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RESUMO

Esta dissertagdo resulta da analise em questdes envolvendo fragdo nas provas do Sistema de
Avaliacéo do Estado do Tocantins — SAETO. Autores como Luckesi, Gatti, Sousa, Hoffmann,
dentre outros, tém demonstrado inquietagdes com o processo avaliativo, pois o ato de avaliar
ndo é tarefa simples e sO terd sentido se sua finalidade for pautada na construcdo de
conhecimentos, no diagndstico, e ndo tdo somente no carater classificatorio. Para esta
pesquisa, foram mapeadas setenta questdes de Matematica que tratam do contetdo de fracdo
no periodo de 2011 a 2018, dentre elas, destacamos que (vinte e cinco séo do 5° Ano, trinta e
seis do 9° Ano do Ensino Fundamental e, nove questdes propostas ao 3° Ano do Ensino
Médio), destas, anunciamos que desesseis questdes foram analisadas neste trabalho. Destaca-
se que o conteldo de fracdo esta presente no curriculo escolar desde os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental; integra avaliacOes de larga escala de sistemas de avalicdo da Unido,
Estados e Municipios; e tem sido objeto de pesquisas em programas stricto sensu. A pesquisa
teve como objetivo analisar aspectos do conteudo de fracdo presentes nas provas do SAETO
de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e do 3° Ano do Ensino Médio, no periodo de 2011 a
2018. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, cujo método esteve ancorado na
pesquisa bibliografica e documental. As andlises inspiram-se na teoria dos registros de
representacdo semidtica de Duval, dos significados de fracdo e caracteristicas das quantidades
propostos por Nunes et al. Os aspectos de fracdo presentes nas questdes, em grande parte
estdo expressos em linguagem natural, com dados e informagdes em registros numéricos
decimais e fracionarios; estdo presentes as fracGes e seus significados, a saber: nimero, parte-
todo, medida, quociente e operador multiplicativo e, fazem uso de quantidades continuas,
discretas, intensivas e extensivas. Os resultados indicam a necessidade de utilizar diversas
possibilidades de andlise nos aspectos supramencionados, por professores que ensinam
Matematica no Ensino Fundamental e Meédio, de modo que o0s estudantes possam
compreender efetivamente o processo de ensino e aprendizagem da Matematica e dos
conceitos de fracdo.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Avaliacdo em Larga Escala. Sistema de Avaliacao
do Estado do Tocantins. Contetdo de Frag&o.



ABSTRACT

This dissertation results from the analysis of questions involving fraction that are present in
tests of the Evaluation System of the State of Tocantins — SAETO. Authors such as Luckesi,
Gatti, Sousa, Hoffmann, among others, have shown concerns about the evaluation process,
since the act of evaluating is not a simple task, and it will only make sense if its purpose is
based on the construction of knowledge and on the diagnosis, rather than merely on
classificatory features. For this research, seventy Mathematics questions were mapped that
deal with the fraction content in the period from 2011 to 2018, among them, we highlight that
(twenty-five are from the 5th grade, thirty-six are from the 9th grade of Elementary Education
and, nine questions proposals for the senior year of High School), of these, we announce that
sixteen questions were analyzed in this work. It is noteworthy that the fraction content has
been present in the school curriculum since the early years of Elementary School; integrates
large-scale assessments of Union, State and Municipality assessment systems; and has been
the subject of research in stricto sensu programs. The research aimed to analyze aspects of the
content of fraction present in SAETO tests of 5th and 9th grades of Elementary School and
the 3rd grade of High School, in the period from 2011 to 2018. This is a qualitative study,
anchored in bibliographic and documentary research. The analysis was inspired by the theory
of semiotic representation records from Duval, of the meanings of fraction, proposed by
Nunes et al, and of the characteristics of the quantities, also proposed by Nunes et al. The
fraction aspects, in the questions, are largely expressed in natural language, with data and
information in decimal and fractional numerical records; the fractions and their meanings are
present, namely: number, part-whole, measure, quotient and multiplicative operator, and make
use of continuous, discrete, intensive and extensive quantities. The results indicate the
necessity for teachers of Mathematics in Elementary and High School to use several
possibilities of analysis when teaching contents of fraction, so that students can effectively
understand the teaching and learning process of Mathematics and fraction concepts.

