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RESUMO

A pandemia de COVID-19 impactou de forma sem precedentes todas as areas da vida. O ensino
e a aprendizagem de Matematica, particularmente nas escolas publicas brasileiras, foram
profundamente afetados, ampliando a desigualdade social. Este trabalho se propds a desvelar
algumas das consequéncias do ensino remoto, desenvolvido durante a pandemia, para a
aprendizagem matematica dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola
publica de um distrito de Ouro Preto (MG). Para isto, uma avaliagdo diagnoéstica foi
desenvolvida com base em informagdes disponibilizadas pela professora de Matematica e pela
diretora da escola acerca dos temas abordados e dos recursos educacionais utilizados durante o
ensino remoto. Esta avaliagdo foi aplicada as turmas de sétimo, oitavo e nono anos, analisando
os instrumentos respondidos. As respostas dadas pelos estudantes foram analisadas quantitativa
e qualitativamente. Os resultados evidenciam uma resposta positiva em relacdo as questoes de
aritmética, porém, verificou-se maior dificuldade nas areas de: Grandezas e medidas,
Probabilidade e estatistica, Geometria ¢ Algebra. Este estudo sinaliza a necessidade de se
desenvolver um trabalho especifico de retomada das nogdes matematicas mais significativas
em cada uma das areas mencionadas, de modo a promover uma mudang¢a no cenario atual.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Avaliagdo Diagnoéstica, anos finais do Ensino

Fundamental.



ABSTRACT

The COVID-19 pandemic has unprecedentedly impacted all areas of life. Mathematics teaching
and learning, particularly in Brazilian public schools, were profoundly affected, increasing
social inequality. This work aimed to reveal some of the remote teaching consequences,
developed during the pandemic, for the mathematical learning of students in the final years of
Elementary School in a public school in a district of Ouro Preto (MG). For this, a diagnostic
evaluation was developed based on information provided by the Mathematics teacher and the
school director about the topics covered and the educational resources used during remote
teaching. This evaluation was applied to the seventh, eighth and ninth grade classes, analyzing
the answered instruments. The answers given by the students were analyzed quantitatively and
qualitatively. The results show a positive answer in relation to arithmetic questions, however,
there was greater difficulty in the areas: Quantities and measures, Probability and statistics,
Geometry and Algebra. This study signals the need to develop a specific work to retake the
most significant mathematical notions in each of the mentioned areas, in order to promote a
change in the current scenario.

Keywords: Mathematics Education; Diagnostic Assessment, final years of Elementary School.
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1. INTRODUCAO

Os anos de 2020 e 2021 foram marcados, em todas as esferas da vida, pela pandemia
de COVID-19. Vidas perdidas, corrida pela elaboracdo e depois producdo de vacinas,
economias em queda, desemprego, distanciamento social.

No ambito das escolas brasileiras, especialmente as publicas, aprofundaram-se as
desigualdades sociais, € as camadas economicamente mais vulneraveis se viram ainda mais
excluidas das oportunidades de aprendizagem.

Segundo Santos (2021), as redes publicas de ensino encontram-se em momentos
diferentes em relacdo a retomada das aulas presenciais no inicio do segundo semestre de
2021. Algumas escolas realizaram um retorno gradual, outras se prepararam para consolidar
essa volta no més de agosto, e outras ainda seguiram trabalhando remotamente por mais
tempo. No entanto, todas elas convergiram em um ponto: as preocupagdes que envolvem a
aprendizagem dos estudantes ao longo da pandemia. Naquele momento, o principal
instrumento que as escolas colocaram em pratica para mensurar esses conhecimentos foi a
avaliacdo diagndstica. O autor faz apontamentos citando algumas informagdes, como as
levantadas por Romualdo Portela de Oliveira, diretor de pesquisa e avaliacdo do Centro de

Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢ao Comunitaria (Cenpec):

Inicialmente, € preciso considerar que tipo de interacdo o estudante teve com a
escola nesse periodo remoto e por quanto tempo. A partir dai as avaliagdes
diagndsticas ajudam a identificar o que o aluno conseguiu aprender e a comparar
com o que se supunha que deveria ter aprendido ao longo desse periodo de
interrupgao das atividades presenciais (SANTOS, 2021, p.2).

Segundo Romualdo, o professor obtém uma série de informagdes essenciais para

construir um plano de trabalho que atenda as necessidades dos estudantes (SANTOS, 2021):

Trata-se de um tipo de avaliacao que pode ser desenvolvido pelo proprio professor
para a sua turma ou aplicada de maneira sistémica pelas redes de ensino” [...] “E,
literalmente, um diagnoéstico: ela d4 um feedback para os educadores, mostrando
os topicos que os estudantes apresentam maior dificuldade e auxiliando, assim, na
priorizagcdo dos assuntos que devem ser tratados, de modo a garantir que eles
consigam progredir (SANTOS, 2021, p.1).

Santos (2021) menciona ainda um levantamento realizado pela revista Nova Escola,
na qual o periddico buscou ouvir duas professoras de escolas publicas que elaboraram
avaliagdes diagndsticas com o auxilio do professor Romualdo. Conta a professora Priscila,
que em abril de 2021, ainda em regime de ensino remoto, foram convocados todos os alunos

da rede municipal de Rancharia (SP), para uma avaliagdo diagnostica a ser realizada nas



escolas. Tudo foi aprovado por um comité de volta as aulas composto por pais, professores
e profissionais da saude. Optaram por receber 35% de alunos por dia em cada escola, uma
média de trés criangas por sala a cada duas horas. Sendo que, um grupo comparecia das 7 as
9 horas, outro das 9 as 11 horas, e assim sucessivamente. A professora relembra que a
logistica foi complicada, visto que muitos alunos da zona rural precisavam ser transportados
de volta para suas casas apOs as duas horas de avaliagdo. Em relacdo a elaboracao das
atividades, foram elencados juntamente com a equipe de supervisores € com oS
coordenadores das escolas, quais seriam as aprendizagens basicas que deveriam ter nessas
avaliacOes diagnosticas. Partiram, entdo, das habilidades da BNCC e das expectativas de
aprendizagem do estado de Sao Paulo. Tentaram, entdo, construir um equilibrio: algo nem
muito basico, e nem muito além do essencial. A partir de entdo, as atividades avaliativas

foram criadas. O processo de tabulagdo foi iniciado logo apos a realizagdo da avaliagdo:

A tabela ¢ enviada para os educadores preencherem conforme o desempenho da
sala, a partir dos nimeros que sairam da avalia¢do dos estudantes da sua turma.
Em seguida, ele entrega para o coordenador pedagdgico, que faz uma tabulagdo
geral da escola. Por fim, eles mandam para a secretaria, que monta a tabulagao
geral do municipio (SANTOS, 2021, p.3).

A segunda professora, Jullie, ouvida pela revista, também defende as avaliagdes
diagnosticas para favorecer a construgdo de planejamentos personalizados, no contexto de

cada turma. Segundo ela:

Durante esse periodo, os estudantes desenvolveram aprendizagens diferentes.
Entdo, o foco ¢ identificar o que ha de potencial, o que foi mais desenvolvido e os
pontos que precisam ser melhorados. As avaliagdes diagndsticas funcionam como
um instrumento para mapear essas habilidades. Por meio dos seus resultados, os
professores podem fazer o replanejamento com base em evidéncias e ndo em
inferéncias (SANTOS, 2021, p.4).

Para o diretor de pesquisa e avaliacdo do Cenpec, o momento ¢ justamente de cautela
e, um olhar a longo prazo que vai auxiliar os educadores nesse trabalho com a aprendizagem

apo6s os desafios trazidos pela pandemia. O especialista afirma ainda, que

A ideia embutida nas avaliagdes em larga escala ¢ justamente obter uma série
historica para perceber os avangos e os desdobramentos em cada contexto, e que
¢ preciso ter em mente que esse processo de readequacgao curricular pode levar um
bom tempo e precisa ser feito com cuidado sempre dialogando com a situagio
concreta dos alunos (SANTOS, 2021, p.5).

Em tempos de pandemia, a avaliagdo diagnostica, que ja possuia um papel de
destaque nos processos educativos, ganha maior relevancia ao permitir aos docentes

compreenderem as dificuldades apresentadas pelos estudantes, bem como criarem um plano



de acdo que possibilite trabalhar as habilidades educacionais de maneira a preencher lacunas
que foram fortalecidas durante esse periodo.

Se por um lado, o ensino remoto deixou diversas lacunas, por outro, abriu
oportunidades. Como afirmam Ribeiro e Junior (2022) em seu trabalho, tem sido possivel
fazer leitura de atividades e tragar retornos por ser um numero reduzido de devolutivas das
propostas de atividades enviadas para o aluno. O foco no ensino remoto deixou de ser voltado
para avaliagdo, nota, aprova¢ao ou reprovacdo no ensino presencial, e passou a ser
direcionado a responder questionamentos, tais como: Como chegar até o aluno? Como fazer
ser entendido? O aluno nao entendeu assim? Mudo a forma, mudo a elaboragdo, mudo a
exposi¢do, etc. Como estd o emocional deste aluno? Como conversar com ele? Mudou
totalmente a dire¢do, entdo reflito: assim que deveria ser sempre?

Os achados destes estudos recentes sdo corroborados pelas vivéncias no ambito das
atividades curriculares do curso de Licenciatura em Matematica da UFOP. Licenciandos,
como a autora deste Trabalho de Conclusdo de Curso, observaram sérios problemas nas aulas
de Matematica ao longo dos estagios curriculares. Durante os anos de 2020 e 2021, esta
atividade curricular aconteceu remotamente trés vezes. A maioria dos estudantes dos anos
finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, se mostravam desanimados e infelizes e
manifestavam grandes dificuldades em apreender os topicos de Matemadtica em estudo.

Diante do exposto, e olhando para as dificuldades reais que alunos de diferentes
vertentes encontram em sala de aula, € possivel afirmar que os cendrios “pOs-pandemia”
trazem resultados diversos, que por vezes, fogem da proposta elaborada pela instituigdo de
ensino. Assim, evidencia-se a necessidade de avaliagdes no sentido de reduzir as formas de
exclusdo social e escolar que ocorreram no periodo da pandemia da COVID-19 no Brasil e
no mundo.

Neste sentido, este trabalho de conclusdo de curso, desenvolvido no dmbito da
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), se propds a
desvelar algumas das consequéncias do ensino remoto, desenvolvido durante a pandemia,
para a aprendizagem matematica dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental de
uma escola publica de um distrito de Ouro Preto (MG).

Compreender em que ponto se encontram os estudantes é essencial para tomar

decisOes mais bem informadas sobre a continuidade do trabalho com 0s mesmos.



Para isto, uma avaliacdo diagnostica foi desenvolvida com base nas informagdes
disponibilizadas pela professora de Matematica e pela diretora da escola acerca dos temas
abordados e dos recursos educacionais utilizados durante o ensino remoto. A avaliacao
pautou-se também nas habilidades e competéncias propostas para cada ano pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) de Matematica'.

Esta avalia¢do diagnostica foi aplicada as turmas de sétimo, oitavo € nono anos.

Este trabalho de conclusdo de curso esta organizado da seguinte forma: inicia com
uma discussdao acerca da avaliacdo em geral e, particular, da avaliacdo diagndstica em
Matematica. Nos dois capitulos seguintes, a metodologia, a analise, ¢ os resultados sdo

apresentados. O texto se encerra com algumas consideragdes sobre o estudo.

! Para saber mais, acesse http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#fundamental/matematica-no-ensino-
fundamental-anos-finais-unidades-tematicas-objetos-de-conhecimento-e-habilidades




2. AVALIACAO EM MATEMATICA

Pavanello e Nogueira (2006) observaram que poucos educadores e educandos tém
consciéncia de que a avaliagdo € um processo continuo e natural aos seres humanos, de que
esses se avaliam constantemente, nas mais diversas situacdes, diante da necessidade de
tomar decisdes, desde as mais simples até as mais complexas. Para as autoras, a rotina da
avaliacdo feita no dia-a-dia, inicia-se pela verificagdo das informagdes sobre uma
determinada situacgao, e entao, mediante a analise dessas informacoes, ¢ tomada uma decisao.

Nesse sentido, destacam que, na pratica pedagdgica de Matematica, a avaliagao tem,
tradicionalmente, se centrado nos conhecimentos especificos e na contagem de erros, sendo
uma avaliagdo somativa, que nao so seleciona os estudantes, mas os compara entre si € 0s
destina a um determinado lugar numérico em fungdo das notas obtidas.

Porém, mesmo quando se trata da avaliagdo informativa, ¢ possivel ir além da
resposta final, superando, de certa forma, a légica estrita e cega do “certo ou errado”
(PAVANELLO e NOGUEIRA, 2006).

Ainda segundo as autoras, para que a avaliacdo em Matematica extrapole o lugar
comum da classificagdo por notas, e surja como estratégia para a orientagdo da pratica
pedagbgica, deve levar em conta os principais elementos envolvidos no processo de
ensinar/aprender: o aluno, o professor e o saber. Além disso, deve possibilitar que tanto o
professor como o aluno tenham um indicativo de como este ultimo esta se relacionando com
o saber matematico. Nesta perspectiva, o aluno deve ser sujeito no processo de avaliaciao
e ndo apenas o objeto a ser avaliado. Embora este procedimento seja visto por alguns como
algo muito complicado, pode ser introduzido no cotidiano escolar sem grandes alteragdes da
pratica pedagogica do professor. Dentre as muitas possibilidades de alcangar tal objetivo,
uma delas ¢ considerar os erros dos alunos.

Ribeiro e Junior (2022), observaram a pratica dos professores de Matematica e, os
perceberam como simples sujeitos reprodutores de conhecimento e notas. Os autores foram
além e identificaram que, em muitos momentos, eles proprios atuavam dessa maneira. Para
eles, os Conselhos de Classe, visivelmente ndo cumpriam a sua fungdo, pois eram discutidas
apenas a questdo das notas e a indisciplina dos alunos, mas, anélises sobre a realidade do
aluno, sobre como estava sendo seu aprendizado e o que fazer para mudar o fracasso escolar,

em geral, ndo faziam parte da pauta. Portanto, a avaliacao dentro do sistema tradicional nao



constituia uma investigacdo que localizaria a posi¢do do aluno cognitivamente. Os autores
ainda afirmam que:

O que foi feito no passado (pré-pandemia), experimentado no presente (na
pandemia) agora nos abre como perspectivas futuras (pos-pandemia) para
criarmos ambientes de aprendizagem que continuem a enxergar O €rro como
conhecimento e os acertos como conhecimentos a serem aprimorados e
aprofundados (RIBEIRO e JUNIOR, 2022, p.24).

Se analisados com cuidado e bem explorados, os erros passam a ter importancia
pedagbgica, assumindo um papel construtivo em duas dire¢des. Na direcdo do ensino,
proporciona ao professor elementos concretos sob os quais orientar seus planejamentos e
conduzir suas aulas. Na direcao da aprendizagem, pode possibilitar ao aluno um instrumento
para compreensdo de si proprio, e, talvez, uma motivagdo para superar suas dificuldades,
fato que corrobora as ideias de Esteban (2002). Para Vergani (1993) “interessar-se pelo aluno
¢ interessar-se pelos seus erros”. Assim, segundo ele, os erros nao podem ser apenas
assinalados, mas devem ser objeto de um trabalho especifico do professor com aluno.

Buriasco (2004) destaca que, mesmo em uma avalia¢ao direcionada a resolucgdo de
exercicios, € possivel ir além da resposta final ao considerar/analisar:

- 0 modo como o aluno interpretou a questao;

- as escolhas feitas por ele para resolvé-la;

- 0s conhecimentos matematicos que utilizou;

- se utilizou ou ndo topicos matematicos estudados nas aulas, e

- sua capacidade de comunicar-se matematicamente, oralmente ou por escrito.

Pavanello e Nogueira (2006) ressaltam que uma matematica formativa, se refere
essencialmente a estruturagdo do pensamento e a agilizagdo do raciocinio, e estd
umbilicalmente ligada ao fazer matematica e, portanto, mais proxima dos processos
utilizados pelo matematico profissional. Para as autoras, ensinar/aprender com essa
finalidade poderia se caracterizar pelas seguintes atitudes:

- partir de situagdes-problema internas ou externas a matematica;

- analisar as situagoes;

- pesquisar acerca de conhecimentos que possam auxiliar na solu¢do dos problemas;

- elaborar conjecturas, fazer afirmagdes sobre elas e testa-las;

- refinar as conjecturas;

- perseverar na busca de solu¢des, mesmo diante de dificuldades;



sistematizar o conhecimento construido a partir da solugcdo encontrada,
generalizando, abstraindo e desvinculando-o de todas as condi¢des particulares;

- submeter os resultados obtidos a comunidade, utilizando, para isso, uma linguagem

adequada; e

- argumentar a favor ou contra os resultados.

A avaliacdo em Matematica, sob essa perspectiva, se preocupa fundamentalmente
com o desenvolvimento de tais atitudes, € propde que o professor se empenhe em observar
atentamente seus alunos, enquanto realizam as tarefas propostas (PAVANELLO e
NOGUEIRA; 2006).

Vergani (1993) elenca alguns indicadores que poderiam nortear a observacao
realizada pelo professor:

- 0 interesse com que o aluno se entrega as atividades matematicas;

- a confianga que tem em suas possibilidades;

- sua perseveranga, apesar das dificuldades encontradas;

- se formula hipoteses, sugere ideias, explora novas pistas de pesquisa;

- se avalia criteriosamente a adequagao do processo que adotou ou a solucao que

encontrou,;

- se reflete sobre a maneira de planificar uma atividade e de organizar o seu trabalho;

- se pede ajuda em caso de davida ou de falta de conhecimentos; e

- se comunica suas dificuldades e descobertas aos colegas, de maneira adequada.

Tais processos requerem uma pratica pedagogica voltada para a construgdao de
conhecimento e protagonismo do aluno em contraposi¢ao as praticas usualmente centradas
na exposi¢do e reproducdo de conteudos que privilegiem apenas a memorizagcdo e a
passividade. Nesta direcao, a resolu¢ao de problemas, as investigacdes matematicas em sala
de aula e o uso de jogos podem ser estratégias valiosas.

Pavanello e Nogueira (2006) destacam ainda que, mesmo quando se trata de avaliar
em Matematica, uma area por vezes considerada arida e distante das questdes sociais e
politicas, os processos avaliativos nao estao dissociados da subjetividade pessoal docente,
uma vez que cada professor desenvolve formas de avaliacdo concordes com suas opinides
intelectuais, suas atitudes sociais, seus referenciais tedrico-metodolégicos. Assim, em toda

a pratica docente, inclusive na avaliacdo que se manifestam, mais claramente, as posi¢des



sociais e politicas que assumimos, consciente ou inconscientemente, mais do que nas demais
escolhas que fazemos referentes ao processo de ensino e aprendizagem.

Assim, ¢ notorio que o posicionamento sobre o que avaliar em matematica decorre
de convicgdes tedricas a respeito da Matematica, da matemadtica escolar e do papel desse
conhecimento na vida dos individuos. Enfim, mais do que estabelecer critérios, os
sentimentos e convic¢des dos educadores a respeito do que é avaliar em Matematica, podem
ser sintetizados na frase de Guignard (1988): “avaliar é deixar-se surpreender”.

Ferreira e Buriasco (2021) defendem a importancia da escrita em Matematica e da
analise da producdo escrita como um recurso para o professor realizar uma avaliagdo como
pratica de investigacdo. Seu estudo se deu no ambito do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Educacio Matematica e Avaliacdio (GEPEMA?), grupo que tem se dedicado ao estudo e a
pesquisa de praticas de avaliagao que envolvem o ensino e a aprendizagem de Matematica.

Segundo as autoras, deve-se considerar na avaliagdo, além do esfor¢co dos alunos,
suas condi¢des socioecondmicas: como os recursos de que dispdem, contexto e cenario em
que realizam suas atividades, entre outros. A avaliacdo pode ser usada como uma
oportunidade para aprender. Do contrario, ela se tornard apenas um processo técnico,
destituida das dimensdes pedagogicas, sociopoliticas e, morais. Neste contexto, a avaliagdo
como pratica de investigagdo pode favorecer tomadas de decisdo, bem como gerar
oportunidades para intervencdo e aprendizagem.

Tais ideias ndo sdo recentes. Borasi ¢ Rose (1989) ja& destacavam beneficios da
incorporagdo da escrita para a aprendizagem matematica, na qual discutiram sobre o valor
educacional de envolver os alunos de matematica em uma forma especifica de escrever para
aprender - a manuten¢do de um didrio ao longo de um curso de matematica. Seus estudos
evidenciaram algumas conclusdes sobre a escrita em aulas de matematica, tais como:

» efeito teraputico sobre os componentes emocionais da aprendizagem da
Matematica pelo fato de os estudantes se expressarem e refletirem a respeito de seus
sentimentos, do curso, da disciplina e da escolaridade;

» proporcionou maior acessibilidade aos contetidos matematicos, porque ao ser

necessario escrever sobre um determinado contetido, os alunos necessitavam de um

2 O grupo esta situado no Departamento de Matematica da Universidade Estadual de Londrina (UEL) e
desenvolve suas atividades no Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da
UEL. As principais atividades incluem investiga¢do relacionadas a Educacdo Matematica Realistica e a
Avaliagdo da Aprendizagem Escolar bem como a formacdo de pesquisadores em niveis de Mestrado e
Doutorado. Para saber mais, acesse: http://www.uel.br/grupo-estudo/gepema/




entendimento melhor e mais pessoal do assunto tratado, provocando, portanto, a
investigacao;

* apresentou um progresso na aprendizagem e na resolugdo de problemas por resultar
de articulagao e reflexdo a respeito do processo de fazer matematica.

Para Ferreira e Buriasco (2021), as produgdes dos estudantes ndo necessitam ter um
fim em si mesmas, mas podem favorecer a constru¢ao de um ambiente no qual o aluno tenha
liberdade para se expressar de forma responsavel, assumindo a autoria de suas resolugdes,
confiando em suas respostas, arriscando, argumentando, refletindo, expressando o que pensa
para além do que acha que o professor deseja saber. Busca-se, portanto, o desenvolvimento
de uma atitude autdbnoma de pensamento, valorizando a multiplicidade e originalidade das
acgoes.

Existe, assim, uma dupla responsabilidade na avaliagdo como pratica de
investigacdo, tanto do docente, que deve proporcionar ao estudante os meios para que o
mesmo possa pensar € organizar seus pensamentos antes de escrever, e entender suas
dificuldades de forma mais natural, quanto do proprio discente, que podera analisar sua
propria produgdo e crescimento académico.

Ferreira e Buriasco (2021) compreendem que nas aulas de Matematica a leitura e a
escrita oportunizam a comunica¢do ao possibilitarem que os estudantes revelem suas
dificuldades de compreensdo. Mas, para elas, as tarefas matematicas se resumem muitas
vezes na leitura e interpretagdo de um enunciado de contexto matematico, ou, mesmo que
envolva outras informagdes nao matematicas, sendo a resolugdo quase sempre orientada para
uma producdo “puramente” matematica, com nimeros, simbolos, algoritmos. Com isso, a
producdo de texto em Matematica ¢ quase suprimida, quando deveria ser estimulada por se
tratar de uma agao que pode desenvolver a criatividade, bem como o espirito interpretativo
e critico.

Para Van Den Heuvel-Panhuizen (1996), ndo existe diferenca entre as tarefas de sala
de aula e a avaliagdo, ndo havendo ainda uma obrigatoriamente, ou mesmo, um momento
especifico para que a avaliagdo ocorra. Assim, mesmo que sejam utilizados instrumentos
para a avaliagdo, a analise da produgao escrita continua possibilitando acesso a informagao
servindo para, entre outros:

* detectar erros frequentes, recorrentes, dificuldades;

* simular formas de pensar, tipos de raciocinio;



* investigar causas de erros, obstaculos didaticos, obstaculos epistemologicos;

* investigar acertos casuais;

* obter argumentos para questionar e reorientar a pratica;

* produzir e emitir feedback;

* dar suporte para a reelaboragdo do proprio instrumento de avalia¢do utilizado.

Dessa forma, as produgdes escritas aparecem como mais um meio de tarefa que
possibilita uma reflexao por parte dos estudantes a respeito de suas atividades matematicas.

Como afirmam Ferreira e Buriasco (2021):

A escrita pode ser utilizada, de um lado como um recurso para declarar
conhecimento e, de outro como um meio de conhecimento. Na relagdo que se pode
estabelecer entre esses dois lados, ela pode ser utilizada como uma oportunidade
de cada sujeito analisar seu proprio processo de pensamento, os significados
construidos, as formas de raciocinio matematico presentes nessa mesma escrita
(FERREIRA e BURIASCO, 2021, p.10).

Nesta perspectiva, professor ¢ aluno sdo responsaveis pela andlise da producao
escrita. Dessa forma, o professor deve propor tarefas nas quais os alunos também possam
realizar a andlise de suas produgdes escritas e a de seus pares, o que pode ajuda-los a
aperfeicoar suas proprias producdes, e ainda, a perceberem os proprios erros.

Contudo, ¢ importante salientar que a analise da produgao escrita nao abrange todos
os processos. Portanto, sugere-se que ela seja acompanhada de outras ferramentas, como
entrevistas, discussdes e exploragdes coletivas, em sala de aula, de uma ou mais produgdes’.

Em suma, as autoras enfatizam que a andlise da produgdo escrita pode estimular o
professor a:

* propor acdes que possibilitem inferir formas de os estudantes procederem na execugao
das estratégias adotadas/elaboradas;

* reconhecer dificuldades enfrentadas pelos alunos;

« inferir sobre as interpretagdes feitas;

* obter indicios do que os estudantes mostram saber;

* identificar relacdes que os estudantes estabelecem com as informagdes do enunciado;

3 A anélise da produgdo escrita ¢ uma préatica que permeia praticamente todo o processo de avaliacdo de
aprendizagem, desde a seleg@o/elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo, das tarefas matematicas que
comporao as provas escritas, relatorios, trabalhos, incluindo uma previsdo da producdo que é desejada pelos
discentes. Porém, ela demanda o envolvimento do estudante e, para tanto, tarefas que despertem seu interesse
podem ser um diferencial para que a informagao desejada seja provocada (FERREIRA e BURIASCO; 2022),
pois, muitas vezes, producdo escrita ¢ a unica forma de “dialogo” existente entre professores e estudantes.
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* conhecer de que forma lidam com questdes de matematica, sejam elas rotineiras ou
nao.

Assim, utilizar a avaliagdo como pratica de investigagdo surge como uma
oportunidade de constituir um referencial para uma avaliagdo escolar que oportunize a
aprendizagem (FERREIRA e BURIASCO; 2021).

Um importante elo entre as avaliagdes tradicionais e outros tipos de avaliagdes, pode
ser visto nos trabalhos de Carlos Cipriano Luckesi, um dos nomes de referéncia em avaliagao
da aprendizagem escolar, assunto no qual se especializou ao longo de mais de quatro
décadas. Em 2006, ele foi entrevistado por Ferrari. Os paragrafos a seguir se baseiam nessa
entrevista.

