostra as saidas da estatistica descritiva para o conjunto de dados: 20

itens e 3544 unidades amostrais, excluindo todos os alunos que acertaram somente dois

itens (dois acertos).
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Tabela 11 — Medida de consisténcia interna do
instrumento (Alfa de Cronbach).
Excluindo todos os alunos que acertaram

somente dois itens - Primeira fase da
OBMEP 2017

Item Alfa Item Alfa
Todos os Itens -0.3730
Excluding item 1 | -0.3256 | Excluding item 11 | -0.3500
Excluding item 2 | -0.4041 | Excluding item 12 | -0.3470
Excluding item 3 | -0.4083 | Excluding item 13 | -0.3410
Excluding item 4 | -0.3629 | Excluding item 14 | -0.3729
Excluding item 5 | -0.2637 | Excluding item 15 | -0.2878
Excluding item 6 | -0.3353 | Excluding item 16 | -0.3135
Excluding item 7 | -0.3471 | Excluding item 17 | -0.3811
Excluding item 8 | -0.3660 | Excluding item 18 | -0.3191
Excluding item 9 | -0.4090 | Excluding item 19 | -0.3403
Excluding item 10 | -0.3648 | Excluding item 20 | -0.3287

Fonte: Dados do autor

As saidas observadas mostram o oposto do que se espera para a medida de con-
sisténcia interna da prova. De acordo com Anjos e Andrade (2012), o coeficiente alfa de
Cronbach, varia de 0 a 1 e o esperado é que seus valores cheguem o mais proximo possivel
de 1. No que se refere as saidas registradas na estatistica descritiva da prova da OBMEP
2017, a medida em que vamos excluindo o nimero de respondentes, ou seja, retirando do
banco de dados os respondentes que tiveram baixo desempenho no teste, a consisténcia
interna da prova piora, chegando a ter seus resultados todos negativos.

As analises se estenderam para o grupo de alunos que foram classificados para
a segunda fase da OBMEP, um total de 283 alunos foram aptos a realizar a prova da
segunda fase, suas respostas na prova de primeira fase foram analisados separadamente
para verificar quais resultados trazem em sua estatistica descritiva. Dessa forma foram

observados as seguintes saidas descritas na Tabela 12.



Tabela 12 — Medida de consisténcia interna do

instrumento (Alfa de Cronbach). Alunos

classificados para segunda fase - Primeira
fase da OBMEP 2017
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[tem Alfa [tem Alfa
Todos os Itens -1.1718
Excluding item 1 | -1.2106 | Excluding item 11 | -0.9963
Excluding item 2 | -1.2742 | Excluding item 12 | -0.9438
Excluding item 3 | -1.2599 | Excluding item 13 | -0.9083
Excluding item 4 | -1.1285 | Excluding item 14 | -1.1583
Excluding item 5 | -0.9713 | Excluding item 15 | -0.9698
Excluding item 6 | -1.0493 | Excluding item 16 | -0.9713
Excluding item 7 | -1.0456 | Excluding item 17 | -1.0832
Excluding item 8 | -0.9595 | Excluding item 18 | -0.9358
Excluding item 9 | -1.1180 | Excluding item 19 | -1.0172
Excluding item 10 | -1.0933 | Excluding item 20 | -1.0317

Fonte: Dados do autor

Os resultados observados, mostram que a consisténcia interna da prova é muito

baixa, o que limita suas analises via TRI, uma vez que nao seja possivel calibrar os itens

usando o modelo ML3 devido aos resultados ruins apresentados.

Na proporcao de acertos dos itens, os resultados foram mais significativos frente

a populacao total, e que seu indice de dificuldade apresenta uma discriminagao em que

temos menos itens considerados dificeis por parte dos respondentes.

Os indices de dificuldade e o percentual de acertos e erros dos itens da prova

da primeira fase da OBMEP, considerando as informacoes dos alunos que conseguiram

classificacao sao mostrados na Tabela 12.

Tabela 13 — Indices de dificuldade (ID) por item. Primeira fase da OBMEP 2017

Item | Acerto | Erro 1D Clas. Item | Acerto | Erro 1D Clas.
item 1 85 15 | 0.8480565 | Facil | item 11 16 84 | 0.1554770 | Dificil
item 2 29 71 | 0.2862191 | Dificil | item 12 43 57 | 0.4275618 | M Dif.
item 3 26 74 | 0.2614841 | Dificil | item 13 59 41 ] 0.5936396 | M Dif.
item 4 33 67 | 0.3321555 | M Dif. | item 14 30 70 | 0.2968198 | Dificil
item 5 46 54 | 0.4593640 | M Dif. | item 15 54 46 | 0.5371025 | M Dif.
item 6 45 55 | 0.4487633 | M Dif. | item 16 38 62 | 0.3780919 | M Dif.
item 7 43 54 | 0.4310954 | M Dif. | item 17 33 67 | 0.3321555 | M Dif.
item & 45 55 | 0.4487633 | M Dif. | item 18 52 48 1 0.5194346 | M Dif.
item 9 41 59 | 0.4098940 | M Dif. | item 19 23 77 | 0.2296820 | Dificil
item 10 31 69 | 0.3144876 | M Dif. | item 20 30 70 | 0.2968198 | Dificil

Fonte: Dados do autor
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Assim, o que temos como resultado, levando em consideracao a primeira fase de
andlises que aborda a TCT, é que mesmo os alunos que se sairam melhor na prova de
primeira fase da OBMEP e conseguiram classificacdo para a segunda fase, apresentam
resultados ruins em seus dados e quando se olha para a dificuldade da prova, usando a
classificagao de Condé (2001), um unico item ¢é considerado facil, e o restante de itens do
teste tem indice de dificuldade média (M Dif.) ou Dificil. Esses resultados trazem uma
reflexao sobre alguns pontos como: a aprendizagem matemaética dos alunos, o processo de
ensino de Matematica e a dificuldade da prova OBMEP frente a realidade da educacao
no municipio de Santarém.

A tentativa de entender o comportamento dessas saidas e a possibilidade de fazer
uma abordagem via TRI apresenta bastante dificuldade. Na TRI, o processo de obten-
¢ao dos parametros dos itens e da proficiéncia dos alunos submetidos ao teste, envolve
um processo de convergéncia e aproximacao numérica, e os resultados apresentados nas
analises em sua primeira fase de testes nao apresentaram bons resultados do ponto de
vista da teoria, o que indica que ha problemas na prova ou o grupo de alunos que foram
submetidos a prova nao estavam preparados para esse tipo de exame ou até mesmo que
o conhecimento cobrado na prova nao condiz com o aprendizado obtido pelo aluno até o
momento da realizacao da prova.

De modo geral, o que temos em relacao a esta analise dos resultados do grupo
de alunos estudado ¢ a inviabilidade da aplicacao da Teoria da Resposta ao Item para
essa amostra da prova da OBMEP, e que a teoria nao poderia servir como instrumento
metodologico de avaliagao perante os resultados observados fornecido pela amostra.

Como possivel afirmacao do problema, ao olhar as saidas de andlise das estatisticas
descritivas apresentadas na Tabela 12, na qual foram consideradas as informacoes dos
alunos que foram classificados para a segunda fase da olimpiada, podemos observar que
partes dos itens, como exemplo temos os itens 2, 3, 11, 14, 19 e 20, sao problematicos
do ponto de vista pedagogico e que apresentam grande dificuldade de resposta correta
por parte dos respondentes, sendo considerados dificeis e a prova como toda apresenta
consisténcia interna extremamente baixa, e com isso, ha uma indicacao de que essas
analises negativas da prova da OBMEP corresponderem ao fator da impossibilidade de
calibragao dos itens pela TRI.

Fazendo uma abordagem critica a qualidade do aprendizado e ao curriculo apre-

sentado pela Secretaria Municipal de Educacao, que prevé o contetido a ser ministrado nas
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escolas do municipio de Santarém, além disso, comparando esses aspectos as habilidades
cobradas na prova da olimpiada de Matematica, podemos adentrar em um campo mais
pedagogico e elencar algumas possiveis causas de nao termos melhores resultados nesse
tipo de avaliacao externa.

Diante desses aspectos, faremos uma analise pedagbgica nas questoes da prova de
primeira fase da OBMEP do ano de 2017, nos quais, de acordo com seu regulamento
"as questoes propostas nas provas da primeira fase apresentam contetdos previstos nos
Parametros Curriculares Nacionais"(OBMEP, 2018, p. 7).

Assim, os PCN para a area de Matematica constituem um referencial para a cons-
trucao de uma pratica que favoreca o acesso ao conhecimento matemaético. E em sintese,
para cumprir os seus propositos, os PCN de matematica,;

propoem e explicitam algumas alternativas para que se desenvolva um
ensino de Matematica que permita ao aluno compreender a realidade em
que esta inserido, desenvolver suas capacidades cognitivas e sua confi-
anca para enfrentar desafios, de modo a ampliar os recursos necessarios
para o exercicio da cidadania, ao longo de seu processo de aprendizagem
(BRASIL, 1998b, p. 60)

Essa compreensao de que é necessario compreender a realidade em que o aluno
estd inserido é fundamental para nossa interpretacao do problema, no que concerne ao
conhecimento adquirido até o momento em que foi submetido a prova da olimpiada de
Matematica.

Tomando por base as caracteristicas de construcao da prova no que se refere ao
seu contetido, na secao seguinte faremos uma aproximacao das questoes da olimpiada de
Matematica aos parametros curriculares nacionais, além de relacionar os descritores pre-
vistos nos PCN a matriz de ensino disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educagao,

do municipio de Santarém - Pa.

6.2.2 OBMEP 2017: uma abordagem pedagogica

Nas proximas subsecoes, para cada item da prova da OBMEP de 2017, nivel 1, serao
apresentados o enunciado, a resolucao do problema proposto, as habilidades necessarias
para a resolucao do problema, o eixo que se concentra perante aos Parametros Curriculares
Nacionais e os contetidos possivelmente ministrados de acordo com a matriz de ensino da

rede municipal de educagao do municipio de Santarém, além de um comentario sobre as
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relacoes entre ambas.
6.2.2.1 Questao 1 da OBMEP 2017

A Figura 12 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 1.

Figura 12 — Questao 1 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

O indice de dificuldade da questao 1 da prova é de 0,6240, caracterizando o item
como de média dificuldade.

As habilidades exploradas no item sao: resolver problema relacionado a grandezas
e medidas; conhecimentos béasicos de sélidos geométricos, como conhecer as figuras geo-
métricas; aplicar relagoes entre medidas de massa, empregando conceitos de grandezas e
medidas na resolucao da questao.

A alternativa correta teve uma proporcao de acerto de 62,4%, que ainda sim, indica
um percentual alto de estudantes que nao acertaram o item.

Com relacao as habilidades cobradas no item, os PCN, em seu terceiro ciclo, no
qual atende as demandas no ensino de matematica para as séries em que sao aplicadas
as provas de nivel 1 da OBMEP, apresenta as habilidades necessarias para cada eixo
de ensino e orienta que "é desejavel que no terceiro ciclo se trabalhe para desenvolver

a argumentacao, de modo que os alunos nao se satisfacam apenas com a producao de
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respostas a afirmagdes, mas assumam a atitude de sempre tentar justifica-las"(BRASIL,
1998a, p. 71).
Assim, no eixo grandezas e medidas do PCN esta descrido a seguinte habilidade

desejavel que um aluno do terceiro ciclo adquira:

reconhecimento de grandezas como comprimento, massa, capacidade, su-
perficie, volume, angulo, tempo, temperatura, velocidade e identificacao
de unidades adequadas (padronizadas ou nao) para medi-las, fazendo
uso de terminologia propria (BRASIL, 1998a, p. 73).

Na perspectiva do plano de ensino da rede municipal de educac¢ao no eixo grandezas
e medidas, eixo que contempla a habilidade fundamental para se resolver a questao 1,

destaca-se apenas duas habilidades descritas no plano;

[1] estabelecer relagbes de equivaléncia entre unidades de medida de
comprimento, capacidade e massa

[2] resolver problema envolvendo medidas de comprimento, tempo, massa
e capacidade. (SEMED, 2012, p. 74 - 77).

Uma observacao importante para o estudo é dado ao periodo em que os alunos
estudam determinados contetdos, a habilidade 1, supracitada do plano de ensino do mu-
nicipio, corresponde a uma habilidade de alunos de 6° ano do ensino fundamental, e que
s6 deve ser abordado de acordo com o plano no segundo bimestre escolar, e que ha uma
possibilidade do aluno ainda nao ter trabalhado tal habilidade até a data de aplicacao da
prova da OBMEP, que no ano de 2017 ocorreu no dia 6 de junho, periodo esse que estaria
em meados do segundo bimestre escolar do municipio de Santarém.

Ja a habilidade 2, prevista para alunos do 7° ano do ensino fundamental faz parte
do contetido do primeiro bimestre, mas que também se apresenta como tnica habilidade
referente ao conteddo cobrado na prova até data de sua aplicacgao.

Dessa forma, h4 uma indicacao que apesar de ser um item com grande niimero de
acertos em consideragao aos demais itens da prova, percebemos que o curriculo pode ser

um fator que deve ser levado em consideragao nesta questao da prova.

6.2.2.2 Questao 2 da OBMEP 2017

A Figura 13 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 2.
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Figura 13 — Questao 2 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

O indice de dificuldade da questao 2 é de 0,1046, classificando o item como dificil, de
forma que a alternativa correta teve uma proporcao de acerto de apenas 10,5%, indicando
que pouquissimos alunos acertaram o item.

A habilidade necessaria para resolver a situacao proposta é reconhecer e resolver si-
tuacoes problemas que envolvam operacoes bésicas, reconhecer figuras planas e localizagao
espacial como posicao de objetos no plano.

Assim, diante dessas habilidades, o item se apresenta dentro dos eixos nimeros e
operacoes e espaco e forma, o que dentro dos PCN, os conceitos descritos no eixo nimero

e operacoes apontam que o aluno seja capaz de fazer:

andlise, interpretagao, formulagao e resolugao de situagoes problema,
compreendendo diferentes significados das operagoes, envolvendo niime-
ros naturais, inteiros e racionais, reconhecendo que diferentes situacoes-
problema podem ser resolvidas por uma tinica operagao e que eventual-
mente diferentes operagdes podem resolver um mesmo problema (BRA-
SIL, 1998a, p. 71).