Keywords: Teaching of Mathematics. Large Scale Assessment. Evaluation System for the
State of Tocantins. Mathematical Education. Contento of Fraction.
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1 O MENINO DE ENGENHO: A LUZ DO CAMINHAR

A historia e memdria do menino de engenho a principio trazem como referéncia o
filme Colcha de Retalhos, no sentido de que tenho buscado se participo efetivamente no
processo de constru¢ao do meu destino, considerando que ¢ a partir das “pequenas partes que
construimos o todo”, ou se simplesmente tenho sido apenas mais um sobrevivente a luz deste
caminhar.

Minha infancia também me faz lembrar o livro Menino de engenho? de José Lins do
Rego, cujo personagem principal, Carlinhos, narra seu passado e, em sua trama de
recordagOes, relembra um acimulo de experiéncias e de emogdes que lhe anteciparam a
maturidade. Minha histéria também comeca num engenho chamado Imbu, no municipio de
Vicéncia, microrregido da zona da mata norte de Pernambuco. Foi la que nasci em 11 de
dezembro de 1966, filho de uma professora leiga que tdo cedo ficou vilva e viu-se obrigada a
deixar seu Unico filho aos cuidados dos avds maternos e da tia, enquanto trabalhava para
poder suprir parte das necessidades existentes.

Mais tarde, minha mae, dona Auta (in memoriam), casa-se novamente e fomos morar
em uma casa onde também funcionava a escola na qual ela lecionava. Algum tempo depois,
nos mudamos para o “Engenho Jenipapo”, pertencente a Usina Cruangi, municipio de
Timbauba (PE), sendo a atividade predominante o cultivo da cana-de-agUcar.

Nessa época, 0 “menino de engenho” inicia um novo capitulo de sua vida: o primeiro
contato com a escola aos sete anos de idade, em um “grupo escolar” constituido por duas salas
de aula, uma cantina, um depoésito para guardar os produtos da merenda, um banheiro
masculino e outro feminino.

Lembro dos tracos da minha primeira professora, isso por volta do ano de 1974. Dona

Zezita, mulher de pele morena clara, cabelos pretos longos e vestes impecaveis. Nesse

1 O filme “Colcha de Retalhos” (How to Make, na American Quilt), produzido em 1995 sob a direcdo da
australiana Jocelyn Moorhouse, trata de um drama inspirado no romance de mesmo nome escrito por Whitney
Otto. Apesar de o longa ndo deixar claro onde e quando exatamente esta ambientado, é possivel presumir que se
passa aproximadamente na mesma data de sua producdo (1995), passeando, através de flashbacks, por diversos
momentos anteriores a ele. O filme trata da construcdo de uma colcha de retalhos tecida por um grupo de
mulheres que carregam consigo suas historias e memorias de vida. Vislumbra-se que, de uma forma ou de outra,
n6s somos cobertos, desde o nosso nascimento, pelas colchas tecidas com as experiéncias, mitos, tradigdes,
permissdes e proibicdes que, ao longo de varias geragdes, vdo marcando nossos caminhos.

2 Tendo sido publicado em 1932, o livro é a estreia do autor José Lins do Rego como romancista e também o
primeiro romance do ciclo da cana-de-agUcar. Essa tendéncia virou moda nos anos 30, alguns anos apos
a Semana de Arte Moderna, momento em que surgiram muitos romances apresentando a dura realidade
nordestina com seus problemas, ndo livre, logicamente, do tom critico introduzido na literatura da época pelo
movimento modernista.


https://www.infoescola.com/escritores/jose-lins-do-rego/
https://www.infoescola.com/artes/semana-de-arte-moderna/
https://www.infoescola.com/literatura/modernismo/
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periodo, mordvamos em uma casa muito simples de alvenaria, mas com energia elétrica. A
4gua para o0 consumo era buscada na casa grande®, que ficava em frente a nossa residéncia. E
nessa epoca gue se inicia 0 mundo magico da descoberta dos nimeros, dos simbolos, das
letras, da linguagem escrita, a magia de aprender a somar, diminuir, multiplicar e dividir.