Para Luckesi, os educadores ainda insistem na aplicacao de provas e exames (velhos
métodos), pois ndo conseguiram abandonar a pedagogia tradicional, que responde a um
modelo seletivo e excludente. Segundo ele, como o professor ¢ muito examinado durante
sua vida de estudante, ao se tornar profissional, por razdes psicoldgicas, tende a repetir esse
comportamento. Contudo, o ato de examinar ¢ classificatorio e seletivo, pois do ponto de
vista politico pedagogico, € uma tradicdo antidemocratica e autoritaria, porque ¢ centrada na
pessoa do professor e no sistema de ensino, € ndo em quem aprende. Ja a avaliagdo, ao
contrario, ¢ diagnostica e inclusiva (FERRARI, 2006).

Ainda segundo Luckesi, ndo existe razdo pedagogica para o recurso da reprovacao,
pois, além do préprio aluno, existem outros motivos que podem conduzir ao fracasso escolar,
como as politicas publicas que investem pouco no professor € no ensino, com baixos salarios
e problemas de infraestrutura, e ele conclui: o recurso da reprovagao ndo existe em sistemas
escolares de paises que efetivamente investem na qualidade da aprendizagem (FERRARI,
2006). Em sintonia com as ideias do professor Luckesi, Ferrari (2006) entende que nao ha
avaliacdo se ela ndo trouxer um diagnostico que contribua para melhorar a aprendizagem.

Quando perguntado sobre que métodos deveriam ser usados para a "avaliagdo” de

aprendizagem escolar, Luckesi explica:

A avaliagdo ¢ constituida de instrumentos de diagnodstico, que levam a uma
intervengao visando a melhoria da aprendizagem. Se ela for obtida, o estudante
serda sempre aprovado, por ter adquirido os conhecimentos e habilidades
necessarios. A avaliagdo € inclusiva porque o estudante vai ser ajudado a dar um
passo a frente. Essa concepgao politico-pedagogica é para todos os alunos e por
outro lado € um ato dialdgico, que implica necessariamente uma negociacgao entre
o professor e o estudante (FERRARI, 2006, p.2).
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Luckesi, entende que para planejar a avaliacdo de um determinado periodo letivo, é
preciso um planejamento didatico consciente, que preveja a elaboracdo de instrumentos, € a
sua correcdo quando necessario para a reorientagao do curso do aprendizado. Além disso, ¢
necessario distinguir o que € essencial no curriculo, o que muitas vezes € distorcido, pois o
livro didatico é assumido como roteiro de aulas” (FERRARI, 2006).

Quando questionado sobre o uso de notas e conceitos, Luckesi é categorico: “o
registro € necessario” (FERRARI, 2006, p.4), visto a quantidade de dados relativos a cada
estudante. O problema, segundo ele, que ocorre historicamente, ¢ que as notas ou conceitos
passaram a ser a propria avaliagdo, o que ¢ uma distor¢do. Se os registros tiverem por
objetivo observar o processo de aprendizagem de cada aluno e sua consequente reorientacao,
eles subsidiam uma avaliagao formativa. O que ndo ocorre, se esses registros representarem
apenas classificacdes sucessivas do estudante.

Para Luckesi, a avaliacdo ndo precisa necessariamente ser feita por observagao direta,
mas pode-se utilizar instrumentos como teste, questionario, reda¢cdo, monografia,
participacdo em uma tarefa, didlogo, entre outros. Em classes numerosas, ¢ interessante a
producdo de questionarios de perguntas fechadas, trabalhando mais de perto os alunos quem
ndo obtiveram um desempenho satisfatorio (FERRARI, 2006).

Nessa linha de pensamento, Matos (2021) afirma:

A avaliagdo somativa, ¢ uma avaliacdo tradicional que classifica os alunos por
meio de notas, e ndo estd articulada com uma metodologia que visa sanar as
duvidas daqueles que apresentam dificuldades. Dessa maneira, depois de ser
atribuida uma determinada nota, os alunos sdo classificados de acordo com a
pontuacdo que alcangaram, pois, sdo avaliados somente os conhecimentos
revelados quando o teste foi aplicado. Se o aluno se confundiu ou possui outras
habilidades, ndo sdo contabilizadas neste tipo de avaliagdo
(MATOS, 2021, p.97).

Em contraposicao a essa avaliacdo classificatoria somativa, existe a proposta da
avaliacdo formativa, que tem por objetivo ser mais significativa, constante, inclusiva e
construtiva, visando uma avaliagdo mais justa e democratica, na qual todos os alunos sao
considerados iguais por direito, além de compreender que cada pessoa tem sua forma e ritmo
de aprendizado, o que deve ser respeitado e levado em consideracao nos processos de ensino
e, consequentemente, nos processos de avaliagdo (MATOS, 2021).

Nesse modelo de avaliagdo, o professor avaliaria o aluno continuamente, investindo
no diagnostico da qualidade da aprendizagem do seu educando, observando-o em diferentes

situagdes, estimulando-o a desenvolver estratégias necessarias para que ocorra a
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aprendizagem. Esse acompanhamento resultaria em informagdes importantes que poderiam

direcionar de forma significativa a acdo pedagdgica, aproximando de forma relevante

professor e aluno (MATOS, 2021).

A avaliag@o vai muito além do que uma forma de aprovar ou reprovar, ndo pode
ser uma tirania da pratica educativa, ameacando e submetendo a todos, ¢ um
recurso que deve ser utilizado para estimular os alunos a se dedicarem aos estudos,
a aprendizagem e a atingirem a maestria na aprendizagem dos conteidos. Mas,
para isso, € importante tomar novos caminhos, vinculando o conceito
epistemologico do ato de avaliar, que ¢ subsidiar a busca do melhor resultado
decorrente da acdo do professor. Para ter ciéncia da realidade de aprendizagem do
aluno ¢ importante lembrar que a aprendizagem se dé no interior da pessoa, seja
ela crianca ou adulta, é preciso observar, instigar para que ela revele, seja por sua
postura, condutas, gestos ou relatos, a partir de indagagdes ou solicitagdes de
desempenhos (MATOS, 2021, p.99).

Diante do exposto, a avaliacdo diagnostica aparece como uma ferramenta que

fomenta uma pratica mais inclusiva e direcionada a aprendizagem e ndo a classificagdo ou

exclusdo dos alunos.

2.1. Avaliacao Diagnodstica em Matematica

Existem diferentes modalidades de avaliagdo, como a avaliagdo formativa, a

avaliagdo somativa, a avaliacdo mediadora, a avaliagdo desmistificada, e a avaliagdo

prognostica ou diagndstica (RIBEIRO e JUNIOR; 2022). Porém, a avaliacdo diagnostica

¢ o principal foco desse trabalho.

Martinez (2007), em seu artigo, faz uma andlise etimolédgica do termo “diagnéstico”

da seguinte maneira:

e dia ¢ um prefixo que tem dois significados:

1: ao longo do tempo

2: através (por meio de) alguns recursos

e gnose significa saber ou conhecimento.

Diagnosticar em Educagdo ¢, portanto, a acdo que permite conhecer, sistematizar e

avaliar cientificamente, de maneira cumulativa e continua, os fatos e as atividades

educativas, tanto em seus aspectos formais quanto informais, utilizando recursos e

procedimentos que possam facilitar a tomada de decisdes de intervengdo para a evolugao do

objeto/sujeito do estudo (MARTINEZ, 2007).
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Para o NCTM (1995), a avaliacdo ¢ o processo de reunir evidéncias sobre o
conhecimento, capacidade de uso e disposi¢do de um aluno em relagdo a matematica e de
fazer inferéncias a partir dessas evidéncias para uma variedade de propositos.

Giordane e Carvalho (2019) afirmam que a sondagem, ou avaliacdo diagndstica, ¢
um instrumento elaborado para conhecer o ponto inicial de uma turma de modo a coletar
informagdes para trilhar o percurso mais adequado para alcangar os objetivos do ano letivo.
Ainda descrevem que a perspectiva de uma sondagem ¢ a de uma avaliagao formativa.
Perrenoud (1999), define esse tipo de avaliagdo como um conjunto de métodos que almeja
obter informagdes para subsidiar intervengdes que visem ao aperfeigoamento do ensino, €
uma consequente melhoria da aprendizagem.

E comum que a avaliagdo progndstica ou diagndstica acontega, no inicio do ano
letivo para que o professor possa entender um pouco das dificuldades de cada aluno. Nesse
sentido esse tipo de avaliacdo tem o propoésito de diagnosticar, visando um trabalho mais
direcionado ao longo do ano (MONTEIRO, 2010, p.30).

Para Monteiro (2010, p.24), a avaliacdo diagndstica tem dois destaques: “¢ um
momento dialético de “senso” do estagio em que se esta, e de sua distancia em relagao ao
ponto a ser atingido” e “aponta a obrigatoriedade da tomada de decisdo quanto a acao,
quando ela estd avaliando uma agao”.

Na avaliacdo diagnéstica, diferentemente da analise da producio escrita dos
estudantes, ao interpretar as informacgdes presentes nas producdes desses, os professores
podem também ““identificar possiveis dificuldades, analisar os erros encontrados e obter
indicios do que pode ter levado esses estudantes a errarem e, a partir de tais informacdes e
de conversas com eles, planejar novas a¢cdes de modo que estas possam contribuir com a
aprendizagem dos envolvidos”. Esse tipo de avaliacdo possui ainda menos informagdes a
serem trabalhadas, visto que o tempo de aplicacdao da atividade ¢ reduzido, e a mesma ¢
realizada em uma unica etapa (SANTOS, 2008, p.18).

Uma avaliagdo diagnodstica tem como fungdo bésica informar sobre o contexto em
que o trabalho pedagdgico iré realizar-se, e sobre os sujeitos que participarao desse trabalho.
Essa avaliacdo ocorre em dois momentos distintos, sendo um antes e outro durante o
processo de ensino. No primeiro momento, ¢ importante verificar se o aluno possui
determinadas habilidades bésicas, que podem ser trabalhadas como pré-requisitos para a

nova aprendizagem (compreensao em leitura, habilidades de célculo, etc.); determinar quais
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objetivos do curso em questdo ja foram dominados pelo aluno; classificar e agrupar alunos
conforme suas caracteristicas, e encaminhar os alunos utilizando estratégias e programas
alternativos de ensino. J4 no segundo momento, esse tipo de avaliagao busca a identificacao
das causas nao pedagogicas de constantes fracassos de aprendizagem (RIBEIRO e JUNIOR;
2022).

Diferentemente da producao escrita, na qual ndo existe um momento especifico para
ser realizada (FERREIRA e BURIASCO; 2021), a avaliacao diagnostica, deve ser aplicada
ao final de cada ano letivo, para que seja possivel aos professores planejarem acdes para o
ano seguinte que possam, de certa maneira, suprir as “deficiéncias” mostradas pelos
resultados obtidos, ndo sendo, assim, interpretada como uma pratica de investigagao.

Ja para Rabelo (2009), uma avaliacdo diagndstica faz um progndstico de um
determinado aluno em rela¢do a um novo conteudo a ser abordado. Trata-se de identificar
algumas caracteristicas de um aluno, objetivando escolher algumas sequéncias de trabalho
mais bem adaptadas a tais caracteristicas. Tenta-se identificar um perfil dos sujeitos, antes
de iniciar qualquer trabalho de ensino, sem o que, com certeza, estaria comprometido todo
o trabalho futuro do professor. O diagnostico ¢ o momento de situar aptiddes iniciais,
necessidades, interesses de um individuo, de verificar pré-requisitos. E, antes de tudo,
momento de detectar dificuldades dos alunos para que o professor possa melhor conceder
estratégias de ac¢do para soluciona-las.

Rabelo (2009) ainda afirma que durante a avaliagdo diagnostica devemos “buscar
conhecer, principalmente as aptiddes, os interesses e, as capacidades e competéncias
enquanto pré-requisitos para futuros trabalhos”. Dessa maneira, a avalicdo passa a ter o papel
diagnoéstico e investigativo, deixando de ser seletiva. Ela passa a servir de leitura da
realidade para nos levar a pesquisar e refletir sobre a agdo que iremos tomar para intervir,
efetivamente, no processo de aprendizagem.

Para Buriasco (2008), avaliar para informar apenas dados quantitativos (erros e
acertos), ndo basta quando se almeja uma educagao matematica escolar de qualidade.

A seguir, sao apresentados alguns estudos que aplicam e analisam avaliagdes
diagnosticas em Matematica.

Giordano e Carvalho (2019), apresentam o Instituto Federal Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo (IFSP), como uma escola que busca alternativas para melhorar o

aprendizado dos alunos, e vem aplicando desde 2015 a avaliagdo diagnostica como uma
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pratica que permite conhecer e compreender a trajetoria e os niveis de conhecimentos que
os alunos das turmas ingressantes do Ensino Médio apresentam.

A institui¢do esta localizada na cidade de Cubatdo, mas atende estudantes de todas
as cidades da Baixada Santista, ndo sendo raro que alunos vindos de mais de 30 escolas
diferentes dessa regido, componham uma Unica sala de aula. Nessa escola, dos 160 alunos
ingressantes a cada ano, apenas 100 se formam, em média, o que levou a escola a ser
conhecida, durante muitos anos, pelo seu alto indice de repeténcia no Ensino Médio. Mas
este quadro vem se alterando paulatinamente, sendo a diminuic¢ao da repeténcia e evasao um
fato real.

“Para as autoras, uma das missdes do IFSP ¢ articular as acdes de ensino, pesquisa e
extensao visando desenvolver os arranjos produtivos locais das comunidades que abrigam
seus campi. Elas esclarecem ainda que a avaliacdo diagnostica contribuiu para estabelecer
um vinculo com as turmas e desenvolver diversas acdes para atender as necessidades
especificas dos estudantes, tais como as sessdes de monitoria de matematica, aulas teméticas
e a formacao de grupos e estudos extraclasse e o projeto +Mat, projetos voltados ao Ensino
Médio (GIORDANO e CARVALHO, 2019, p.9).

Para a elaborag@o da sondagem ou avaliagdo diagnostica, as autoras utilizaram como
referencial tedrico o conceito de avaliacdo formativa de Perrenoud, as contribui¢cdes de
Luckesi e os conceitos da Teoria de Resposta ao Item, métrica utilizada em avaliagdes
educacionais.

Giordano e Carvalho (2019) adotaram o conceito de avaliagdo formativa de
Perrenoud, as contribui¢cdes de Luckesi e os conceitos da Teoria de Resposta ao Item como
fundamentagdo tedrica para a elaboracao da sondagem ou avaliagdo diagnostica. Também

adotaram a Prova Brasil (BRASIL, 2008) como referéncia:

As avaliagdes de larga escala fazem parte do contexto escolar pubico desde o final
da década de 1990. Elas sdo um instrumento utilizado para avaliar o desempenho
de uma rede de ensino, de um municipio ou de uma escola. Os resultados de uma
avaliagdo desse tipo embasam o delineamento de politicas ptblicas educacionais.
Ela ¢ composta de indices sobre a realidade escolar, dentre eles o indice de
desempenho dos estudantes que ¢ aferido por meio de provas. As provas sio
elaboradas fora da escola por secretarias ou ministério da educagdo, ou por
fundagdes por eles contratadas. Por isso, sdo consideradas avaliagdes externas.
Apb6s a aplicagdo, periodicamente, cada escola recebe um boletim com seus
resultados na inteng@o de analisar e planejar intervengdes para que o processo de
ensino/aprendizagem seja constantemente melhorado. Optamos por nos embasar

4 Avaliagdo externa, de larga escala censitaria, organizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), aplicada a cada dois anos em todas as escolas de Educacao Basica. Para
saber mais, acesse: http://portal.mec.gov.br/prova-brasil
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nas habilidades propostas na Prova Brasil, pois além de ser uma avalia¢do de larga
escala consolidada, ela publica um relatorio detalhado por unidade escolar e um
geral para subsidiar o estudo dos resultados (GIORDANO ¢ CARVALHO, 2019,

p-4).

A sondagem foi construida sob a métrica da Teoria de Resposta ao Item (TRI),
utilizada para estimar a competéncia do aluno e classificar seu nivel de proficiéncia nas areas
do conhecimento, mas apenas como inspiragdo, uma vez que ndo foram utilizados os seus
modelos matematicos. Para elas, a competéncia dos alunos ¢ o constructo a ser mensurado
pela TRI, ou seja, como nao ¢ possivel medi-la diretamente, ela ¢ estimada por meio da
observacgao do que a compoe: as habilidades. Desta forma, cada item proposto em uma prova
estard associado a uma habilidade que serd colocada em uma escala de proficiéncia, isto é, a
ela serd associada um niimero que representara a sua complexidade e a posicionard frente a
outras habilidades. A avaliagdo visara a localizar o aluno nessa escala de modo a aferir sua
competéncia e classificar seu nivel de proficiéncia (GIORDANO e CARVALHO, 2019).

O conjunto de habilidades descritas na matriz de referéncia da Prova Brasil para o 9°
ano, foi utilizado para a elaboracdo da sondagem. Esse conjunto de habilidades também
apresenta uma classificagdo para os niveis de proficiéncia dos alunos, quais sejam: abaixo
do basico, basico, adequado e avancado. A sondagem aplicada continha 36 questdes, cada
uma delas correspondendo a uma habilidade da Prova Brasil. As questdes foram
apresentadas aos alunos em ordem crescente de niveis de complexidade de modo a facilitar
a interpretagdo dos resultados. Além das questdes de Matematica, em 2019 foram
acrescentadas questoes sobre a trajetoria e os habitos de estudo dos alunos.

A aplicagdo da sondagem foi combinada com os professores das turmas ingressantes.
Nos dias combinados, foi apresentado aos alunos o objetivo da avaliagdo e explica ainda que
deveriam deixar em branco as questdes que ndo soubessem responder. Cento e sessenta e
trés alunos (163) do Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio de Eventos e Informética
realizaram a sondagem em 2019 e tiveram para isso, cerca de 120 minutos.

Os dados foram tabulados utilizando o Excel®, e foram analisados o desempenho
individual dos alunos e por turma, resultando no perfil dos ingressantes. Nessa fase, todas as
respostas apresentadas pelos alunos foram digitadas, e utilizadas cores para indicar erros e
acertos. Usou-se, ainda, asteriscos para indicar questdes deixadas em branco.

A dinamica de divulgacdo desses resultados envolveu a devolutiva aos alunos

durante a aula e a apresentagdo a todos os professores das turmas em reunides de area.
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Importante destacar que os dados do questionario foram utilizados para subsidiar alguns
projetos que ocorrem no campus que objetivam, além da retomada de conceitos basicos da
Matematica, o desenvolvimento de habitos de estudo dos alunos.

Além do numero de acertos, foi possivel inferir aproximadamente o nivel de
proficiéncia de cada aluno, o resultado geral da sala por item, o conjunto de habilidades
desenvolvidas por grande parte dos alunos, bem como as que ainda precisam ser trabalhadas
com toda a sala. Em suma, a sondagem permite que os professores planejem intervengoes
nas aulas regulares e em atividades paralelas ao curso.

Tomando a analise do desempenho da turma 1, elas encontraram uma média de
acertos de 17,35 questdes, um pouco menos que a metade das questdes propostas. Elas,
entdo, observaram que apenas as dez primeiras questdes apresentavam desempenho
satisfatorio, superior a 65% de acerto. De modo intuitivo, elas estimaram a proficiéncia da
turma proximo ao nivel 300 da escala. Para o 9° ano do Ensino Fundamental, esse valor
significa: proficiéncia bésica. Elas concluiram que treze alunos acertaram no maximo um
ter¢co das questdes e precisardo de um apoio extraclasse para poderem se desenvolver
adequadamente, ¢ que um trabalho com as habilidades referentes as questoes 11 a 36 devera
ser desenvolvido para toda a turma pontualmente ou como parte da ementa. Analises
semelhantes foram realizadas nas demais turmas. O conjunto de dados e seus resultados
auxiliaram no planejamento e agdes didaticas realizadas com as turmas, algumas das quais
jé& foram citadas.

Outra agdo derivada da sondagem, foi a formacao de grupos de estudos focados, com
encontros semanais, para trabalhar sobre as habilidades constatadas como insuficientes, uma
opcao para os alunos que apresentaram baixo rendimento na avaliagdo diagnostica.

Por fim, as autoras esclarecem que a sondagem também identificou alunos com altas
habilidades, e para eles existe a oferta do Projeto +Mat, que propde encontros semanais,
abertos a comunidade, visando a preparacdo para as Olimpiadas de Matematica e para os
vestibulares mais concorridos.

Lima e Nasser (2020) analisaram as respostas de alunos da Escola SESC de Ensino
Médio (ESEM) — RJ, adotando a metodologia da Andlise de Conteudo. Antes da pandemia,
a ESEM j4 utilizava ambientes virtuais de aprendizagem, como o Moodle, Teams e o Google
Classroom. Porém, a escola optou por construir o proprio contetido, utilizando a plataforma

Moodle. Aulas gravadas e compartilhamento de material online, eram ferramentas existentes
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para que os alunos pudessem estudar no melhor tempo para eles. Tudo indicava que os alunos
teriam condi¢des de continuar seus estudos mesmo afastados da escola, ficando o corpo
docente com o desafio de avaliar a aprendizagem nesse modelo de ensino.

Dessa forma, o primeiro conteudo abordado nesse modelo, na 2* série do Ensino
Meédio, foi Func¢ao Exponencial. A ideia central era a constru¢ao de um modelo de avaliacao
que permitisse uma discussdo mais ampla sobre fungdo exponencial e sobre o papel social
da Matematica. Apos trés semanas de debates, entre a equipe de Matematica da 2* série, o
modelo consolidado foi uma pesquisa, que tinha como objetivo promover uma maior
reflexdo e compreensdo sobre a importancia da aplicagdo da fun¢do exponencial na analise
do comportamento da infec¢do pelo virus. Outros conceitos matematicos também fariam
parte na fundamentacdo cientifica das medidas de prevencdo que podem e devem ser
tomadas pelos individuos, pela sociedade em geral e governantes, segundo a OMS -
Organizacao Mundial da Satde (LIMA e NASSER, 2020).

Embasadas nas ideias de Mendez (2002), Fernandes (2008) e Skovsmose (2000),
buscaram com essa proposta evidenciar a Materacia dos estudantes. O instrumento de
avaliacdo consistia em 3 efapas, e teve a duragdo de 7 dias: Orientagdo para o trabalho de
pesquisa, Pesquisa e Conclusdes.

A analise de dados seguiu a estrutura apresentada na Teoria da Analise de Conteudo.
A pré-analise foi desenvolvida a partir das leituras dos trabalhos de todos os alunos, com
foco na Etapa 1.

As autoras encontraram que o ensino remoto emergencial, definido pela escola, com
os alunos em suas proprias casas, mostrou -se bem desafiador tanto para os alunos, como
para os professores. E ao elaborar uma proposta que utiliza o contexto em que estavam
inseridos, permitiu aos alunos a aprendizagem dentro de um cenario para investigagao, o que
possibilitou uma outra mudanca do paradigma, do uso exclusivo dos exercicios para o

paradigma da analise e reflexao.
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3. METODOLOGIA

Neste trabalho de conclusdao de curso foi elaborada e aplicada uma avaliagao
diagnostica, bem como, foi realizada a analise dos seus resultados. O /ocus do estudo foi
uma escola municipal de um distrito de Ouro Preto (MG).

Inicialmente, em outubro de 2021, realizou-se um contato com a dire¢do da escola e,
contando com sua anuéncia, solicitou-se a ela e a professora de Matematica que informassem
os contetidos matematicos estudados no periodo remoto e os recursos utilizados. Ambas
foram extremamente solicitas e apoiaram todo o desenvolvimento do estudo.

Para avaliar € necessario que se tenha uma referéncia, um conjunto de conhecimentos
e habilidades que os alunos precisam demonstrar ao final de cada ciclo. Na elaboragao da
avaliacdo foi utilizada como referéncia as habilidades que a escola havia trabalhado com as
turmas no ano anterior que se encontravam dentro do curriculo referéncia de Minas Gerais
(CRMG, 2021), bem como a matriz de competéncias e habilidades da BNCC (2018).

A construcao de um diagnodstico ¢ um processo intencional e proativo de escolha,
recolha, interpretacdo (comparando com critérios previamente estabelecidos) e restituicao
de informacdo relevante, com sugestdes de intervencdo, antecedido pela escolha dos
procedimentos e os instrumentos adequados (MENINO, 2020).

Foram elaboradas, aplicadas e analisadas trés avaliagdes diagnosticas contendo 10
questdes cada, correspondendo, respectivamente aos conteudos de 6° a 8° anos do Ensino
Fundamental.

Devido a varios fatores, como o momento no ano académico, no qual as avaliagdes
ficaram prontas, a aplicacdo da avaliagao diagnostica sé fora realizada mais proxima ao final
do primeiro semestre letivo. Cada turma realizou uma avaliacdo diagnéstica com topicos
referentes ao periodo anterior, ou seja, a turma do sétimo ano recebeu uma avaliagdo com
conteudo matematico de sexto ano, a turma do oitavo ano trabalhou com uma avaliacdo com
conteldo matematico de sétimo ano e a turma do nono ano com contetido matematico do
oitavo ano.

Fora dada aos alunos a opc¢do de colocarem ou ndo seus respectivos nomes nas
avaliacoes.

A seguir, sao descritos com mais detalhes os procedimentos adotados nas trés etapas

que constituem o trabalho de campo:
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e FEtapal - Elaboragdo da Avaliagdo Diagndstica;
e [FEtapa Il - Aplicagdo da avaliagdo, e

e FEtapa III - Analises das respostas.

3.1. Etapa I - Elaboraciao da Avaliacdo Diagndstica

A elaboracdo da avaliacdo diagnoéstica foi coordenada pelo coorientador do presente
estudo, professor Airton Carriao.

Esse trabalho nasceu em um projeto de extensao da UFOP com a participagao de
mais um estudante do curso de Licenciatura em Matematica. Cada aluno ficou encarregado
de desenvolver dez questdes para dois anos distintos dos anos finais do Ensino Fundamental
(porex. 6°¢e 7°, 8°¢ 9°). A autora deste TCC trabalhou nas questdes que envolviam contetidos
dos sexto e sétimo anos, que foram aplicados as turmas de sétimo e oitavo anos.

Praticamente todo o processo de elaboragdo das questdes ocorreu de maneira remota,
desde as primeiras reunides via Google Meet, passando pelas sugestdes para a aplicacdo da
prova, até o acompanhamento das analises realizadas apds aplicagao das mesmas.

A primeira fase desse processo foi definir as habilidades que deveriam ser
trabalhadas. De inicio, tinhamos em maos as habilidades relativas as escolas estaduais de
Minas Gerais (CRMG, 2021), vide Figura 1 do Anexo I. Num segundo momento, recebemos
da diretoria da escola, as habilidades efetivamente trabalhadas com os alunos nos anos de
pandemia (2020 e 2021), dos cadernos de atividades encontrado no site:
https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/pets. No caderno de atividade foi adotado um
codigo distinto do utilizado pela BNCC e isso demandou um cuidado extra para sua
associacdo a base.

Para escolher as habilidades que seriam aplicadas, definiu-se a seguinte estratégia: as
habilidades trabalhadas com maior frequéncia pela escola foram candidatas mais fortes a
entrar nas avaliagdes, seguidas das demais, porém, dando especial atencao as habilidades
consideradas de maior importancia para o processo.

ApOs esse passo, as habilidades que se aproximavam de certa estratégia apresentada,
eram marcadas com uma cor escolhida de acordo com as seguintes analises:

- Verde: habilidades listadas no PET e nos cadernos;

- Amarela: habilidades listadas no PET, mas ndo nos cadernos, €
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- Vermelha: habilidades mais importantes no PET.