E no eixo espaco e forma de acordo com Brasil (1998a, p. 73), o aluno possa fazer
"composicao e decomposicao de figuras planas".
No plano de ensino da rede municipal, as habilidades referente as que sao necessa-

rias para resolucao da questao da prova sao apresentadas da seguinte forma:

[1] resolver situagoes problema que envolvam expressdes numeéricas e as
quatro operacoes fundamentais;

[2] associar um ntmero a determinada parte de uma cole¢do de objetos
ou pessoas (grandeza discreta) para exprimir a relagio entre essa parte
e o todo;
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[3] localizar a posigdo de um objeto no plano, conhecidas suas distancias
a dois eixos dados; (SEMED, 2012, p. 74)

As habilidades 1 e 2 sao descritas dentro do eixo niimeros, operacoes e algebra, e a
habilidade 3 no eixo espaco e forma, do contetido previsto no segundo bimestre do 6° ano
do ensino fundamental. E espera-se que durante o ano letivo o aluno se aproprie e que ao
iniciar o 7° ano j& tenha aprofundado conteiidos que viabilizem essas habilidades.

Percebemos que apesar de termos descritos dentro do plano de ensino para o 6° ano
habilidades, que possivelmente ajudariam o aluno na resolucao da questao, o que temos

como resultado é um desempenho muito ruim na prova.

6.2.2.3 Questao 3 da OBMEP 2017

A Figura 14 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 3.

Figura 14 — Questao 3 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

A questao 3 apresenta indice de dificuldade de 0.0896 classificado assim, como
item dificil na prova, seu percentual de acerto foi de 9%, o que indica que um grupo muito
pequeno de alunos responderam corretamente o item.

O item traz como habilidade necessaria para que se resolva a situacao proposta,
que o aluno seja capaz de reconhecer e resolver situagoes problemas que envolvam repre-

sentacoes de fracoes como parte de um todo.
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A descricao dessa habilidade se enquadra no eixo nimeros e operagoes que nos

PCN sao apresentados da seguinte forma:

reconhecimento de nimeros racionais em diferentes contextos cotidianos
e histéricos e exploragao de situacoes problema em que indicam relacao
parte e todo, quociente, razio ou funcionam como operador (BRASIL,
1998a, p. 71).

Assim como nos PCN, o plano de ensino da rede municipal de educacao traz
contetidos e habilidades relacionadas a situagao problema proposta na prova da OBMEP

e que sao descritas da seguinte forma dentro do eixo nimeros e operagoes e algebra.

[1] reconhecer fracdes como parte de um todo;

[2] compreender diferentes representacoes de fragdes (numeérica, por de-
senho e por extenso);

[3] compreender a fragdo como parte de um todo;

[4] resolver expressdes numeéricas com numeros inteiros e fragoes; (SE-
MED, 2012, p. 73- 77).

Embora, no plano de ensino da rede municipal de educacao tragam algumas habili-
dade que ajudaria os alunos na resolugao da situacao problema da prova, percebemos que
para os alunos de 6° ano, as habilidade 1 e 2 estao sendo construidas e poderiam ajudar na
resolucao do problema, mas que teriam possiveis dificuldades na resolucao devido ainda
nao ter sido aprofundado o conteiido dentro das aulas. Quanto aos alunos do 7° ano, as
habilidades 3 e 4 sao trabalhadas logo no primeiro bimestre e espera-se que nesse nivel de
ensino o aluno ja consiga resolver situagoes que envolvam ntimeros racionais.

Observando o plano de ensino, ha uma possibilidade de afirmacao em que os alunos
do 6° teriam maiores dificuldades para esse tipo de questao, devido as suas limitacoes de

aprofundamento dentro do contetudo, ressaltado pela alto indice de erro na questao.

6.2.2.4 Questao 4 da OBMEP 2017

A Figura 15 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 4.
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Figura 15 — Questao 4 primeira fase da OBMEP 2017

4, \inia preenchey os quadradinhos da conta abaivo com
0§ algaremes 1 2 3.4 3,6 7 8. Ela usou lodes o

agﬂfﬁﬁﬁ E 3h|ﬂ"ﬂ E ﬁﬂﬂ' I"E?r.ltaj:l FEGSiiE'l. ﬂl.iﬂ] h:‘ -._... .....-L.T"I......I_T.‘.IEI_._.I;!I."_T! ‘_l____"l_.__‘q.““ L
B4se resitacy’ OO0 OO0 OO
L naoo-oo oo
A 40 4 i . Ooo oo ooo
goes o gt L Ooo-Eo oo
|:| E]H CIEE - GO - O

O0o 00000

D' EI.IE L i ] % o —— - D Ta o rmm
| | gy ————— S —

00 B0 Ooo

AR 000 00 OO0
000 - 00 - 0oo
0oo - 00 - ooo

Fonte: (OBMEP, 2018)

Infere-se que as habilidades necesséarias a resolucao do item sao: utilizar conhe-
cimentos relacionados aos nimeros naturais, fazer uso de caracteristicas do sistema de
numeracao posicional decimal e fazer uso de algoritmos de operacgoes de adicao e subtra-
¢ao.

A habilidade encontrada nos PCN, que poderiam direcionar a questoes de integra-
¢ao ao item da prova e os parametros que se apresentam no eixo niimeros e operacoes sao

descritos da seguinte forma:

compreensao do sistema de numeragao decimal, identificando o conjunto
de regras e simbolos que o caracterizam e extensao das regras desse
sistema para leitura, escrita e representacdo dos nuimeros racionais na
forma decimal (BRASIL, 1998a, p. 71).

Observando as habilidades necesséirias que poderiam alinhar a habilidade suge-
rida nos PCN e na situagao problema, o plano de ensino da rede municipal de educacao

apresenta as seguintes habilidades.

[1] identificar as regularidades resultantes da notagao posicional na sequén-
cia numérica;

[2] resolver situacdo problema com ndimeros naturais que compreenda
adicao ou subtracao;

[3] calcular mentalmente com adigdo e subtragdo;

[4] resolver situagoes-problema que envolvam expressdes numéricas e as
quatro operacoes fundamentais;

[5] registrar regularidades em sequéncias numéricas (SEMED, 2012, p. 73-
77).
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As habilidades 1, 2, 3 e 4 destacadas sao referente a contetdos estudados no 6°
do ensino fundamental, em que se observa uma abordagem maior relacionada a situagao
problema descrita no item e que no 7° ano, no eixo niimeros, operacoes e algebra, é obser-
vada uma énfase maior no estudo de fragoes, dessa forma no plano somente a habilidade
5 foi destacada.

Observadas as habilidades que os respondentes necessitariam e, possivelmente es-
tudaram para resolucao da situacdo problema, o item apresentou 14,6% de acerto, e seu

indice de dificuldade foi de 0,1457, o que classificou o item como dificil.

6.2.2.5 Questao 5 da OBMEP 2017

A Figura 16 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 5.

Figura 16 — Questao 5 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

A questao 5 apresenta indice de dificuldade de 0.3181 classificado assim, como item
de média dificuldade na prova e com um percentual de acerto de 31,8%, indica que um
grupo pequeno de alunos responderam corretamente o item.

As habilidades inferidas deste item sao: resolver problemas envolvendo grafico de
barras simples e conhecer os elementos de um grafico, grafico de setores, além de reconhecer

e representar fragoes.
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Essas habilidades necessarias para resolver esse problema enquadra o item nos eixos

nimeros e operacoes e tratamento da informacao.

Nos PCN sao destacados os seguintes conceitos e procedimentos referentes a essas

habilidades.

reconhecimento de nimeros racionais em diferentes contextos cotidianos
e histoéricos e exploracao de situagdes problema em que indicam relagao
parte e todo, quociente, razdo ou funcionam como operador.

leitura e interpretagdo de dados expressos em tabelas e graficos. (BRA-
SIL, 1998a, p. 71 - 74)

Assim, destacados os conceitos de habilidades dentro dos PCN, que dao destaque

na questao sobre os eixos nimeros e operagoes e tratamento de informacao, buscamos,

dentro desses eixos, as habilidades descritas no plano de ensino do municipio de Santarém.

[1] ler e interpretar graficos em barras verticais;

[2] resolver uma situagdo problema cujos dados se encontrem numa ta-
bela de dupla entrada ou em um grafico em barras verticais;

[3] identificar diferentes tipos de graficos: em barras, linhas ou setores;

[4] formular ou resolver uma situagdo problema que dependa de dados
obtidos da leitura e interpretacao de um grafico;

[5] compreender diferentes representacgoes de fragoes (numeérica, por de-
senho e por extenso);

[6] associar um ntimero a determinada parte de uma colegdo de objetos
ou pessoas (grandeza discreta) para exprimir a relagdo entre essa parte
e o todo (SEMED, 2012, p. 73- 77).

Tragando uma leitura do contetido descrito no plano municipal de ensino, as habi-

lidades 1, 2, 5 e 6 fazem parte do contetido destinado aos alunos de 6° ano e que devem ser

abordados até o periodo da prova da OBMEP que ocorre em meados do segundo bimes-

tre letivo, e que as habilidades 3 e 4 serao possivelmente estudadas somente no terceiro e

quarto bimestre letivo.

Contudo, sabe-se que o tempo letivo dos alunos de 6° e a aproximacao de seus

conhecimentos aos necessarios para resolucao das questoes da prova é relativamente curto,

espera-se que os alunos de 7° ano tenham melhores desempenhos nesse tipo de questao

uma vez que ja tem uma pequena experiéncia acumulada no que se refere ao contetdo.

6.2.2.6 Questao 6 da OBMEP 2017

A Figura 17 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 6.
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Figura 17 — Questao 6 primeira fase da OBMEP 2017

B. Ma rede de distrbucio de dgua representada abaing
8 AQUS passe pHHOS CANDS CoMmo indicadn polas sedas & o8
digifibui Huealmante am cads ramifcacis. Em uma ko
passaram 200 mil inos de dgus pesa salda X, Quamos lires
e S pagsaram pala saida Y resss mesrms horat

Ay 100 mul Idres ~ R
= 130 mil Iings

&1 300 mi hibos - e 1 .
07 450 md s ¥ o

E) 600 mil Blros

BUENTASD & o |
M FERMATIVA G

Coprwy ek i Papmm o bk manvers harive b i o s mae b imeleg e
biiha X, © e po gl e

aniy prkn awers Snbifnd

T
¥, peguard pr cae H s, o

2 EwHs Pia wery | oo cagram G B

L L
Fmbrk

JEE .

b, § vnom o oueridade da
sl1 O PN A e ) e vk

S N iEs A A i e e i

et b b

Fh b (T e
radF Ik e e e e (ke

Fonte: (OBMEP, 2018)

i e (e (e sk s, @ Gearkelads
ot T & i e

A questao da prova, revela que ha maior proporcao de escolha das alternativas

erradas entre os estudantes que foram submetidos a avaliagao.

O indice de dificuldade foi de 0,2654, o que leva a questao a ser classificada como

dificil. As habilidades inferidas neste item sao resolver problemas de compreensao de

grandezas de capacidade que se utilizem de estratégias de medidas e fazer estimativas em

situagoes de medicao.

Diante dos parametros curriculares para a area de matematica o item da prova se

enquadra dentro do eixo grandezas e medidas, descrita dentro da seguinte habilidade:

reconhecimento de grandezas como comprimento, massa, capacidade, su-
perficie, volume, dngulo, tempo, temperatura, velocidade e identificacao
de unidades adequadas (padronizadas ou nao) para medi-las, fazendo
uso de terminologia propria (BRASIL, 1998a, p. 73).

Assim, fazendo uma associacao entre o eixo que a questao se enquadra nos PCN e

o que esta previsto dentro do plano de ensino da rede municipal de educacao, destaca-se

as seguintes habilidades.

[1] reconhecer grandezas mensuréveis utilizando estratégias e instrumen-
tos convencionais ou nao convencionais de medida;

[2] estabelecer relagbes de equivaléncia entre unidades de medida de
comprimento, capacidade e massa;

[3] fazer estimativas em situages de medicagao

[4] resolver situacdo problema que compreenda a grandeza de capaci-
dade;

[5] resolver situacao problema que compreenda a grandeza;

[6] resolver problema envolvendo medidas de comprimento, tempo, massa
e capacidade (SEMED, 2012, p. 73- 77).
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Dessa forma, espera-se que os alunos do 6° ano, tenham adquiridos as habilidades
1, 2, 3 e 4, dentro do primeiro e segundo bimestre letivo e que alunos do 7° ano consigam
resolver problemas que necessitem das habilidades 5 e 6.

Pela proporcao de acerto da questao 6 da prova que foi de 26,5% temos que uma
minoria de respondentes da prova possuem as habilidades necessarias para resolver pro-

blemas relacionados a situagao problema previsto na questao.

6.2.2.7 Questao 7 da OBMEP 2017

A Figura 18 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 7.

Figura 18 — Questao 7 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

Na questao 7 da prova, a proporcao de acerto foi de 23,7% indicando uma grande
quantidade de respondentes que nao tinham habilidade ou proficiéncia para resolver a
situacao problema relacionada a questao da olimpiada.

No que tange as habilidades, infere-se que em relacao a solugao proposta, a questao
tem o objetivo de avaliar a resolucao de situacoes problema que envolva calculo de area
de figuras planas.

Enquadrada dentro do eixo grandezas e medidas, os PCN descrevem a seguinte

habilidade: "calculo da &rea de figuras planas pela decomposi¢ao e/ou composi¢ao em
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figuras de areas conhecidas, ou por meio de estimativas"(BRASIL, 1998a, p. 74).
Seguindo essa premissa de enquadramento da questdo diante do PCN no eixo
grandezas e medidas, buscamos no plano municipal de educacao destacar as habilidades

sugeridas como proposta de ensino para o 6° e 7° ano, sendo elas;

[1] calcular a area de uma superficie poligonal representada em malha
quadriculada;

[2] calcular areas de superficies poligonais utilizando a composi¢do e
decomposicao de figuras;

[3] calcular area de quadrados e retangulos usando unidades convencio-
nais de medida;

[4] resolver problemas envolvendo areas de retangulos (SEMED, 2012,
p. 73 77)

As habilidades 1, 2 e 3 sao descritas como previstas para alunos do 6° e que a
habilidade 4 se apresenta nos contetdos previstos para o 7° ano, o que se observa é que
todas essas habilidades estao previstas para serem estudadas somente no terceiro e quarto
bimestre letivo, periodo em que ja ocorreu a prova da olimpiada.

Assim, o indice de dificuldade da questao é de 0,2365 o que classifica o item como

dificil para os respondentes.

6.2.2.8 Questao 8 da OBMEP 2017

A Figura 19 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 8.
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Figura 19 — Questao 8 primeira fase da OBMEP 2017
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As habilidades necesséarias para a resolucao da questao de acordo com a solucao

proposta pelo elaborador sao: interpretar as informacoes apresentadas por meio de me-

didas de figuras e resolver situacoes problema que envolva perimetro como medida de

comprimento.