Poucos anos depois, fui estudar em uma nova escola. Mais uma etapa da historia
escolar se inicia, numa escola de estrutura admiravel, vérias professoras, secretaria, biblioteca,
sala de leitura, refeitério, salas de aula amplas com ventiladores, carteiras individuais e um
patio para o recreio; era obrigatério o uso do uniforme, cantar o Hino Nacional, hastear a
bandeira e rezar, para depois dirigir-nos enfileirados a sala de aula.

Aquela escola havia sido construida para atender os filhos de empregados que
possuiam cargos de confianca na indudstria acucareira e, nessa mesma escola, eu — filho de
uma professora leiga e de um padrasto operador de maquina agricola (tratorista) — tive o
privilégio de concluir o Ensino Fundamental |. Hoje, fazendo uma releitura dessa situacéo,
compreendo como parte importante no processo de escolarizagdo o rompimento com alguns
paradigmas ali existentes.

Como tantas outras criancas e adolescentes ali matriculados, também sofri bullying,
preconceito e racismo, foram muitos enfrentamentos, muita resiliéncia e resisténcia até
concluir em 1979 o Ensino Fundamental |, de 12 a 42 série. Agora surgia mais um desafio no
caminhar do menino de engenho — estudar numa escola publica, a Escola Estadual Professor
José Mendes da Silva, localizada no municipio de Timbauba (PE). Uma escola com estrutura
ampla e confortavel, com isso, um novo olhar se inicia e outros caminhos a serem percorridos
também pelo menino de engenho.

Em 1980, inicia-se o0 ano letivo e os desafios também, agora cursar de 5% a 82 serie,
porém, algo me chamou atencdo, a professora de Matematica, Senhora Lurdes Souza (in
memoriam), uma professora fantastica, que lecionava por prazer. Sempre muito bem-vestida e
elegante, usava algumas joias e salto alto. Porém, era muito exigente; desenhava 0s nimeros
numa delicadeza e perfeicdo inexplicavel, dai comeca minha paixao e zelo pela disciplina de

Matematica. Sua méao tinha a beleza dos nimeros e sua mente a sabedoria de ensinar.

3 “Casa grande” era como nos referiamos a casa onde morava o administrador do Engenho Jenipapo, homem de
plena confianca do proprietario da Usina Cruangi, grande fabrica de aglcar e alcool. A principal cultura do
engenho era a cana-de-agucar.
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Até aqui minha mae continuava sendo professora “leiga”, mas cursando magistério, na
época, chamado “Logo os dois*’, na modalidade semipresencial. Assim, nos dias em que
aconteciam 0s encontros presenciais, eu a substituia no grupo escolar.

No ano de 1983, o menino de engenho termina o Ensino Fundamental Il, e em 1984,
inicia o curso técnico em Contabilidade numa instituicdo particular, o Colégio Timbaubense.
E importante destacar que essa instituicido foi criada para profissionalizar os filhos dos
comerciantes e donos de fabricas téxteis e de cal¢ados ali existentes, como também os filhos
de comerciantes e proprietarios de terras residentes nas cidades vizinhas. Assim, em 1986,
conclui o curso Técnico em Contabilidade (Ensino Médio).

Ap0s esse periodo minha mae, dona Auta, sofre um acidente, indo a 6bito. Foram
momentos dificeis, mas no ano de 1992 participei do processo seletivo (vestibular) em uma
faculdade particular para o curso de Licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo em
Matemética, tendo sido aprovado. Iniciei o curso em uma turma com 60 estudantes na mesma
sala de aula, cheguei a trancar o curso por duas vezes por falta de condic@es financeiras. E
importante destacar que dos 60 estudantes que iniciaram a licenciatura, apenas 18 deles
conseguiram concluir com éxito. Eu, que vos falo, sou um deles; quanto aos demais, parte
deles migraram para Ciéncias Bioldgicas, outros, para a Universidade Estadual de
Pernambuco - UPE. Agora o0 menino de engenho passa a ser professor de Matematica.

1.1 O menino de engenho e a profissdo docente

Como profissional da educacdo, o0 menino de engenho inicia suas atividades docentes
ainda como estudante de graduacdo, tendo como oportunidade lecionar a disciplina de fisica
no Ensino Médio na mesma escola em que foi aluno do Ensino Fundamental Il (antigo
ginasio). No ano seguinte, fui convidado a lecionar Matematica e, pouco tempo depois, tive a
oportunidade de ser coordenador pedagdgico, supervisor escolar e gestor escolar.