Em suma, foram selecionados em trés diferentes niveis, as cores verde, amarela e
vermelha. A cor verde, portanto, foi utilizada para marcar as habilidades que se repetiam
mais vezes na ementa escolar (PET e cadernos), ja a cor amarela para marcar as habilidades
que apareciam um pouco menos (PET) e, a cor vermelha, marcava as habilidades que ndo
apareciam na ementa dada pela escola, porém faziam parte da grade do Estado (PET) e,
ainda, interpretadas como importantes a serem trabalhadas dentro da proposta em questao
(Figura 2 — Anexo I).

A elaboragdo das questdes foi trabalhada a cada encontro remoto seguindo algumas
recomendagdes, como por exemplo, colocar as questdes na ordem que aparecem na BNCC,
porém, ao decorrer das idas e vindas, e definicdes de quais questdes estariam aptas ou nao
para serem colocadas nas provas, essa ordem deixou de ser seguida na integra.

Para que se possa ter uma ideia do caminho seguido para elaboragdo das questoes, a
Figura 1 do Anexo II, apresenta uma das versdes da primeira questdo da avaliagdo
diagnostica com conteudo do sexto ano (aplicada a turma do oitavo).

Ainda no Anexo II, a Figura 2 mostra um exemplo de trés questdes que foram
excluidas como opc¢ao para a prova, pois sdo questdes que poderiam confundir os alunos em
relacdo a interpretagdo. Da mesma maneira, a Figura 3 mostra outra questao que foi excluida
como op¢ao para a prova. Nesse caso, a questdo ndo atendia a habilidade escolhida para
compor a prova.

Olhando para o Anexo III, as Figuras 1 e 2 sdo questdes que passaram por uma
readequagdo. A Figura 1 mostra o processo de adaptagdo de uma questdo que consta na
avaliagdo diagnostica com conteudo de sétimo ano. A questdo foi reelaborada, a tabela
mostrada a direita da imagem foi retirada, e o texto reescrito. Ja a Figura 2 apresenta algumas
fases de readequacao da questao de maneira que o aluno pudesse compreender o que estava
sendo solicitado.

As Figura 3, 4 e 5 mostram imagens de questdes que deixaram de ser uma opg¢ao para
os alunos, visto que: os mesmos poderiam se confundir na interpretacdo de “saldo de gols”;
por ser muito simpldria na resolu¢ao; e por nao corresponder exatamente a habilidade

proposta, respectivamente.
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Assim, foram desenvolvidas dez questdes para cada turma, sendo que essas questdes
foram trabalhadas em diversos encontros remotos até¢ que chegassem a um nivel aceitavel
para aplicacgao.

Da interpretacdo das habilidades até o entendimento do nivel de exigéncia que
poderia ser explorado nesse tipo de avaliagdo, muitas reunides foram necessarias, visando
englobar um contexto de alunos que tiveram pouca estrutura durante as aulas virtuais para
alcancar uma evolugdo académica objetiva.

Cada questdao passou por muitas versoes, ¢ varias foram descartadas, ou por nao
condizerem com as habilidades escolhidas, ou por ndo apresentarem um “nivel” adequado
aos estudantes que seriam analisados. Houve ainda um cuidado com a maneira de escrever
os textos para que todos pudessem entender, levando em consideracdo que a escola esta
inserida em um distrito distante da cidade, com diversos obstaculos inerentes a regiao.

Para a elaboragdo das questdes, foram utilizadas diferentes referéncias bibliograficas
que possibilitaram o desenvolvimento de ideias mais direcionadas as respectivas
habilidades. Essas referéncias foram escolhidas de maneira livre por cada discente.

O contato com a escola se deu de maneira direta com a diretora, que ja havia
possibilitado a participagdo pessoal na escola para um outro trabalho (de extensao) realizado.
Uma imagem aérea da Escola onde foram aplicadas as avaliagdes diagnosticas ¢ mostrada

na Figura 1.

Figura 1 - Escola escolhida para participagdo no projeto.

T

"

Foto: Acervo da empresa PRIMUS DRONE LTDA (2022).
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3.2. Etapa II - Aplicacdo da Avaliaciao

O planejamento da ida ao distrito e, consequentemente, da aplicacdo da avaliagao
diagnostica foi tratado com duas semanas de antecedéncia. Em contato direto com a diretora
da escola, foi combinada a ida em carro particular, isso porque a condugdo para a escola
ainda estava sendo estudada pela prefeitura para levar a equipe da escola de Ouro Preto para
o distrito.

Os professores das turmas ingressantes foram comunicados sobre a aplicacdo da
avaliagdo diagnostica. No dia agendado, foi apresentado aos alunos o objetivo da avaliagao,
solicitando a eles que registrassem todos os detalhes das resolucdes e as dificuldades
apresentadas. Ao todo, 36 alunos das trés turmas da Escola do “Salto” (abreviatura
comumente usada pelos moradores do distrito) realizaram a avaliacao diagnostica. Apenas
um aluno de cada turma esteve ausente neste dia.

A avaliagdo diagndstica foi iniciada no primeiro horério de aula do dia trés de junho
de dois mil e vinte dois e, cada uma durou uma hora, mais precisamente as 7:10, 8:15 € 9:55
para as turmas de nono ano, oitavo ano e, sétimo ano, respectivamente. O tempo estimado
para cada avaliacdo foi de 50 minutos. A Figura 2 mostra uma foto de uma das turmas

durante a aplicagdo da avaliagdo.

Figura 2 - Foto da aplicagdo da avaliagdo diagnostica em uma das turmas da escola.

Foto: Acervo da autora (2022).
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A fim de organizar melhor o tempo dentro de sala de aula durante a aplicacao da
avaliag¢do diagndstica, foi elaborado um guia piloto que facilitou o processo de observacao,

e possibilitou maior destreza nas anotagdes. Esse guia ¢ mostrado na Figura 3.

Figura 3 - Imagem do guia piloto utilizado durante aplicacdo da avaliacdo diagndstica para a turma de sétimo
ano (ementa do 6° ano).

Avaliagao Diagnéstica aplicada em 03 06 2022 sob responsabilidade de
Adriana Diniz Barbosa — Tempo estimado: 50 minutos
Escola Municipal Aleijadinho de Educagéo Infantil @ Ensino Fundamental

Inicio:  4.6% Témino: {0 : 55
Ano: }° Observagées

Perguntas feitas pelos e .qgtm et W@m)
alunos durante a prova 2L ad i ead

Em-mﬂuunm”‘-'~

P s A

duatao(ba) mais demorada(s) para ser(em) resolvida(s): _4C

Atitudes dos alunos ) | Phamds Sl

durante a prova

¥ Ww&w

na _.q.afo- !
Houve a necessidade de | (Y SIM Se SIM, em guantos
estender o tempo de
avaliagdo () NAO minutos? 1O _min

Nameros de alunos durante a avaliagao: 1o
Obs.: Fotografia da turma (do fundo para o quadro com alunos de costas)
Fonte: Material da pesquisa elaborado pela autora.

Esse guia foi uma opg¢do pessoal que possibilitou realizar anotacdes de maneira
rapida e objetiva em cada turma durante a aplicacdo das avalia¢cdes diagnosticas. De acordo

com a Figura 3, as perguntas/afirmacdes de alguns alunos do sétimo ano foram:
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- Essa questao aqui, td complicada, eu nao sei ndo!

- Essa eu nunca vi!

- Eu acho que eu vou deixar quase tudo sem fazer!

A figura mencionada também evidencia um comportamento agitado por parte dos
alunos do sétimo ano durante a avaliagdo diagnodstica. Diante da situacdo, a professora
responsavel pela turma naquele horério, se encaminhou para a sala ajudando na gestdo da
turma. Essa avaliagdo foi aplicada apos o recreio, e isso pode ter propiciado uma agitagao
nos alunos.

Os alunos dessa turma chamavam constantemente aos seus lugares para tirar alguma
duvida, mostrando dificuldade com o conteido de maneira geral. Muitas vezes nao
entendiam o que estava sendo pedido no exercicio. Nao foi tranquilo atender a todos os
alunos e realizar a observagao ao mesmo tempo, porém, o envolvimento dos alunos ajudou
nessa questao.

J& de acordo com a Figura 4, as perguntas/afirmacdes de alguns estudantes do oitavo
ano foram:

- Eu s6 sei o basico!

- Essa “1” ¢ de multipla escolha?

- Eu esqueci as tabuadas!

- Posso desenhar? (Pergunta um aluno que termina a avaliagdo diagnodstica

antecipadamente)
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Figura 4 - Imagem do guia piloto utilizado durante aplicacdo da avaliagdo diagndstica para a turma de oitavo
ano (ementa do 7° ano).

Avaliagéo Diagnéstica aplicada em 03 06 2022 sob responsabilidade de
Adriana Diniz Barbosa — Tempo estimado: 50 minutos

Escola Municipal Aleijadinho de Educag&o Infantil e Ensino Fundamental
Inicio: 3115 Término: 9/ 1%
Ano: 3? Observagoes |
Perguntas feitas pelos B comiipaae o Nasmies .
alunos durante a prova Bama 4 2 ae fhui{;.‘;ﬁ-_ sacelha 7
A asspael do Leducdas | 3
Lom aliovne aue o ohes ambio, \"‘"‘%‘“'m;

\’,‘_g-‘uc LL‘LC.anJ e ‘;

Questao(bes) mais demorada(s) para ser(em) resolvida(s): d!

Atitudes dos alunos ‘ &'-!.) QLemiaaon? | Oade. 9‘»"&_ -"-}to(.'n A

durante a prova | coopands .  CMavime s Arnluliwde o
'\1-’“*"“!‘-‘9" oo Leguan A i'\"vu‘is;k{"-‘-

Wabaade, tno 'w E‘J.l‘at-. - Emm{x"

. I8 J‘rﬂlnﬂ{ b . Xmla %.:‘ &%"8' e
ds 67
; Houve a necessidade de | (J SIM " Se SIM, em quantos
| estender o tempo de ; 5 7 :
aveliaclo () NAO minutos? | min j
Numeros de alunos durante a avaliagao: &8 1 (ke | 2) |

|[ Obs.. Fotografia da turma (do fundo para o quadro com alunos de costas)

Fonte: Material da pesquisa elaborado pela autora.

Nessa turma, os alunos conversavam sobre assuntos diferentes a cada momento e,
mesmo apos a distribui¢ao da avaliacao diagnostica, continuavam a copiar a matéria passada
no quadro. Dois alunos ainda comentaram: “Essa do campo de futebol” e, “Eu tinha que
fazer avaliagdo diagnostica do sexto”.

No nono ano (Figura 5), por sua vez, os alunos fizeram perguntas como?

- E para fazer atras da folha?

- A férmula do quadrado ¢ base vezes altura dividido por dois?
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E notoério o interesse da turma em relagdo a atividade proposta.

Figura 5 - Imagem do guia piloto utilizado durante aplicagdo da avaliagdo diagnostica para a turma de nono
ano (ementa do 8° ano).

Avaliagao Diagndstica aplicada em 03 06 2022 sob responsabilidade de
Adriana Diniz Barbosa — Tempo estimado: 50 minutos
Escola Municipal Aleijadinho de Educagéao Infantil e Ensino Fundamental

Inicio: 7 4@ Término: B A0
W Observacodes

Perguntas feitas pelos B pacn dagn alios o dptha. 7

alunos durante a prova a A LQ;:chcF ik ‘.'EQ‘“’M"“"C“L-” G Mff_{:.ja_?
Questao(6es) mais demorada(s) para ser(em) resolvida(s):

Atitudes dos alunos Qo alunes w0 concadiem ma alldads & om
durante a prova Gl ple are dgohan o el per oauan e

J:_yggr_;.Jff\a?

L A E mbe ama pluniy ae el ‘-'- jm. _,&./.Léﬁ,. s
b (B ) emlfis cewm  smouo ,da&r-ul.h@{: , 0 el o2
%u_-xln callodes .

Houve a necessidade de | (¥ SIM Se SIM, em quantos

estender o tempo de " : > ;
| avaliagzo () NAO minutos? A0 min

Numeros de alunos durante a avaliagao: 4 8 (de 46D

Obs.: Fotografia da turma (do fundo para o quadro com alunos de costas)

Fonte: Material da pesquisa elaborado pela autora.

Nesse caso, a turma aparentava estar relaxada/calma e os alunos se concentraram
para responder a avaliagao. Um dos alunos solicitou que a porta fosse fechada por causa do
barulho. Foi a primeira turma a receber a avaliagdo.

Ap6s alguns minutos os alunos foram questionados sobre provaveis dificuldades a

respeito de alguma das questdes da avaliagdo, mas, todos permaneceram calados.
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3.3. Etapa III — Construcao das Avaliacoes Diagnosticas

As avaliagdes diagnosticas aplicadas foram marcadas com letras do alfabeto a fim de

possibilitar o cruzamento de dados de alunos em caso de necessidade. Elas sao mostradas a

seguir, nos Quadros 1, 2 e 3. Na coluna “Habilidades”, a cor verde representa as habilidades

que estavam presentes no PET e nos “cadernos” e que ja estavam cotadas para entrar na

avaliacdo. Ja as cores, vermelha (Habilidades importantes do PET) e amarela (Habilidades

presentes apenas no PET), representam as habilidades que deveria entrar na avaliacao, e que

talvez entraria na avaliacdo, respectivamente. Essas habilidades também constam da BNCC

para as séries trabalhadas.

Quadro 1 - Avaliacio diagnéstica aplicada a turma do 7° ano (ementa do 6° ano).

Habilidades
(EFO6MAO03A)
Resolver problemas
que envolvam
calculos (mentais ou
escritos, exatos ou
aproximados) com
numeros naturais,
por meio de
estratégias variadas,
com  compreensao
dos processos neles
envolvidos com e
sem uso de
calculadora.

(EFO6MAT11A)

Resolver problemas
com numeros
racionais  positivos
na representacao
decimal, envolvendo
as quatro operagdes
fundamentais e a

Avaliacao diagnostica — conteudo 6° ANO (aplicada a turma do 7° ano)

Questoes
1) Uma pessoa foi a feira com uma nota de R$100,00,
pagou R$8,00 em um quilo de feijao, comprou duas
duzias de bananas, sendo que a dazia da banana
custava R$9,00. Na volta para casa, ela entrou em um
mercado e pegou 1 kg de aglicar mascavo, gastando
R$17,00. Quando chegou em casa ela contou o
dinheiro que recebeu de troco. Qual foi o total de
troco recebido?
feijao: 8,00
banana: 1 dazia = 9,00 — 2x 9,00 = 18,00
acucar mascavo: 17,00
logo a pessoa gastou: 8,00 + 18,00 + 17,00 = 43,00
reais
como ela tinha 100 reais em dinheiro, fazemos a
conta:
100,00 - 43,00 = 57,00
Assim, a pessoa recebeu 57 reais de troco.

2) Maria produz verduras que vende aos vizinhos, na
terga ela recebeu R$55,20 pelas vendas. Em seguida
foi a0 mercadinho e comprou trés litros de suco que
custavam R$4,35 cada, e ainda passou na padaria,
onde gastou R$26,25. Qual a quantia sobrou para
Maria ao voltar para casa?
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potenciacao, por
meio de estratégias
diversas, utilizando

estimativas e
arredondamentos

para  verificar a
razoabilidade de

respostas, com ¢ sem
uso de calculadora.

(EFO6MAQ9A)

Elaborar problemas
que envolvam o
calculo da fracao de
uma quantidade e
cujo resultado seja
um numero natural,
com e sem uso de
calculadora.

(EFO6MA10A)

Resolver problemas
que envolvam adicao
ou subtragdo com

nimeros  racionais
positivos na
representacao
fracionéria.

(EFOSMA22)

Apresentar todos os
possiveis resultados
de um experimento
aleatorio, estimando
se esses resultados

55,20 - 3 . 4,35 = 55,20 - 13,05 = 42,15 — 42,15 -
26,25 =R$15,90

3) Jodo ganhou uma barra de chocolate que ja vem
dividida em partes iguais. Ele comeu uma quantidade
da barra de chocolate que esta mostrada na figura
abaixo em marrom.

Pedro também ganhou uma barra igual, mas comeu
menos que Jodo. Observe na figura abaixo, a
uantidade que ele comeu (em marrom).

a) Represente a quantidade de “pedacos” da
barra que cada um comeu na forma de fragao.

b) Represente na forma de fragdo o resultado da
soma de pedagos que os dois comeram juntos?

a) e

b) 3% + % = 5/5 = 1 inteiro, ou seja, os dois
comeram juntos 0 mesmo que uma barra de
chocolate.

4) Pedro comprou 3 barras de chocolate divididas em
5 pedagos do mesmo tamanho cada uma. Depois do
almoco ele comeu 3/5 da barra. No dia seguinte ele
comeu mais 5 pedagos, e duas horas depois ele comeu
mais 2/5 pedagos. Quanto sobrou de chocolate?
Somando os pedagos comidos: 3/5 + 5/5 + 2/5 =

10/5 = 2 barras de chocolate. Entdo, sobrou uma
barra (3-2=1).

5) Mila langou um dado de seis faces como esse da
figura.

Agora responda:

30



sdo igualmente
provaveis ou nao.
Resolver problemas
que envolvam as
operagoes com
niimeros racionais.

(EFOSMA16)

Associar figuras
espaciais a  suas
planificacdes

(prismas, piramides,
cilindros e cones) ¢
analisar, nomear ¢
comparar seus
atributos.

(EFO6MA17)

Quantificar e
estabelecer relagdes
entre o numero de
vértices, faces e
arestas de prismas e
piramides, em funcao
do seu poligono da
base, para resolver
problemas e

a) Quais sdo os possiveis resultados ao se jogar esse
dado uma Unica vez?

Podem aparecer os nimeros 1, ou02,0uo 3,ouo
4,0uo05,0uo06.

b) A chance de aparecer o niimero 1 ¢ maior ou
menor que a chance de aparecer o nimero 47
A chance de aparecer o nimero 1 ¢ igual a chance
de aparecer o numero 4.

c) Considerando um evento como pouco provavel,
certeza, provavel ou impossivel, qual desses
seria a chance de sair um 7?

A chance de sair um 7 seria impossivel, pois o
dado possui apenas os nimeros inteiros de 1 a 6.

6) Uma loja de presentes se utiliza de diferentes tipos
de embalagens, como se pode ver na figura abaixo.

tipo 3 tipo 4
A vendedora Katia monta a embalagem de acordo
com a escolha do cliente. Para atender um cliente ela
pegou as duas embalagens desmontadas cuja
planificagdo estd abaixo:

B

A qual embalagem cada planificacdao se refere? Por
exemplo: a planificacdo A ¢é tipo 2 e a planificacdo B
= tipo 4.

planificacao 1 € tipo 1 e planificagdo 2 ¢ tipo 2

7) Jodo quer construir uma cabana indigena cuja
estrutura ¢ mostrada na imagem abaixo.

Piramide

a) Imagine que ele deseje pintar cada face lateral
de uma cor diferente. Quantas cores serao
necessarias para pintar todas as faces laterais?
5 cores
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desenvolver a
percepgao espacial.

(EFOSMA16)

Associar figuras
espaciais a  suas
planificagdes

(prismas, piramides,
cilindros e cones) e
analisar, nomear e
comparar seus
atributos.

(EFO6MA24A)

Resolver problemas
que envolvam as
grandezas

comprimento, massa,
tempo, temperatura,
area (triangulos e
retangulos),

capacidade e volume
(solidos  formados
por blocos
retangulares), sem
uso de formulas,
inseridos, sempre
que possivel, em
contextos oriundos
de situagdes reais
e/ou relacionadas as
outras  areas do

conhecimento.
Identificar
caracteristicas  dos
triangulos e
classifica-los em

relacdo as medidas

b) Para fazer a estrutura da cabana ele precisa
cortar pecas de madeira para compor as
arestas (tanto da parte lateral, quanto da parte
da base). Quantas pecas de madeira ele
precisara cortar para construir a cabana?

10 pecas de madeira.

8) Maria deseja inovar em sua loja de embalagens e
decidiu vender caixas com diferentes formatos. Nas
imagens abaixo estdo as planificacdes dessas caixas.

a) Quais sdo os nomes dos s6lidos geométricos que
Maria ira montar a partir dessas planificagoes?
Cilindro, prisma e piramide.

b) Quantos vértices tem cada um deles?

O primeiro ndo tem vértices, o segundo tem 10 e
o terceiro tem 4 vértices.

9) Considerando um campo de futebol de tamanho
oficial, igual aos usados em campeonatos no Brasil e
vistos pela TV, responda as seguintes perguntas:

a) Qual unidade de medida (centimetro, milimetro,
metro, decimetro) vocé acredita ser a mais adequada
para medir o perimetro desse campo de futebol?
metro

b) No campeonato brasileiro da série A o campo tem
formato retangular, e que seu comprimento ¢ de 105
metros e sua largura de 68 metros, calcule a area desse
campo de futebol.

Area = 105x68 = 7140 m? (metros quadrados)

10) Observando as figuras abaixo responda. Se vocé
dividir o tridngulo equilatero (que possui todos os
lados iguais) da maneira mostrada na figura, onde a
reta CD ¢ perpendicular a reta EF, quais sdo os
tridngulos A e B formados?

32



dos lados e dos

angulos.

A B \

TRIANGULO EQUILATERO

D F
Os triangulos formados sdo tridngulos retangulos,
pois possuem um de seus angulos (D) igual a 90
graus.

Quadro 2 - Avaliacio diagnéstica aplicada a turma do 8° ano (ementa do 7° ano).

Prova — contetido 7° ANO (aplicada a turma do 8° ano)

Habilidades
(EFO6MAO0S):
Classificar nuUmeros
naturais em primos e
compostos,
estabelecer
entre

relagdes
nameros,
expressas pelos
termos ‘¢ multiplo
de”, “é divisor de”, “¢
fator de”, e
estabelecer por meio
de investigacoes,
critérios de
divisibilidade por 2,
3,4,5,6,8,9,10, 100
e 1000.

(EFO7TMA38MG)
Resolver problemas
que envolvam o
calculo de
porcentagem.

Questodes
1) Das sequéncias abaixo, identifique qual ¢ a de primos, a de
pares, a de impares, a de multiplos do niumero 5, e a dos divisores
de 75.

Sequéncia 1) 1,3,5,7, 11
Sequéncia 2) 15, 25, 50, 125, 240
Sequéncia 3) 2,3,5,7, 11
Sequéncia 4) 2, 8, 14, 20, 32
Sequéncia 5) 1, 3, 5, 15, 25, 75

Sequéncia 1 = impares

Sequéncia 2 = multiplos de 5

Sequéncia 3 = primos

Sequéncia 4 = pares

Sequéncia 5 = divisores de 75 e impares

2) Joana ficou sabendo que uma loja estava fazendo uma
grande promogao de calgas, e resolveu ir a loja para aproveitar e
comprar uma. Quando ela chegou a loja, soube que o valor das
calcas era de 100 reais (sem desconto), e a vendedora explicou que
a promogao era a seguinte:

Na compra de uma calga qualquer, o cliente teria um desconto de
5%

Na compra de duas calgas ou mais do mesmo modelo, o cliente teria
um desconto de 20%

Quanto ela pagaria se comprasse duas cal¢as de um modelo e uma
de outro?

1 calga: 5% de 100 — 100 - 5 = 95 reais

2 calgas de 100 reais: 20% de 200 — 200 - 40 = 160 reais
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(EFOTMASSMG)

Utilizar
angulo, retas
paralelas, transversais
e perpendiculares
para descrever
situagdes do mundo
fisico ou objetos.

(EFOTMA13)

Compreender a ideia
de variavel,
representada por letra
ou simbolo, para
expressar relagdo
entre duas grandezas,
diferenciando-a  da
ideia de incognita.

Portanto, ela pagaria R$255,00.

3) Considerando o conceito de retas paralelas, transversais e

termos perpendiculares, observe o mapa abaixo e responda as questoes.

RUA 1

RUA 2

~RUAPRATA ———————————~—-
—BOA GRS ————————— ——— ]

Como vocé descreveria a posicao da:
a) Rua Prata em relagdo a rua 1?
Perpendicular
b) Rua Alfa em relagdo as ruas Ouro e Prata?
Transversal
¢) Rua 1 em relagdo a rua 2?
Paralela

4) Um clube pretende construir um campo de futebol de
comprimento expresso por ¢, ¢ sua largura expressa por {,
conforme a figura:

C

| IES

De acordo com as medidas da FIFA, seu comprimento varia de 100
a 110 metros e sua largura de 64 a75 metros. O clube decidiu que o
comprimento do campo seria de 100 metros, porém, ainda nao
decidiu a largura. Para calcular a 4rea desse campo utilizaram a
expressao: A =100 . £, com 65 <€ <75, onde A ¢ a area.

Calcule a area desse campo se a largura for:

a) 65 metros; 6500 metros quadrados

b) 70 metros; 7000 metros quadrados

c) 75 metros. 7500 metros quadrados
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(EFOTMAI8A)

Resolver problemas
que  possam  ser
representados por

equacdes polinomiais
de 1° grau, redutiveis
a forma ax + b = ¢,

fazendo uso das
propriedades da
igualdade.
(EFOTMASIMG)
Resolver uma

equacdo do primeiro
grau.

(EFO6MA24A)
Resolver problemas
que envolvam as
grandezas
comprimento, massa,
tempo, temperatura,
area (tridngulos e
retangulos),
capacidade e volume
(s6lidos formados por
blocos retangulares),
sem uso de formulas,
inseridos, sempre que
possivel, em
contextos oriundos de
situacdes reais e/ou
relacionadas as outras

areas do
conhecimento.

Resolver problemas
que envolvam
operagoes com

nameros inteiros.

5) O triangulo da figura a seguir tem perimetro de 22 cm. Qual a
medida do menor lado? Explique como vocé€ pensou para resolver.

3Ix+ 1

A soma dos lados do tridngulo nos da o perimetro:

2x-1+x+4+3x+1=22cm—o2x+x+3x+4+1-1=22 —
6x=22-4 >6x=18—>x=3

Assim, substituindo o valor 3 em cada ‘x’ de cada um dos trés lados
do triangulo, temos:

(Lado 2x-1) —» 2.(3)-1=5cm
(Lado 3x +1) —» 3.3) + 1 =10 cm
(Ladox+4) —>3+4=7cm

Logo, o menor lado do tridngulo acima mede 5 cm.

6) Observe na figura a seguir:
-5

O numero que fica em cima ¢ o produto dos dois nimeros que estao
nos retangulos de baixo.

Vamos agora construir uma torre mais alta, mas valendo a mesma
regra: cada nimero € o produto dos dois que estdo nos retangulos
que ficam abaixo dele.

-6 A
(2] 3 [ 1
Sendo assim os valores de A e B sdo, respectivamente,
A=-3e B =18. Explique como vocé€ pensou para resolver.
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(EFO7TMA24)

Construir triangulos,
usando  régua e
compasso, reconhecer
a condigdo de
existéncia do
triangulo quanto a
medida dos lados e
verificar que a soma
das medidas dos
angulos internos de
um triangulo ¢ 180°.

(EFOTMA35)

Compreender, em
contextos

significativos, 0
significado de média
estatistica como
indicador da
tendéncia de uma

pesquisa, calcular seu
valor e relaciona-lo,
intuitivamente, com a
amplitude do
conjunto de dados.