A proporcao de acerto na questao foi de 23,1%, o que ressalta uma grande dificul-

dade e falta de habilidade por parte dos respondentes para resolver o item da prova.

Nos parametros curriculares para a area de Matematica a questao se enquadra

dentro do eixo grandezas e medidas e destacam-se as seguintes habilidades:

[1] reconhecimento de grandezas como comprimento, massa, capacidade,
superficie, volume, angulo, tempo, temperatura, velocidade e identifica-
¢ao de unidades adequadas (padronizadas ou ndo) para medi-las, fazendo
uso de terminologia prépria.

[2] estabelecimento de conversdes entre algumas unidades de medida
mais usuais (para comprimento, massa, capacidade, tempo) em resolucao
de situagoes-problema (BRASIL, 1998a, p. 74).

As habilidades descritas nos PCN sao norteadoras para a construcao dos planos

de ensino dos Estados e municipios. Assim, no plano de ensino da rede municipal de

educacao destacam-se as seguintes habilidades descritas no eixo grandezas e medidas e

que possivelmente ajudariam na resolucao da questao.

[1] associar as grandezas de comprimento e massa as unidades usuais de
medida;

[2] reconhecer grandezas mensuréaveis utilizando estratégias e instrumen-
tos convencionais ou nao convencionais de medida;

[3] resolver problema envolvendo medidas de comprimento, tempo, massa
e capacidade;

[4] resolver problemas envolvendo calculo de perimetro de poligono (SE-
MED, 2012, p. 73 - 77).
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De acordo com o plano de ensino do municipio, as habilidades 1 e 2 se apresentam
no primeiro e segundo bimestre letivo respectivamente para turmas de 6° ano, e as habili-
dades 3 e 4 para as turmas de 7° ano. Observe-se que as habilidades que envolvem resolver
problemas ganham énfase e sao exploradas de acordo com o plano de ensino, somente para
turmas de 7° ano.

Dessa forma, o indice de dificuldade da questao é de 0,2309, o que classifica o item

como dificil para os respondentes.

6.2.2.9 Questao 9 da OBMEP 2017

A Figura 20 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 9.

Figura 20 — Questao 9 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

O indice de dificuldade da questao 9 da prova é de 0,1396, caracterizando o item
como dificil. As habilidades de indentificar padroes de nimeros, leitura, escrita e fazer
calculo mental e estimativa sao inferidas neste item da prova.

Assim, localiza-se a questao dentro do eixo ntimeros e operacoes que trazem como
conceitos e procedimentos nos PCN as habilidades de "calculos (mentais ou escritos, exatos
ou aproximados) envolvendo operac¢oes com nimeros naturais, inteiros e racionais, por

meio de estratégias variadas, com compreensiao dos processos nelas envolvidos"(BRASIL,



1998a, p. 72).
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No eixo niimeros e operacoes do plano de ensino da rede municipal de educacao,

para que o aluno atinja essa habilidade e consiga resolver situa¢oes problema como estéi

relacionada na prova da OBMEP, é possivel destacar algumas habilidades descritas como:

[1] identificar as regularidades resultantes da notagdo posicional em sequén-
cia numérica;

[2] ampliar os procedimentos de calculo mental, escrito, exato, aproxi-
mado, através do conhecimento de regularidades de fatos fundamentais,
de propriedades das operagoes, pela antecipacao, verificacao de resulta-
dos e pela estimativa;

[3] realizar célculo mental as operagdes basicas;

[4] resolver situacdo problema com mais de uma operagao em que sejam
tomadas; decisoes frente a uma situagao do cotidiano do aluno (SEMED,
2012, p. 73).

A estatistica de porcentagem de acertos neste item é de 14%, o que mostra que

mesmo o plano de ensino da rede municipal de educagao, destacando algumas habilida-

des, que ajudariam os alunos neste tipo de questao, a quantidade de respondentes que

acertaram o item foi muito baixo.

6.2.2.10 Questao 10 da OBMEP 2017

A Figura 21 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 10.

Figura 21 — Questao 10 primeira fase da OBMEP 2017
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A habilidade inferida para resolucao da questao 10 é resolver problemas com nu-

meros naturais e nimeros inteiros que compreenda adicao ou subtracao e realizar célculo

mental e estimativas.

Dessa forma, essas habilidades sao encontradas dentro do eixo ntimeros e operagoes

que nos PCN ganham destaques com seguintes conceitos e procedimentos.

[1] anélise, interpretacgdo, formulagio e resolucao de situagdes problema,
compreendendo diferentes significados das operagoes, envolvendo nime-
ros naturais, inteiros e racionais, reconhecendo que diferentes situacoes-
problema podem ser resolvidas por uma tinica operagao e que eventual-
mente diferentes operagoes podem resolver um mesmo problema.

[2] calculos (mentais ou escritos, exatos ou aproximados) envolvendo
operacdes com nimeros naturais, inteiros e racionais, por meio de estra-
tégias variadas, com compreensao dos processos nelas envolvidos (BRA-
SIL, 1998a, p. 72).

Objetivando uma aproximacao ao que tem descrito nos PCN, no plano municipal

de ensino dentro do eixo ntimeros e operacoes, as habilidades encontradas sao descritas

da seguinte forma.

[1] reconhecer as diferentes func¢oes dos niimeros;

[2] resolver situac¢do problema com ndimeros naturais que compreenda
adicao ou subtracao;

[3] realizar calculo mental com as operagdes bésicas;
[4] calcular mentalmente com adi¢do e subtragio

[5] aplicar adigdo e subtracdo de nimeros inteiros na resolugao de situ-
acao problema;

[6] formular situagbes problemas envolvendo ntimeros inteiros (SEMED,
2012, p. 73).

No plano de ensino da rede municipal, as habilidades 1, 2, 3 e 4 sao atribuidas

aos conteudos do 6° ano enquanto que as habilidades 5 e 6 aos contetidos das turmas

de 7° ano. Observa-se que em ambas as séries, as habilidades devem ser trabalhadas no

primeiro bimestre letivo, mas que o tempo previsto para se trabalhar e aprofundar os

conhecimentos sao relativamente curtos em relacao ao calendario escolar do municipio.

Assim, o indice de dificuldade do item foi de 0,1219, com um percentual de acerto

de 12,2%, o que classificou o item da prova como dificil diante aos resultados dos alunos

que foram submetidos a olimpiada.
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6.2.2.11 Questao 11 da OBMEP 2017

A Figura 22 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 11.

Figura 22 — Questao 11 primeira fase da OBMEP 2017
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O percentual de acerto deste item da prova foi de apenas 8,5%, mostrando que os
alunos tiveram muita dificuldade em responder corretamente a questao.

As habilidades inferidas neste item para resolucao do problema de acordo com
a resolucao do elaborador sao: resolver situacao problema com nimeros racionais, que
envolvam operacoes com fracoes e representacao de fracoes como parte de um todo.

Essas caracteristicas enquadram o item dentro do eixo nlimeros e operacoes que
de acordo com os PCN e seus conceitos e procedimentos descrevem as habilidades, para

que o aluno seja capaz de fazer:

reconhecimento de niimeros racionais em diferentes contextos cotidianos
e histéricos e exploracao de situacoes problema em que indicam relacao
parte todo, quociente, razdo ou funcionam como operador (BRASIL,
1998a, p. 71).
Dessa forma, no eixo numeros operacoes e algebra do plano de ensino da rede
municipal de educagao as habilidades que sao descritas para que o aluno seja capaz de

resolver problemas relacionados a situacao problema do item da prova, sao relacionados

da seguinte forma.
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[1] reconhecer fracdo como parte de um todo

[2] compreender diferentes representacoes de fragdes (numeérica, por de-
senho e por extenso);

[3] resolver situagdo problema que envolva nimeros racionais na forma
fracionaria e decimal;

[4] resolver expressdes numeéricas com nameros inteiros e fracoes (SE-
MED, 2012, p. 73 - 78)

O que se observa, objetivando a compreensao aos contetidos que devem ser minis-
trados de acordo com o plano municipal de ensino, é que o foco na resolucao de situagao
problema como o caso da habilidade 4 citada, se apresentam somente nos periodos letivos
finais, como no caso do 6° ano somente no terceiro e quarto bimestres e com énfase maior
a partir do 7° ano.

Talvez essa relacao de ensino e aprendizagem seja fator de o item apresentar indice
de dificuldade de 0,0852, classificando a questao da prova como dificil pelos alunos que

foram submetidos a prova da OBMEP.

6.2.2.12 Questao 12 da OBMEP 2017

A Figura 23 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 12.

Figura 23 — Questao 12 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

Infere-se que as habilidades necessarias para a resolucao do item sao: reconhecer
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e resolver situacoes problema que envolvam ntmeros naturais, fazer uso de algoritmo de
operacgoes de adicao relacionando as caracteristicas do sistema de numeracao posicional
decimal.

Com percentual de acerto de 23,2% o item da prova foi classificado como dificil e
obteve indice de dificuldade de 0,2319.

No eixo niimeros e operacoes, no qual o item se enquadra, é possivel identificar nos

PCN os seguintes conceitos e procedimentos.

compreensao do sistema de numeracao decimal, identificando o conjunto
de regras e simbolos que o caracterizam e extensdao das regras desse
sistema para leitura, escrita e representacao dos nimeros racionais na
forma decimal (BRASIL, 1998a, p. 71).

As caracteristicas descritas nos parametros curriculares para a area de Matemaética,
sao aproximadas as habilidades desejaveis que os alunos da rede municipal de educacao
devem obter e que sao listadas em seu plano de ensino, citadas da seguinte maneira no

eixo niimeros, operacoes e algebra.

[1] identificar as regularidades resultantes da notagao posicional na sequén-
cia numérica;

[2] registrar regularidades em sequéncias numéricas (SEMED, 2012, p. 73
- 78).

As habilidades 1 e 2 destacadas sao referente a contetidos que possivelmente seriam
estudados no 6° e 7° ano, respectivamente, ainda no primeiro bimestre letivo, ressalta-se
também que tais habilidades ja teria sido objeto de avaliacao no item 4 da prova, e que
dessa forma os alunos submetidos a prova ja teriam alguma familiaridade com esse tipo
de questao.

Devido ao contetido no qual os alunos adquirissem tais habilidades ser possivel-
mente ministrado ainda no inicio do ano letivo, seria esperado que os alunos submetidos
a OBMEP tivessem um bom desempenho neste tipo de item, mas a realidade foi adversa
a esperada.

A titulo de prudéncia em relacao as habilidades aqui inferidas, dar-se as apro-
ximacoes aos contetidos abordados e referenciados pelo pesquisador, uma vez que uma
maior precisao das habilidades exigidas e avaliadas na prova somente podera ser feita

pelo elaborador.
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6.2.2.13 Questao 13 da OBMEP 2017

A Figura 24 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 13.

Figura 24 — Questao 13 primeira fase da OBMEP 2017
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Dentro do eixo espaco e forma, as habilidades inferidas neste item sao: identificar

um figura planificada e associar um soélido a sua planificacao.

Nos parametros curriculares para a area de Matematica essas habilidades sao des-

critas da seguinte forma:

[1] composic¢do e decomposigio de figuras planas;
[2] identificagao de diferentes planifica¢oes de alguns poliedros;

[3] classificacio de figuras tridimensionais e bidimensionais, segundo cri-
térios diversos, como: corpos redondos e poliedros; poliedros regulares e
nao regulares; prismas, pirdmides e outros poliedros; circulos, poligonos
e outras figuras; nimero de lados dos poligonos; eixos de simetria de um
poligono; paralelismo de lados, medidas de angulos e de lados (BRASIL,
1998a, p. 73).

Alinhado ao eixo espaco e forma, as habilidades encontradas nos PCN no que diz

respeito ao item da prova, o plano de ensino da rede municipal de educacao destaca as

seguintes habilidades:

[1] diferenciar figuras planas de figuras nao planas;
[2] identificar figura planas como partes de sélidos geométricos;
[3] associar um solido & sua planificagao;

[4] identificar um poliedro por sua planificacdo (SEMED, 2012, p. 73).
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Essas habilidades descritas no plano de ensino da rede municipal de educagao sao
esperadas que sejam estudadas ainda no primeiro bimestre letivo do 6° ano e no segundo
bimestre para alunos do 7° ano, sendo identificado nesse nivel apenas a habilidade 4 e que
para ambas as séries sejam aprofundadas no decorrer do ano letivo.

Com percentual de acerto de 33% e indice de dificuldade de 0,3297, o item foi

classificado como de média dificuldade pelos alunos submetidos a prova.

6.2.2.14 Questao 14 da OBMEP 2017

A Figura 25 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 14.

Figura 25 — Questao 14 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

Ao apresentar indice de dificuldade de 0,1316, o item da prova é classificado como
dificil, mostrando um percentual de acerto de 13,2%, o que indica que um ntimero muito
expressivo de alunos que foram submetidos a prova nao tinham habilidade para resolver
a situacao problema proposta.

As habilidades inferidas em relagao a solucao proposta pelo elaborador para este
item sao: resolver situacoes problema que envolvam raciocinio l6gico e célculo mental e
realizar operacoes fundamentais com ntmeros racionais.

Nos PCN para a area de Matemaética essas habilidades sao aproximadas dos se-

guintes conceitos e procedimentos:
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[1] reconhecimento dos significados dos nimeros naturais em diferen-
tes contextos e estabelecimento de relagoes entre niimeros naturais, tais
como ser miiltiplo de, ser divisor de;

[2] anélise, interpretacgdo, formulagio e resolucdo de situagdes problema,
compreendendo diferentes significados das operagoes, envolvendo nime-
ros naturais, inteiros e racionais, reconhecendo que diferentes situacoes
problema podem ser resolvidas por uma tinica operagao e que eventual-
mente diferentes operagoes podem resolver o mesmo problema;

[3] calculos (mentais ou escritos, exatos ou aproximados) envolvendo ope-
racoes com nimeros naturais, inteiros e racionais, por meio de estratégias
variadas, com compreensao dos processos nelas envolvidos, utilizando a
calculadora para verificar e controlar resultados (BRASIL, 1998a, p. 71
- 73).

Observa-se, que essas aproximacoes das habilidades descritas nos PCN, que por
nosso entendimento se aproxima das habilidades que seriam necessarias para a resolucao
da situagao problema, foram destacadas para que pudéssemos identificar as habilidades
cobradas no item, além de classificar a questao em um eixo de ensino.

Assim, destacamos a questao no eixo numeros e operacoes e olhando para o plano

de ensino da rede municipal de educacao é possivel listar algumas habilidades que seriam

construidas de acordo com a proposta de ensino.