Como professor de Matematica, a tendéncia foi repetir o modo como meus professores
ensinavam, ou seja, ensinar os estudantes a calcular como se o saber fosse pronto e
cristalizado. Contudo, conforme Tardif (2002), o saber ndo é uma substancia ou um contetido
fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relagdes complexas entre o professor e seus

alunos.

* “Logo os dois”: nome dado na década de 1980 ao curso de magistério ofertado aos professores que ja atuavam
nas séries iniciais e que ainda ndo possuiam formagéo. O curso era modular com encontros presenciais a cada 15
dias.
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No ano de 2000, conclui a licenciatura e comegaram as inquietac6es. Logo depois, me
matriculei em um curso de especializa¢cdo em Educacdo Matematica para tentar minimizar os
problemas existentes em sala de aula. No ano seguinte, em 2001, vim trabalhar na Rede
Estadual do Tocantins, na regido do Bico do Papagaio, norte do Estado, onde também
ministrei aulas de fisica na Universidade do Estado do Tocantins - UNITINS/Tocantinépolis,
no curso de formacéo de professores em regime especial.

Em 2002, prestei concurso publico estadual e fui aprovado, logo em seguida, passei a
atuar como gestor escolar. No ano de 2004, fui convidado para atuar na coordenacdo
pedagogica da Secretaria Estadual da Educacdo do Tocantins (SEDUC/TO), onde também
exerci a funcdo de assessor educacional as Secretarias Municipais de Educacdo, diretor de
administracdo e financas, inspetor escolar e gestor de projetos educacionais no Programa
Estrada do Conhecimento (PEC-PDRIS®) do Banco Mundial, no ambito da Secretaria
Estadual da Educacdo (SEDUC/TO).

Meu primeiro contato com o Mestrado em Educagdo da Universidade Federal do
Tocantins — UFT se deu como aluno especial, ocasidao em que tive a oportunidade de cursar
algumas disciplinas, mergulhar na leitura, adentrar no universo da pesquisa e construir novos
conhecimentos, um percurso cheio de tentativas, resiliéncias e de experiéncias exitosas.

Assim, no ano de 2018, finalmente 0 menino de engenho/professor de Matematica é
aprovado no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) - Mestrado Académico em
Educacdo. Ja nas primeiras conversas com o0 orientador, sugeri analisar as provas de
Matematica do SAETO. Assim, o orientador lanca a proposta de “analisar aspectos do
contetido de fracd@o presentes nas provas do Sistema de Avaliacdo do Estado do Tocantins-
SAETO de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e 3° Ano do Ensino Médio, no periodo de
2011 a2018”.

1.2 Do grupo escolar: a luz da pesquisa

As atuais caracteristicas da educacgéo brasileira sdo consequéncias de um caminhar de
longos periodos de governos, estudos e parcerias executadas em ambitos administrativos e
econdmicos, que acabam por se refletir na educacdo e que, por sua vez, somente Ss&o
compreendidos no percurso e contexto histérico em que foram constituidas (POLATO, 2014).
Assim, existem no Brasil varias avaliagbes com o objetivo de verificar o nivel de

aprendizagem dos estudantes da educacéo basica.

® Contrato de Empréstimo n® 8185/BR (Projeto de Desenvolvimento Regional Integrado Sustentavel do
Tocantins).
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Na década de 1990, emergiu no Brasil uma série de avaliagbes educacionais,
elaboradas e aplicadas por agentes externos a escola. Mais de duas décadas depois,
essas avaliacfes se multiplicaram em varios ambitos e modalidades: internacionais,
nacionais, estaduais e municipais, voltadas, principalmente, para o Ensino
Fundamental, ciclos I e 11, Ensino Médio e Ensino Superior (POLATO, 2014, p. 12).

Pode-se dizer que a década de 1990 € o periodo precursor no delineamento das
avaliacOes em larga escala no Brasil. Essa década se configura como um marco historico do
processo avaliativo da aprendizagem de estudantes, da gestdo escolar e do contexto
socioecondmico nas escolas publicas. De certa maneira, considera-se que escola de
qualidade ¢é aguela que obtém os melhores resultados nas avaliacdes em larga escala.