7) Utilizando canudinhos de pléstico, Maria tentou construir trés
triangulos. Observe a imagem abaixo. Apenas uma delas formou um
tridngulo.

Agora observe o tamanho de cada canudinho de acordo com sua

cor (azul, verde e rosa). Na imagem se comparou o lado maior com
os dois menores juntos.

AZUL

VERDE ROSA

De acordo com a comparagdo mostrada anteriormente, vocé saberia
explicar por que apenas os trés canudinhos azuis formaram um
tridngulo?

Porque o maior lado do triangulo deve ser menor que a soma dos
outros dois lados (menores), € isso nao acontece nos outros

canudinhos (verde e vermelho).

8) Em uma escola, houve um sorteio de dez ingressos para assistir a
um filme no cinema. Os resultados do sorteio foram registrados no
grafico a seguir, indicando a quantidade de aluno por idade.
Sabendo do resultado do sorteio, qual ¢ a média das idades dos
alunos sorteados?
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(EFOSMA24)

Interpretar dados
estatisticos

apresentados em
textos, tabelas e

graficos (colunas ou
linhas), referentes a
outras areas do
conhecimento ou a
outros contextos,
como saude e transito,
e produzir textos com
0 objetivo de
sintetizar conclusoes.

(EFOTMA30A)

Resolver problemas
de calculo de medida
do volume de blocos

retangulares,

envolvendo as
unidades usuais
(metro cubico,

decimetro cubico e
centimetro cubico).

(EFOTMA20)

Reconhecer e
representar, no plano
cartesiano, 0

simétrico de figuras
em relagdo aos eixos e
a origem.

Quantidade de alunos

2
o - T T - r
10 12 13 14 15

Idade dos alunos sorteados

3 alunos de 10 anos + 2 alunos de 12 anos + 2 alunos de 13 anos +
1 aluno de 14 anos + 2 alunos de 15 anos —

3(10) + 2(12) +2(13) + 1 (14) +2(15) =30 + 24 + 26 + 14 + 30
=124

Como sao 10 ingressos sorteados, 10 alunos ganhardo os ingressos,
entdo, dividindo 124 por 10 e obtenho 12,4 anos como a média das
idades dos alunos que foram sorteados.

9) Na casa de Manoel h4d uma caixa d’agua vazia. Manoel vai encher
a caixa trazendo agua de um rio proximo, em uma lata cuja base ¢
um quadrado de lado 30 cm e cuja altura ¢ 40 cm, como na figura.

40

——
30

Sabendo que 1 litro ¢ igual a 1 decimetro cubico, determine, quantas
vezes, no minimo, Manoel precisara ir ao rio até encher
completamente a caixa d’agua?

30x30x40 = 36000 cm® = 36 Litros (capacidade da lata)
Dividindo 2000 por 36 obtemos 55,56, o que significa que ele tera
que ir ao rio pelo menos 56 vezes.

10) A figura a seguir ilustra, em um plano cartesiano, o esbogo de
um projeto para a construcdo de um clube. Ja foi projetada uma
quadra de esporte que pode ser vista no primeiro quadrante. O
projetista quer que a proxima quadra seja no quarto quadrante. D€ a
ele as coordenadas dos vértices dessa outra quadra.
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Quadra de
1 G, .Esp‘onf:s i H

(1-2); (6, -2); (1, -5); (6, -5)

Quadro 3 - Avaliacio diagnéstica aplicada a turma do 9° ano (ementa do 8° ano).

Prova — contetido 8° ANO (aplicada a turma do 9° ano)

Habilidades

(EFO7TMAO04A)
Resolver problemas
que envolvam
operagoes com
nimeros inteiros.

(EFOSMAO8A)

Resolver problemas
relacionados ao seu
contexto  proximo,
que  possam  ser
representados por
sistemas de equagdes
de 1° grau com duas
incognitas e

Questoes
1) Luiz comprou alguns chicletes e dividiu com seus amigos. No
entanto, sua colega Marta roubou 3 desses chicletes, e quando ia
pegar o 4°, Luiz a percebeu e pegou no flagra. Apds o
desentendimento e entendendo que estava errada, Marta decidiu
comprar outros chicletes para devolver para Luiz. No dia seguinte
ela comprou 2 pacotes de 20 chicletes, apos devolver 3 para Luiz,
ela deu 5 para uma amiga e ainda mais 7 para Luiz. Com quantos
ela ficou?
Saldo=2x20—[(3 +7) (Luiz) + 5 (Amiga)] =
40 - (10 + 5) 40 —15 = 25 chicletes

2) Clara foi numa loja de chocolates e viu o seguinte antincio:
“Nessa Pdscoa, aproveite nossos kits promocionais com um 10conto
especial”

KIT BOM E BOM: 7 bombons + 2 barrinhas de chocolate =
RS 25,00

KIT nota 10: 2 bombons + 2 barrinhas de chocolate = R$ 10,00
Sabendo que o valor fora da promog¢ao dos bombons e barras, sdo
respectivamente: R$ 3,50 e R$ 3,00. Vale a pena aproveitar a
“promoc¢ao” ou melhor esperar?
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interpreta-los,
utilizando, inclusive,
o plano cartesiano
COMO recurso

(EFOTMAI8A)

Resolver problemas
que  possam  ser
representados por

equagoes polinomiais
de lo grau, redutiveis
a forma ax + b = ¢,

fazendo uso das
propriedades da
igualdade.
(EFO6MA19)
Identificar
caracteristicas dos
triangulos e
classifica-los em

relacdo as medidas
405 lados e dos
Angulos.

(EFOSMA34MG)

Identificar segmento,
ponto médio de um
segmento, triangulo e

seus elementos,
poligonos e  seus
elementos.
(EFOTMAI2A)
Resolver problemas
que envolvam as
operagoes com

numeros racionais.

7x +2y =25

2x+2y =10

Subtraindo as equagdes:

S5x=15 x=3

Substituindo x na segunda expressao:
2.3+2y=10 2y=10-6 Y=4/2=2

Portando a promogao vale a pena

3) Yuri havia comprado 3 pacotes de 20 balas com sua mesada e de
cara pegou 3 de um pacote de sabor mag¢a verde, 2 do pacote de
sabor morango ¢ 5 do pacote sabor uva. Quando foi guarda-las ele
deixou o pacote cair no chdo, ao pegar o pacote percebeu que
haviam 12 balas em cada um dos pacotes ¢ as demais ficaram
espalhadas. Quantas balas estavam espalhadas?

Maca:

20=3+12+x x=20-15 x=5
Morango:

20=2+12+y y=20-14 y=6
Uva:

20=5+12+z z=20-17 z=3

TOTAL=x+y+z=5+6+3 =14 balas

4) Uma torre de telefonia ¢ sustentada por cabos de ago e tais cabos
formam um tridangulo retdngulo com chdo, sendo o cabo a
hipotenusa. Chamando a altura do poste h, o comprimento dos cabos
fixados no chdo de d e sabendo que o angulo que o cabo faz com o
chao ¢ de 45°.

A) Qual a medida do angulo entre o cabo e a torre?

B) Quanto aos lados, que tipo de tridngulo ¢ esse?

C) Pretendendo-se colocar cabos que liguem a base da torre a
metade dos cabos fixados no chao. Qual devera ser o
comprimento desses novos cabos

180°=90°+45°+x x =180°-135° X =45°

Como 2 angulos sdo iguais e um diferente, esse tridngulo ¢ isdsceles
E como o seguimento que liga o ponto médio da hipotenusa a base
do poste, coincide com a bissetriz de 90°, esse novo cabo valera
metade da hipotenusa, ou seja, d/2.

5) Infelizmente, a avo de Jodo veio a falecer. No testamento ela
deixou 50% de sua heranga para os 4 filhos dela dividirem. Da outra
metade, 60% ficaram para os 3 netos; 20% ficaram para os 2
sobrinhos; e o resto ficou para caridade.

Quem ficou com a maior parte?

Os filhos

50% /4 =12,5% cada
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(EFO7TMA10)
Comparar ¢ ordenar
nimeros racionais em
diferentes contextos e
associd-los a pontos
da reta Numérica.

(EFO7TMA17A)

Resolver problemas
que envolvam
variagao de
proporcionalidade
direta e

proporcionalidade
inversa entre duas
grandezas, utilizando
sentenga  algébrica
para  expressar a
relacdo entre elas.

de

(EFO7TMAO04A),
Resolver problemas
que envolvam
operagoes com
nimeros inteiros.

Quem ficou com a menor parte?

Os sobrinhos

20% de 50% = 10% 10% /2 = 5% cada
Quanto da heranga ficou com Joao?

60% de 50% = 30% 30% /3 =10% cada

6) Uma vaca produz uma média de 5 litros de leite por dia. Para
produzir um queijo de aproximadamente 1kg, sdo necessarios, no
minimo, 10 litros de leite.

Um produtor local de queijo, tem uma encomenda de 12 kg de
queijo. Quantos dias serdo necessarios para entregar a encomenda
sendo que ele tem 2 vacas?

Para 12kg de queijo, serdo necessarios 120 litros de leite
Com 2 vacas, produziremos 10 litros de leite por dia

10 litros 1 dia

120 litros  x dias

x=120/10 =12 dias

7) Flavia ¢ gerente de um banco e fica responsavel por atender e
fazer ofertas de empréstimos e negociacao de dividas a seus clientes.
Em uma lista de 5 de seus clientes, ha uma lista do saldo da conta
de cada um deles. Os que tem o sinal de menos antes do valor,
indicam que o saldo ¢ negativo, ou seja, devem ao banco.

Cliente Saldo em RS
1 750,00
2 - 1000,00
3 20 000,00
4 - 50,00
5 - 200,00

Para melhor orientar seus clientes a pagarem suas dividas e com isso
nao acumular juros, ou investirem seu dinheiro guardado; ela deve
olhar caso a caso dando prioridade a aqueles que mais devem para
s0 depois olhar aqueles que tem maior saldo. Sendo assim,
responda:

A) Quais clientes estdo devendo o Banco?
Clientes 2,4 e 5

B) Se cada um dos devedores depositasse 50 reais por semana,

em quanto tempo pagariam suas respectivas dividas?

Cliente 2: 20 semanas
Cliente 4: 1 semana
Cliente 5: 4 semanas

C) Quais Clientes nao estdao devendo o Banco?
Clientes 1 ¢ 3
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(EFO7TMA48MG)
Identificar grandezas
Inversamente
proporcionais.
(EFO7TMA47MG)
Identificar grandezas
diretamente
proporcionais.

(EFOSMAO3A)

problemas

D) Se cadaum dos clientes com crédito fizessem uma poupanca
de 300 reais por més, quanto seria o saldo deles apos 1 ano?
Cliente 1: 750 + 3600 = 4350 reais
Cliente 3: 20000 + 3600 = 23600 reais

8) A natureza ¢ de fato algo muito fascinante, sendo que florestas ¢
um espaco de ecossistemas repletos de vidas, nas mais diversas
formas e tamanhos.

Nas relacdes entre seres vivos, existem as chamadas cadeias
alimentares, onde predadores se alimentam de seres vivos
vulneraveis (até mesmo outros predadores).

Apesar de ser algo aparentemente cruel, essas relacdes sao
essenciais para manter o equilibrio entre populacdes de animais
locais. Por isso, o ser humano deve ter muito cuidado ao interferir
com as espécies desse sistema.

Temos a seguir o exemplo de uma cadeia alimentar simplificada,
onde quem estd mais acima ¢ predador de quem esté logo abaixo:

Aguia
|
Cobra
|
Sapo
|

Gafanhoto

|
Capim

Nesses sistemas, quando aumentamos a populacao de uma espécie
a que esta logo abaixo tende a diminuir. E se diminuimos uma
quantia, quem esta logo abaixo aumenta.

Exemplo: menos sapos > mais gafanhotos > menos capim.

Com base nisso responda:

a) Se aumentarmos a quantidade de sapos, o que acontecera com a
populacdo de capim? Essas populacdes sdo diretamente ou
inversamente proporcionais?

O capim aumentard, e as populacdes sdo diretamente proporcionais.
b) Se diminuirmos a quantidade de cobras, o que acontecera com a
populacdo de sapos? Essas populagdes sdo diretamente ou
inversamente proporcionais?

A populagdo de sapos aumentara, e as populagdes sdo inversamente
proporcionais.

9) Ana estd com sua mae numa lanchonete, e ha ali 3 tipos de
salgados: coxinha, pastel e quibe. De bebidas, ha 5 opg¢des: agua,

cuja achocolatado, refrigerante, suco e cha gelado. Sabendo que a mae
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resolucdo envolva a
aplicacao do principio
multiplicativo.

(EFOSMA19A)

Resolver problemas
que envolvam
medidas de é4rea de
figuras geométricas,
utilizando expressoes
de calculo de éarea
(quadrilateros,
triangulos e circulos),
em situagdes como
determinar medida de
terrenos

de Ana s6 comprard uma bebida e um salgado para sua filha,
quantos diferentes pares de suco com salgado Ana tera a disposi¢cao
para escolher?

3 salgados

5 bebidas

Portanto o total ¢ dado por 3 x 5 =15 possibilidades

10) Jodo estava hd meses procurando um terreno para construir sua
casa, até que viu um antincio dizendo: “Lote na avenida x de 272 m?
por y reais”. Achando interessante a oferta, visitou o local e viu que
haviam 3 lotes separados por cercas. Para saber qual era o
anunciado, ele mediu, com aproximacodes, as laterais dos lotes,
obtendo os resultados na imagem abaixo. Qual lote corresponde a
area do antncio?

8Sm 20 m

16 m

SRR R
-

0
14 m

Area do Retangulo = 16 x 8 = 128m?

Area do Trapézio = [(20 + 14) x 16] /2 =34 x 8 =272m"
Area do Triangulo = (18 x 16) /2 =18 x 8 = 144m’
Portanto, € o lote do meio.

Sm 18 m
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4. ANALISE E RESULTADOS

Nesse capitulo sdo apresentadas as analises de cada uma das 30 questdes das trés
avaliacdes diagnosticas elaboradas e aplicadas as trés turmas de sétimo, oitavo € nono anos
das Escola Municipal Aleijadinho de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, em Santo
Antdnio do Salto, distrito de Ouro Preto. As andlises das respostas foram realizadas com o
apoio do coorientador do TCC.

Considerando as habilidades determinadas para cada exercicio, foram realizadas as
observagdes/interpretacdes de acordo com as resolucdes dos alunos.

Importante salientar que, as respostas que ndo foram explicadas pelos alunos, e/ou
ndo foram deixadas as respectivas contas para analise, foram chamadas de “respostas
diretas”, para facilitar as analises em questao.

As tabelas (4, 5, 6) abaixo, mostram o niimero de acertos, apenas a nivel de avaliagdo
diagnostica, ndo levando em conta o desenvolvimento, ou seja, ¢ apresentada apenas uma
analise quantitativa das turmas de sétimo, oitavo € nono anos, respectivamente.

A avaliacao diagnoéstica aplicada a turma do 7° ano durou uma hora, e compareceram
10 alunos de um total de 11. Na Tabela 1 sdo mostrados os resultados quantitativos das

13 2

correcdes realizadas. Opcdes de questdes cuja letra (c¢) inexiste, sdo mostradas com .

Tabela 1 - Resultado das avaliagdes diagnodsticas aplicadas a turma do sétimo ano em termos de corregio
versus numero de alunos que acertaram, erraram ou deixaram em branco.

Turma do 7° ano

Corregio das qlrlestoes X Totalmente Parcialmente Toda Em
Numero de
alunos Correta Correta Errada Branco
Questoes a b c

1 3 -- 7 0

2 3 - 7 0

3 2 sJTol-1 o0 0

4 2 - 7 I

5 0 2 o] 4 0 1

6 5 - 2 2

7 1 0 0 - 3 1

8 0 0] 0| - 0 3

9 0 510 ] - 1 3
10 0 _ 5 ]
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Importante salientar que na Tabela 1 as opgdes computadas em ‘“Parcialmente
Corretas” ndo incluem as parciais de alunos que acertaram toda a questdo, apenas os que

tenham errado pelo menos uma das opgdes.

Ap0s analisar as questdes quantitativamente, uma analise mais direcionada ¢ feita, de
maneira a buscar um entendimento mais real para as respostas de cada discente envolvido.
As analises apresentam observacdes e interpretacoes de cunho pessoal do autor desse
trabalho, abarcadas pelas leituras realizadas ao longo do curso de matematica, bem como,
pelas colaboracgdes dos professores envolvidos direta e indiretamente. Assim, sdo levantadas
algumas respostas de alunos para cada uma das 30 questdes respondidas pelas trés turmas.
Essas questdes foram escolhidas levando em conta a variagdo no tipo de pensamento que
resultou em diferentes respostas. As respectivas analises qualitativas sao apresentadas a

seguir: i) Turma do 7° ano; ii) Turma do 8° ano e, iii) Turma do 9° ano.

i) Turma do 7° ano

Questio 1 - Habilidade (EFO6MAO03A): Resolver problemas que envolvam cdlculos (mentais ou
escritos, exatos ou aproximados) com numeros naturais, por meio de estratégias variadas, com
compreensdo dos processos neles envolvidos com e sem uso de calculadora.

1) Uma pessoa foi a feira com uma nota de R$100,00, pagou R$8,00 em um quilo de feijao, comprou
duas dizias de bananas, sendo que a dizia da banana custava R$9,00. Na volta para casa, ela entrou
em um mercado e pegou 1 kg de aglicar mascavo, gastando R$17,00. Quando chegou em casa ela
contou o dinheiro que recebeu de troco. Qual foi o total de troco recebido?

R: feijao: 8,00; banana: 1 duzia = 9,00 — 2x 9,00 = 18,00; agucar mascavo: 17,00

Como a pessoa gastou: 8,00 + 18,00 + 17,00 = 43,00 reais, e tinha 100 reais em dinheiro, realizamos
o seguinte calculo: 100,00 - 43,00 = 57,00. Assim, a pessoa recebeu 57 reais de troco.

Como pode ser observado na imagem da Figura 6, o aluno A somou 9+9+6, obtendo
24. Entao, ele subtraiu 24 de 100, resultando em 76. E, por fim, ele conferiu a conta somando

76 com 24, obtendo, entdo, 100.

Figura 6 - Questio 1 (Aluno A - 7° ano).

Fonte: Material da pequisa.
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Aparentemente, ouve um problema de interpretagdo do enunciado do problema, pois,
o aluno realiza as operagdes corretamente, mas se perde nos valores que deveriam ser
subtraidos. E possivel observar que ele subtrai os valores de cada dizia, mas também o faz

como o algarismo 6, algo que, ndo fez sentido de acordo com enunciado.

Figura 7 - Questdo 1 (Aluno B - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Ja o aluno B (Figura 7), simplesmente subtraiu os valores na ordem em que
apareceram, o que pode mostrar a nao interpretacao do aluno, que deveria ter dobrado o valor
da duzia de banana, ja que a atividade solicitava duas duzias ao invés de uma, mas o aluno

atentou apenas aos pre¢os dos produtos.

Figura 8 - Questdo 1 (Aluno E - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Na Figura 8 ¢ possivel observar que o aluno E subtraiu diretamente todos os valores.
Em termos de conta, sua resposta esta correta, porém, também ndo multiplicou o valor de
duas duzias de bananas (12) pelo valor referente a uma duzia (R$9,00). Esse aluno, assim
como o anterior, trabalhou apenas os valores em dinheiro.

Assim, os trés alunos mencionados anteriormente fazem as operagdes corretamente,
apresentando problema na habilidade de interpretar os enunciados, importante para se
resolver problemas.

Os demais alunos deixaram respostas sem calculo, sdo elas: 59 de troco; O total de

troco recebido € 67; o total de troco é R$ 67,00; R- O dinheiro recebido foi R$57,00 reais;
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57 reais; R = O total do troco recebido; R$57,00; e 66. Portanto, essa questdo na qual a
maioria dos alunos (7) errou, ndo foi possivel identificar a maior parte dos erros que
ocorreram, visto que os mesmos nao deixaram os registros na folha. Aparentemente, fizeram

de cabega.

Questdo 2 - Habilidade (EFO6MAI1A): Resolver problemas com numeros racionais positivos na
representacdo decimal, envolvendo as quatro operagoes fundamentais e a potenciagdo, por meio de
estratégias diversas, utilizando estimativas e arredondamentos para verificar a razoabilidade de
respostas, com e sem uso de calculadora. Aproximagdo de numeros para multiplos de poténcias de
10.

2) Maria produz verduras que vende aos vizinhos, na terca ela recebeu R$55,20 pelas vendas. Em
seguida foi ao mercadinho e comprou trés litros de suco que custavam R$4,35 cada, e ainda passou
na padaria, onde gastou R$26,25. Qual a quantia sobrou para Maria ao voltar para casa?

R: 55,20 - 3.4,35=55,20 - 13,05 =42,15 — 42,15 - 26,25 = R$15,90

Nessa questdo, quase todos erraram (7 alunos), o aluno E (Figura 9) subtraiu
diretamente todos os valores do total recebido (R$55,20) sem se atentar ao fato de ter que
multiplicar primeiro por 3 o valor de R$4,35, que ¢ o valor de cada litro de suco. E possivel
interpretar que faltou atencao ao ler o exercicio, mas também pode ser uma dificuldade de
interpretagdo por parte do aluno, um problema na compreensao do enunciado, utilizando

somente os valores de dinheiro, assim como mostrado nos exemplos do exercicio anterior.

Figura 9 - Questao 2 (Aluno E - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Apenas os alunos C, D e, J, acertaram a resposta, sendo que os dois primeiros
colocaram apenas a resposta, sem demonstrar os calculos, Figuras 10, 11 e 12,

respectivamente.

Figura 10 - Questdo 2 (Aluno J - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa
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No caso do aluno B, todos os valores foram registrados corretamente, porém, se

equivocou ao realizar a subtragdo, o que o conduziu a uma resposta incorreta.

Figura 11 - Questdo 2 (Aluno B - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa

O problema nessa resposta (Figura 11) ¢ em operar o algoritmo, veja que o aluno
troca o algarismo 2 das dezenas por 10, esquecendo que quando realizou uma troca
(emprestou uma dezena), sobrou 1. Dessa maneira, ele ndo identificou que a subtragdo
passou a ser de 1 menos 2, e que portanto, ele deveria pegar emprestado novamente, ficando
11 menos 2.

Outro aluno (H), fez um célculo contrario, somando todos os valores dados. Esse
caso também pode ser visto como erro de interpretagdo da questao, sendo, porém bem mais
grave que o anterior. Nesse caso, o aluno ndo fez diferenca entre somar e subtrair, além de
levar em conta somente os valores em reais. Outro fator, que pode ser observado € o erro de

conta na primeira soma. A Figura 12 apresenta a resolugao.

Figura 12 - Questdo 2 (Aluno H - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Os outros alunos colocaram respostas diferentes (corretas ou incorretas), mas sem

apresentar os calculos, ndo sendo possivel identificar como raciocinaram. As respostas
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foram: 24 reais; 15,90 Reais; Sobrou para Maria R$15,90; sobrou para Maria R$26,00; 29;

Sobrou a quantia de 24,50 para Maria voltar para casa.

Questao 3 - Habilidade (EFO6MAO09B): Resolver e elaborar problemas que envolvam o calculo da
fracdo de uma quantidade e cujo resultado seja um numero natural, com e sem uso de calculadora.

3) Jodo ganhou uma barra de chocolate que ja vem dividida em partes iguais. Ele comeu uma
uantidade da barra de chocolate que esta mostrada na figura abaixo em marrom.

Pedro também ganhou uma barra igual, mas comeu menos que Jodo. Observe na figura abaixo, a
uantidade que ele comeu (em marrom).

a) Represente a quantidade de “pedagos” da barra que cada um comeu na forma de fragdo.
R:%e%

b) Represente na forma de fracdo o resultado da soma de pedagos que os dois comeram juntos?
R: 3% +2%=5/5=1 inteiro, ou seja, os dois comeram juntos 0 mesmo que uma barra de chocolate.

Apenas dois alunos (C e I) acertaram 100% essa questdo, mostrando respostas
diretas, sendo que além desses dois o aluno G certou a letra b respondendo 5/5, mas deixou
em branco a letra a.

Dos que acertaram a letra a com respostas diretas, mostraram na letra b as seguintes
respostas:

- Alunos E, F, J: 5/10;
E possivel que esses alunos tenham somado os numeradores da fracdo e os
denominadores (3/5 € 2/5 = 3+2 e 5+5).
- Aluno H: 3/2.

Aparentemente esse aluno eliminou o algarismo “5” das duas fragdes (3/5 e 2/5),
como se ele multiplicasse a primeira fragao pelo inverso da segunda, ou seja, dividindo a
primeira fragao pela segunda.

O aluno A deixou em branco a letra b, respondendo de forma direta a letra a.

J& o aluno D, errou a letra a respondendo 3/0 para a fracao de 3/5. Nesse caso, como
a resposta foi direta e nada foi acrescentado na folha de avaliacdo diagndstica, ndo foi

possivel entender qual foi o pensamento do aluno.
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Por fim, o aluno B apresentou uma soma de todos os algarismos da fragdo: 3+5+2+5
totalizando 15, como pode ser observado na Figura 13. Esse tipo de erro sugere que aluno
nao domina o conceito de fracdo, bem como, ndo domina a habilidade de representar nem

de operar com elas.

Figura 13 - Questdo 3 (Aluno B - 7° ano).
& 5
Fonte: Material da pesquisa

Esse pensamento mostra que nao ouve entendimento em relagdo ao calculo da fracao

de uma quantidade, podendo, portanto, nao ter havido o entendimento do conceito de fracao.

Questdo 4 - Habilidade (EFO6MA10A): Resolver problemas que envolvam adi¢do ou subtragdo com
numeros racionais positivos na representa¢do fraciondria.

4) Pedro comprou 3 barras de chocolate divididas em 5 pedacos do mesmo tamanho cada uma.
Depois do almogo ele comeu 3/5 da barra. No dia seguinte ele comeu mais 5 pedagos, e duas horas
depois ele comeu mais 2/5 da barra. Quanto sobrou de chocolate?

R: Somando os pedacos comidos: 3/5 + 5/5 + 2/5 = 10/5 = 2 barras de chocolate. Entao, sobrou uma
barra (3-2=1).

Essa questdo, o aluno B deixou em branco.
Apenas 2 alunos acertaram essa questao respondendo que “sobrou 5 pedacos” (Aluno
A), e “5/5” (Aluno C).
Das respostas incorretas diretas temos:
- Aluno D: sobraram 3 pedagos iguais;
- Aluno E: 1/5 barras;
- Aluno F: 1/5;
- Aluno G: Sobrou 1 pedago;
- Aluno H: 3/5 e,
- Aluno I: Nao entendi.
As respostas diretas, como ja explicado dificultam uma andlise mais precisa da

intencao do aluno, ou de sua compreensao em relagdo ao contexto do exercicio.
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Um aluno (J) apresentou alguma explicagdo também ndo correta do exercicio 4

(Figuras 14).

Figura 14 - Questdo 4 (Aluno J - 7° ano).

Q-Odoro 3 pedage? Isvdw._g_ : E %%

Fonte: Material da pesquisa.

Essa explicacao ¢ de dificil interpretagdo pois o aluno corta duas barras completas,
deixando apenas a barra de 2/5 que foi a resposta dada. Assim, nao foi possivel, sem uma
explicagio plausivel da questdio, concluir qual seria o possivel pensamento do estudante. E

possivel que ele tenha se confundido com a propria notagao.