[1] realizar calculo mental com as operacdes basicas;

[2] resolver situacdo problema com niimeros naturais que compreenda
multiplicacao ou divisao;

[3] resolver situacdo problema com mais de uma operagdo em que sejam
tomadas; decisoes frente a uma situacao do cotidiano do aluno;

[4] ampliar os procedimentos de célculo - mental, escrito, exato, aproxi-
mado - através do conhecimento de regularidades de fatos fundamentais,
de propriedades das operagoes, pela antecipacao, verificacao de resulta-
dos e pela estimativa(SEMED, 2012, p. 73 - 78).

Listadas as habilidades encontradas no plano de ensino da rede municipal de edu-
cacao, que possivelmente ajudariam os alunos da rede que foram submetidos a prova na
resolucao da situagao problema, observamos que todas elas seriam descritas no plano para
serem construidas ainda no primeiro bimestre, mas que mesmo com a possibilidade dos

contetidos referentes terem sido ministrados pelo professor das turmas em questao, os

alunos nao tiveram um bom rendimento nesse tipo de situacao problema.
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6.2.2.15 Questao 15 da OBMEP 2017

A Figura 26 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 15.

Figura 26 — Questao 15 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

As habilidades que podem ser inferidas ao item sao: resolver situacao problema
com numeros naturais, considerando as ordens e as classes de determinada base cuja
modelagem envolva conhecimentos algébricos.

Dessa forma, o item enquadra-se dentro do eixo niimeros e operacoes e as habili-
dades inferidas no item da prova tem aproximacao com os conceitos e procedimentos nos

PCN, na area de Matemaética descritas da seguinte forma:

[1] anélise, interpretacgdo, formulagéo e resolucdo de situagdes problema,
compreendendo diferentes significados das operagoes, envolvendo nime-
ros naturais, inteiros e racionais, reconhecendo que diferentes situagoes
problema podem ser resolvidas por uma tinica operagao e que eventual-
mente diferentes operagoes podem resolver um mesmo problema;

[2] utilizagao de representagbes algébricas para expressar generalizagoes
sobre propriedades das operacoes aritméticas e regularidades observadas
em algumas sequéncias numéricas (BRASIL, 1998a, p. 73).
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As habilidades encontradas nos parametros que fazem referéncia ao item da prova,
que por sua vez sao descritas no plano de ensino da rede municipal de educacao, sao refe-
renciadas como habilidades que alunos do 6° e 7° ano deveriam adquirir, e se apresentam

dentro do plano da seguinte forma:

[1] realizar calculo mental com as operacOes basicas;

[2] resolver situagdo problema com ntimeros naturais que compreenda
adi¢ao ou subtracao;

[3] resolver situagdo problema com nuimeros naturais que compreenda
multiplicacao ou divisao;

[4] reconhecer as diferentes fungdes dos nameros;

[5] ampliar os procedimentos de céalculo mental, escrito, exato aproxi-
mado, através do conhecimento de regularidade de fatos fundamentais
de propriedades das operagoes, pela antecipacao, verificacao de resulta-
dos e pela estimativa;

[6] reconhecer nimeros naturais, racionais e inteiros em diferentes con-
textos;

[7] expressar regularidades com o uso de linguagem algébrica (SEMED,
2012, p. 73).

Descritos no plano de ensino da rede municipal de educacao, tais habilidades sao
esperadas que os alunos adquiram a partir dos conteiidos ministrados pelos professores do
6° e 7° ano e que sao habilidades aprofundadas durante o percurso académico nesse nivel
de aprendizagem.

Desse modo, o item que teve um percentual de acerto de 36,2% e indice de di-
ficuldade de 0,3623 foi classificado como de média dificuldade pelos alunos que foram

submetidos a prova da OBMEP.

6.2.2.16 Questao 16 da OBMEP 2017

A Figura 27 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 16.
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Figura 27 — Questao 16 primeira fase da OBMEP 2017
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A questao 16 da prova da OBMEP, nos possibilita inferir a partir da resolucao
apresentada pelo elaborar que as habilidades avaliadas neste item sao: resolver problemas
de raciocinio légico a partir de deducao de informagoes e calculo mental, identificar uma
figura e sua planificagdo e associar um soélido a sua planificagao.

Assim, o item traz aproximacgoes diante das habilidades inferidas aos PCN no eixo

espaco e forma, o qual identificamos os seguintes conceitos e procedimentos.

[1] composi¢do e decomposigio de figuras planas;
[2] identificacdo de diferentes planificagdes de alguns poliedros;

[3] classificacdo de figuras tridimensionais e bidimensionais, segundo cri-
térios diversos, como: corpos redondos e poliedros; poliedros regulares e
nao regulares; prismas, pirdmides e outros poliedros; circulos, poligonos
e outras figuras; nimero de lados dos poligonos; eixos de simetria de um
poligono; paralelismo de lados, medidas de angulos e de lados;

[4] transformacdo de uma figura no plano por meio de reflexoes, transla-
¢oes e rotacoes e identificacdo de medidas que permanecem invariantes
nessas transformagoes (medidas dos lados, dos angulos, da superficie)
(BRASIL, 1998a, p. 73).

Aproximando as habilidades que sao apresentadas no plano de ensino da rede mu-
nicipal de educagao a essas destacadas nos PCN ¢ possivel identificar algumas habilidades
que possivelmente ajudariam os alunos submetidos a prova na resolugao da situacao pro-
blema, sendo elas:

[1] diferenciar figuras planas de figuras nao planas;
[2] identificar figura planas como partes de solidos geométricos;

[3] associar um soélido & sua planifica¢do

[4] identificar um poliedro por sua planificacdo (SEMED, 2012, p. 73).
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As habilidades destacadas 1, 2 e 3 sao referente a contetidos que possivelmente
seriam estudados por alunos do 6° ainda no primeiro bimestre letivo e a habilidade 4
referente a contetido ministrado para alunos do 7° ano no segundo bimestre letivo. E
desejavel que se construa essas habilidades que ajudem na resolucao desse tipo de situacao
problema nesse nivel de ensino.

Observa-se que tais habilidades ja teria sido objeto de avaliagao no item 13 da
prova, mas que nesse item o percentual de acerto foi de 23,6% e indice de dificuldade de
0,2357, classificando assim o item como dificil, apresentando menor nimero de respon-

dentes com acerto neste item do que no item 13 da prova.

6.2.2.17 Questao 17 da OBMEP 2017

A Figura 28 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 17.

Figura 28 — Questao 17 primeira fase da OBMEP 2017
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Infere-se em relacao a solucao proposta pelo elaborador que a habilidade verificada
no item ¢ resolver o problema de contagem utilizando o principio multiplicativo ou no¢oes
de permutacgoes e ou combinacoes simples.

Com relacao ao item temos que essas habilidades necessarias para resolucao do

problema sao inferidas nos PCN para area de matematica no eixo tratamento da infor-
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magao com conceito de que o aluno seja capaz de fazer "representacao e contagem dos
casos possiveis em combinatorias" (BRASIL, 1998a, p. 74).

Assim como nos PCN, no plano de ensino da rede municipal de educacao sao desta-
cadas algumas habilidades que os alunos da rede deveriam adquirir, o qual se relacionam

a situacao problema proposta pelo item da prova, sendo elas:

[1] compreender a nogdo de chances;

[2] ampliar o principio multiplicativo para resolver situagdo problema
que compreenda contagem (SEMED, 2012, p. 73).

Do ponto de vista pedagogico, em relagao ao contetido proposto e ministrado de
acordo com o plano municipal de ensino, o item avalia habilidades no qual o aluno s6
comecaria a adquirir no terceiro e quarto bimestres letivos do 6° ano, elevando assim
a dificuldade do item, uma vez que seriam habilidades ainda nao trabalhadas com esse
grupo de alunos.

O resultado do percentual de acerto de apenas 12,8% evidencia o despreparo dos
estudantes para a situacao problema avaliada, ja que o nivel de dificuldade de 0,1277

classifica o item da prova como dificil.

6.2.2.18 Questao 18 da OBMEP 2017

A Figura 29 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 18.
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Figura 29 — Questao 18 primeira fase da OBMEP 2017
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O nivel de dificuldade de 0,3207 caracteriza o item como de média dificuldade.
Infere-se em relacao a solucao proposta pelo elaborador que a habilidade verificada no
item é resolver o problema em que os dados se encontrem em tabelas e o uso de frequéncia
absoluta em tabelas.

Enquadrada no eixo tratamento da informacao, tais habilidades sao relacionadas
e descritas nos PCN com o seguinte conceito:

[1] coleta, organizacio de dados e utilizacdo de recursos visuais adequa-

dos (fluxogramas, tabelas e graficos) para sintetiza-los, comunicé-los e
permitir a elaboragao de conclusoes.

[2] leitura e interpretacdo de dados expressos em tabelas e graficos (BRA-

SIL, 1998a, p. 74).
Em consonancia com os PCN, o plano de ensino da rede municipal de educacao
destacam as seguintes habilidades que possivelmente ajudariam na resolucao do item da

prova.

[1] resolver uma situacdo problema cujos dados se encontrem numa ta-
bela de dupla entrada ou em gréfico de barras verticais;

[2] identificar elementos essenciais em uma tabela estatistica (cabegalho,
rodapé, corpo, fonte);

[3] formular uma situacdo problema cujos dados se encontrem em tabelas
simples ou de dupla entrada (SEMED, 2012, p. 73).

O que podemos fazer como observacao referente as habilidades, sao os periodos

que de acordo com o plano devem ser trabalhadas, tanto em turmas de 6° ano quanto nas
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de 7° ano, tais habilidades sao encontradas no plano em contetidos que serao trabalhados
no segundo bimestre letivo, e que pouco é aprofundado nesse periodo.

Ao ser classificado como item de média dificuldade, a situagao problema apresen-
tada na questao teve uma maior quantidade de respondentes que conseguiram soluciona-
la, quando comparados a outros itens da prova. O percentual de acerto foi de 36,2%, que
apesar de mostrar que um nimero maior de alunos responderam corretamente a questao,
ainda assim, apresentou ser um item no qual a maioria significativa dos respondentes nao

tinham as habilidades necessarias para responder corretamente.

6.2.2.19 Questao 19 da OBMEP 2017

A Figura 30 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 19.

Figura 30 — Questao 19 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

Infere-se que as habilidades necessarias para a resolucao da situacao problema
sao: resolver situacao problema envolvendo operagao com sistema de medida de tempo,
aproximando as habilidades de resolver problemas de raciocinio l6gico a partir de deducao
de informacoes dadas no problema.

Se observa que nos PCN tais habilidades sao aproximadas ao eixo grandezas e

medidas, dando destaque aos seguintes conceitos e procedimentos.
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[1] reconhecimento de grandezas como comprimento, massa, capacidade,
superficie, volume, angulo, tempo, temperatura, velocidade e identifica-
¢ao de unidades adequadas (padronizadas ou ndo) para medi-las, fazendo
uso de terminologia prépria;

[2] obtencdo de medidas por meio de estimativas e aproximagoes e deci-
sao quanto a resultados razoéveis dependendo da situacdo problema;

[3] estabelecimento de conversoes entre algumas unidades de medida
mais usuais (para comprimento, massa, capacidade, tempo) em resolucao
de situagoes problema (BRASIL, 1998a, p. 74)

Embora, os parametros curriculares para a area de matemaética, destaquem apro-
ximacoes a tais habilidades cobradas na prova, o que se espera é que em consonancia aos
contetidos descritos PCN, o plano de ensino da rede municipal de educagao também traga
contetdos e habilidades que favoreca ao aluno a resolucao de situacoes problema como
essa apresentada na olimpiada.

Assim, no plano da rede municipal de educagao sao listadas as seguintes habilida-

des:

[1] fazer estimativa em situagdes de medicdo;

[2] resolver problema envolvendo medidas de comprimento, tempo, massa
e capacidade;

[3] resolver problemas envolvendo medidas de tempo (SEMED, 2012,
p. 73 - 78)

Listadas as habilidades, observamos que dentre todos os itens descritos no plano de
ensino da rede municipal de educacao, "resolver problemas"é uma habilidade que aparece
com maior frequéncia em contetidos previstos para turmas de 7° ano, e que nas turmas
de 6° as habilidades referentes a contetidos no eixo grandezas e medidas se limitam a
compreensao de unidades de medida de tempo - calendario, dia, més, ano, bimestre,
trimestre, semestre, década, século e milénio, o que nao ajudariam os alunos na resolucao
desse item da prova da olimpiada.

Assim, o que temos como resultado das anélises estatisticas deste item é que apenas
12,3% dos alunos submetidos a prova responderam corretamente a situacao problema, e
que com indice de dificuldade de 0,1220, o item foi classificado como dificil pelos respon-

dentes.
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6.2.2.20 Questao 20 da OBMEP 2017

A Figura 31 traz o enunciado, as alternativas e o gabarito oficial da questao 20.

Figura 31 — Questao 20 primeira fase da OBMEP 2017
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Fonte: (OBMEP, 2018)

O nivel elevado de dificuldade é demonstrado por seu valor de 0,1779, classifi-
cando o item como dificil pelos respondentes da prova, o qual apenas 17,8% responderam
corretamente a situacao proposta.

No tocante as habilidades necessarias para se resolver o item, infere-se as seguintes,
em relacao a solugao proposta pelo elaborador: resolver o problema de contagem utilizando
o principio multiplicativo ou nocoes de permutacgoes e ou combinacoes simples.

Quando observamos as habilidades avaliadas nesta situacao problema é possivel
aproximé-la ao item 17 da prova, que traz em seu escopo a avaliacao de habilidades
aproximadas a este item, que demanda habilidades descritas nos PCN e no plano de
ensino da rede municipal de educacao no eixo tratamento da informacao.

Em relacao a solucao proposta pelo elaborador e as habilidades inferidas neste
item, podemos supor que para que um aluno tenha bom resultado neste item, ele precisa
ter construido a habilidade de ampliar o principio multiplicativo para resolver situacao
problema que compreenda contagem que o plano de ensino da rede municipal de educacao
faz destaque, mas o que podemos constatar no plano é que possivelmente um aluno de 6°

que foi submetido a esse tipo de questao da prova da olimpiada ainda nao seja capaz de
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resolver situagao problema como esta, uma vez que em seu curriculo escolar, o contetido
relacionado a obtencao dessas habilidades ainda nao tenha sido ofertado ao aluno.

Essa demanda de habilidades cobradas nas questoes da prova e que possivelmente
o aluno ainda nao tenha adquirido ou pouco aprofundada de acordo com o curriculo

ofertado a ele, remete ao mal desempenho neste tipo de avaliagao.
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6.3 Consideracoes finais

Este estudo “AVALIACAO EM LARGA ESCALA COMO POLITICA DO ES-
TADO: um estudo comparativo entre a Teoria Classica dos Testes e a Teoria da Resposta
ao Item na Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP)” teve
como objetivo mensurar a proficiéncia em matematica de alunos submetidos & OBMEP,
nivel 1, das escolas publicas do municipio de Santarém - Pa, além de discutir a olimpiada
como uma possibilidade de politica educacional de avaliacao em larga escala no Brasil.