Assinala Sousa (2013), que esse conceito difunde uma ideia de qualidade que supde
diferenciacbes no interior dos sistemas publicos de ensino, como condicdo mesma de
producdo de qualidade. Contudo, ressalta-se que essa ideia, intrinsecamente, ndo reflete o
contexto social, e muito menos as condi¢des socioecondmicas, dos estudantes, uma vez que as
avaliagdes sdo “padronizadas”. Como professor de Matematica e alguém que vivenciou essa
trajetoria ora como aluno, ora como professor, percebe a expansao das avaliagfes externas e
com isso, a grande disputa das escolas em ranquear os melhores resultados. Diante dessa
situacdo, alguns Estados langam uma espécie de “bonus” como premiagdo aos professores e
funcionarios das escolas e secretarias a titulo de “valorizacdo da educagdo”.

Na perspectiva de esclarecer a problematica em que se insere 0 processo de ensino e
aprendizagem de fracdo, objeto de estudo deste trabalho, perpassamos por pesquisas que
versam sobre a tematica, trazendo um pouco do processo histérico da fracdo ao longo das
civilizacbes. Destaca-se nesses estudos as necessidades, evolucdo, construcdo e a
interpretacdo dos registros ao longo do tempo. O processo de familiarizagdo com tais estudos
se faz necessario para a compreensdo do surgimento da ideia de fragdo com a finalidade de
resolucéo dos problemas existentes em cada época e em cada civilizacao.

Desse modo, ao recorrer a Historia da Matematica, verificamos diferentes civilizagdes
que desenvolveram a escrita dos numeros e formularam o conceito de fracdo a partir da
demarcacao de terras com vistas a cobranca de impostos. Para aferir as medidas dos terrenos,
0s agrimensores (esticadores de corda) estendiam uma corda sobre o contorno da area a ser
medida. Assim, passavam a saber a quantidade de cévados (medida do cubito indicando a
medida entre os nos da corda) daquele espaco. Uma vez que nem sempre o terreno
comportava medidas inteiras do cubito, sentiu-se a necessidade de utilizar partes do cubito

(subunidades), ou seja, de fracionar a unidade, Eves (2004).
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Para além de situagBes da vida pratica, diferentes civilizagGes utilizavam a fracéo na
Matematica. Embora o conceito de fragdo seja bastante antigo, ainda existe nos dias atuais a
necessidade de novos estudos, especialmente em relacdo ao processo de ensino proposto nas
escolas e a aprendizagem dos estudantes. A contemporaneidade é marcada pelas tecnologias e
pelo desenvolvimento das ciéncias, e nelas a matemética se faz presente. No contexto
educacional e da pesquisa, a compreensdo do conceito de fracdo se reveste de condicdo
fundante para a vida contemporanea.

Os estudos de Bertoni (2004) indicam que o conceito de fracdo apresenta uma série de
problemas de aprendizagem nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e que as avaliagdes
nacionais expressam baixo indice de acertos em questfes que tratam desse contetdo. A matriz
de descritores do 5° Ano do SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica,
MEC/INEP — ndo inclui essas operaces. De modo geral, os livros didaticos e as propostas
curriculares do 6° ao 9° Ano ndo d&o a devida atencdo aos aspectos de Matematica necessarios
para a compreensdo do conceito de fragdo. “Isso leva a constatagdo de que o espago para a
aprendizagem desses nimeros nas séries iniciais foi diminuido e ndo houve ganho de espaco
nas séries finais” (BERTONI, 2004, p. 1).

Ao analisar o desempenho de estudantes de 5° e 6° Ano, considerando os diferentes
significados e contextos que a fracdo pode assumir — parte todo, nimero, medida, operador
multiplicativo e quociente —, Merlini (2005) percebeu que somente 35% obtiveram sucesso
nas respostas as questdes. Ja os estudos de Nunes e Bryant (1997) indicam que as dificuldades
dos estudantes residem no fato de que eles ndo distinguem as caracteristicas particulares dos
conjuntos numeéricos, transferindo as propriedades do conjunto dos nimeros naturais para o
conjunto dos nimeros racionais, incluindo-se as fragdes. Assim, ha estudantes que concluem a
Educacdo Béasica sem necessariamente ter superado uma série de dificuldades em relacdo a
compreensdo do conceito de fracao.