Questdo 5 - Habilidade (EF05MA22): Apresentar todos os possiveis resultados de um experimento
aleatorio, estimando se esses resultados sdo igualmente provaveis ou ndo.

5) Mila langou um dado de seis faces como esse da figura.

Agora responda:

a) Quais sdo os possiveis resultados ao se jogar esse dado uma unica vez?

R: Pode aparecer qualquer um dos seis nimeros: 1, ouo2,0uo03,0ou04,0uo05,0uo 6.

b) A chance de aparecer o niimero 1 ¢ maior ou menor que a chance de aparecer o numero 4?
R: A chance de aparecer o nimero 1 ¢ igual a chance de aparecer o nimero 4.

¢) Considerando um evento como pouco provavel, certeza, provavel ou impossivel, qual
desses seria a chance de sair um 7?

R: A chance de sair um 7 seria provavel, pois seria | chance em 6.

Nessa questdo, nenhum aluno acertou todas as opg¢des. Uma das causas desse
resultado pode estar relacionada a maneira como a questdo foi exposta. Na letra b, por
exemplo, as op¢des dadas podem ter induzido a uma resposta erronea quando da opgdes de
maior ou menor, mas a resposta ¢ “igual”. Portanto, seria interessante rever isso.

Os alunos A e F foram os Unicos que acertaram a letra @ da questdo 5, com as
seguintes respostas: 1 a 6 e, pode sair 4 2 1 3 5 6, respectivamente.

De acordo com a letra a, as respostas incorretas diretas foram:

- Alunos C, D, 1, J: 6;
- Aluno E: 5 e 6;

- Aluno G: Os possiveis resultados serdo 4 ou 3 e,
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- Aluno H: 5.

As respostas diretas, mais uma vez ndo corroboram com a andlise em questdo. Mas
como a maioria errou, ¢ possivel que os alunos ndo compreenderam ou nao interpretaram o
havia sido solicitado. Se eles explicassem o porqué de terem respondidos determinados
algarismos, ajudaria a entender o tipo de “erro” ao qual estariamos lidando.

O aluno B ndo resolveu a questdo 5 (a, b, c¢), deixando escrito: “Nunca vi”. Essa
afirmagao pode ser interpretada como a ndo compreensao da matéria de probabilidade, ou
por ndo terem estudado esse tipo objeto.

A letra b, especificamente, o aluno F deixou em branco.

J& de acordo com a letra b, as respostas incorretas diretas foram:

- Alunos A e H: sim;

- Aluno C: maior;

- Alunos D, 1, J: menor;

- Aluno E: Nao maior e pouco provavel e,
- Aluno G: Nao.

E possivel que os alunos que responderam “sim” ou “ndo” tenham compreendido o
enunciado, ja os que disseram “maior” ou “menor” podem ter sido induzidos ao erro pela
pergunta, mas também mostraram, provavelmente, ndo dominar o conceito.

Analisando essas respostas, ¢ possivel perceber que a turma do sétimo ano ndo
entendeu o conceito de probabilidade, ndo conseguindo apresentar todos os possiveis
resultados de um experimento aleatério.

Quanto ao evento impossivel (letra ¢), muitos ndo perceberam a ndo existéncia do
nimero 7 no dado. Colocaram que era provavel (Aluno G), pouco provavel (Aluno I) sair o
7. Podendo levar a entender que ndo compreenderam o que seria o significado de pouco
provavel, certeza, provavel ou impossivel. Ja o aluno A escreveu: sim, porque ele ¢
possivel sair 6. Essa resposta mostra que faltou compreensdo a respeito do assunto, sendo
provavel que eles ndo tenham tido contato com a matéria ou, que nao tenham compreendido
o enunciado da atividade.

O aluno C respondeu “nao”. Essa resposta, apesar de ndo atender o que foi
perguntado, pode estar correta do ponto de vista do aluno, isso porque, a ultima parte da

pergunta (... desses seria a chance de sair um 7?), pode ter sido interpretada por ele como:
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“existe a chance de sair o 7?”. Assim, ele respondeu que nao (ndo existe a chance de sair um
7), sendo essa a inten¢ao, mostraria que ele interpretou mal o enunciado.
Apenas os alunos D, E H, J escolheram a resposta correta nessa opgao.

Ainda em relagdo a letra ¢, os alunos B e F deixaram em branco.

Questdo 6 - Habilidade (EFO5MAI16): Associar figuras espaciais a suas planificagoes (prismas,
pirdmides, cilindros e cones) e analisar, nomear e comparar seus atributos.

6) Uma loja de presentes se utiliza de diferentes tipos de embalagens, como se pode ver na figura
abaixo.

0

tipo 1 tipo 2

A vendedora Katia monta a embalagem de acordo com a escolha do cliente. Para atender um clientg
ela pegou as duas embalagens desmontadas cuja planificagio estd abaixo.

A
B

A qual embalagem cada planificacdo se refere?

Por exemplo: a planificacdo A ¢€ tipo 2 e a planificacdo B = tipo 4.

R: planificagdo 1 ¢ tipo 1 e planificagdo 2 ¢ tipo 2

Essa foi a questdao em que cinco alunos acertaram totalmente (D, E, F, I, J) usando
respostas diretas, sem comentar a questdo. Um aluno (B) que errou, mas fez a questdo,
colocou tipo 4 para “letra A” (primeira planificacdo), acertando o tipo da segunda
planificagcdo. Assim, existe a possibilidade de que ele nao tenha identificado a imagem em
3D, visto que na “letra B” ele acertou o tipo.

Dois alunos deixaram a questdo em branco (A e G), sendo que o aluno G escreveu:
Nao entendi, na avaliagao diagnostica.

Da mesma forma, um aluno (C) que respondeu “sim” para a pergunta, e outro (Aluno

H) que marcou duas letras A e duas letras B nas figuras espaciais apresentadas (Figura 15).
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Figura 15 - Questdo 6 (Aluno H - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Nesse caso, o aluno nao deve dominar a habilidade de associar a figura a sua
planificagdo, visto que ele tentou fazer a associagao, mas também, pode nao ter entendido o

enunciado.

Questao 7 - Habilidade (EFO06MA17): Quantificar e estabelecer relagoes entre o numero de vértices,
faces e arestas de prismas e piramides, em fungdo do seu poligono da base, para resolver problemas
e desenvolver a percepg¢do espacial.

7) Jodo quer construir uma cabana indigena como na imagem abaixo.

Piramide

a)  Imagine que ele deseje pintar cada face lateral de uma cor diferente. Quantas cores serag
necessarias para pintar todas as faces laterais? R: 5 cores

b)  Para fazer a estrutura da cabana ele precisa cortar pecas de madeira para compor as arestas
(tanto da parte lateral, quanto da parte da base). Quantas pecas de madeira ele precisara cortat
para construir a cabana? R: 10 pecas de madeira.

Cinco alunos acertaram parcialmente a questdo (B, F, G, H, J) usando respostas
diretas (letra a). A maioria errou a letra b, apenas um acertou essa. Logo, apenas o Aluno G
acertou totalmente a questdo, respondendo: Serdo necessarios pintar 5 faces laterais (letra a)
e, Ele precisara de 10 pecas de madeira para fazer a cabana.

Os demais, apresentaram as seguintes respostas diretas para a letra a do problema:

- Aluno A, C, E: 6;



Como trés alunos responderam 6 cores, € possivel que eles tenham contado a base da
piramide como uma das faces laterais, ndo sabendo diferenciar os conceitos.

- Aluno D: 4;

- Aluno I: 7;

Um 4 como resposta pode indicar que o aluno D ndo identificou que existem duas
faces laterais na parte do fundo da piramide, sendo uma das inumeras maneiras de justificar
essa resposta, visto que isso nao esta claro.

Ja as respostas dadas na letra b podem indicar que eles nao identificaram o que seriam
as arestas da piramide, ou talvez ndo tenham associado a palavra aresta ao que ela representa.
As respostas diretas foram:

- Aluno B, C, H, J: 6 pedacgos de madeira;

- Aluno D: Ele precisara de 7,

- Aluno E, I: 5 pecas de madeira; nesse caso, os alunos podem ter olhado somente as
laterais que sdo mais visiveis.

O Aluno F escreveu: ndo sei, que foi considerada em branco.

Questdo 8 - Habilidade (EF05MA16): Associar figuras espaciais a suas planificagoes (prismas
piramides, cilindros e cones) e analisar, nomear e comparar seus atributos.

) Maria deseja inovar em sua loja de embalagens e decidiu vender caixas com diferentes formatos
as imagens abaixo estdo as planificagdes dessas caixas.

) Quais sdo os nomes dos sélidos geométricos que Maria ird montar a partir dessag
lanificagdes? R: Cilindro, prisma e piramide.
) Quantos vértices tém cada um deles?

: O primeiro nao tem vértices, o segundo tem 10 e o terceiro tem 4 vértices.

e Analisando a letra a:
Nessa questdo, todos os alunos que responderam (7), acertaram parcialmente as

respostas. Haviam respostas de figuras que nao apareciam na imagem, como o cubo e o cone,



o circulo, o quadrado o retdngulo e o triangulo, indicando que aparentemente “chutaram” os
nomes, ou mesmo interpretaram de maneira erronea as figuras espaciais como a “juncao” de
varias figuras planas.

Algumas respostas que remetem a nao compreensdo da geometria espacial
apresentada na letra a, foram:

- Aluno A: quadrado, triangulo, cubo e,

- Aluno G: circulo, quadrado, retangulo, triangulo.

Em relacdo ao cilindro foram observadas algumas das respostas também erradas:

- Aluno D: Ndo me lembro;

- Aluno H: Cubo, ¢

- Aluno J: Cubo chutei.

Ja o aluno E, respondeu “o resto eu esqueci”, apos ter acertado o nome piramide de
uma das figuras espaciais apresentadas.

Em relagdo ao prisma os seguintes erros foram observados:

- Aluno D: cubo;

- Aluno H: nunca vi;

- Aluno J: Néo lembro e,

- Aluno A: triangulo.

Quatro alunos acertaram o nome “piramide” (D, E, H e J).

O aluno F colocou um ponto de interrogacao apos a pergunta da letra a.

e Analisando a letra b:

Em relacao a letra b, trés alunos acertaram que nao havia vértice algum na primeira
imagem (Alunos: D, E, J). Ja na segunda, os alunos A ¢ E acertaram a quantidade de vértices
e, apenas um acertou na terceira (Aluno F). Essa questao pareceu confusa para eles, pois a
maioria identificou algum vértice no cilindro, aparentando ndo visualizarem o fechamento
tridimensional da figura geométrica. E possivel que o conceito de vértice ndo esteja tdo claro
para a maioria.

Nunca vi, ndo sei, ndo estou lembrada, por isso ndo fiz, também foram respostas da
questdo 8, dos alunos B, C, I, respectivamente. Novamente, parece que os alunos nao

possuem a habilidade de associar figuras espaciais a sua planificagao.
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Questao 9 - Habilidade (EFO6MA24A4): Resolver problemas que envolvam as grandezas
comprimento, massa, tempo, temperatura, drea (tridngulos e retdngulos), capacidade e volume
(solidos formados por blocos retangulares), sem uso de formulas, inseridos, sempre que possivel,
em contextos oriundos de situacoes reais e/ou relacionadas as outras areas do conhecimento.

9) Considerando um campo de futebol de tamanho oficial, igual aos usados em campeonatos ng
Brasil e vistos pela TV, responda as seguintes perguntas:

a) Qual unidade de medida (centimetro, milimetro, metro, decimetro) vocé acredita ser a mais
adequada para medir o perimetro desse campo de futebol? R: metro

b) No campeonato brasileiro da série A o campo tem formato retangular, e que seu comprimento ¢
de 105 metros e sua largura de 68 metros, calcule a area desse campo de futebol. R: Area = 105x64
= 7140 m? (metros quadrados).

Trés alunos deixaram a questao nove em branco (A, F e I), sendo que o ultimo deixou
escrito “nao consigo fazer”.

Em relacdo a letra a, foi observado que o aluno G respondeu: O centimetro. Outro
(Aluno H) respondeu: 40. Uma resposta comum a maioria (B, C, D, E, J) foi correta: metro.

Na letra b dois alunos responderam: “Nao consegui” (Aluno G) e, “Nao consigo
fazer” (Aluno I). J4 o aluno C respondeu: metros, demonstrando que nao entendeu a
pergunta, ou ndo compreende o conceito de area. O aluno D afirmou: De comprimento ¢ 13
e de largura também, sendo uma resposta de dificil interpretagdo. O aluno J, por sua vez,
respondeu: 210 de comprimento, 136 de largura (somou o comprimento e a largura duas
vezes), mostrando assim que ele confundiu area com perimetro.

Houve um aluno (B) que desenhou o campo de maneira correta, mas ndo respondeu

a questao (Figura 16).

Figura 16 - Questdo 9 (Aluno B - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Outros dois alunos (E e H) somaram o comprimento e a largura, em detrimento de
multiplicar, o que leva a acreditar que eles ndo entenderam o conceito de area. Deixaram a

soma: 105 + 68 resultando em 173.



Portanto, nenhum aluno acertou a letra b dessa questao, mostrando que o conceito de

area ndo esta claro para eles.

Questio 10 - Habilidade (EFO6MA19): Identificar caracteristicas dos tridngulos e classificd-los
lem relagdo as medidas dos lados e dos dngulos.

10) Observando as figuras abaixo, responda. Se vocé dividir o tridngulo equilatero (que possui todog
os lados iguais) da maneira mostrada na figura, onde a reta CD ¢ perpendicular a reta EF, quais saa

os triangulos A ¢ B formados?
C

TRIANGULO EQUILATERO

E D P
: Os triangulos formados sao triangulos retangulos, pois possuem um de seus angulos (D) igual 3
0 graus.

Nenhum dos alunos acertou essa questao, e 8 alunos a deixaram em branco, sendo
que alguns desses escreveram as seguintes afirmagoes:

- Aluno B: Nunca vi;

- Aluno E: Essa eu ainda nao aprendi;

- Alunos D e J: Ndo lembro;

- Aluno C e F: Ndo sei e,

- Alunos G e I: Nao entendi.

O aluno A escreveu faces e arestas no triangulo, mas de maneira errdnea, como pode

ser observado na Figura 17.

Figura 17 - Questdo 10 (Aluno A - 7° ano).

Fonte: Material da pesquisa



Ja o aluno H respondeu simplesmente “tridngulo”, o que pode demonstrar que
também ndo tinha conhecimento sobre o que estava sendo solicitado (tipos de triangulos).

De acordo com as respostas dos alunos, ficou claro que eles ainda ndo absorveram
que existem tipos de tridngulos, € que os mesmos estao relacionados aos angulos, medidas
de lados, e que cada um apresenta uma caracteristica especifica.

O Grafico 3.1, mostra como os alunos se sairam em relagdo a habilidade relativa a

cada questdo da avaliagao diagnostica.

Grifico 1 - Habilidade versus Quantidade de alunos que erraram totalmente a questdo (7° ano).

Turma Sétimo Ano
Habilidade de cada questao x NiUmero de Alunos que erraram
(em um total de 10 alunos)

1) EFO6MAO3A )
2) EFO6MA11A )
3) EFO6MA09A J
)
)

4) EFO6MA10A J
5) EFO5MA22.. J

6) EFO5SMA16.. )

7) EFO6MA17.. )

8) EFO5SMA16.. J

9) EFO6MA24A

10) EFO6MA19 )

Habilidade por questao

0 1 2 3 - 5 6 7

Nuamero de alunos/erros

EF06MA:

1) 03A;2) 11A; 3) 09A; 4) 10A - Nuameros
7) 17 ¢ 10) 19 - Geometria

9) 24A > Grandezas e medidas

EF0SMA:

5)22; (6 e 8) 16 > Geometria

De acordo com o Grafico 1, o maior indice de “erro” esta relacionado a Numeros, no
campo da Aritmética, seguido da Geometria. Porém, também ¢ possivel observar que em

duas questdes de Geometria e uma de Numeros, nenhum aluno errou completamente as
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resolucdes. Isso leva a um entendimento particular para o tipo de questdo, e a habilidade

especifica relacionada.

ii) Turma do 8° ano

A avaliagdo diagndstica aplicada a turma do 8° ano durou uma hora, e compareceram
11 alunos de um total de 12. Na Tabela 2 sdo mostrados os resultados quantitativos das
corregdes, € na sequéncia uma analise qualitativa das resolugdes apresentadas.

Tabela 2 - Resultado das avaliagdes diagnosticas aplicadas a turma do oitavo ano em termos de corregdo versus
numero de alunos que acertaram, erraram ou deixaram em branco.

Turma do 8° ano

Correcao das questdes X Totalmente Parcialmente Toda Em
Numero de Correta Correta Errada | Branco
alunos a b ¢
Questoes
1 4 -- 7 0
2 0 -- 8 3
3 3 1 2 1 4 0
4 0 0 0 0 9 2
5 0 0 0 0 11 0
6 0 -- 7 4
7 0 -- 11 0
8 0 -- 11 0
9 0 -- 11 0
10 0 -- 9 9

Questido 1 - Habilidade (EFO6MAOQ5): Classificar numeros naturais em primos e compostos
lestabelecer relagoes entre numeros, expressas pelos termos “é multiplo de”, “é divisor de”, “‘é fatof
de”, e estabelecer, por meio de investigagoes, critérios de divisibilidade por 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10
100 e 1000.

1) Das sequéncias abaixo, identifiquem qual € a de primos, a de pares, a de impares, a de muiltiplos
do nuimero 5, e a dos divisores de 75.

Sequéncia 1) 1,3, 5,7, 11 R: impares
Sequéncia 2) 15, 25, 50, 125, 240 R: multiplos de 5
Sequéncia 3) 2, 3,5, 7, 11 R: primos
Sequéncia 4) 2, 8, 14, 20, 32 R: pares

Sequéncia 5) 1, 3, 5, 15, 25, 75 R: divisores de 75

Na primeira questao, apenas quatro alunos acertaram todas as sequéncias (Alunos B,

C,1el).
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O aluno H deixou em branco apenas a sequéncia que deveria ser identificada como
primos, as demais ele escreveu corretamente.

Ja o aluno A errou toda a sequéncia. Ele respondeu: “Pares, Impares, Miltiplos,
Divisores e Primos”, para as sequéncias de 1 a 5, respectivamente.

O aluno D, por sua vez, acertou as sequéncias 2 ¢ 4. Na sequéncia 1 ele pode ter
confundido o algarismo “1” como sendo um nimero primo e, na sequéncia 5 ele identificou
0s numeros impares, mas talvez nao soubesse identificar quais seriam os divisores de 75, o
que talvez ajude a identificar o erro. Isso corrobora a resposta da sequéncia 3, que deveria
ser de nimeros primos, mas ele descreve como divisor de 75, mostrando ndo saber o que
isso significa, pelo menos nessa questao.

O aluno E errou as sequéncias 2 e 3. Nesse caso, a interpretacdo ficou mais
complicada, visto que ele colocou duas sequéncias como pares (uma delas correta), levando
a entender que ndo tem compreensdo sobre o significado do que seriam niimeros pares, pois
a sequéncia 3 apresenta apenas um numero par. Outra op¢ao seria que ele ndo prestou
atencao a pergunta, ou a todos os numeros da sequéncia. Na sequéncia 2, que ele identifica
como “primos”, nao existe primo algum, portanto, o aluno nao esté inteirado sobre o assunto,
ndo identificando o conceito correto.

O aluno F deixou respostas bastantes curiosas. Ele acertou duas sequéncias (2 e 5),
mas errou sequéncias que seriam consideradas mais “faceis”, como a par e a impar, por

exemplo, errando também a sequéncia dos primos. As respostas incorretas dele foram:

Sequéncia 1) 1, 3,5,7, 11 R: Numeros primos
Sequéncia 3) 2,3,5,7, 11 R: Numeros pares
Sequéncia 4) 2, 8, 14, 20, 32 R: Numeros impares

Esse caso também ¢ um caso dificil de interpretacao, ficando a pergunta?
- Sera que a questao foi resolvida de maneira consciente?

As respostas do aluno G mostram que ndo compreendeu o enunciado da questdo,
respondendo apenas fmpares, Pares e Primos, acertando apenas as sequéncias 1 e 3, de
numeros pares. Suas respostas incorretas foram:

Sequéncia 2) 15, 25, 50, 125,240 R: Primos
Sequéncia 4) 2, 8, 14, 20, 32 R: mpares
Sequéncia 5) 1, 3, 5, 15, 25, 75 R: Pares
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Ja o aluno K errou as sequéncias 2 e 5. Um erro que ndo pode ser considerado comum,
uma confusdo entre multiplo e divisor. Como quase todos os numeros estdo associados ao
algarismo 5, isso pode ter contribuido para essa confusdo. Ele, portanto, demonstra nao
conhecer, ou ndo suficientemente, os conceitos de multiplos e divisores, o que ja seria

esperado nessa etapa.

Questdo 2 - Habilidade (EFO07MA3SMG): Resolver problemas que envolvam o cdlculo dd
porcentagem.

) Joana ficou sabendo que uma loja estava fazendo uma grande promocao de calgas, e resolveu ir §
0ja para aproveitar e comprar uma, ¢ quando la chegou, soube que o valor das calgas era de 100 reais
sem desconto), e a vendedora explicou que a promogao era a seguinte:

a compra de uma calga qualquer, o cliente teria um desconto de 5%

a compra de duas calgas ou mais do mesmo modelo, o cliente teria um desconto de 20%

uanto ela pagaria se comprasse duas calgas de um mesmo modelo e uma de outro?

1 calga: 5% de 100 — 100 - 5 = 95 reais
calcas: 20% de 200 — 200 - 40 = 160 reais
ortanto, ela pagaria R$255,00.

As respostas foram bastante diferenciadas na Questdo 2, mas nenhum aluno
conseguiu responder de maneira correta a questdo. Os alunos ndo dominam a habilidade. A
seguir sdo apresentadas as respostas de todos os alunos.

O aluno A, por exemplo, respondeu: “Se ela compra 2 do mesmo modelo 80,00 reais
e vai pagar 98,00 reais em uma calca. Ela pagara 178,00 nas 3 calcas”. Essa resposta leva a
entender que o aluno subtraiu 20 reais de 100,00 para duas calgas, e sem um motivo aparente
calculou que pagaria 98 reais por uma Unica calga, fazendo, assim, a soma de tudo. Dessa
maneira, ele ndo compreendeu a questdo da porcentagem, tampouco que deveria somar 0s
valores das duas calgas para posteriormente calcular o desconto.

O aluno B deixou na avaliagdo diagnostica a conta mostrada na Figura 18. E notério
que ele subtraiu de 100 reais os descontos oferecidos, chegando ao valor de 75%, nao

sabendo, porém, usar de fato a porcentagem.

Figura 18 - Questdo 2 (Aluno B - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa
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Ja o aluno C respondeu: “Nas duas calgas do mesmo ela pagara R$180,00”,
mostrando somente a subtracao entre os valores mostrados no exercicio (200 — 20 = 180),
mais uma vez nao usando a porcentagem no exercicio, apenas o valor do algarismo, mas
dessa vez, o aluno usou o valor dobrado das calgas. Na segunda parte, ele escreveu: “E no
outro ela pagara R$95,00”. A resposta apesar de correta pode ter sido calculada da mesma
maneira que a primeira parte, subtraindo 5 de 100. Essa questdo leva ao entendimento de
que os docentes sdo desafiados, muitas vezes, a pensarem em questdes que os ajudem a
medir a “conhecimento” de cada aluno.

O aluno D respondeu: “Teria que pagar 180 reais”, mostrando ter o mesmo raciocinio
do aluno C para a primeira parte do exercicio, deixando a segunda sem fazer.

O aluno E respondeu: “R125”. Nesse caso € possivel que ele tenha subtraido o valor
do resultado da soma 20 + 5 (20%+5%) de 100 (valor da cal¢a sem desconto), mostrando
também ndo dominar a habilidade em questao.

O aluno F respondeu: “Ela pagaria 25 reais”. Esse ¢ um caso mais problematico que
demonstra auséncia de entendimento ¢ de dominio da habilidade, visto que o aluno apenas
somou os valores dos descontos.

O aluno G respondeu: “Ela pagaria 85 reais”. Nesse caso, levantar uma hipdtese a
respeito de como o aluno pensou, poderia ser ousado.

O aluno H respondeu: “Ela pagara 80 reais se comprasse duas calgas de um mesmo
modelo e 95 reais compram uma outra cal¢a”. Essa andlise remete as respostas de alunos
anteriores, tais como, a primeira parte do aluno A e a segunda parte do aluno C,
provavelmente tiveram a mesma linha de raciocinio.

O aluno I respondeu: “Ela pagaria R$50,00 duas calgas do mesmo modelo”, deixando
na avaliacao a seguinte conta: 20/100.

Esse discente (Aluno I) pode ter dividido 100 por 20, errado a conta e encontrado 50,
mas nao se pode afirmar que esse foi seu pensamento legitimo.

O aluno J fez varios calculos, todos bastante confusos, e o resultado foi encontrado

da mesma maneira que o aluno B, chegando também ao valor de75% (Figura 19).
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Figura 19 - Questio 2 (Aluno J - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Por fim, o aluno K também nao usou a porcentagem, dividindo 100 por 20 e
encontrando 5. Mas, seguindo a resolugdo dele, ¢ possivel notar que ele encontra 0,5, pois
ao multiplicar esse valor por 100, o resultado ¢ 50,00 para duas calgas do mesmo modelo

(Figura 20).

Figura 20 - Questdo 2 (Aluno K - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Dessa maneira, o aluno K demonstrou nao ter conhecimento de porcentagem.
No geral, essa questdo mostra que a habilidade exigida foi de desconhecimento da
turma, e que, talvez a escola pudesse cogitar desenvolver um projeto (educacao financeira?)

para incluir as familias e os alunos e para produzir entendimentos sobre porcentagem.

Questdo 3 - Habilidade (EFO7TMAS5MG): Utilizar termos dngulo, retas paralelas, transversais 6
perpendiculares para descrever situagées do mundo fisico ou objetos.

3) Considerando o conceito de retas paralelas, transversais e perpendiculares, observe o mapa abaixd
e responda as questdes.

RUA 1

RUA 2

—RUAOURO ————————————1

—RUAPRATA ————————————+
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Como vocé descreveria a posi¢ao da:
a) rua Prata em relacdo a rua 1? R: perpendicular
b) rua Alfa em relagdo as ruas Ouro ¢ Prata? R: transversal
c) rual em relacdo arua 2? R: paralela

Os alunos B, C e J acertaram todas as opg¢des. Ja com o aluno A, ocorreu exatamente
0 oposto. Suas respostas foram:

Opcao a: rua Prata em relagdo a rua 1? Respondeu: paralela

Opcao b: rua Alfa em relagdo as ruas Ouro ¢ Prata? Respondeu: perpendicular

Opcao c: rua 1 em relacdo a rua 2? Respondeu: transversal

As respostas dadas por esse aluno (A) mostram que o aluno ndo compreendeu o
conceito de retas paralelas, transversais e perpendiculares para descrever situagdes do mundo
fisico ou objetos, pois ele respondeu de maneira erronea todas as opgoes.