Os desafios diante as leituras, debates durante as aulas e o percurso de construcao
de conhecimento na pesquisa realizada, tracaram uma melhor compreensao e esclareci-
mento sobre politicas publicas e avaliacao em larga escala com um foco maior no periodo
denominado década da educacao nos anos de 1990, em que se concentram as maiores
mudancas no cenario educacional do nosso pais.

Cabe aqui destacar que as analises realizas e as conclusoes decorrentes sao especifi-
cas da amostra em estudo e delimitacao da area na qual se concentrou o foco da pesquisa,
e que em momento algum se pretende encerrar as discussoes, de tal forma que pesquisas
futuras para melhor qualificacao desta, serao de suma importancia para entendermos a
realidade educacional da nossa regiao.

No que tange as politicas educacionais, o que se percebe no Brasil é que por alguma
razao nao se tem uma continuidade nas politicas educacionais, e que muitas reformas que
sao apresentadas para melhoria da qualidade da educacao vao em direcao contraria a
realidade educacional do nosso pais.

Assim, percebe-se que essas razoes perpassam pelos organismos internacionais
como o Banco Mundial, que em contrapartida de financiamentos para paises subdesen-
volvidos para que estes possam ser capazes de promover qualidade educacional e sejam
comparados a paises modernizados, fazem intimeras imposicoes, sendo uma delas o con-
trole de resultados na educacao.

Essa relacao de acordos que sao firmados no planejamento das grandes reformas
educacionais exemplifica a diregdo oposta a realidade da educacao do pais, pois, sem a
participacao dos profissionais da educacao nessas discussoes, e sendo eles os principais res-
ponsaveis por sua efetivacao no ambiente escolar, a imposi¢ao advinda com tais reformas,

impossibilita estes de compreender o motivo do surgimento das politicas educacionais e
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seu real impacto na qualidade da educagao. Assim, quando surge uma politica na educa-
¢ao, os educadores questionam os reais objetivos e quem as elaborou, pois nao ha consulta
a quem trabalha com tais politicas publicas.

Nessa perspectiva, os setores educacionais acabam incorporando as caracteristicas
de regulacao e padronizacao que sao resultado das reformas educacionais que se apresen-
tam com viés de melhoria na qualidade da educacao. Nesse sentido, a avaliacao educacional
tem sido um grande instrumento de implementagao das reformas, dada sua importancia
e ao uso de técnicas com foco nos resultados e na sua quantificagao.

Nas avaliagoes em larga escala como a OBMEP, nosso objeto de estudo, o que se
observa como caracteristica principal é o foco nos resultados, e a qualidade é dada pela
eficiéncia de quem é submetido a esse tipo de avaliacao.

Assim, apresentaremos a seguir possiveis encaminhamentos para o problema de
estudo, principalmente no desenvolvimento e analises fundamentadas nas abordagem da
TCT e TRI.

Devido a OBMEP ter uma importancia indiscutivel no ensino da matemética no
Brasil, e levando em consideracao suas principais caracteristicas, cabe fazermos algumas
consideracoes de acordo com os resultados das anélises que fizemos da prova da olimpiada
do ano de 2017.

Podemos inferir que a OBMEP, em sua avaliacao, demonstra em sua primeira fase
a nao primazia na qualidade de quem foi submetido & prova, em que a classificagao final
do aluno é mais importante, pois em sua pontuacao que classifica os alunos submetidos e
na sua interpretacao dos resultados, nao valoriza a construcao mental e o esforco que um
determinado aluno possa ter realizado para chegar ao resultado de uma situagao problema
da prova, de tal forma que um aluno pode passar para a outra fase da olimpiada, somente
"chutando"em todas os itens da prova.

Desta forma o que se leva em consideracao sao os melhores desempenhos, usa-se
esses resultados para criar uma espécie de ranking de classificacao de quem é submetido
a prova, fazendo com que os alunos que nao alcancam resultados favoraveis nesse diag-
nostico, nao tenham objetivos nem prioridades na olimpiada, visto sua dificuldade em
conseguir bons resultados na prova.

O estudo em questao trouxe uma perspectiva metodologica de analise da prova
em diferentes metodologias, como as analises quantitativas usando a Teoria Classica dos

Testes - TCT, que é o método principal de anélise da olimpiada em sua primeira fase, sendo
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possivel determinar os indices descritivos da TCT de cada item, indicando a necessidade
do elaborador fazer um estudo mais amplo para melhor avaliar submetidos a avaliacao.

Isso fica evidenciado pelos resultados apresentados pela populacao estudada, mos-
trando que o instrumento de avaliacao nao apresentou boa consisténcia interna. Infere-se
que o elaborador da prova precisa verificar se o instrumento de fato esta contribuindo para
uma boa avaliacao de quem é submetido & OBMEP, e se os itens que compoem a prova
discriminam os sujeitos corretamente, pois este estudo apresentou consisténcia interna
extremamente baixos em todos os itens, confirmados de acordo com o que é encontrado
nas literaturas usadas no referencial teorico.

Os resultados encontrados com as anélises feitas na TCT, mostram que nao seria
possivel nesta amostra fazer uso da metodologia da Teoria da Resposta ao Item -TRI,
provavelmente pela baixa qualidade dos dados, traduzida pelo desempenho insatisfatorio
dos alunos submetidos a prova, o que possibilitaria uma analise mais robusta da avaliacao,
além de podermos comparar os resultados das duas metodologias para que pudéssemos
apresentar uma melhor forma de avaliacao para este tipo de prova.

Assim, recomendamos que a prova seja elaborada aplicando os pressupostos da
TRI na elaboracao dos itens, pois dessa maneira teriamos a possibilidade de construir e
interpretar uma escala de proficiéncia, o que traria inimeros beneficios para a avaliacao,
como exemplo: seria possivel fazer uma melhor selecao dos estudantes que participariam da
segunda fase, as escolas poderiam ter acesso ao desempenho dos alunos de suas respectivas
escolas, os proprios alunos teriam como saber seu desempenho real na olimpiada, e um
item de grande significancia seria a possibilidade do desempenho dos alunos na olimpiada
complementar os indicadores de qualidade como IDEB, uma vez que o desempenho dos
estudantes em Matemaética, faz uso da Prova Brasil para compor seu indicador.

O processo de calibracao dos itens propostos neste trabalho foram rigorosamente
seguidos, de acordo com Andrade, Tavares e Valle (2000), por meio do modelo logistico de
trés parametros considerando serem os dados dicotdémicos, envolvendo apenas uma popu-
lagao e buscando mensurar um tnico traco latente. O combate ao insucesso no processo
de calibracao dos itens foi realizado revendo o banco de dados, retirando alunos com zero,
um e dois acertos somente, e finalmente, considerando somente aqueles alunos classifi-
cados para a segunda fase da OBMEP, entretanto, para todas as tentativas o software
Bilog-MG nao conseguiu calibrar os itens, sempre apresentando valores muito baixos para

a consisténcia interna do instrumento (Prova).
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Diante do reiterado insucesso no processo de calibracao dos itens, para além dos
questionamentos ja apresentados no corpo desta secao, busca-se respostas ainda nao en-
contradas para os reais motivos que conduziram a impossibilidade de calibrar os para-
metros dos itens, e igualmente, as proficiéncias dos sujeitos envolvidos, sendo tais ques-
tionamentos direcionados a trabalhos futuros, uma vez que aqui pode ter detectado um
problema metodolégico relacionado a teoria da resposta ao item.

Diante da impossibilidade de mensurar as proficiéncias dos alunos submetidos a
OBMEP por meio da TRI, optou-se por uma andlise pedagogica dos itens, inferindo as
principais habilidades passiveis de analises e presentes nos itens, relacionando-as com os
planos de ensino da rede municipal de educagao do municipio de Santarém.

Analisando as habilidades que sao avaliadas na OBMEP, com seus descritores
pautados pelos PCN, o desempenho dos alunos submetidos & prova de nivel 1 da primeira
fase da olimpiada, e o plano de ensino da rede municipal de educacao, observamos com
preocupacao, possibilidades de problemas com o ensino, uma vez que podemos observar
que nao estamos formando nossos alunos de forma a terem conhecimento suficiente para
conseguirem bons resultados na olimpiada.

Essa observacao é destacada quando fazemos as aproximagcoes das habilidades infe-
ridas em cada item da prova ao plano de ensino da rede municipal de educagao, nas quais
podemos verificar que principalmente para os alunos de 6° ano, os contetidos que lhes
dariam as habilidades necessarias para resolucao das questoes, possivelmente ainda nao
teriam sido ministrados, devido ao curto tempo entre inicio do ano letivo e a realizacao da
primeira fase da olimpiada, o que possibilitaria a hipo6tese de que os alunos nao estariam
preparados para esse tipo de avaliacao.

No relatorio de impacto da OBMEP, o aspecto da divergéncia do que ¢ ministrado
nas escolas e o que é exigido na olimpiada é apontado como ponto negativo, assim como o
alto nivel de exigéncia da prova frente a situacao do ensino puiblico na maioria das escolas,
mas o que se tem como resposta é a boa relacao da "dificuldade com uma gradual melhoria
da qualidade do ensino nas escolas piuiblicas: com as repetidas e anuais ocorréncias da
OBMEP e a manutencao do nivel das questoes de prova, é provavel que haja incremento
real na qualidade do ensino piblico em Matematica"(DRUCK, 2011, p. 11). Inferimos que
é necessario a adequacao do curriculo ofertado aos alunos desse nivel de ensino ao que se
é cobrado nas avaliacoes em larga escala como a OBMEP.

Essa aproximacao mais pedagogica dos itens da prova mostrou uma série de pro-
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blemas, dentre elas a dificuldade em afirmar o que cada item da prova realmente desejaria
avaliar, uma vez que a olimpiada nao tem uma matriz de referéncia disponivel para estudo
e analise mais precisa da prova.

Sob essa problemaética, nao foi encontrado uma matriz de referéncia para a cons-
trucao dos 20 itens da prova de primeira fase da OBMEP, e que a tnica informacao que
se tem e ja citada anteriormente neste trabalho, é que de acordo com OBMEP (2018) em
seu regulamento "as questoes propostas nas provas da primeira fase apresentam conte-
dos previstos nos Parametros Curriculares Nacionais". A elaboracao de uma matriz de
referéncia, possivelmente acarretaria em melhoras significativas no desempenho de quem
fosse submetido a prova, pois as escolas, gestores e principalmente os professores das es-
colas que participam da olimpiada teriam a matriz como parametro, de modo a agir para
melhor preparacao de seus alunos.

Essa concepcao de que uma matriz de referéncia traria melhorias no preparo dos es-
tudantes, também proporcionaria possibilidades de reflexao para as instituicoes escolares,
pois abriria espago em seus projetos politicos pedagogicos (PPP) para viabilizar constru-
cao de projetos que ajudassem a melhorar o desempenho de seus discentes nesse tipo de
avaliacao. Outro aspecto seria proporcionar aos docentes uma nova forma de pensar o
preparo dos alunos para as olimpiadas, pois, tendo em maos um documento fundamen-
tal como uma matriz de referéncia, poderiam adequar melhor o curriculo escolar de seus
Estados e municipios ao que se espera em uma prova como a OBMEP.

Contudo, ainda que a OBMEP traga em seu escopo e respeitem as habilidades
e competéncias descritas por nivel (série e ano) nos PCN, o instrumento pouco indica
como os professores podem se preparar para ter conhecimento e repassar aos seus alunos
que participarao da olimpiada, e nao dependa somente do material disponivel no site da
OBMEP, como banco de questoes, que sao usados nas escolas apenas como ferramenta
de treinamento, sem que o aluno tenha acesso as habilidades e contetidos relacionados a
cada item da prova.

Assim, o professor teria mais autonomia e poderia usar as provas de edi¢coes ante-
riores da olimpiada como método de preparo para a primeira fase da OBMEP das edicoes
seguintes, proporcionando ao aluno aprendizagem significativa na disciplina de Matema-
tica, o que desqualificaria a visao de que as avalicoes externas sao utilizadas para se criar
ranking e seja utilizada como instrumento de carater formativo, como apontam as dis-

cussoes feitas no segao sobre avaliagdo, observando as contribuigoes de Libaneo (1993),
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Luckesi (2011a) e Hoffmann (2002).

Aos elaboradores das avaliacoes em larga escala que chegam as escolas ptblicas,
ou até mesmo aos professores que avaliam seus alunos, é necessario apresentar um olhar
pedagogico ao instrumento de avaliagao, para que possam abranger o que realmente se
espera desse instrumento, e que contribua na aprendizagem significativa como se refere os
autores que versam sobre avaliagao, utilizados no referencial tedrico desta pesquisa.

Dessa forma, com esta pesquisa, deseja-se contribuir para uma reflexao acerca das
politicas publicas de avaliacdo em larga escala, em especifico com a Olimpiada Brasi-
leira de Matematica das Escolas Piblicas, a fim de compreender os seus reais resultados,
de modo que, uma avaliacao como a OBMEP seja um rico instrumento de melhoria do
rendimento escolar, e nao seja usada como forma punitiva a quem ¢ submetido a prova,
sendo possivel discutir que competéncias e habilidades precisam ser trabalhadas para que
um aluno de fato tenha condicoes de mostrar seu nivel de aprendizado, e seus resulta-
dos contribuam em andlises mais especificas para que os elaboradores e pesquisadores
destas avaliagoes consigam analisar o desempenho de quem é submetido de forma mais
qualitativa, mostrando o real rendimento de aprendizagem dos alunos em cada nivel de
ensino.

Portanto, para que uma avaliacao atenda essas demandas, precisa ser um instru-
mento dialético e diagndstico para nao ser "autoritaria e conservadora", pois "avaliagao
educacional escolar como instrumento de classificacao, nao serve em nada para a transfor-
magao; contudo, é extremamente eficiente para a conservagao da sociedade (LUCKESI,
2002, p. 43).

A evidente limitacao desta pesquisa ocorreu na dificuldade em analisar os resulta-
dos via Teoria da Resposta ao Item, nao sendo possivel fazer uma analise mais qualitativa
na apreciacao dos dados. As observacoes dos dados apresentaram estatisticas descritivas
muito aquém do esperado via TCT, o que permite as indicagoes necesséarias para que nao
fosse possivel fazer um estudo mais detalhado dos itens da prova via TRI e consequente-
mente das proficiéncias dos alunos submetidos & OBMEP.