Ja o aluno D, a op¢@o em que a resposta deveria ser paralela ele escreve plana, na
opc¢do que deveria ser perpendicular ele escreve paralela. E ainda, na ultima opgdo, cuja
resposta deveria ser paralela ele respondeu transversal. De maneira curiosa a primeira
resposta dada, “plana”, est4 fora das opg¢des da atividade, mas como as retas sao planas na
figura, mostra na verdade que ele colocou palavras que conhecia, mesmo sem saber muito
bem os conceitos.

O aluno F também apresentou uma resposta que ndo ¢ uma opg¢ao do exercicio,
novamente demonstrando total desconhecimento sobre o assunto, assim como o aluno D. A
resposta dada “ndo existente” no exercicio foi: “retas”, na letra ¢. Em relacdo as respostas
das letras a e b, ouve uma troca (ele escreveu transversal na “a” e perpendicular na “b”),
assim como o aluno K o fez. J& na letra ¢, diferentemente do aluno F, ele escreveu a opcao

que faltava, acertando a resposta (paralela).

J& os alunos H e I responderam de maneira incorreta trocando as ruas (paralela com
a perpendicular), op¢do a com a op¢ao ¢, mas, acertando a resposta da opgao b.

Na mesma dire¢ao, o aluno G, acertou uma das letras (letra a), porém também trocou
as demais opgdes (“b” e “c”).

Por fim, a resposta do aluno E surpreendeu descrevendo o que estava vendo, usando
uma fala comum do cotidiano, sem usar os termos corretos, assim ela ndo era a esperada,
mas mostra um certo conhecimento de geometria, pois, 0 mesmo escreveu:

a) Rua prata pra cima rua 1 pro lado.
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b) Rua alfa pra baixo rua prata pra cima Rua ouro pra cima.
¢) rua 1 mais pra frente rua um pouco pra tras.

De acordo com as respostas, deixaram a impressao que os alunos compreenderam o
que se pedia, mas nao dominando bem os conceitos apenas usaram uma estratégia de colocar
as palavras dadas nos lugares de forma aleatéria, podendo inclusive ter ocorrido isso com os

que acertaram.

Questio 4 - Habilidade (EFO07TMA13): Compreender a ideia de variavel, representada por letra ou
simbolo, para expressar relagdo entre duas grandezas, diferenciando-a da ideia de incognita.

M) Um clube decide construir um campo de futebol de comprimento expresso por ¢ e largurz‘
expressa por £, conforme a figura:

: ¢

De acordo com as medidas da FIFA, seu comprimento varia de 100 a 110 metros, ¢ sua largura dg
64 a75 metros. O clube decidiu que o comprimento do campo seria de 100 metros, porém ainda naqg
decidiu a largura. Para calcular a area desse campo utilizaram a expressao:
A =100. £, com 65 <{<75, onde A ¢é a area.
Calcule a area desse campo se a largura for:
a) 65 metros; R: A = 6500 metros quadrados

b) 70 metros; R: A =7000 metros quadrados
¢) 75 metros. R: A =7500 metros quadrados

Essa questdo pareceu bastante confusa para os alunos que a interpretaram como multipla
escolha. Os alunos A, B, E, G, I e J, marcaram a letra ¢ como a “alternativa” correta. Da
mesma maneira, os alunos D, F e H, marcaram a op¢ao b, como correta. E, os alunos C e K,
deixaram as respostas em branco, sendo que um deles, o aluno C, escreveu: Nao sei fazer
essa questao.

Logo, nenhum aluno acertou quaisquer das opgdes. Aparentemente ndo mostra o nao
conhecimento do calculo de area, mas sim que eles ndo entenderam as instrugdes dadas, pois

ndo erraram o calculo, e sim a interpretacdo da atividade.
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Questio 5 —

Habilidade (EFO7MAISA): Resolver problemas que possam ser representados por equagoes
polinomiais de 1° grau, redutiveis a forma ax + b = ¢, fazendo uso das propriedades da igualdade.
Habilidade (EFO07TMAS51MG): Resolver uma equagdo do primeiro grau.

Habilidade (EFO6MA24A4): Resolver problemas que envolvam as grandezas comprimento, massa
fempo, temperatura, drea (tridngulos e retdngulos), capacidade e volume (solidos formados poy
blocos retangulares), sem uso de formulas, inseridos, sempre que possivel, em contextos oriundos
e situacoes reais e/ou relacionadas as outras dreas do conhecimento

5) O triangulo da figura a seguir tem perimetro de 22 cm. Qual a medida do menor lado? Expliquq
como vocé pensou para resolver.

3x+1

: A soma dos lados do triangulo nos da o perimetro:
X-1+x+4+3x+1=22cm —>2x+x+3x+4+1-1=22—>6x=22-4—>6x=18 >x=3.
ssim, substituindo o valor 3 em cada ‘x’ de cada um dos trés lados do tridngulo, temos:
Lado2x-1) - 2(3)-1=5cm
Lado 3x +1) - 3(3) +1 =10 cm
Ladox+4) >3+4=7cm
0go, o menor lado do triangulo acima mede 5 cm.

Nessa questdo, 7 alunos (B, E, F, G, H, I e J) afirmaram com respostas diretas: 2x-1,
mas alguns desses, escreveram que ndo sabiam explicar (B, J, H), e ainda, um outro aluno
(G) escreveu uma frase bastante intrigante que pode explicar o pensamento dos demais: “o
esquerdo pois a parte € menor e o numero” (Figura 21). Esse tipo de interpretacdo pode ter
sido usada pela maioria dos alunos, ou seja, o algarismo 2 pode ter sido comparado com e 3
e o 4, sendo portanto o menor deles. Também pode ter ocorrido que, ao observarem o
desenho, tiveram a impressao que o lado era o menor, denotando a importancia da imagem

na formacao do entendimento do estudante. O aluno G, por exemplo, diz que a parte ¢ menor.

Figura 21 - Questdo 5 (Aluno G - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Outro aluno (A), que também respondeu de maneira nada comum, encontrou o valor

“0” para a base do triangulo, como pode ser observado na Figura 22.
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Figura 22 - Questdo 5 (Aluno A - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

A ideia de encontrar um valor nulo para um dos lados do tridngulo, permite uma
analise de abrangéncia de conhecimento, na qual o estudante nao conseguiu compreender
que esse seria um valor impossivel para o lado de uma figura geométrica, mostrando a
possivel necessidade de trabalhar outras maneiras de visualizagdo das inimeras aplicagdes
da matematica. Nos outros dois lados ele pode ter usado o x =2, mas ndo ¢ possivel ter esse
direcionamento, pois para isso, teriamos que saber como ele obteve o 0 no 3x +1, e para
chegar a essa resposta, o valor deveria ser x =-1/3.

O aluno D, por sua vez, faz uma conta que parece somar o “x+4” substituindo x por
0. Posteriormente, na expressao “3x+1” ele multiplica 3 por 1 encontrando o valor 3, agora
substituindo x por 1. Finalmente, ele multiplica 2 por 2 (na expressao 2x-1), subtraindo 1 do
resultado, levando a entender que ele foi substituindo o valor de “x” por 0, 1 e 2. Essa analise
ficou comprometida pois 0 mesmo ndo explicou por que escolheu esses valores de x (0, 1 e
2) para cada uma das expressdes naquela ordem especifica. A Figura 23 mostra uma imagem

da resolugao desse aluno.

Figura 23 - Questdo 5 (Aluno D - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Em suma, o aluno D simplesmente nao soube resolver a questdo, e substituiu o “x”
como se fosse uma variavel a ser substituida em cada expressao. E possivel que ele ndo saiba

0 que ¢ perimetro, ou mesmo, nao tenha entendido o que estava sendo proposto.
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Por fim, o aluno K substituiu os valores de x em cada expressao por 22, encontrando
para a expressao 2x-1, o valor 43, para 3x+1, o valor 67 e, para a expressao x-4, o valor 26
(Figura 24). Entdo, ele encontrou a seguinte resposta: “A medida do menor lado é x + 4 =
26”. E possivel que esse aluno ndo saiba o conceito de perimetro de tridngulo, interpretando
erroneamente a questdo. Outra linha de raciocinio € que esse problema ndo era direto como
eles estdo acostumados a resolver no livro didatico, eles precisavam entender que tinha que
montar uma expressao e determinar o valor de x antes. Esse aluno tentou usar uma forma
direta, e o Unico valor que tinha no enunciado e que ele poderia usar para o valor de x era o
22, assim, € possivel que esse tenha sido um problema mais de compreensao do enunciado,

a ndo saber de fato o que ¢ perimetro.

Figura 24 - Questdo 5 (Aluno K - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Nessa questdo, portanto, nenhum aluno encontrou a medida do lado menor do
triangulo.

Questio 6 - Habilidade (EFO07MA04A): Resolver problemas que envolvam operagdes com niimeros
inteiros.

6) Observe a figura a seguir:
(3 [-s
O numero que fica em cima ¢é o produto dos dois nlimeros que estdo nos retangulos de baixo.

[Vamos agora construir uma torre mais alta, mas valendo a mesma regra: cada niimero é o produtd
dos dois que estdo nos retangulos que ficam abaixo dele.

-6 A
(2] 3 [
Sendo assim os valores de A e B sdo, respectivamente, ....... € .. (Explique como pensou parg

resolver). Rt A=-3e¢ B=18
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Quatro pessoas deixaram essa questao em branco (A, I, J, K), sendo que os alunos A
e I deixaram escrito, respectivamente, na questdo: “Nao soube fazer” e “Nao entendi”.

Todos os demais alunos deram respostas diferentes, mas todos de maneira erronea,
foram elas:

AlunoB: > A=+6, =-3;

AlunoC: 2> A= 4, B= 5;

AlunoD: 2> A= 4, B= 2;

AlunoE: 2 A= -7, B=-1;

Aluno F: 2> A=-15, =-5;

AlunoG: 2> A= -4, B=-8e¢,

AlunoH: > A= 12, B= 3.

O aluno D deixou uma explicacdo de como chegou ao resultado A =4, ¢ B = 2,
escrevendo a seguinte explicag¢do: “Fazendo a conta 6 —2 =4 ¢ 3 — 1 = 2”. Essa resposta
mostra que a regra que foi dada ndo foi compreendida, visto que eles tentaram resolver
somando dois nimeros que estavam proximos ao solicitado.

Da mesma forma, o aluno G deixou escrito: “fiz a soma dos produtos”, encontrando
A =-4,eB=-8, como explicagdo de sua resposta. Na verdade, o que ele fez foi somar 3
com o 1 mantendo o sinal negativo do 1, ndo atendando ao fato do algarismo 3 ser positivo,
e também somar - 6 com - 2. Mais uma vez, ndo houve compreensdo de como as regras
envolvidas funcionavam. Os alunos tiveram, aparentemente, uma dificuldade anterior as
operagdes, com os inteiros negativos. Essa também foi uma questdo que nenhum aluno

acertou.

Questdo 7 - Habilidade (EF07MA24): Construir tridngulos, usando régua e compasso, reconhecel
o condicdo de existéncia do triangulo quanto a medida dos lados e verificar que a soma das medidas
dos angulos internos de um triangulo ¢ 180°.

7) Utilizando canudinhos de plastico, Maria tentou construir trés triangulos. Observe a imagen
abaixo. Apenas uma delas formou um triangulo.
: —~

—
AZUL

o -~ ROSA N

Agora observe o tamanho de cada canudinho de acordo com sua cor (azul, verde e rosa). Na imagenm
se comparou o lado maior com os dois menores juntos.
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AZUL VERDE ROSA

De acordo com a comparagdo mostrada anteriormente, vocé saberia explicar por que apenas os trés
canudinhos azuis formaram um tridngulo?

: Porque o maior lado do tridngulo deve ser menor que a soma dos outros dois lados (menores), g
|il:so nao acontece nos outros canudinhos (verde e vermelho).

Nessa questdo as respostas apresentadas pelos alunos foram:

Aluno A: = o verde tem formato de triangulo. Nao sei explicar;

Aluno B: = os menores forma a base dos lado e o grande a parte de baixo;

Aluno C: - Porque dois dos canudinhos sdo iguais (msm tamanho) e o outro ¢ maior,
assim pode criar o triangulo;

Aluno D: = Por ter 2 de tamanhos iguais ¢ 1 de tamanhos diferentes;

Aluno E: = Porque os canudinhos azuis sdo maiores ¢ formaria um tridngulo maior
e melhor;

Aluno F: = Sim, porque o canudos eram grandes e deu para fazer o tridngulo;

Aluno G: = Por causa dos tamanhos dos lados dos canudinhos;

Aluno H: - Porque os canudinhos azuis sdo mais grandes do que o verde e o rosa;

Aluno I: = Porque o tridngulo é formado por dois lados de angulos iguais e um de
tamanho diferente (ou angulo diferente).

Aluno J: = os menores formaram os lados ¢ o grande a parte de baixo, ¢

Aluno K: = Pelo tamanho dos canudos.

Os alunos B e J dao respostas praticamente iguais, mas erradas, deixando duvidas se
foram realmente respostas individuais.

De todas as respostas dadas a que poderia estar no caminho de encontrar a resposta
certa, ¢ a do aluno G que afirma que o tamanho dos lados influencia na formagao do
triangulo.

Assim, a impressao resultante foi a de que muitos nao conhecem a condigdo de

existéncia de um tridngulo quanto a medida dos lados, e usaram a intui¢do olhando os
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tridngulos e interpretando que aqueles que ndo fecharam, se tivessem os lados maiores,

fechariam, o que ¢ verdade, mas ndo era a resposta esperada.

Questio 8 - Habilidade (EFO07MA35): Compreender, em contextos significativos, o significado de
média estatistica como indicador da tendéncia de uma pesquisa, calcular seu valor e relaciond-lo
intuitivamente, com a amplitude do conjunto de dados. (EF05MA24) Interpretar dados estatisticos
apresentados em textos, tabelas e grdficos (colunas ou linhas), referentes a outras dreas dd
conhecimento ou a outros contextos, como saude e trdnsito, e produzir textos com o objetivo dé
sintetizar conclusoes.

8) Em uma escola, houve um sorteio de dez ingressos para assistir a um filme no cinema. Os
resultados do sorteio foram registrados no grafico a seguir, indicando a quantidade de aluno pot
idade. Sabendo do resultado do sorteio, qual ¢ a média das idades dos alunos sorteados?

3

2 ]
i I I l l
o T T T T

10 12 13 14 1s

Idade dos alunos sorteados

Quantidade de alunos

: 3 alunos de 10 anos + 2 alunos de 12 anos + 2 alunos de 13 anos + 1 aluno de 14 anos + 2
lunos de 15 anos — 3(10) +2(12) +2(13) + 1 (14) +2(15) =30+ 24 + 26 + 14 + 30 = 124 [alunos
X anos].
Como sdo 10 ingressos sorteados, 10 alunos ganharao os ingressos, entdo divido 124 por 10 e obtenhd
12,4 anos como a média das idades dos alunos que foram sorteados.

O aluno A, respondeu nessa questdo, de acordo com o grafico, mas colocando valor
que ndo existia no grafico. Ele pode ter lido o 3 como 8, colocou a leitura de 14 como sendo
de 13. Esse aluno mostra que sabe parcialmente ler o grafico, mas ndo compreendeu o que
foi pedido, ou ndo conhece o conceito de média, ainda errando outros, e em nenhum dos

casos ele calculou a média (Figura 25).

Figura 25 - Questdo 8 (Aluno A - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa.
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J& o aluno B respondeu: “A idade dele e 12 o médio”. Provavelmente esse aluno ndo
sabe fazer a conta da média e também, ndo entendeu o enunciado do exercicio, visto que se
referiu a idade “dele” (de um tnico aluno).

O aluno C escreveu: “A média das idades sdo 10, 12, 13, 14, 15”. Mais uma vez, ¢
notdrio o ndo conhecimento do calculo da média das idades. Esses valores também foram
respondidos de maneira erronea pelos alunos: D, E, F, e H.

O aluno G, por sua vez, escreveu a seguinte frase: “E de 14 a 10”. Com essa resposta
a interpretagdo ficou mais complicada, porém indica, novamente, que o aluno ndo tem
conhecimento do assunto.

O aluno I escreveu: “A média e de 12, 13 e 15 anos”. Nesse caso, € provavel que ele
tenha comparado esses graficos escolhendo os valores que mais se repetiram, pois para cada
uma dessa idades haviam 2 alunos sorteados. Mais uma vez, o conceito de média nao foi
trabalhado. Mas nada pode ser afirmado devido a falta de justificativa.

O aluno J respondeu simplesmente: “12”. E possivel que ele tenha entendido o que
deveria ser feito, mas nao soube realizar os calculos. Porque foi o unico que realmente se
aproximou do resultado. Mas como ele deixou apenas uma resposta direta, ndo tem como
afirmar se mesmo dessa maneira que ele pensou.

O aluno K respondeu “em media entre 10 e 12 anos”. Essa resposta, como na maioria
dos demais casos, ndo possibilita interpretar como o aluno pensou.

Portanto, nenhum aluno resolveu corretamente a questdo, deixando claro que os

alunos ndo dominam as habilidades envolvidas.

Questio 9 - Habilidade (EF07MA30A): Resolver problemas de calculo de medida do volume d4
blocos retangulares, envolvendo as unidades usuais (metro cubico, decimetro cubico e centimetrd
cubico).

0) Na casa de Manoel ha uma caixa d’agua vazia com capacidade de 2000 litros. Manoel vai enchet
A caixa trazendo agua de um rio proximo, em uma lata cuja base ¢ um quadrado de lado 30 cm ¢ cujq
altura mede 40 cm, como na figura.

40

30
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abendo que 1 litro € igual a 1 decimetro cubico, determine, quantas vezes, no minimo, Manoel
recisard ir ao rio até encher completamente a caixa d’agua?

: 30x30x40 = 36000 cm® = 36 Litros (capacidade da lata)

ividindo 2000 por 36 obtemos 55,56, o que significa que ele terd que ir ao rio 56 veze

Com uma resposta direta, o aluno A escreveu: “110” vezes. De acordo com essa
resposta ¢ possivel que ele tenha realizado a seguinte soma: 40 + 40 + 30, totalizando 110.

Os alunos listados abaixo, responderam sem demonstragao de céalculo, dificultando a
interpretagao:

Aluno B = Eu esperiencia quantos de 1 sentimetros a baixo;

Aluno C = Manoel tera que ir ao rio 15 vezes;

Aluno D = 25 vezes no minimo;

Aluno E 2 45 vezes;

Aluno F =2 10 vezes;

Aluno G = Ele tera que ir no rio 70 para encher completamente a caixa de agua;

Aluno H = 20 vezes no minimo;

Aluno I = Manuel precisara ir ao rio no minimo 166 vezes, e

Aluno J = “Eu esqueci quantos era 1 decimetro cubico”, e Precisara ir ao rio até
encher 4 vezes.

O aluno B deixou uma resposta de dificil interpretacdo, assim como os demais. A

Figura 26 mostra a imagem dessa resposta.

Figura 26 - Questdo 9 (Aluno B - 8° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

O Aluno K foi o tnico que demonstrou os calculos realizados. Porém, ele calculou

(de maneira erronea) a area da caixa e nao o volume (Figura 27).

2



Figura 4.27 - Questdo 9 (Aluno K - 8° ano).

RA

Fonte: Material da pesquisa.

Em suma, os alunos ndo dominam as habilidades envolvidas, ndo sabem calcular o
volume, assim, € possivel que tenham chutado os valores. O aluno K foi o que chegou mais
perto do resultado, pois percebeu que precisava calcular e dividir o 2000 pelo valor
encontrado, mas como nao deve ter conhecimento sobre volume, usou a area, conceito esse
que deve conhecer.

E possivel ainda que os estudantes ndo tenham entendido que deveriam calcular o

volume, e que ndo entenderam a relagdo de litro e decimetro ctbico.

Questio 10 - Habilidade (EF07MA20): Reconhecer e representar, no plano cartesiano, o simétricd
de figuras em relagdo aos eixos e a origem.

10) A figura a seguir ilustra, em um plano cartesiano, o esbogo de um projeto para a construgio dd
um clube. Ja foi projetada uma quadra de esporte que pode ser vista no primeiro quadrante. Q
projetista quer que a proxima quadra seja no quarto quadrante. D¢ a ele as coordenadas dos vértices
dessa outra quadra.

y

"f.‘

o Quadra de

5 | GoESBOItES H
4
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211 I
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=4
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R: (1. -2); (6, -2); (1. -5); (6, -5)
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A maioria dos alunos deixaram em branco essa questao (A, C, D, E, F, G, H, I e K),
sendo que alguns deixaram os seguintes comentarios:

Aluno C - Naio sei essa também;

Aluno F = Nao consegui fazer, ndo sabia onde desenhar o quadrinho e esse trem de
Y,e

Aluno I = Nao consegui fazer as coordenadas dos vértices.

No geral, as respostas apontam para a falta de conhecimento dos estudantes a respeito
do assunto trabalhado, pois nove alunos (supracitados) deixaram a questdo sem resolver.

Os alunos B e J deixaram as respostas com os devidos desenhos no quadrante em

questdo, Figuras 28 e 29, respectivamente.

Figura 28 - Questdo 10 (Aluno B - 8° ano). O aluno B tentou encontrar as
coordenadas, mas ndo entendeu as
posicdes de cada ponto, ndo sabendo
identificar as devidas coordenadas.

Por outro lado, o aluno J trocou as
coordenadas X e Y. Desconsiderando que
a coordenada X deveria vir antes da Y

(X,Y), a resposta estaria correta de

acordo com o desenho da quadra feito por

Fonte: Material da pesquisa. .
ele, e suas respetivas coordenadas.

Figura 29 - Questdo 10 (Aluno J - 8° ano).

Os alunos B e J demonstram
dominar parcialmente a habilidade, porém
ndo dominam a representagdo das

coordenadas cartesianas.

Fonte: Material da pesquisa
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Assim, € possivel afirmar que a maioria da turma nao soube reconhecer e representar,
no plano cartesiano, o simétrico de figuras em relagdao aos eixos e a origem, evidenciando
que o periodo da pandemia deixou lacunas na questao da aprendizagem, devendo haver um
estudo minucioso que possa contribuir com as escolas, para que essa defasagem nao impacte
no futuro desses estudantes.

O Grafico 2, mostra como os alunos se sairam em relag@o a habilidade relativa a cada

questao da avaliacdo diagnostica.

Grifico 2 - Habilidade versus Quantidade de alunos que erraram totalmente a questdo (8° ano).

Turma Oitavo Ano
Habilidade de cada questdo x Numero de Alunos que erraram
(em um total de 11 alunos)

1) EFO6MAOS.. | I

2) EFO7MA38.. | L

3) EFO7MASS.. | J

4) EFO7MA13.. | ’

5) EFO7MA18A | )

6) EFO7TMAO4A | )

7) EFO7TMA24.. | )

Habilidade por questao

8) EFO7MA35.. | )

9) EFO7MA30A | J

10) EFO7MA20 | )

0 1 2 3 - 5 6 7 8 9 10 11

Numero de alunos/erros

EF06MA:

1) 05 = Numeros

EF07MA:

2) 38MG e 6) 04A - Numeros

4) 13 e 5) 18A > Algebra;

3) 55MG; 7) 24 ¢ 10) 20 > Geometria
9) 30A - Grandezas e medidas

8) 35 > Probabilidade ¢ Estatistica

74



A turma do oitavo ano mostrou dificuldade na maioria das habilidades, sendo as que

mais se destacaram: Algebra, Geometria, Probabilidade e Estatistica e Grandezas e medidas.

O menor indice de erros ficou no campo dos Numeros.

iii) Turma do 9° ano
A avaliacao diagnoéstica aplicada a turma do 9° ano durou uma hora, e compareceram
15 alunos de um total de 16. Na Tabela 3 sdo mostrados os resultados quantitativos das

corregoes.

Tabela 3. Resultado das avaliagdes diagnosticas aplicadas a turma do nono ano em termos de corre¢do versus
numero de alunos que acertaram, erraram ou deixaram em branco.

Turma do 9° ano

Correcao das questes X Totalmente | Parcialmente Toda Em
Niumero de Correta Correta Errada Branco
alunos a|/b|c|D
Questoes

1 10 -- 0 1
2 9 -- 6 0
3 4 -- 10 1
4 0 210 - 1 12
5 0 2191 - 4 1
6 8 -- 7 0
7 3 117 6 | 3 0 0
8 1 3 - | - 8 1
9 4 -- 8 3
10 3 -- 4 8

Questdo 1 - Habilidade (EF07MA04A): Resolver problemas que envolvam operagoes com numeros
inteiros.

1) Luiz comprou alguns chicletes e dividiu com seus amigos. No entanto, sua colega Marta roubou
3 desses chicletes, e quando ia pegar o 4°, Luiz a percebeu e pegou no flagra. Apds o desentendimentd
e entendendo que estava errada, Marta decidiu comprar outros chicletes para devolver para Luiz. Na
dia seguinte ela comprou 2 pacotes de 20 chicletes, apos devolver 3 para Luiz, ela deu 5 para umg
amiga ¢ ainda mais 7 para Luiz. Com quantos ela ficou?

[R: Saldo =2 x20 —[(3 +7) (Luiz) + 5 (Amiga)] =40 - (10 + 5) =40 —15 = 25 chicletes

Essa foi uma questdo que a maioria dos alunos fez corretamente, apenas um deixou
em branco (I), e os alunos A, C, E e H ndo alcangaram éxito. As Figuras a seguir (X, Y, Z,

W) mostram os calculos dos alunos A, C, ¢ H.
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O aluno E respondeu de maneira direta: “Ela ficou com quatro chicletes”.

A Figura 30, mostra como o aluno A resolveu a questao.

Figura 30 - Questdo 1 (Aluno A - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Como pode ser observado na Figura 4.25, o aluno A primeiro somou os 3 que Marta
tinha roubado no dia anterior. Essa ¢ uma interpretagcdo possivel, pois no enunciado nada ¢
mencionado sobre os 3 chicletes que Marta tinha, somente d4 a entender por ser no outro
dia. Assim, o resultado ficou com excedente de 3, as demais contas estdo corretas.

A Figura 31 mostra a resolu¢@o do aluno C.

Figura 31 - Questdo 1 (Aluno C - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Nesse caso, o aluno C errou a tltima subtragdo, se esquecendo de “descer” com o
algarismo “2” da dezena. Porém, seu raciocinio esta corretissimo.

E a Figura 32 apresenta a imagem da resolugao do aluno H.

Figura 32 - Questdo 1 (Aluno H - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Esse aluno (H) fez uma soma errada e subtraiu apenas um pacote de chicletes (com
20 chicletes) ao invés de dois, do resultado da soma.

Os erros desses alunos, sao considerados erros comuns, seja por falta de atengao, seja
por falha na interpretagdo do exercicio, mas, em contrapartida, a maioria dos alunos

mostraram dominar a habilidade envolvida.
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Questao 2 - Habilidade (EFO8MA08A): Resolver problemas relacionados ao seu contexto proximo
que possam ser representados por sistemas de equagoes de 1° grau com duas incognitas e interpretd-
los, utilizando, inclusive, o plano cartesiano como recurso.

) Clara foi numa loja de chocolates e viu o seguinte antincio: “Nessa Pascoa, aproveite nossos Kits
promocionais com um 10conto especial”

KIT BOM E BOM: 7 bombons + 2 barrinhas de chocolate = R$ 25,00

KIT nota 10: 2 bombons + 2 barrinhas de chocolate = R$ 10,00
Sabendo que o valor fora da promog¢ao dos bombons e barras, sdo respectivamente: R$ 3,50 e R$
3,00. Vale a pena aproveitar a “promogao” ou melhor esperar?

[R: 7x + 2y =25

2x +2y =10
Subtraindo as equagdes:
5x=15>x%x=3

Substituindo x na segunda expressao:
2.3+2y=102>2y=10-6>y=4/2=2
[Portando a promocio vale a pena.

Essa questdo demandou uma andlise ainda mais detalhada devido as inumeras
maneiras resolvidas pelos alunos.

Com respostas diretas, mas incorretas, os alunos J e O escreveram, respectivamente:

“Afi € uma opinido individual entdo se fosse por mim eu iria esperar”, e “os dois sdo
uma boa opg¢do”. Sdo respostas que, aparentemente, demonstram terem usado o senso
comum para responder, ndo associando o que foi pedido com o conceito demandado na
resolugdo. Seis alunos erraram essa questdo. A seguir sao mostradas as imagens de quatro
respostas com os devidos calculos (Figuras 33, 34, 35 e 36 dos alunos A, E, G e L,
respectivamente). Os demais nove alunos (B, C, D, F, H, I, K, M e N) alunos acertaram a

questao.

Figura 33 - Questdo 2 (Aluno A - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

E notoério na imagem mostrada (Figura A) que o aluno ndo conseguiu compreender
como deveria realizar os calculos.
Ja o aluno E (Figura 34), realizou algumas operagdes que aparentemente nao tém

relacdo com os valores do problema, impossibilitando uma anélise real.
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Figura 34 - Questdo 2 (Aluno E - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

A resposta do aluno E mostrada na Figura E parece nao representar a questao 2.

O aluno G, como no caso do aluno A, calculou o valor do kit com o preco normal
(Figura 35), porém nao fez a soma para comparar com as promogoes, o que o levaria a obter
outra resposta, ou seja, tanto ele, quanto os outros, poderiam usar outros critérios que nao

apenas o financeiro para tomar essa decisao.

Figura 35 - Questdo 2 (Aluno G - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Da mesma maneira que os alunos A e G, o aluno L (Figura 36) também fez

multiplicagdes diretas, uma outra forma de fazer, que também poderia ser correta.

Figura 36 - Questdo 2 (Aluno L - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Nesse caso (aluno L - Figura 36), a resolucao esta correta, porém ele errou ao calcular
o tamanho do desconto (que foi de 5,50), e ainda a interpretagdo, pois, considerou que o

desconto era muito pequeno e ndo compensaria.

Questio 3 - Habilidade (EFO7TMAIS8A): Resolver problemas que possam ser representados poi
equagoes polinomiais de 1o grau, redutiveis a forma ax + b = ¢, fazendo uso das propriedades dd
icualdade.
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3) Yuri havia comprado 3 pacotes de 20 balas com sua mesada e de cara pegou 3 de um pacote dg
sabor maga verde, 2 do pacote de sabor morango e 5 do pacote sabor uva. Quando foi guarda-las elg
deixou o pacote cair no chdo, ao pegar o pacote percebeu que haviam 12 balas em cada um dos
[pacotes e as demais ficaram espalhadas. Quantas balas estavam espalhadas?

R: Maca:
20=3+12+x x=20-15 xX=5
Morango:
20=2+12+y y=20-14 y=6
Uva:
20=5+12+z z=20-17 z=3

TOTAL=x+y+z=5+ 6+ 3 = 14 balas espalhadas.
Ou: comprou 3 pacotes x 20 balas = 60 balas; pegou 3+2+5=10 balas; 12 x 3 = 36 balas sobraram aq
todo dentro dos pacotes > 60 —10=50 > 50 —36 = 14 balas espalhadas.

Os alunos C, F, G e L responderam corretamente o exercicio proposto. Ja o aluno O
deixou em branco.

Dos alunos que apresentaram resultados coincidentes, quatro responderam 38 (A, E,
K e M), e dois (D e H) responderam 34.

O aluno B respondeu de maneira direta: 8 balas estavam espalhadas.

As imagens das de todas as respostas incorretas que apresentavam os devidos

calculos sao mostradas nas Figuras 37 a 45.

Figura 37 - Questdo 3 (Aluno A - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 38 - Questdo 3 (Aluno D - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 39 - Questdo 3 (Aluno E - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.
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Figura 40 - Questdo 3 (Aluno H - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 41 - Questdo 3 (Aluno I - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 42 - Questdo 3 (Aluno J - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 43 - Questdo 3 (Aluno K - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 44 - Questio 3 (Aluno M - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Figura 45 - Questdo 3 (Aluno N - 9° ano)..

Fonte: Material da pesia. a



Das respostas que apresentaram resultado 38, o erro foi que eles tiraram somente o
12 do que tinha de bala e ndo 3x12, mas, o enunciado apresenta um certo problema:
mencionar num momento um pacote que cai, ¢ depois voltar a mencionar 3 pacotes. Esse
erro, portanto, ¢ mais de interpretacdo do enunciado, havendo a necessidade de rever o texto

que se apresentou um pouco confuso.

Questdo 4 -

Habilidade (EF06MA19): Identificar caracteristicas dos tridngulos e classifica-los em rela¢do as
medidas dos lados e dos dngulos.

Habilidade (EFOSMA34MG): Identificar segmento, ponto médio de um segmento, tridngulo e seus
elementos, poligonos e seus elementos.

4) Uma torre de telefonia é sustentada por cabos de ago e tais cabos formam um tridngulo retanguld
com chao, sendo o cabo a hipotenusa. Chamando a altura do poste h, o comprimento dos cabos
fixados no chao de d e sabendo que o dngulo que o cabo faz com o chao ¢ de 45°.
A) Qual a medida do angulo entre o cabo e a torre?
[R:180°=90° +45° +x x=180°-135° x = 45°
B) Quanto aos lados, que tipo de triangulo ¢é esse?
: Como 2 angulos sao iguais e um diferente, esse triangulo ¢ Isosceles.
) Pretendendo-se colocar cabos que liguem a base da torre a metade dos cabos fixados no chao
ual devera ser o comprimento desses novos cabos.
: como o seguimento que liga o ponto médio da hipotenusa a base do poste, coincide com a bissetriz
e 90°, esse novo cabo valera metade da hipotenusa, ou seja, d/2.

Uma questdo que apresentou um grau de dificuldade maior de acordo com as
respostas, deixadas por uma minoria. A maioria (12 alunos), na verdade, deixou em branco
(B,C,D,E,F,G,H,K, L, M, NeO).

Apenas trés alunos (A, I e J) responderam essa questdo. E desses trés, nenhum acertou
completamente todas as opgdes apresentadas.

Como pode ser observado na Figura 46, o aluno A acerta a primeira opgao (Letra a),
mas erra as duas restantes. Pela resposta da letra b é possivel perceber que ele ndo sabe
identificar o tipo do tridngulo “quanto aos seus lados”, caracterizando-o quanto ao angulo
reto. Na tltima opgao, ele nao soube determinar (nesse exercicio em particular) o que seria
a hipotenusa no triangulo, e dessa forma, respondeu usando a altura e ndo a hipotenusa, como

deveria ter sido feito.
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Figura 46 - Questio 4 (Aluno A - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

O aluno I (Figura 47) também acerta a primeira op¢ao, mas assim como o aluno A,
esse também se confunde ao interpretar a segunda opcao. Na terceira opgdo, ele multiplica

o angulo por dois, misturando angulo com comprimento (segmento).

Figura 47 - Questdo 4 (Aluno I - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

J& o aluno J (Figura 48), faz um desenho curioso na primeira op¢ao (que lembra um
retangulo) com quatro angulos de 180° escrevendo esse angulo em cada extremidade.
Indicados como se fossem angulos retos. E um erro conceitual. Ja na segunda, ele responde
“3”, que pode ser devido aos trés lados existentes no tridngulo, novamente ndo

b (13 2 b 14 .
compreendendo o que seria “quanto aos lados”, deixando a ultima aparentemente sem

resposta.
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Figura 48 - Questdo 4 (Aluno J - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Questdo 5 -

Habilidade (EFO7TMAI12A4): Resolver problemas que envolvam as operagdes com numeros racionais
Habilidade (EF07MAI10): Comparar e ordenar numeros racionais em diferentes contextos é
lassocid-los a pontos da reta Numérica.

5) Infelizmente, a avo de Jodo veio a falecer. No testamento ela deixou 50% de sua heranca para og
4 filhos dela dividirem. Da outra metade, 60% ficaram para os 3 netos; 20% ficaram para os 2
sobrinhos; e o resto ficou para caridade.

a) Quem ficou com a maior parte?

R: Os filhos 2 50% /4 =12,5% cada

b) Quem ficou com a menor parte?

R: Os sobrinhos = 20% de 50% = 10% —> 10% /2 =5% cada

¢) Quanto da heranga ficou com Jodo?

R: 60% de 50% =30% -2 30% /3 =10% cada

Essa questdo, apenas o aluno L deixou em branco. Quatro alunos erraram totalmente
a questdo (C, D, G e N). As respostas dadas por esses alunos, ¢ listada a seguir, porém, os
mesmos ndo escreveram como chegaram a essas conclusoes, dificultando a andlise.

A seguir, considere (C) como correta para os que corretamente responderam uma
determinada letra, e (E) como errada, ou seja, incorreta, para os que erraram a resposta a

determinada opgao.

- Aluno C:
(a) os trés netos  (E)
(b) os quatro filhos (E)
(c)--

- Aluno D:

(a) para as trés netas (E)

(b) caridade (E)
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(c) 20% (E)

- Aluno G:
(a) os netos (E)
(b) os filhos (E)
(c) 20% (E)
- Aluno N:
(a) os netos por conta da porcentagem ¢ alta e os nimeros de neto ¢ baixa (E)
(b) caridade (E)
(c) 20% da heranca (E)

Curiosamente, trés alunos responderam 20% da heranca na letra ¢, mas apenas um
(Aluno G) deixou o calculo utilizado para chegar a esse valor, que pode ser visto na Figura
49. Provavelmente eles ndo compreenderam que o calculo deveria ser 60% de 50%.

Com esse calculo, a letra A de todos estaria correta, eles apenas usaram o valor de
60% dado. A letra b ¢ mais curiosa, pois eles ndo usaram esse raciocinio para os sobrinhos.
Mais estranho, foi a resposta “caridade”, pois por essa logica ela seria 20%, assim maior que

a de cada filho e igual a de cada neto.

Figura 49 - Questdo 5 (Aluno G - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Viérios alunos acertaram parcialmente a questdo, mas nenhum integralmente. Na
listagem a seguir, considere (C) como correta para os que corretamente responderam uma
determinada letra, e (E) como errada, ou seja, incorreta, para os que erraram a resposta a
determinada opgao.

- Aluno A:

(a) 4 filhos ©
(b) 2 sobrinhos (C)
(c) 20% (E)
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Apenas na tltima opc¢ao, o aluno A (Figura 50) respondeu erroneamente. Isso porque
ele simplesmente dividiu os 60 % pelo numero de netos, ndo entendendo que 50% do total

ja ndo fazia parte dessa porcentagem. Uma conta que muitos erraram.

Figura 50 -Questdo 5 (Aluno A - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Assim como nos casos supracitados (Alunos D, G e N), o aluno A ndo compreendeu

que o célculo deveria ser 60% de 50%, encontrando, portanto, 20%, apenas dividindo 60 por
3.

- Aluno B:
(a) os netos (E)
(b) os sobrinhos (C)

(c) --
- Aluno E:

(a) 3 netos (E)

(b) 2 sobrinhos (C)
(c) 10% ©)
- Aluno F:

(a) os netos (E)

(b) os sobrinhos (C)
(©) 12,5 (E)
- Aluno H:

(a) netos (E)
(b) sobrinhos (C)
(c) 20% (E)
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De acordo com Figura 51, o aluno H também calculou erroneamente a porcentagem

de cada neto.

Figura 51 - Questdo 5 (Aluno H - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Novamente, assim como os alunos A,D, G, M e N, o aluno H ndo compreendeu que
o célculo deveria ser 60% de 50%, encontrando, portanto, 20%.
- Aluno I:
(a) os 3 netos (E)
(b) os 2 sobrinhos (C)
(c) 180% (E)

Figura 52 - Questdo 5 (Aluno I - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

O aluno I (Figura 52), na verdade, considerou o valor dado, sem considerar que
inicialmente se tirou 50% para os filhos, além disso, ndo considerou que seria dividido pelas

pessoas. No item C ao invés de dividir ele multiplicou.

- Aluno J:
(a) os netos (E)
(b) os sobrinhos (C)
(c) 12,5% (E)
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O aluno J (Figura 53) multiplicou 12,5 por 4 encontrando o valor esperado.

Figura 53 - Questdo 5 (Aluno J - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

- Aluno K:
(a) seus netos (E)
(b) sobrinhos (C)
(c)--

O aluno K (Figura 54), por sua vez, somou a porcentagem com um numero de

pessoas, mostrando ndo diferenciar as grandezas.

Figura 54 - Questdo 5 (Aluno K - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Os célculos do aluno M sao mostrados na Figura 55.

- Aluno M:
(a) A caridade (E)
(b) Os filhos (E)
(c) 20% da heranca (E)

Figura 55 - Questdo 5 (Aluno M - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.
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O aluno M por sua vez parece ndo entender suas proprias contas, pois ele chega a
valores corretos, mas sua resposta parece nao estar relacionada a esses valores, ou mesmo,
ele pode ter se confundido no momento em que redigia a resposta.

- Aluno O:

(a) os filhos ©)
(b) os sobrinhos (C)
(c) 30% (E)

Em suma, os alunos A e O acertaram a opg¢ao (a). Os alunos A, B, E, F, H, [, J, K e
O acertaram a opc¢ao (b). J4 a opgdo (c), apenas o aluno E acertou, demonstrando que eles
dominam parcialmente a habilidade e que tiveram dificuldade de interpretar o enunciado
dado, principalmente ndo levando em consideragao que a divisdao da heranca foi feita em

duas etapas. Alias, todas as questdes que nao eram diretas tiveram pouquissimos acertos.

Questdo 6 - Habilidade (EF07MAI7A4): Resolver problemas que envolvam variagdo dd
broporcionalidade direta e de proporcionalidade inversa entre duas grandezas, utilizando senten¢a
algebrica para expressar a relagdo entre elas.

) Uma vaca produz uma média de 5 litros de leite por dia. Para produzir um queijo dg
proximadamente 1kg, sdo necessarios, no minimo, 10 litros de leite.
m produtor local de queijo, tem uma encomenda de 12 kg de queijo. Quantos dias serdo necessarios
ara entregar a encomenda sendo que ele tem 2 vacas?
: Para 12kg de queijo, serdo necessarios 120 litros de leite
om 2 vacas, produziremos 10 litros de leite por dia

10 litros 1 dia

120 litros x dias 2> x=120/10=12 dias

Oito alunos (A, C, D, F, K, L, N e M) acertaram a resposta dessa questao, porém, as
respostas foram diretas, sem quaisquer explicacdes. Com respostas diretas, os seguintes
alunos responderem de maneira incorreta:

- Alunos B: “2 dias serdo necessarios para entregar a encomenda’;

- Alunos E: “Serao necessarios 120 dias para entregar 12 kg de queijo”. Nesse caso,
¢ possivel que ele tenha errado os célculos pois de 12 passou para 120, ou ainda, pode ter
somente calculado a quantidade de leite necessaria esquecendo de dividir pela produgdo.

- Alunos G: “I vaca =5 litros

2 vacas = 10 litros

R = Seria necessario 2 dias”;
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- Alunos H: “2 dias, pois a vaca produz 5 litros por dia e tem 2 vai da 10 precisa de
mais 2”;

Os alunos G e H calcularam corretamente a quantidade de leite por dia, mas
aparentemente nao consideraram os 12 queijos.

- Alunos J: “3 dias”;

- Alunos O: “1 més no minimo por que ele vai ter 2 vacas”.

Por ultimo, e ndo menos importante, o aluno I que deixou as contas realizadas para
chegar a resposta (Figura 56), mas, assim como os alunos citados anteriormente, também

nao acertou a questao.

Figura 56 - Fotografia da resolucdo da questdo 6 (Aluno I - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

E possivel perceber, pela Figura 56, que o aluno I mistura as grandezas (litros e

quilograma) e, se confunde ao realizar os calculos.

Questdo 7 - Habilidade (EF07MA04A): Resolver problemas que envolvam operagdes com numeros
inteiros.

7) Flavia é gerente de um banco e fica responsavel por atender e fazer ofertas de empréstimos ¢
negociacdo de dividas a seus clientes. Em uma lista de 5 de seus clientes, ha uma lista do saldo da
conta de cada um deles. Os que tem o sinal de menos antes do valor, indicam que o saldo é negativo
ou seja, devem ao banco.

Cliente Saldo em R$

750,00
-1000,00
20 000,00

- 50,00

- 200,00

DB (DN |

Para melhor orientar seus clientes a pagarem suas dividas e com isso ndao acumular juros, oy
investirem seu dinheiro guardado; ela deve olhar caso a caso dando prioridade a aqueles que mais
devem para so depois olhar aqueles que tem maior saldo. Sendo assim, responda:
A) Quais clientes estdo devendo o Banco?

: Clientes 2,4 ¢ 5

) Se cada um dos devedores depositasse 50 reais por semana, em quanto tempo pagariam suas
espectivas dividas?
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[R: Cliente 2: 20 semanas

Cliente 4: 1 semana

Cliente 5: 4 semanas
C) Quais Clientes nao estdo devendo o Banco?
IR: Clientes 1 e 3
D) Se cada um dos clientes com crédito fizessem uma poupanga de 300 reais por més, quanto serig
0 saldo deles apos 1 ano?

: Cliente 1: 750 + 3600 = 4350 reais
Cliente 3: 20000 + 3600 = 23600 reais

Na opc¢ao a, o aluno I ndo respondeu a pergunta. Os alunos K ¢ M responderam
clientes 1, 4 e 5, talvez ndo compreendendo o que seria o saldo negativo citado na questao.
E ainda, continuando com as respostas incorretas, o aluno N respondeu: o cliente 2. E
possivel que esse tltimo aluno tenha interpretado o cliente que devia mais ao banco.

Os demais onze alunos responderam corretamente (A, B, C, D, E, F, G, H, J, L e O).

Na opcio b, sete alunos (A, B, F, H, J, L e O) resolveram corretamente a opgao. Ja
os trés alunos, E, K e M, deixaram a questao sem resolver. Os demais (C, D, G, I e N) fizeram
de maneira incorreta, sdo elas:

- Aluno C: “cliente 2 em 18 semanas”. Essa resposta foi dissonante, ap6s o aluno ter
acertado o tempo para os outros clientes. E possivel que ele tenha apenas se confundido nos
calculos;

- Alunos D: “Em trinta dias”. Essa resolu¢do ndo permitiu desenvolver uma anélise
mais aprofundada, pois nao deixou calculo algum;

- Aluno G: “20 semanas”. Nesse caso, ¢ possivel que o aluno tenha trabalhado apenas
o cliente com maior divida, podendo ele ter entendido que deveria ter calculado um tnico
tempo suficiente para que todos pagassem as dividas, ou seja, calculando o tempo para o
maior devedor, os demais estariam dentro desse intervalo de tempo;

- Aluno I: 200,50 de tempo para pagar suas dividas”. De acordo com essa resposta,
¢ possivel perceber que o aluno nao compreendeu que deveria estar calculando o tempo em
semanas e, ainda, somou o valor “50” como se tratasse de centavos, ao invés de reais nos
saldos de cada cliente (Figura 57).

- Aluno N: “Cliente 2 demoraria 500 semanas para pagar”. Da mesma maneira que o
aluno C, este também errou apenas o calculo referente ao cliente 2, acertando os demais.

Naope¢ao c, os seis alunos A, B, C, E, F, G, H, J, K, L e M responderam corretamente.
J& os alunos N e O deixaram a opc¢do em branco. De maneira direta, os alunos D e |

responderam, respectivamente: “Cliente 17 ¢ “4 e 5”. Nesse caso, ¢ provavel que tenha
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havido falta de aten¢do de ambos. O aluno D citou apenas um cliente (resposta correta), pois
pode nio ter visto o outro (mas no quadro geral/qualitativo, ndo foi considerada como correta

devido estar incompleta). Ja o aluno I, provavelmente ndo interpretou corretamente a opgao.

Figura 57 - Questdo 7 (Aluno I - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Por fim, a op¢éo d, os alunos C, D, G, M e N deixaram em branco. Apenas trés alunos
responderam corretamente essa opgao (A, F e L).

Jé os alunos que erraram, responderam:

- Aluno I: “O saldo dele sera 3117. E possivel observar pela Figura anterior que ele
soma 300 e 1 ¢ encontra 311, misturando de maneira confusa o valor mensal com o ano,
duas grandezas diferentes, além de errar a soma;

- Aluno O: “3600 reais”. Esse aluno calculou apenas o valor da multiplicagao do
valor por més vezes 12 meses, se esquecendo de somar com o saldo ja existente, uma falha
de interpretagdo, julgando finalizada a questdo. Novamente, eles fazem somente o calculo
direto, possivelmente, sem pensar nas etapas. Da mesma maneira responderam os alunos B,
Hel.

Os Aluno E e K, por sua vez, responderam apresentando os calculos, mesmo que de

maneira erronea (Figuras 58 e 59, respectivamente).
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Figura 58 - Questdo 7 (Aluno E - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

O aluno E inicia seu raciocinio de maneira correta, porém ele se perde ao calcular o

saldo de outro cliente, encontrando um valor muitas vezes maior que deveria.

Figura 59 - Questdo 7 (Aluno K - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

O aluno K, de maneira curiosa, subtraiu 300 de 750 e encontrou 650. Um erro gerado
por ndo saber realizar subtragdo envolvendo nimeros inteiros negativos, e ainda, por nao
saber talvez o que a palavra “crédito” significa. Claramente ele errou na subtracdo, pegando
um 10 "emprestado" para o 3 da centena (errando na troca entre centenas e dezenas.),

mostrando que tem dificuldade na operacao

Questio 8 —

Habilidade (EFO7TMA48MQG): Identificar grandezas inversamente proporcionais.
Habilidade (EFOTMA47MG): Identificar grandezas diretamente proporcionais.

8) A natureza ¢ de fato algo muito fascinante, sendo que florestas € um espaco de ecossistemas
repletos de vidas, nas mais diversas formas e tamanhos.
Nas relagOes entre seres vivos, existem as chamadas cadeias alimentares, onde predadores sd
alimentam de seres vivos vulneraveis (até mesmo outros predadores).
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Apesar de ser algo aparentemente cruel, essas relagdes sdo essenciais para manter o equilibrio entrg
populagdes de animais locais. Por isso, o ser humano deve ter muito cuidado ao interferir com as
espécies desse sistema.
Temos a seguir o exemplo de uma cadeia alimentar simplificada, onde quem esta mais acima ¢
predador de quem esta logo abaixo:

Aguia

Cobra

Sapo

Gafanhoto

|
Capim

Nesses sistemas, quando aumentamos a populagdo de uma espécie a que esta logo abaixo tende 4
diminuir. E se diminuimos uma quantia, quem esta logo abaixo aumenta.
Exemplo: menos sapos > mais gafanhotos > menos capim.
Com base nisso responda:
) Se aumentarmos a quantidade de sapos, o que acontecera com a populagao de capim? Essas
populagdes sao diretamente ou inversamente proporcionais?
: O capim aumentard, e as populagdes sdo diretamente proporcionais.
) Se diminuirmos a quantidade de cobras, o que acontecera com a populagao de sapos? Essag
opula¢des sdo diretamente ou inversamente proporcionais?
: A populacdo de sapos aumentard, e as populacdes sdo inversamente proporcionais.

Nessa questao, apenas o aluno M deixou em branco, tanto a letra a quanto a letra b,
mas o aluno N também deixou em branco uma das opg¢des da questdo, a letra b.

Em relacdo a letra a, quatro alunos (G, J, L e N) responderam corretamente. Ja os
alunos A, B, C, D, E, F, H, I, K e O deram as seguintes respostas:

Aluno A - O capim ira diminuir, inversamente proporcionais;

Aluno B 2 Inversamente;

Aluno C - Vai acabar, diretamente;

Aluno D =2 Sim;

Aluno E - Nao acontece nada pois as duas sdo inversamente proporcionais;

Aluno F = Diretamente proporcional pois sapo ndo come capim,;

Aluno H = Inversamente pois sapos ndo comem capim;

Aluno I = O capim acaba, diretamente;

Aluno k = Inversamente, e

Aluno O = A populagdo de capim vai diminuir bastante com + sapos — gafanhotos,
inversamente. Esse aluno, apesar de errar afirmando que eram inversamente, acertou a

justificativa da primeira parte, mas errou a resposta.
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De acordo com as respostas incorretas, citadas anteriormente, € notorio que a maioria
dos alunos nao soube identificar grandezas diretamente e inversamente proporcionais. E,
ainda, eles ndo perceberam o encadeamento 16gico, a exce¢do do aluno O, os demais,
possivelmente nao estabeleceram a relagao sapo-gatanhoto-capim

Jaemrelacdo aletra b, trés alunos (A, C e G) responderam corretamente. E, os alunos
B,D,E,F,H, L, J,K, L, M, N e O deram as seguintes respostas:

Aluno B =2 Diretamente;

Aluno D = Naio;

Aluno E = A quantidade de cobras sera diminuida pois cobras comem sapos, entao
sera inversamente;

Aluno F - Inversamente proporcional pois cobra come sapo (incompleta);

Os alunos E e F acertaram a relagdo entre as grandezas, mas citaram a populacao de
sapos, errando na justificativa.

Aluno H - Diretamente, pois cobras se alimentam de sapos;

Aluno I = Vai acabar com o sapo, directamente;

Aluno J = O ciclo dos sapos aumentara e ndo diminuira por causa da quantia de
cobras (deixa duvidas quanto ao raciocinio);

Aluno K = Diretamente;

Aluno L= A populagdo de sapos aumentara. Sao diretamente, e

Aluno O > A populagao de sapos vai aumentar sdo diretamente.

Os alunos L e O acertaram a analise do que vai acontecer, mas erraram o nome da
grandeza;

Assim como na primeira op¢ao, ¢ possivel perceber que a maioria dos alunos ndo
sabia como identificar as grandezas diretamente e inversamente proporcionais, € o mais

critico, eles nao conseguiram estabelecer a relacao entre as populagoes.

Questdo 9 - Habilidade (EFOSMAQ03A): Resolver problemas de contagem cuja resolugdo envolva g
aplicacdo do principio multiplicativo.

) Ana esta com sua made numa lanchonete, e ha ali 3 tipos de salgados: coxinha, pastel ¢ quibe. D¢

ebidas, ha 5 opgoes: agua, achocolatado, refrigerante, suco, ¢ cha gelado. Sabendo que a mae dg

na s6 comprara uma bebida ¢ um salgado para sua filha, quantos diferentes pares de suco com
salgado Ana tera a disposi¢ao para escolher?

: 3 salgados e 5 bebidas

ortanto o total ¢ dado por 3 x 5 = 15 possibilidades.
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Quatro alunos acertaram a resposta (A, F, G e I). Os alunos (D, K e M) deixaram a
questdo em branco. Os alunos B e N deram respostas diretas sem demonstragdo de célculos,
sdo elas: “Ana terd a disposicao para escolher 7 pares de suco com salgado” e, “sé as opgoes
do suco”, respectivamente. Quanto aos demais, dos que responderam trés pares (C, E, H, J,
L e O), responderam de maneira direta os alunos C, E, H e J, respectivamente:

- 3 pares de salgado;

- Ela tera trés pares de suco com salgado para escolher;

- 3 tipos pois ha trés tipos de salgados, e

- 3 pares.