Os resultados obtidos trazem aspectos importantes para uma reflexao em torno do
instrumento usado na olimpiada e desejamos que a OBMEP se torne cada vez mais um
importante instrumento de motivagao para alunos e professores no estimulo e promocao
do estudo da Matematica no Brasil.

Como perspectivas futuras, acredita-se que as andlises aqui apresentadas nao es-
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gotam todas as possibilidades, e que precisa ser objeto de outros estudos, uma possivel
amostra com maior nimero de informacoes a nivel regional daria maior precisao em um
estudo da OBMEP no que tange o desempenho dos estudantes submetidos & olimpiada
de Matematica.

H& uma necessidade em levar os resultados desta pesquisa as escolas que disponi-
bilizaram os gabaritos de seus alunos para anélise desta pesquisa, levando aos principais
envolvidos no processo, possibilidades de compreensao dos resultados, proporcionando

uma aproximagao desses ambientes escolares a pesquisas desenvolvidas na universidade.



170

REFERENCIAS

AFONSO, Almerindo Janela. Estado, mercado, comunidade e avaliagao: esboco
para uma rearticulagao critica. Educacao & Sociedade, SciELO Brasil, v. 69, n. XX,
1999. 13 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/%0D /es/v20n69/
a07v2069.pdf>.

. Avaliagao educacional: regulagao e emancipacgao. [S.1.|: Cortez, 2009. v. 31.
151 p.

. Mudancgas no Estado-avaliador: comparativismo internacional e teoria da
modernizacao revisitada. Revista Brasileira de Educacao, v. 18, n. 53, p. 267284,
Junho 2013.

ANDRADE, Dalton Francisco de; TAVARES, Heliton Ribeiro; VALLE, Raquel da
Cunha. Teoria da Resposta ao Item: conceitos e aplicagoes. ABE, Sao Paulo,
2000. 20 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://egov.ufsc.br/portal/sites/default/
files/livrotri.pdf>.

ANDRADE, Dalton Francisco de; VALLE, Raquel da Cunha. Introdugao a Teoria da
Resposta ao Item. Estudos em Avaliagao Educacional, n. 18, p. 13-32, 1998. 25
de agosto de 2018. Disponivel em: <http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/
article/download/2250/2205>.

ANDRE, Marli Elisa Dalmazo Afonso de. Etnografia da pratica escolar. [S.1:
Papirus Editora, 2008.

ANJOS, Adilson dos; ANDRADE, Dalton Francisco de. Teoria da Resposta
ao Item com uso do R. 2012. 10 de Outubro de 2018. Disponivel em: <https:
//docs.ufpr.br/"aanjos/CE095 /RTRIsinape.pdf=.

BLOOM, Benjamin S; HASTINGS, J Thomas; MADAUS, George F; FLOREZ,
Maria Cristina Fioratti; PATTO, Maria Helena Souza; QUINTAO, Lilian Rochlitz;
VANZOLINI, Maria Eugénia. Manual de avaliacao formativa e somativa do
aprendizado escolar. [S.1.: s.n.|, 1983. ISBN 8530804104.

BONAMINO, Alicia; SOUSA, Sandra Zakia. Trés geracoes de avaliacao da
educagao basica no Brasil: interfaces com o curriculo da/na escola. Educacao e
Pesquisa, SciELO Brasil, v. 38, n. 2, p. 373-388, 2012. 17 de julho de 2018. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/2012nahead /aopep633.pdf=.

BRAGANCA, Bruno. Olimpiada de Matemaéatica para a Matematica
avancgar. 2013. 25 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://alexandria.cpd.ufv.br:
8000/teses/matematica/2013/250986f.pdf>.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. aprova o plano nacional
de educacao-pne 2014-2024 e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao,
Poder Executivo Brasilia, DF, v. 26, 2014. 18 de julho de 2018. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ _ato2011-2014,/2014 /lei/113005.htm>.


http://www.scielo.br/pdf/%0D/es/v20n69/a07v2069.pdf
http://www.scielo.br/pdf/%0D/es/v20n69/a07v2069.pdf
http://egov.ufsc.br/portal/sites/default/files/livrotri.pdf
http://egov.ufsc.br/portal/sites/default/files/livrotri.pdf
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/article/download/2250/2205
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/article/download/2250/2205
https://docs.ufpr.br/~aanjos/CE095/RTRIsinape.pdf
https://docs.ufpr.br/~aanjos/CE095/RTRIsinape.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ep/2012nahead/aopep633.pdf
http://alexandria.cpd.ufv.br:8000/teses/matematica/2013/250986f.pdf
http://alexandria.cpd.ufv.br:8000/teses/matematica/2013/250986f.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm

171

. Plano Nacional de Educacao (PNE). Camara dos Deputados, 2014.
(Legislacdo). 18 de julho de 2018. ISBN 9788540202450. Disponivel em: <http://www.
observatoriodopne.org.br/uploads/reference /file /439 /documento-referencia.pdf=>.

BRASIL, LDB. N. 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes
e Bases da educacao Nacional. Diario Oficial da Repiblica Federativa do
Brasil, Brasilia, DF, v. 23, 1996.

BRASIL, MEC. Plano decenal de educagao para todos. [s.n.], 1993. 14 de julho de
2018. Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download /texto/me001523.
pdf=>.

. Parametros curriculares nacionais: introducao aos parametros
curriculares nacionais. [s.n.], 1997. 7 de agosto de 2018. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf>.

. Parametros curriculares nacionais: Matematica. [s.n.|, 1997. 7 de agosto
de 2018. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf>.

. INEP-Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. ENEM,
1998. 19 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://inep.gov.br/en_US/web/guest/
enem .

. Parametros curriculares nacionais: Matematica. [s.n.|, 1998. 7 de agosto
de 2018. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/matematica.pdf>.

. terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental. Brasilia: MEC-
Secretaria de Educagao Fundamental, 1998. 22 de Fevereiro de 2019. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/introducao.pdf>.

. Plano Nacional de Educacao. [s.n.], 2001. 17 de julho de 2018. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L10172.pdf>.

. INEP-Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. Saeb,
2005. 19 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/
saeb>.

. Prova Brasil, 2006. 19 de agosto de 2018. Disponivel em:
<http /smeduquedecaxms rj.gov.br/nead/Biblioteca/Gest%C3%A30/IDEB/portal.
mep.gov.br/web/saeb e-prova-brasil/prova-brasil-e-saeb.html .

. Plano de Metas do Compromisso Todos pela Educagao. [s.n.], 2007. 17 de
julho de 2018. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/
2007 /decreto/d6094.htm>.

. INEP-Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
Provinha Brasil, 2008. 19 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.
br/provinha-brasil >.

. ENCCEJA, 2008. 19 de agosto de 2018. Disponivel em: < http:
/ /portal.inep.gov.br/web/guest /educacao-basica/encceja>.



http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-referencia.pdf
http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-referencia.pdf
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me001523.pdf
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me001523.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
http://inep.gov.br/en_US/web/guest/enem
http://inep.gov.br/en_US/web/guest/enem
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/matematica.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/introducao.pdf
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L10172.pdf
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://smeduquedecaxias.rj.gov.br/nead/Biblioteca/Gest%C3%A3o/IDEB/portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/prova-brasil-e-saeb.html
http://smeduquedecaxias.rj.gov.br/nead/Biblioteca/Gest%C3%A3o/IDEB/portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/prova-brasil-e-saeb.html
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/decreto/d6094.htm
http://portal.inep.gov.br/provinha-brasil
http://portal.inep.gov.br/provinha-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/encceja
http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/encceja

172

. O PNE 2011-2020: Metas e estratégias. 2010. 17 de julho de 2018. Disponivel
em: <http://fne.mec.gov.br/images/pdf/notas_tecnicas pne 2011 2020.pdf>.

. Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM): relatorio pedagogico. ENEM,
2013. 19 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao
basica/enem /relatorios pedagogicos/relatorio pedagogico enem 2009 2010.pdf>.

. Base Nacional Comum Curricular. [s.n.], 2017. 18 de Janeiro de 2019.
Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content /uploads/2018/02/
bnee-20dez-site. pdf=>.

CARMO, Eraldo Souza; PRAZERES, Maria Sueli Corréa. Politicas educacionais
para a Amazoénia: teorias, praticas e contradi¢oes. Revista Brasileira de Politica e
Administracao da Educacgao-Peri6dico cientifico editado pela ANPAE, v. 31,
n. 3, p. 531-543, 2015.

COCCO, Eliane Maria. Olimpiada de Matematica das Escolas Ptblicas e
Avaliagcao em Larga Escala: Possiveis interlocucoes. 2013. 161 f. Dissertacao
(Mestrado em Educagdo) — Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
Missoes — URI, Campus de Frederico Westphalen, Frederico Westphalen, RS, 2013.

COCCO, ELIANE MARIA; SUDBRACK, Edite Maria. Olimpiada de Matematica

das Escolas Publicas e IDEB: Possibilidades de avancos? Frederico Westphalen,

2013. 20 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://www.sbece.com.br/2015 /resources/
anais/3/1429127482 ARQUIVO ELTANEMARIACOCCO.pdf=.

COIMBRA, Patricia Sa Batista. Um olhar reflexivo sobre a pratica pedagogica
de docentes da matematica na educacao béasica de Santarém. 2018. 112 p.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Oeste do Para -
UFOPA, Santarém, Pa, 2018.

COLARES, Anselmo Alencar. Histéria da Educacao na Amazdnia. Questoes
de natureza tedrico-metodoldgicas: criticas e proposicoes. Revista HISTEDBR
On-Line, v. 11, n. 43e, p. 187-202, 2011. 12 de Outubro de 2018. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes /43¢ /art10 _43e.pdf>.

CONDE, Frederico Neves. Analise Empirica de Itens. Encontro Saeb: Novas
perspectivas para avaliacao da Educacao Basica no Brasil, INEP, 2001.

COSTA, Regiane Quezia Gomes da. Analise da prova da primeira fase da
OBMEP como subsidio para orientar a pratica docente. 2015. 214 p. Monografia
(PROFMAT) — Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional,
Brasilia, 2015. 25 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://repositorio.unb.br/
bitstream/10482/20316,/1/2015 _RegianeQueziaGomesdaCosta.pdf>.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Educacao Matematica: da teoria a pratica. 22. ed. [S.1]:
Papirus Editora, 2011.

DRAIBE, Sénia Miriam. Qualidade de vida e reformas de programas sociais:
o Brasil no cenario latino-americano. Lua Nova: Revista de Cultura e
Politica, Sao Paulo, n. 31, p. 5874, Dezembro 1993. ISSN 0102-6445. 8 de julho
de 2018. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script—sci_arttext&pid—
S0102-64451993000300002&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt >.


http://fne.mec.gov.br/images/pdf/notas_tecnicas_pne_2011_2020.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem_2009_2010.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/relatorios_pedagogicos/relatorio_pedagogico_enem_2009_2010.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf
http://www.sbece.com.br/2015/resources/anais/3/1429127482_ARQUIVO_ELIANEMARIACOCCO.pdf
http://www.sbece.com.br/2015/resources/anais/3/1429127482_ARQUIVO_ELIANEMARIACOCCO.pdf
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/43e/art10_43e.pdf
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/20316/1/2015_RegianeQueziaGomesdaCosta.pdf
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/20316/1/2015_RegianeQueziaGomesdaCosta.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-64451993000300002&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-64451993000300002&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt

173

DRUCK, Suely. Avaliacao de impacto da Olimpiada Brasileira de Matematicas
nas Escolas Publicas (OBMEP-2005/2009). Avaliacao do impacto

da Olimpiada Brasileira de Matematica nas escolas ptblicas, Série
Documentos Técnicos, v. 11, 2011. 03 de Setembro de 2018. Disponivel em:
<http://server22.obmep.org.br:8080 /media/servicos/recursos/251395.0>>.

EVES, Howard Whitley. Introdugao a histéria da matemaética. |S.1.|: Unicamp,
1995.

FERNANDES, Reynaldo; GREMAUD, Amaury Patrick. Qualidade da educacao:
avaliacao, indicadores e metas. Educagao basica no Brasil: construindo o pais
do futuro. Rio de Janeiro: Elsevier, v. 1, p. 213-238, 2009. 19 de julho de
2018. Disponivel em: <https://www.researchgate.net/profile/Amaury Gremaud/
publication /237657219  Qualidade da_Educacao Avaliacao indicadores e metas/
links/543fdd9f0cf21227a11b9657.pdf .

FREITAS, Dirce; FEDATTO, Nilce Aparecida. Educacao Basica: discursos e
praticas politico-normativas e interpretativas. UFGD, 2008. ISBN 9788561228118.
Disponivel em: <http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?
select action=&co obra=137956>.

FREITAS, D.N.T. de. A avaliacao da educacao basica no Brasil: dimensao
normativa, pedagobgica e educativa: Possiveis interlocugoes. Autores Associados,
2007. (Colecao Educacao contemporanea). ISBN 9788574961910. Disponivel em:
<https://books.google.com.br/books?id=UQoHtAEACAAJ>.

FREITAS, Dirce Nei Teixeira de. A avaliacao na educagao basica brasileira:
tensoes e desafios. Série-Estudos-Periédico do Programa de Pés-Graduacao
em Educacao da UCDB, n. 33, 2013. 16 de julho de 2018. Disponivel em:
<http://www.serie-estudos.ucdb.br/index.php /serie-estudos/article /view /69>.

FREITAS, Luiz Carlos; SORDI, Mara Regina Lemes de; MALAVASI, Maria
Marcia Sigrist; FREITAS, Helena Costa Lopes de. Avaliagao educacional:
caminhando pela contramao. [S.1.|: Editora Vozes Limitada, 2017. ISBN
9788532655592.

GATTI, Bernadete Angelina. Avaliagao educacional no Brasil: pontuando uma
histéria de acgoes. EccoS revista cientifica, v. 4, n. 1, p. 18-42, 2008. 13 de agosto
de 2018. Disponivel em: <http://periodicos.uninove.br/index.php?journal=eccos&page=
article&op=download&path%5B%5D=291&path%5B%5D=280>.

GATTI, Bernadete A. Avaliacao de sistemas educacionais no Brasil. Revista de
Ciéncias da Educacao, v. 9, p. 7-18, 2009. 17 de agosto de 2018. Disponivel em: < https:
//www.researchgate.net /profile/Bernardete_ Gatti/publication /28320450  Avaliacao
de_sistemas_educacionais no_Brasil/links/56¢7103708ae8¢f82903ae8d.pdf=.

HAM, Christopher; HILL, Michael. O processo de elaboracao de politicas no
estado capitalista moderno. Campinas, traducao: Renato Amorim e Renato
Dagnino, adaptacgao e revisao: Renato Dagnino, 1993.

HAMBLETON, Ronald K; SWAMINATHAN, Hariharan; ROGERS, H Jane.
Fundamentals of item response theory. [S.1.|: Sage, 1991. v. 2.


http://server22.obmep.org.br:8080/media/servicos/recursos/251395.o
https://www.researchgate.net/profile/Amaury_Gremaud/publication/237657219_Qualidade_da_Educacao_Avaliacao_indicadores_e_metas/links/543fdd9f0cf21227a11b9657.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Amaury_Gremaud/publication/237657219_Qualidade_da_Educacao_Avaliacao_indicadores_e_metas/links/543fdd9f0cf21227a11b9657.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Amaury_Gremaud/publication/237657219_Qualidade_da_Educacao_Avaliacao_indicadores_e_metas/links/543fdd9f0cf21227a11b9657.pdf
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=137956
http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=137956
https://books.google.com.br/books?id=UQoHtAEACAAJ
http://www.serie-estudos.ucdb.br/index.php/serie-estudos/article/view/69
http://periodicos.uninove.br/index.php?journal=eccos&page=article&op=download&path%5B%5D=291&path%5B%5D=280
http://periodicos.uninove.br/index.php?journal=eccos&page=article&op=download&path%5B%5D=291&path%5B%5D=280
https://www.researchgate.net/profile/Bernardete_Gatti/publication/28320450_Avaliacao_de_sistemas_educacionais_no_Brasil/links/56c7103708ae8cf82903ae8d.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Bernardete_Gatti/publication/28320450_Avaliacao_de_sistemas_educacionais_no_Brasil/links/56c7103708ae8cf82903ae8d.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Bernardete_Gatti/publication/28320450_Avaliacao_de_sistemas_educacionais_no_Brasil/links/56c7103708ae8cf82903ae8d.pdf

174

HAYDT, Regina Cazaux. Avaliagao do Processo Ensino-Aprendizagem. Sao Paulo
- SP: Editora Atica, 2008. ISBN 9788508027859.

HOFFMAN, Jussara. Avaliacao: mito e desafio: uma perspectiva construtivista. 3%
edicao. Editora Mediagao. Porto Alegre, 1991.

HOFFMANN, Jussara. Avaliar Para Promover: as setas do caminho. [S.1.|: Porto
Alegre: Editora Mediagao, 2002.

HOFLING, Eloisa de Matos. Estado e Politica (Publica) Sociais. Sao Paulo,
v. 21, n. 55, Novembro 2001. ISSN 11111. 15 de janeiro de 2018. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v21n55/5539.pdf>.

HORA, Henrique Rego Monteiro da; MONTEIRO, Gina Torres Rego; ARICA, José.
Confiabilidade em questionarios para qualidade: um estudo com o coeficiente
alfa de cronbach. Produto & Producgao, v. 11, n. 2, p. 85-103, 2010. 20 de Outubro
de 2018. Disponivel em: <https://www.researchgate.net/profile/Henrique_Da_Hora/
publication /233793375 Confiabilidade em Questionarios para Qualidade Um
Estudo _com o Coeficiente Alfa de Cronbach/links/02bfe51006a53d1de3000000.
pdf=>.

IBGE, Censo. Cidades, Censo. Acesso em, v. 23, 2010. 12 de Novembro de 2018.
Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil /pa/santarem /panorama.

JR, Roberto Catelli; GISI, Bruna; SERRAO, Luis Felipe Soares. ENCCEJA: scenario
of disputes in the education for youth and adults. Revista Brasileira de Estudos
Pedagoégicos, SciELO Brasil, v. 94, n. 238, p. 721-744, 2013. 20 de agosto de 2018.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbeped/v94n238 /a05v94n238.pdf>.

KLITZKE, Melina Kerber; VALLE, Ione Ribeiro. Exame Nacional do Ensino
Meédio (ENEM)-H4 democratizacao do acesso ao ensino superior? Retratos
da Escola, v. 9, n. 16, p. 227247, 2015. 20 de agosto de 2018. Disponivel em:
<http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article /download /496 /634 .

LAVILLE, Christian; DIONNE, Jean. A construgao do saber: manual de metodologia
da pesquisa em ciéncias humanas. In: A construcao do saber: manual de
metodologia da pesquisa em ciéncias humanas. [S.1.: s.n.|, 1999.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. [S.1.]: Cortez Editora, 1993. ISBN 8524902981.

LUCKESI, Cirpiano Carlos. Avaliacdo da Aprendizagem Escolar. [S.1.|: Cortez
Editora, 2002.

. Avaliacao da Aprendizagem Escolar: componente do ato pedagobgico.
[S.L]: Cortez Editora, 2011. ISBN 9788524916571.

. Avaliacao da Aprendizagem Escolar: estudos e proposigoes. [S.1.|: Cortez
Editora, 2011. ISBN 9788524917448.

LUIZ, Maria Cecilia; RISCAL, José Reinaldo. Gestao Democratica e a Analise
de Avaliacoes em Larga Escala: o desempenho de Escolas Piblicas

no Brasil. Pixel, 2016. (Cole¢ao Especializacio). 14 de julho de 2018. ISBN
9788569206194. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2016-pdf/
49171-gestao-democratica-e-a-analise-de-avaliacoes-larga-escala /file >.


http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v21n55/5539.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Henrique_Da_Hora/publication/233793375_Confiabilidade_em_Questionarios_para_Qualidade_Um_Estudo_com_o_Coeficiente_Alfa_de_Cronbach/links/02bfe51006a53d1de3000000.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Henrique_Da_Hora/publication/233793375_Confiabilidade_em_Questionarios_para_Qualidade_Um_Estudo_com_o_Coeficiente_Alfa_de_Cronbach/links/02bfe51006a53d1de3000000.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Henrique_Da_Hora/publication/233793375_Confiabilidade_em_Questionarios_para_Qualidade_Um_Estudo_com_o_Coeficiente_Alfa_de_Cronbach/links/02bfe51006a53d1de3000000.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Henrique_Da_Hora/publication/233793375_Confiabilidade_em_Questionarios_para_Qualidade_Um_Estudo_com_o_Coeficiente_Alfa_de_Cronbach/links/02bfe51006a53d1de3000000.pdf
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pa/santarem/panorama
http://www.scielo.br/pdf/rbeped/v94n238/a05v94n238.pdf
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/download/496/634
http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2016-pdf/49171-gestao-democratica-e-a-analise-de-avaliacoes-larga-escala/file
http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2016-pdf/49171-gestao-democratica-e-a-analise-de-avaliacoes-larga-escala/file

175

MACIEL-CMPA, Marcos Vinicius Milan; BASSO-UFRGS, Marcus Vinicius de Azevedo.
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP): as

origens de um projeto de qualificacao do ensino de matematica na educacgao basica. 2009.
25 de agosto de 2018. Disponivel em: <http://www.projetos.unijui.edu.br/matematica,/

cd _egem/fscommand/CC/CC_19.pdf>.

MARANHAOQO, Tatiana de PA. Avaliacido de impacto da Olimpiada Brasileira
de Matematicas nas Escolas Publicas (OBMEP—-2005/2009). Avaliacao
do impacto da Olimpiada Brasileira de Matematica nas escolas piiblicas,
Série Documentos Técnicos, v. 11, 2011. 03 de Setembro de 2018. Disponivel em:
<http://server22.obmep.org.br:8080/media/servicos/recursos/251395.0>>.

MARCONI, Marina de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos de
metodologia cientifica. [S.l.]: 5. ed.-Sdo Paulo: Atlas, 2003.

MAROY, Christian. Estado Avaliador, Accountability e Confianca na Instituicao
Escolares. Sao Paulo, v. 2, n. 2, p. 319-338, Dezembro 2013. 5 de julho de 2018.
Disponivel em: <http://www.seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/
download/24780/13785>.

MATTAR, Fauze Najib; OLIVEIRA, Braulio; MOTTA, Sergio. Pesquisa de
marketing: metodologia, planejamento, execucao e analise. Elsevier Brasil, v. 7, 2014.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa social: teoria, método e criatividade.
Editora Vozes Limitada, 2002. 03 de Outubro de 2018. ISBN 8532611451. Disponivel em:
<https://wp.ufpel.edu.br/franciscovargas/files /2012 /11 /pesquisa-social.pdf>.

MORSE, J. M. Approaches to qualitative-quantitative methodological
triangulation. Nursing Research, Lippincott Williams and Wilkins, v. 40, n. 2, p.
120-123, 3 1991. ISSN 0029-6562.

NETO, Joao Luiz Horta. Um olhar retrospectivo sobre a avaliacao externa
no Brasil: das primeiras medicoes em educacao até o saeb de 2005. Revista
Iberoamericana de Educacién, v. 42, n. 5, p. 1-14, 2007. 14 de julho de 2018.
Disponivel em: <https://rieoei.org/RIE /article/view /2398 .

NOVAK, Joseph D. A theory of education: meaningful learning underlies the
constructive integration of thinking, feeling, and acting leading to empowerment for
commitment and responsibility. Meaningful Learning Review, v. 1, n. 2, p. 1-14,
2011. 09 de Outubro de 2018. Disponivel em: <http://www.if.ufrgs.br/asr/artigos/
Artigo ID7/v1_n2 a2011.pdf=>.

OBM, IMPA. Olimpiada Brasileira de Matematica. 2018. 30 de agosto de 2018.
Disponivel em: <https://www.obm.org.br/olimpiada-internacional-de-matematica/>.

. 2018. 03 de Setembro de 2018. Disponivel em: <https://www.obm.org.
br/2014/08/13/brasileiro-ganha-medalha-fields/ .

OBMEP, IMPA. Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas ptuiblicas. 2018.
03 de Setembro de 2018. Disponivel em: <http://www.obmep.org.br/regulamento.htm™.


http://www.projetos.unijui.edu.br/matematica/cd_egem/fscommand/CC/CC_19.pdf
http://www.projetos.unijui.edu.br/matematica/cd_egem/fscommand/CC/CC_19.pdf
http://server22.obmep.org.br:8080/media/servicos/recursos/251395.o
http://www.seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/download/24780/13785
http://www.seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/download/24780/13785
https://wp.ufpel.edu.br/franciscovargas/files/2012/11/pesquisa-social.pdf
https://rieoei.org/RIE/article/view/2398
http://www.if.ufrgs.br/asr/artigos/Artigo_ID7/v1_n2_a2011.pdf
http://www.if.ufrgs.br/asr/artigos/Artigo_ID7/v1_n2_a2011.pdf
https://www.obm.org.br/olimpiada-internacional-de-matematica/
https://www.obm.org.br/2014/08/13/brasileiro-ganha-medalha-fields/
https://www.obm.org.br/2014/08/13/brasileiro-ganha-medalha-fields/
http://www.obmep.org.br/regulamento.htm

176

OLIVEIRA, Ana Paula de Matos. A Prova Brasil como politica de regulacao
da rede piublica do Distritto Federal. 2011. 277 f. Monografia (Mestrado em
Educagao) — Programa de Pos Graduagao em Educacao, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2011. Disponivel em: <http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/9334/1/
2011 _AnaPauladeMatosOliveira.pdf>.

PASQUALI, Luiz. Teoria e métodos de medida em ciéncias do comportamento.
Brasilia: Inep, 1996. 13 de Outubro de 2018. Disponivel em: <https://www.faecpr.edu.
br/site/documentos/teoria_metodos_ciencias_comportamento.pdf>.

PASQUALI, Luiz; PRIMI, Ricardo. Fundamentos da teoria da resposta ao item:
Tri. Avaliagao Psicologica: Interamerican Journal of Psychological Assessment,
Instituto Brasileiro de Avaliagdo Psicologica (IBAP), v. 2, n. 2, p. 99-110, 2003. 4

de Setembro de 2018. Disponivel em: <https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/
5115864.pdf>.

. Psicometria. Rev Esc Enferm USP, Esp, p. 992-999, 2009. 4 de Setembro de
2018. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/reeusp/v43nspe/a02v43ns.pdf=>.

PEREIRA, Fernando Antonio de Melo; QUEIROS, Alinne Pompeu Cunha de. A
consolidacao da pesquisa social qualitativa: um aporte teorico. Revista Espacgo
Académico, v. 12, n. 134, p. 65-72, 2012. 03 de Outubro de 2018. Disponivel em:
<http://ojs.uem.br/ojs/index.php/EspacoAcademico/article /download /14729/9455 >

PERONI, Vera Maria Vidal. Avaliacao institucional em tempos de redefini¢cao do
papel do Estado. Revista Brasileira de Politica e Administracao da Educacao-
Periédico cientifico editado pela ANPAE, v. 25, n. 2, 2009. 17 de agosto de 2018.
Disponivel em: <http://www.seer.ufrgs.br/rbpae/article/download/19498,/11322>.

PRIMI, Ricardo. Psicometria: fundamentos matematicos da teoria classica dos testes.
Avaliagao Psicologica, Instituto Brasileiro de Avaliacao Psicologica, v. 11, n. 2,
2012. 10 de Outubro de 2018. Disponivel em: <http://www.redalyc.org/pdf/3350/
335027501015.pdf>.

QUARESMA, Edilan de Sant’Ana. Modelagem para construgao de escalas
avaliativas e classificatérias em exames seletivos utilizando teoria da
resposta ao item uni e multidimensional. Tese (Doutorado) - Escola
Superior de Agricultura "Luiz de Queiroz", p. 187, 2014. 2 de agosto de 2018.
Disponivel em: <https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source—
web&cd=1&ved=2ahUKEwjL35SJ1cfd AhXCIJAKHfAEBb4QFjAAegQIBBAC&
url=http%3A%2F %2Fwww.teses.usp.br%2F teses% 2Fdisponiveis%2F11%2F11134%
2Ftde-25062014-103226%2Fpublico%2FEdilan _de Sant Ana_Quaresma_ versao
revisada.pdf&usg=AOvVawl17dHx19k8p noCCeN9IpuZ>.