De acordo com essas respostas, fica claro que os alunos ndo conhecem o principio
multiplicativo, eles apenas pegaram o menor valor e responderam para uma das opgoes (suco
ou salgado), resultando em apenas 3. Esse tipo de principio também pode ser trabalhado
criando situagdes problema envolvendo organizacdo de ‘fantasias’ e mesmo trazendo
exemplos cotidianos (a depender do grupo social), como um lanche em um lugar mais
frequentado por eles.

Ja os alunos L e O, deixaram as devidas explicagdes que podem ser vistas nas Figuras
X e Y, respectivamente.

De acordo com a resolugdo mostrada na Figura 60, fica bem claro que o aluno L ndo
conhece o principio multiplicativo, pois, apesar de descrever todos os casos, busca uma
solucdo cotidiana. Aparentemente, ele pensou em trés pares de salgado e bebida, como sendo
3 formas. Outra andlise plausivel, seria que ele entendeu que deveria escolher 3 pares de

todos os pares formados. O aluno O (Figura 61) a seguir tem o mesmo raciocinio.

Figura 60 - Questdo 9 (Aluno L - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa
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Assim, o aluno L desenvolve corretamente as opgdes, mas aparentemente nao

interpreta corretamente a questao.

Figura 61 - Questdo 9 (Aluno O - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa.

Como citado anteriormente, o aluno O também entendeu que deveria escolher 3
pares, possivelmente por causa do maior numero de pares formados pela comida, que seriam
3 (3 tipos de salgados). Faltou entendimento do principio multiplicativo.

Assim, nesse tipo de problema seria interessante comegar com situagdes que eles

consigam fazer caso a caso e, depois, propor situagdes que demandem estratégias de registro.

Questdao 10 - Habilidade (EFOSMAI9A): Resolver problemas que envolvam medidas de drea de
figuras geométricas, utilizando expressoes de cdlculo de area (quadrildteros, triangulos e circulos)
em situacoes como determinar medida de terrenos.

10) Jo2o estava ha meses procurando um terreno para construir sua casa, até que viu um anuncid
dizendo: “Lote na avenida x de 272 m2 por y reais”. Achando interessante a oferta, visitou o local ¢
viu que haviam 3 lotes separados por cercas. Para saber qual era o anunciado, ele mediu, com
aproximacdes, as laterais dos lotes, obtendo os resultados na imagem abaixo. Qual lote corresponde
a area do antincio?

 8m 20m

16 m

N =N O BN W A EE O E e E
.

8Sm 14 m 18 m

[R: Area do Retangulo = 16 x 8 = 128m?

Area do Trapézio = [(20 + 14) x 16] /2 =34 x 8 = 272m?
Area do Tridngulo = (18 x 16) /2 = 18 x 8 = 144m?

p : o lote d .

Essa ultima questdo, a maior parte dos alunos (oito) deixou em branco (A, B, C, D,

F, G, H, K, N e O). Os alunos E, L e M acertaram a resposta principal, mas desses, o aluno
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L deixou uma explicagdo, que ndo deixa claro como pode ter pensado (Figura 4.59) e, o
aluno E de maneira direta respondeu: “o segundo lote”, a resposta estd correta, porém ele
nao escreveu explicagao alguma, podendo ter escolhido de modo aleatorio.

Os calculos do aluno I (Figura 62) sao de dificil interpretacdo, de acordo com a
resposta dada por ele (18 m), e a soma apresentada de 3 e 272. Portanto, uma analise mais

criteriosa ficou bastante comprometida.

Figura 62. Questdo 10 (Aluno I - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Da mesma maneira, o aluno J, indicando a area 1 (retangulo) como a resposta correta
e, deixando uma multiplicagio que nao corresponde a essa opcao (Figura 63).
Aparentemente, ele soma os dois lados de 8 e multiplica pela altura 16, e obtém 96 ao invés
de 256.

Figura 63 - Questdo 10 (Aluno J - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Ja aluno L, acerta o lote, mas seus calculos ndo correspondem a uma correta

resolugdo, visto que, a principio, ele calcula a area do trapézio como se fosse de um retangulo
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(Figura 64), mas pode ser também que ele multiplicou os lados paralelos e depois subtraiu

um 8 que ¢ a medida da continuagdo do lote a esquerda, deixando muito confuso.

Figura 64 - Questdo 10 (Aluno L - 9° ano).

Fonte: Material da pesquisa

Assim, o Uinico que acertou o exercicio com as devidas explicagdes corretas foi o

aluno M. Para isso, ele calcula as areas do retdngulo e do triangulo, eliminando essas duas
~ ~ 43 A1’
opgdes e, encontrando a op¢ao correta: “O lote em forma de trapézio”.

O Grafico 3, mostra como os alunos se sairam em relagdo a habilidade relativa a cada

questdo da avaliagdo diagnostica.

Grafico 3 - Habilidade versus Quantidade de alunos que erraram totalmente a questio (9° ano).

Turma Nono Ano
Habilidade de cada questdo x Numero de Alunos que erraram
(em um total de 15 alunos)

1) EFO7MAO4A !
o 2) EFO8MAOQOSA . _
‘S 3) EFO7TMA18A |
%4) EFO6MA19 EFOSMA34 ()
§_ 5)EFO7MA12Ae 10 . [T
2 6)EFO7MA17A 1
é 7) EFO7MAO4A .
'§ 8)EFO7TMA48 e47 . [T
9) EFOSMAO3A O —
10) EFOSMA19A |

Numero de alunos/erros
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EF07MA:

1) 04A; 5) 12A (EFO7TMA10); 7) 04A - Nameros
3) 18A; 6) 17A > Algebra;

8) 48MG e 47MG—> Grandezas e medidas
EF08SMA:

2) 08A > Algebra;

4) 34MG (EFO6MA19) > Geometria

9) 03A - Numeros

10) 19A > Grandezas e medidas

No nono ano, o maior indice de erros observado foi no campo da Algebra, seguido

de Grandezas e Medidas, e Numeros, ¢ Por Fim, Geometria, sendo que o menor indice de

erros foi no campo de nimeros, com duas questdes sem erros em sua completude.

A andlise de cada questdo se deu levando em conta a bagagem dos alunos, bem como,
as habilidades necessarias adquiridas principalmente durante o Ensino Remoto Emergencial
(ERE) para resolver as questoes apresentadas.

Assim, os dados coletados foram estudados de maneira que se pudesse interpretar as
dificuldades reais dos estudantes.

Buscando sintetizar e comparar os resultados obtidos, foi elaborado um gréfico
composto pela andlise das trés turmas segundo o comportamento dos alunos em relacao aos
erros computados.

Observando o Grafico 4, ¢ possivel comparar, em termos quantitativos, o
indice de erro de cada turma. O gréfico citado, mostra quantitativamente um comparativo
das questdes erradas em sua totalidade, ndo diferenciando as parciais corretas. Analisando a
imagem, € possivel concluir que a turma do oitavo ano atingiu um patamar de erros superior
as outras duas. J4 a turma do sétimo ano, foi a que obteve menor indice de erros por questao,
em relacdo as demais, sendo também a que obteve o maior indice de erros iguais a zero. Para
montar esse grafico foi feita uma proporcionalidade de todas as turmas em relagdo a
quantidade de 10 alunos (sétimo ano) que fizeram a prova, visto que na turma do oitavo

compareceram 11 alunos, e na turma do nono, foram 15.
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Grifico 4 - Proporgao de erros versus questdes das turmas de sétimo, oitavo € nono anos.

Proporc¢do de Erros x Questdes das provas

10 “] ]
8 o
S pn pn
-~ 8
Ll
O 7 L -
o 6 ,
o s Turma Sétimo
t{ge)
o 4 - Turma Oitavo
o 3
8‘ 2 Turma Nono
~ 1
a- 0 - ] -

1) 2 3) 4 5 6 7)) 8 9 10
Questoes

Ja em relacdo as habilidades e competéncias, o0 menor indice de erros que aparece ao
mesmo tempo nas trés turmas ¢ no campo Numeros.

O maior niimero de erros, por sua vez, que aparece ao mesmo tempo nas trés turmas,
se encontra nos campos da: geometria, ¢ grandezas e medidas, sendo que a algebra
aparece nas turmas de oitavo € nono anos, pois nao foi elaborada questdao nesse campo para
a turma do sétimo.

A turma do oitavo também apresentou dificuldade em Probabilidade e Estatistica,
questdo com campo elaborado apenas para essa turma, visto que ndo fora inserido nas bases
curriculares pesquisadas e na aplica¢ao dos cadernos da escola para os demais anos.

Diante disso, torna-se importante a utilizagcao de diferentes ferramentas que possam
agregar metodologias que busquem mudar esses indices, fruto de um periodo de pandemia
que deixou vdrias brechas na educa¢do de uma maneira geral.

Em suma, surgem inimeros aspectos a ser aprofundados para trabalhos futuros, tais
como: reformulagdo e contextualizacdo das avaliagdes em alguns casos. Aplicacao da
avaliagdo diagnostica no inicio do periodo letivo, colaboragdo com inumeros grupos de
pesquisa de maneira a enriquecer o trabalho, bem como, a troca de experiéncias em relacao

as respostas obtidas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do “erro” como objeto de estudo e interpretacdo, ¢ possivel afirmar que seu
levantamento e analise pode levar o sujeito ativo pedagogico, no caso o professor, a refletir
sobre suas agdes, pensar em novas atitudes, auxiliar na constru¢do de propostas de ensino,
como uma ferramenta de identificagdo de problemas do curriculo e dos métodos aplicados,
permitindo assim, que novas estratégias para uma retomada dos contetudos seja elaborada.

A andlise do erro na matematica traz oportunidades para discussdes da pratica
pedagodgica, de maneira a acrescentar novas formas de exploracdo da disciplina, se
configurando como recurso didatico, podendo revelar diferentes estratégias e mecanismos
de pensamentos. Sua abordagem serve como referéncia para acdes de apoio ao processo
cognitivo que implicam na formacao do discente.

Nesse sentido, esse trabalho faz uma resenha das respostas relacionadas a diferentes
habilidades de cada questdo, apresentando, como uma forma de andlise, a taxa de erros
cometidos, bem como apontando para as habilidades que melhor representaram as
competéncias dos alunos.

A dificuldade inerente a preparacao dessas avaliagdes permite que sejam feitas
algumas observacdes que podem contribuir para futuros trabalhos como esse:

- Elaborar questdes que nao deixem brechas para interpretagdes erroneas ou duplas;

- Ordenar as questdes de acordo com a BNCC de maneira que os pensamentos sejam
construidos ao longo da avaliagao;

- Nao colocar mais de uma opgao por letra dentro de cada questdo, pois dificulta na
montagem de tabelas;

- Estudar a possibilidade de desenvolver questdes que se completem de maneira que
0 aluno consiga compreender esse processo, €

- Dar mais tempo de prova para os alunos, para que possam dissertar sobre seus
pensamentos.

Os campos observados com maior indice de erros poderdo ser trabalhados pela
equipe da escola, que recebera os resultados e analises realizadas.

Ainda nesse sentido, serd dada sequéncia dessas andlises de forma a interpretar as

respostas de cada aluno. Dessa maneira, diferentes diagnosticos poderao ser realizados pela
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equipe da escola numa abordagem mais especifica das habilidades em relacdo ao

comportamento de cada individuo envolvido.

102



REFERENCIAS

BRASIL, Ministério da Educagao. PDE: Plano de Desenvolvimento da Educagao - Prova
Brasil: ensino fundamental: matrizes de referéncia, topicos e descritores. Brasilia: MEC,
SEB; Inep, 2008. 200 p. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/prova%?20brasil_matriz2.pdf. Acesso em: 20 abr.
2022.

BORASI, R. and ROSE, B. J. Journal writing and mathematics instruction. Educational
Studies in Mathematics, v. 20, n. 4, p. 347-365, 1989.

BURIASCO, R. L. C. de. Analise da Producao Escrita: a busca do conhecimento escondido.
In: XII ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, 2004, v.3,
Curitiba. Anais... Curitiba: Champagnat, 2004. V.3, p. 243-251.

BURIASCO, Regina. Luzia Corio de. Avalia¢ao de sistemas escolares: da classificagdo dos
alunos a perspectiva de andlise de sua producdo matematica. In. VALENTE, W. (Org.)
Avaliacdo em matematica. Sdo Paulo: Papirus, 2008. p.101-142.

Curriculo Referéncia de Minas Gerais — CRMG. 2021. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/documen
to_curricular mg.pdf. Acesso em: 30 Out. 2021.

ESTEBAN, MARIA TERESA. Espagco Aberto. A avaliagio no processo
ensino/aprendizagem: os desafios postos pelas multiplas faces do cotidiano. Universidade
Federal Fluminense, Faculdade de Educacdo. Revista Brasileira de Educagdo. 2002.
doi.org/10.1590/S1413-24782002000100011. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/LzrRLxY 6MqFdv5cs8JqRK8z/?lang=pt& format=pdf.
Acesso em: 11 Julho 2022.

FERRARI, Marcio. Avaliagdo - Entrevista com Cipriano Carlos Luckesi. Provas e exames,
segundo o educador, sdo apenas instrumentos de classificagdo e selecdo, que ndo contribuem
para a qualidade do aprendizado nem para o acesso de todos ao sistema de ensino. Disponivel
em: https://novaescola.org.br/conteudo/190/ciprianocarlos-luckesi-qualidade-aprendizado.
Publicado em NOVA ESCOLA Edigao 191, 01 de Abril de 2006. Acesso em: 05 ago. 2022.

FERREIRA, Pamela Emanueli Alves e BURIASCO, Regina Luzia Corio de. Analise da
Producao Escrita em Matematica - um recurso a Avaliagdo como Pratica de Investigacao.
Revista de Educacao Matematica (REMat). Sao Paulo, 2021. v.19, Edi¢ao Especial: Praticas
Avaliativas e a Sala de Aula de Matematica, p. 01-15. ISSN: 2526-9062. DOI:
10.37001/remat25269062v191d659. Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
Regional Sao Paulo (SBEM-SP). Disponivel em:
https://www.revistasbemsp.com.br/index.php/REMat-SP/article/view/659/512. Acesso em:
03 Julho 2022.

CENTRO DE MIDIAS — Sio Paulo Governo do Estado / Secretaria da Educagéo. Aprender
Sempre, 2021. Caderno do Professor, Matematica, 7° Ano, vol. 1, p. 89.

103



GEPEMA - Grupo de Estudo e Pesquisa em Educag¢do Matematica e Avaliagdo. Disponivel
em: http://www.uel.br/grupo-estudo/gepema/. Acesso em: 15 ago. 2022.

GIORDANO, Leticia Vieira Oliveira ¢ CARVALHO, Claudia Cristina Soares de. A
avaliagdo diagnoéstica de alunos ingressantes do ensino médio: da sondagem as agdes. XIII
Encontro Nacional de Educagao Matematica. ISSN 2178-034X. 2019.

GUIGNARD, N. Si [’erreur m’etait contée: essai crtitique des évaluations et étude de
quelques rapports entre apprentissage, recherche et évaluation. Genéve: Service de la
Recherche Pédagogique, 1988.

LIMA, Daniel de Oliveira e NASSER, Lilian LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliagdo no
Ensino Remoto de Matemadtica: analisando categorias de respostas. Revista Baiana de
Educac¢io Matematica, v. 01, p. 01-19, €202018, jan./dez., 2020. e-ISSN 2675-5246.

MARTINEZ, A. L. Origenes y Diseiio de la Accion Diagnéstica en Educacion (perspectiva
historica desde los servicios de orientacion educativa en Esparia). Tendencias Pedagdgicas,
Vol.12, p. 52.2007.

MATOS, Simone Vieira de. Reflexdes sobre avaliagdo somativa e formativa no processo de
ensino-aprendizagem. Revista Cientifica Multidisciplinar Nucleo do Conhecimento. Ano.
06, Ed. 10, Vol. 02, pp. 99-106. Outubro 2021. ISSN: 2448-0959. Disponivel em:
https://www.nucleodoconhecimento.com.br/educacao/reflexoes. Acesso em: 20 julho 2022.

MENINO, Antonio Manuel Mota Pereira. Avaliagdo diagndstica em Matematica. Um
instrumento online sobre as concecoes de alunos de 5.° ano sobre o sinal de igual.
Dissertacdo de Mestrado em Matematica apresentada a Universidade de Aveiro.
Departamento de Matematica. Universidade de Aveiro, 2020.

MONTEIRO, Elizié Frans de Castro. Praticas Avaliativas em Matematica na Educacao
de Jovens e Adultos: um estudo de caso de uma escola da Rede Municipal de Belo
Horizonte. Dissertacao de Mestrado, Ouro Preto — MG, 2010.

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM). Assessment Standards for School
Mathematics. Reston, Va.: NCTM, 1995, p. 3.

PAVANELLO, Regina Maria e NOGUEIRA, Cl¢lia Ignatius. Avaliacdo em Matematica:
algumas consideracées. Estudos em avaliacdo educacional, v.17, n. 33, jan./abr. 2006.

PERRENOUD, P. Avaliagdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens entre duas
logicas. Porto Alegre: Artmed, 1999.

RABELO, Edmar Henrique. Avaliagcdo: novos tempos, novas praticas. 8* ed. — Petropolis:
Vozes, 2009.

104



RIBEIRO, Dione Baptista e JUNIOR, Marco Aurélio Kistemann. Um olhar para a avalia¢ao
matematica:  passado, presente na pandemia e futuro  pods-pandémico.
https://doi.org/10.33532/revemop.e202218. Registro: eISSN 2596-0245. Revemop, Ouro
Preto, Brasil, v. 4, €202218, p. 1-26, 2022.

SANTOS, E. R. dos. Estudo da Producio Escrita de Estudantes do Ensino Médio em
Questoes Discursivas Nao Rotineiras de Matematica. 2008. Dissertacdo (Mestrado em

Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2008.

SANTOS, Victor. Especial Aprendizagem Avaliacdo diagnostica ganha ainda mais
importancia no planejamento do segundo semestre. Prolongamento do ensino remoto
intensificou a necessidade dessa pratica. Educadores contam suas experiéncias e falam da
relevancia desses dados para o avango da aprendizagem na retomada presencial.
Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/20540/especial-foco-na-
aprendizagemavaliacao-diagnostica. Publicado em NOVA ESCOLA, 2021. Acesso em: 03
nov. 2021.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO. Sistema de Bibliotecas e Informagao.
Guia para normalizacio de trabalhos académicos. Ouro Preto, 2019. Disponivel em:

https://www.repositorio.ufop.br/. Acesso em: 10 ago. 2022.

VERGANI, T. Um horizonte de possiveis: sobre uma educagdo matematica viva e
globalizante. Lisboa: Universidade Aberta, 1993.

105



ANEXO 1

Figura 1 - Imagem de Material utilizado como suporte para analise ¢ escolha das habilidades para composi¢ao
das provas (Curriculo Referéncia de Minas Gerais, 2021).

Curriculo Referéncia de Minas Gerais

Unidades
Temiticas

Operacoes (adicao,

Objetos de Conhecimento Habilidades

(EFO6MA43MG) Operar com ndmeros racionais em
forma decimal: adicionar, multiplicar, subtrair, dividir e

calcular poténcias.

(EFO6MA11A) Resolver problemas com ntimeros
racionais positivos na representacao decimal, envolvendo
as quatro operagdes fundamentais e a potenciacao, por

meio de estratégias diversas, utilizando estimativas e

subtracao, multiplicacao,

Numeros

arredondamentos para verificar a razoabilidade de

divisao e potenciagdo) com

nameros racionais

respostas, com e sem uso de calculadora.

Figura 2 - Imagem do processo inicial de separacdo/escolha das habilidades do Caderno 2 a serem trabalhadas
nas questdes das provas, sendo que a cor vermelha indica uma provavel escolha dessa habilidade, dada pela

sua importancia.

62 Ano

Caderno 2(2021) ESTUDE EM CASA

Habilidade(s)

Unidades Objetos de Conhecimento
Temdticas
Numeros. Sistema de numeracdo decimal.

(EFO6MAOQO2A) Reconhecer o sistema de numeracdo
decimal, como o que prevaleceu no mundo ocidental, e
destacar semelhangas e diferencas com outros sistemas,
de modo a sistematizar suas principais caracteristicas
(base, valor posicional e funcdo do zero), utilizando,

Fonte: Trecho do PET com marcacdes da pesquisadora (2021).
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ANEXO 11

Figura 1 - Imagem do processo inicial de elaboracéo das questdes de sexto ano.

Hahilidade: (EFOSMAD7T) Resolver e elaborar problemas de adicio e subtracdo com nimeros
naturais e com numeros racionais, cuja representagao decimal seja finita, utilizando estratégias
diversas, como cdlculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

1) Uma pessoa foi 3 feira com R$100,00, pagou RS 12,00 em um quilo de feijdo, comprou duas
dizias de bananas, sendo que a dizia da banana custava R59,00. Na volta para casa, ela entrou em
um mercado e pegou 1 kg de agicar mascavo, gastando R512,00. Quando chegou em casa ela
contou o dinheiro dos trocos recebidos. Qual foi o total dos trocos recebidos?

Figura 2 - Imagem de uma questdo de sexto ano excluida da prova do sexto ano.

Habilidade:

2) Imagine que um cclega seu comprou uma pizza e dividiu em 5 pedagos do mesmo tamanho,
e vocé comeu dois pedagos. Represente i5|'50 do jeito que vocé quiser, explicando o que fez.

3) De um total de cinco bolas idénticas [de mesmo tamanho), duas sdo brancas. Como vocé
pode representar isso? Explique o que fez.

4) Imagine que um colega seu comprou barras de chocolate divididas em 5 pedagos do
mesmao tamanho, imagine as seguintes situagies

a) Vocé comeu dois pedagos de uma barra
b) Duas barras foram divididas igualmente entre cinco pessoas.

Como vocé poderia representar essas situagbes? Explique o que fez,

Figura 3 - Imagem de uma questdo de sexto ano excluida da avaliagdo diagnostica do sexto ano.

Habilidade: [_} Identificar caracteristicas dos quadrilateros, classifica-los em relacao
a lados e a angulos e reconhecer a inclusdo e a interseccdo de classes entre eles.

8) Pedro tinha varias caixas num depdsito e queria separar a que tem formato de prisma e as

que tem formato de piramide. Ajude-o nessa tarefa, dizendo quais (ou qual) sdo prismas, e
quais (ou qual) sao piramides.

(1) (2) (3) (4) (s) (6)

R: prismas:5e 6  piramides: 1
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ANEXO III

Figura 1 - Imagem de uma questio de sétimo ano modificada para a avaliagdo diagnostica do sétimo ano
(Centro de Midias, 2021).

Um| campo de futebol tem seu comprimento expresso por ¢ e sua largura expressa por €,
conforme a figura:

Pense em outros niumeros para ¢ e £, nUmeros quaisquer, inteiros positivos e calcule a area. O
que vocé percebe? Relate brevemente a seguir.

Y &

I T

2m (6:2) =12m?
9m 4m (9-4) =36m*
12m 6m (12-6) =72 m?

Dependendo dos valores pensados para comprimento e largura, hd uma mudanga do valor da
drea. Esse valor drea depende daqueles dados para as variadveis.
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Figura 2 - Imagem de uma questdo de sétimo ano modificada para a avaliagdo diagndstica do sétimo ano.

Habilidade: _ Reconhecer e representar, no plano cartesiano, o simétrico de figuras
em relagdo aos eixos e a origem.

10) A figura a seguir ilustra, em um plano cartesiano, o eshoco de um projeto para a
construgao de um clube

Y

12 - 1(-%uadra de
sportes

n16 H Piscina Infantil
10 -

0 4

841J I

7

6 - F C

5 .

4 - o W

» Piscina para adultos

2 E D

' Refeitorio

0 Y Y Y T T P

| L L 4 L} A T L L)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 4 x
As piscinas terdo formato circular, e a quadra de esportes e o refeitério terdo formato
retangular. Considerando que cada unidade da malha quadriculada mede 1 metro, responda:

1. Quais sdo as coordenadas dos centros das duas piscinas? Qual € a medida do raio de ambas
as piscinas?

R:

(10, 6)

2. Qual é o perimetro da quadra de esportes? Qual é o perimetro do refeitorio?
R:GH=5;HI=3;1)=5;JG=3

5+3+5+3 = 16 metros

CD=4;DE=2; EF=4; FC=2 -> 12 metros

3. Qual € a distancia entre os centros das duas piscinas?

R: 1+1+1 = 3 metros
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Habilidade: _ Reconhecer e representar, no plano cartesiano, o simétrico de figuras
em relagdo aos eixos e a origem.

10) A figura a seguir ilustra, em um plano cartesiano, o esbogo de um projeto para a construgdo
de um clube. Ja foi projetada uma quadra de esporte que pode ser vista no primeiro quadrante.
O projetista quer que a proxima quadra seja no quarto quadrante. Dé a ele as coordenadas dos

vértices dessa outra quadra.

g7 |
7'

Quadra de

2 E-D

Refeitorio

L L) Ll 1 L) >

10 11 12 13 4 x

O =

1 2 34 5 6.7 8
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Figura 3 - Imagem de uma questdo de sexto ano excluida da avaliacdo diagnostica do sétimo ano.

SETIMO ANO
—numeros inteiros e racionais

1) Osalunos do Grémio Estudantil, da E.E. “Matematica é Facil”, organizaram um campeonato
de futebol entre os alunos. Veja, na tabela, o total de gols que cada equipe marcou e sofreu
nesse campeonato.

Equipes Gols proé Gols contra | Saldo de gols
6° A 15 23
7°C 14 10
g°C 13 17
F 15 7

Preencha a coluna denominada “Saldo de gols” e indique nas alternativas abaixo, as equipes que
ficaram com o maior e o menor saldo de gols, respectivamente.

(A) S°F e 6°A
(B) 9°Fe 8°C

(C) 7°Ce 6°A
(D) 7°Ce 8°C

Figura 4 - Imagem de uma questdo de sétimo ano excluida da avaliagdo diagnostica do sétimo ano.

Carlos tinha em casa uma urna utilizada na ultima eleicdo de presidente do bairro, e as
medidas de dimensdes do objeto retangular s3o: 1m; 1m; e 1m. Apresentando as medidas
para Vitoria, pediu a ela que lhe informasse a capacidade do objeto em metro clabico e em
centimetro cubico. Responda vocé a esta questdo.

R:
1x1x1 = 1 metro cubico

um metro = 100 centimetros, logo = 100x100x100 = 1.000.000 cm?
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Figura 5 - Imagem de uma questdo de sétimo ano excluida da avaliacdo diagnostica do sétimo ano.

_Resolver problemas de calculo de medida de area de figuras planas que podem
ser decompostas por quadrados, retangulos e/ou triangulos, utilizando a equivaléncia entre
areas.

9)

A figura abaixo representa um terreno retangular que Vinicius quer comprar, e uma casa
quadrada que pretende construir dentro do terreno.

18 m

A). Qual a drea do terreno?

18x7 = 126 metros quadrados

B). Qual a drea ocupada pela casa?
6Xx6 = 36 metros quadrados

C). Qual a drea do quintal?

126 — 36 = 90 metros quadrados
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