RESENDE, Viviane de Melo. Literatura de cordel no contexto do novo
capitalismo: o discurso sobre a infincia nas ruas. Brasilia, 2005. 12 de
Novembro de 2018. Disponivel em: <https://www.researchgate.net/profile/Viviane
Resende2/publication /322831400 Literatura_de cordel no contexto do novo
capitalismo o _discurso_sobre a infancia nas_ruas/links/5a71f960f7e9b20d48dfef0/
Literatura-de-cordel-no-contexto-do-novo-capitalismo-o-discurso-sobre-a-infancia-nas-ruas.
pdf=>.


http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/9334/1/2011_AnaPauladeMatosOliveira.pdf
http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/9334/1/2011_AnaPauladeMatosOliveira.pdf
https://www.faecpr.edu.br/site/documentos/teoria_metodos_ciencias_comportamento.pdf
https://www.faecpr.edu.br/site/documentos/teoria_metodos_ciencias_comportamento.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5115864.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5115864.pdf
http://www.scielo.br/pdf/reeusp/v43nspe/a02v43ns.pdf
http://ojs.uem.br/ojs/index.php/EspacoAcademico/article/download/14729/9455
http://www.seer.ufrgs.br/rbpae/article/download/19498/11322
http://www.redalyc.org/pdf/3350/335027501015.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/3350/335027501015.pdf
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=2ahUKEwjL35SJ1cfdAhXClJAKHfAEBb4QFjAAegQIBBAC&url=http%3A%2F%2Fwww.teses.usp.br%2Fteses%2Fdisponiveis%2F11%2F11134%2Ftde-25062014-103226%2Fpublico%2FEdilan_de_Sant_Ana_Quaresma_versao_revisada.pdf&usg=AOvVaw17dHx19k8p_noCCeN9IpuZ
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=2ahUKEwjL35SJ1cfdAhXClJAKHfAEBb4QFjAAegQIBBAC&url=http%3A%2F%2Fwww.teses.usp.br%2Fteses%2Fdisponiveis%2F11%2F11134%2Ftde-25062014-103226%2Fpublico%2FEdilan_de_Sant_Ana_Quaresma_versao_revisada.pdf&usg=AOvVaw17dHx19k8p_noCCeN9IpuZ
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=2ahUKEwjL35SJ1cfdAhXClJAKHfAEBb4QFjAAegQIBBAC&url=http%3A%2F%2Fwww.teses.usp.br%2Fteses%2Fdisponiveis%2F11%2F11134%2Ftde-25062014-103226%2Fpublico%2FEdilan_de_Sant_Ana_Quaresma_versao_revisada.pdf&usg=AOvVaw17dHx19k8p_noCCeN9IpuZ
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=2ahUKEwjL35SJ1cfdAhXClJAKHfAEBb4QFjAAegQIBBAC&url=http%3A%2F%2Fwww.teses.usp.br%2Fteses%2Fdisponiveis%2F11%2F11134%2Ftde-25062014-103226%2Fpublico%2FEdilan_de_Sant_Ana_Quaresma_versao_revisada.pdf&usg=AOvVaw17dHx19k8p_noCCeN9IpuZ
https://www.google.com/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=2ahUKEwjL35SJ1cfdAhXClJAKHfAEBb4QFjAAegQIBBAC&url=http%3A%2F%2Fwww.teses.usp.br%2Fteses%2Fdisponiveis%2F11%2F11134%2Ftde-25062014-103226%2Fpublico%2FEdilan_de_Sant_Ana_Quaresma_versao_revisada.pdf&usg=AOvVaw17dHx19k8p_noCCeN9IpuZ
https://www.researchgate.net/profile/Viviane_Resende2/publication/322831400_Literatura_de_cordel_no_contexto_do_novo_capitalismo_o_discurso_sobre_a_infancia_nas_ruas/links/5a71ff960f7e9b20d48dfef0/Literatura-de-cordel-no-contexto-do-novo-capitalismo-o-discurso-sobre-a-infancia-nas-ruas.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Viviane_Resende2/publication/322831400_Literatura_de_cordel_no_contexto_do_novo_capitalismo_o_discurso_sobre_a_infancia_nas_ruas/links/5a71ff960f7e9b20d48dfef0/Literatura-de-cordel-no-contexto-do-novo-capitalismo-o-discurso-sobre-a-infancia-nas-ruas.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Viviane_Resende2/publication/322831400_Literatura_de_cordel_no_contexto_do_novo_capitalismo_o_discurso_sobre_a_infancia_nas_ruas/links/5a71ff960f7e9b20d48dfef0/Literatura-de-cordel-no-contexto-do-novo-capitalismo-o-discurso-sobre-a-infancia-nas-ruas.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Viviane_Resende2/publication/322831400_Literatura_de_cordel_no_contexto_do_novo_capitalismo_o_discurso_sobre_a_infancia_nas_ruas/links/5a71ff960f7e9b20d48dfef0/Literatura-de-cordel-no-contexto-do-novo-capitalismo-o-discurso-sobre-a-infancia-nas-ruas.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Viviane_Resende2/publication/322831400_Literatura_de_cordel_no_contexto_do_novo_capitalismo_o_discurso_sobre_a_infancia_nas_ruas/links/5a71ff960f7e9b20d48dfef0/Literatura-de-cordel-no-contexto-do-novo-capitalismo-o-discurso-sobre-a-infancia-nas-ruas.pdf

177

RIZOPOULOS, Dimitris. Itm: An r package for latent variable modelling and item
response theory analyses. Journal of Statistical Software, v. 17, n. 5, p. 1-25, 2006.
Disponivel em: <http://www.jstatsoft.org/v17/i05/>.

ROBERTSON, Susan L. A estranha nao morte da privatizacao neoliberal na
Estratégia 2020 para a educacao do Banco Mundial. Sao Paulo, v. 17, n. 50,
Agosto 2012. 09 de julho de 2018. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/
v17Tn50/v17n50a03.pdf>.

RODRIGUES, Rogério. Aplicagao da Teoria da Resposta ao Item na Avaliacao
das Habilidades Matematicas em alunos do Ensino Médio de uma escola
de Belo Horizonte. 2016. 153 f. Monografia (Mestrado em Ensino das Ciéncias e
Matematica) — Pontifica Universidade Catolica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2016.
Disponivel em: <http://wwwl.pucminas.br/imagedb/documento/DOC_DSC_NOME
ARQUI20160427103617.pdf>.

ROTHEN, José Carlos; SANTANA, Andréia da Cunha Malheiros. Avaliacao da
educagao: referéncias para uma primeira conversa. [S.l.]: ebooks EAUFSCar,
2018. ISBN 9788576004912.

SANTANA, Andréia da Cunha Malheiros; ROTHEN, José Carlos. AS AVALIACOES
EXTERNAS NO AMBITO DO MODELO NEOLIBERAL: o caso do saresp.
Revista Educacao e Politicas em Debate, v. 3, n. 2, 2014. 8 de agosto de 2018.

Disponivel em: <http://www.seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/
download /30285,/16540>.

SARTES, Laisa Marcorela Andreoli; SOUZA-FORMIGONI, Maria Lucia Oliveira de.
Avancos na psicometria: da teoria classica dos testes a teoria de resposta ao
item. Psicologia: Reflexao e Critica, Curso de Pés-Graduacao em Psicologia

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2013. 5 de Setembro de 2018.
Disponivel em: <http://www.repositorio.unifesp.br/bitstream /handle/11600/7570/
S0102-79722013000200004.pdf?sequence=1&isAllowed=y >.

SCHNEIDER, Marilda Pasqual; NARDI, Elton Luiz. Accountability em
Educacgao: mais regulacao da qualidade ou apenas um estagio do estado-
avaliador? ETD — Educ. Temat. Digit, Campinas,SP, v. 17, n. 1, p. 58—
74, Abril 2015. ISSN 1676-2592. 5 de julho de 2018. Disponivel em: <https:
/ /www.fe.unicamp.br /revistas/ged /etd /article /view /6879 .

SCHNEIDER, Marilda Pasqual; ROSTIROLA, Camila Regina. Estado-Avaliador:
reflexoes sobre sua evolucao no brasil. Revista Brasileira de Politica e
Administracao da Educacao-Periddico cientifico editado pela ANPAE, v. 31,
n. 3, p. 493-510, Dezembro 2015.

SEMED, Secretaria Municipal de Educacao e Desporto. Programa de Ensino.
Santarém: Secretaria Municipal de Educacao e Desporto - SEMED, 2012.

SILVA, BF; DINIZ, J; BORTOLUZZI, MA. Minicurso de estatistica basica:
introducao ao software R. Santa Maria: Universidade Federal de Santa Maria,
2009. 20 de Setembro de 2018. Disponivel em: <http://www.uft.edu.br/engambiental /
prof/catalunha/arquivos/r/r_bruno.pdf>.


http://www.jstatsoft.org/v17/i05/
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v17n50/v17n50a03.pdf
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v17n50/v17n50a03.pdf
http://www1.pucminas.br/imagedb/documento/DOC_DSC_NOME_ARQUI20160427103617.pdf
http://www1.pucminas.br/imagedb/documento/DOC_DSC_NOME_ARQUI20160427103617.pdf
http://www.seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/download/30285/16540
http://www.seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/download/30285/16540
http://www.repositorio.unifesp.br/bitstream/handle/11600/7570/S0102-79722013000200004.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://www.repositorio.unifesp.br/bitstream/handle/11600/7570/S0102-79722013000200004.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/etd/article/view/6879
https://www.fe.unicamp.br/revistas/ged/etd/article/view/6879
http://www.uft.edu.br/engambiental/prof/catalunha/arquivos/r/r_bruno.pdf
http://www.uft.edu.br/engambiental/prof/catalunha/arquivos/r/r_bruno.pdf

178

SOARES, Tufi Machado. Utilizacao da Teoria da Resposta ao Item na producao
de indicadores s6cio-econ6micos. Pesquisa Operaciona, v. 25, n. 1, 2005. 14 de
Outubro de 2018. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/pope/v25n1/24252.pdf>.

SOUSA, José Vieira de; ROCHA, Ana Paula de Matos Oliveira. Repercussoes da
avaliacdo como instrumento de regulagao da politica educacional. [S.1.|: ebooks
EdUFSCar, 2018. ISBN 9788576004912.

SOUZA, Alberto de Mello e. Dimensoes da avaliacao educacional. [S.1.|: Editora
Vozes, 2005.

SOUZA, Sandra Zakia Lian de; OLIVEIRA, Romualdo Portela de. Politicas

de avaliacao da educacao e quase mercado no Brasil. Educacao &
Sociedade, SciELO Brasil, v. 24, n. 84, 2003. 9 de agosto de 2018. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v24n84/a07v2484.pdf>.

SUDBRACK, Edite Maria; COCCO, Eliane Maria. Avaliacao em Larga Escala
no Brasil: potencial indutor de qualidade? Roteiro, Joagaba, Sao Paulo,
v. 39, n. 2, p. 347-370, Dezembro 2014. 8 de julho de 2018. Disponivel em:
<http://editora.unoesc.edu.br/index.php /roteiro/article/download /4231 /pdf 44>.

TAVARES, Romero. Construindo mapas conceituais. Ciéncias & Cognicao, v. 12,
p. 72-85, 2007. 09 de Outubro de 2018. Disponivel em: <http://pepsic.bvsalud.org/pdf/
cc/v12/v12a08.pdf=>.

TEZZA, Rafael; BORNIA, Antonio Cesar. Teoria da Resposta ao Item: vantagens
e oportunidades para a engenharia de producao. XXIX Encontro Nacional de
Engenharia de Producao—-ENEGEP, 2009. 25 de agosto de 2018. Disponivel em:
<http://www.abepro.org.br/biblioteca/enegep2009 TN STP 094 638 13156.pdf>.

VALLE, Raquel da Cunha. Teoria de resposta ao item. Estudos em avaliacao
educacional, n. 21, p. 7-92, 2000. 20 de Setembro de 2018. Disponivel em:
‘hhttp://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/article/download /2225 /2183y >.

VIANNA, Heraldo Marelim. Fundamentos de um programa de avaliagao
educacional. Estudos em Avaliacao Educacional, n. 28, p. 23-38, 2003. 13 de
agosto de 2018. Disponivel em: <http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/
article/download/2168/2125>.

. Fundamentos de um programa de avaliacdo educacional. [S.L.]: Liber
Livro Editora, 2005.

WERLE, Flavia Obino Corréa. Avaliacdo em larga escala: foco na escola. [S.1]:
Oikos Editora, 2010.

WERLE, Flavia Obino Corréa. Politicas de avaliagao em larga escala na educacgao
béasica: do controle de resultados & intervencao nos processos de operacionalizacao

do ensino. Ensaio: Avaliagao e Politicas Piblicas em Educagao, Fundacao
Cesgranrio, v. 19, n. 73, p. 769-792, 2011. 14 de julho de 2018. Disponivel em:
<http://www.redalyc.org/html/3995 /399538139003 / .


http://www.scielo.br/pdf/pope/v25n1/24252.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v24n84/a07v2484.pdf
http://editora.unoesc.edu.br/index.php/roteiro/article/download/4231/pdf_44
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/cc/v12/v12a08.pdf
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/cc/v12/v12a08.pdf
http://www.abepro.org.br/biblioteca/enegep2009_TN_STP_094_638_13156.pdf
hhttp://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/article/download/2225/2183y
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/article/download/2168/2125
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/eae/article/download/2168/2125
http://www.redalyc.org/html/3995/399538139003/

179

WERLE, Flavia Obino Corréa; THUM, Adriane Brill;, ANDRADE, Alenis Cleusa de.
Processo Nacional de Avaliacao do Rendimento Escolar: tema esquecido entre
os sistemas municipais de ensino. Ensaio: Avaliagao e Politicas Ptiblicas em
Educacgao, Fundacao Cesgranrio, v. 17, n. 64, p. 397-420, 2009. 14 de julho de 2018.
Disponivel em: <http://www.redalyc.org/html/3995/399537966002/ .

ZIMOWSKI, Michele F; MURAKI, Eiji; MISLEVY, Robert; BOCK, RD. BILOG-MG.
Multiple group IRT analysis and test maintenance for binary items, 1996.


http://www.redalyc.org/html/3995/399537966002/

180

APENDICE A - Script do Software R

Script Software R para analise da Teoria Classica dos Testes

y=SC 3] T asers WS i ng ey Drapkon B Ch 8 DaEDs dadar. Tax
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APENDICE B - Script do BILOG-MG Versao 3.0

Script Software BILOG-MG para calibracao dos parametros dos itens e habilidades
dos candidatos. Modelo ML3

CEMEE
>COMMENTS
>GLOBAL DFNAME='CBMEP.dat' ,NBARM=3, SAVE;
>SAVE PARM='CEMEE.PBAR',
SCORE="OBMEE.SCO',
EXEECTED='OBMEE.EXE"';
>LENGTH NITEMS=20;
>INPUT NTOTAL=20,
NALT=5, NIDCHAR=E,
FEFNLME='CEMEE.dat';
>ITEMS INUMBERS=(1(1)20);
INEMES=(IT 001(1)20);
>TEST TMANE='OEMEE', INUMEERS=(1(1)20);
(eRl.20a1)
>CALIE NQET=40,NEWTCN=0, CRTI=0.01, IDIST=0,
DIRGNCSIS=0, SPRICR, GPRICR, NORMAL, NOFLAT;
>3CORE METHOD=2,NQET, IDIST=0,Noprint;
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ANEXO A - Plano de ensino da rede municipal de educacao
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