Ao verificar a proficiéncia em Matematica dos estudantes de 5° e 9° Ano do Ensino
Fundamental no Estado do Tocantins nas trés ultimas avaliacfes, periodo de 2013, 2015 e

2017, percebemos também niveis muito baixos, como mostra o quadro 1.

Quadro 1 - Nivel de proficiéncia em Matematica dos estudantes de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental do
Estado do Tocantins, no periodo de 2013, 2015 e 2017.

2013

2015

2017

5° Ano

9° Ano

5° Ano

9° Ano

5° Ano

9° Ano

28%

9%

28%

11%

37%

16%
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Fonte: https://gedu.org.br/estado/127-tocantins/proficiencia

Tais resultados coadunam com a realidade apresentada pelos estudos de Nunes e
Bryant (1997) e Merlini (2005), e sdo indicativos de que muitos estudantes concluem a
Educacdo Basica sem compreender adequadamente uma série de conceitos matematicos,
dentre eles o de fracdo.

Para Bertoni (2004), os estudantes devem compreender que 0s nimeros racionais se
desdobram nas representagdes decimais (bastante usuais no meio social e aparecem com
muita frequéncia em quantias monetarias e medidas) e fracionarias (mais usuais em
particionamentos da unidade e frequentes quando se trata de razdes, escalas, porcentagens e
probabilidade). Comumente nos referimos a metade de uma laranja, por exemplo, e
escrevemos “1/2 laranja”; raras vezes representamos por “0,5 laranja”.

A pesquisa de Vizolli (2006) indica que, ao solucionar situacdes que envolvem
porcentagem, estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ancoram seus raciocinios
em situacOes que lhes sdo familiares, como metade e quarta parte, por exemplo. Trata-se de
estratégias interessantes do ponto de vista da aprendizagem, mas que exigem da parte de
guem ensina a mobilizacdo de conhecimentos produzidos, na maioria das vezes, por meio da
pesquisa.

Entretanto, ao verificarmos 0 modo como as situacdes de fracdo séo trabalhadas em
sala de aula, e muitas vezes apresentadas pelos livros didaticos, percebemos que diferem
daquelas que se fazem presentes nas avaliaces de desempenho em larga escala, uma situacédo
bastante preocupante para o professor e, principalmente, para os estudantes, 0 que precisa ser
revisto no curriculo escolar.

Diante disso, na perspectiva de contribuir com o processo de ensino e aprendizagem
de fracdo, um grupo de professores e estudantes vinculados aos programas de Mestrado
Académico e Profissional em Educacdo, da Universidade Federal do Tocantins, esta
desenvolvendo pesquisas com o objetivo de deslindar possiveis contribuicdes do uso de
sequéncias didaticas para promover a compreensdo do conceito de fracdo por professores e
estudantes de Educacdo Baésica, considerando os diferentes significados de fracdo, o uso de
diferentes registros de representacdo semidtica e as caracteristicas das quantidades.

Entendemos que o conteddo de fragdo precisa estar presente no curriculo escolar e
suscitar a mobilizacdo de conhecimentos dos estudantes. Nesse sentido, a Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) expressa:


https://qedu.org.br/estado/127-tocantins/proficiencia
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A aprendizagem em Matematica no Ensino Fundamental — Anos Finais também esta
intrinsecamente relacionada a apreensdo de significados dos objetos matematicos.
Esses significados resultam das conexdes que os alunos estabelecem entre os objetos
e seu cotidiano, entre eles os diferentes temas matematicos e, por fim, entre eles e 0s
demais componentes curriculares. Nessa fase, precisa ser destacada a importancia da
comunicacdo em linguagem matematica com o uso da linguagem simbdlica, da
representacdo e da argumentacdo (BRASIL, 2017, p. 298).

A BNCC também trata da importdncia da Matemética em sua linguagem, seus
simbolos e seus significados, trazendo em suas Unidades Tematicas o estudo do conceito de
fracdo. Percebe-se que o estudo do conceito de fracdo elucida-se gradativamente no decorrer
dos Anos Iniciais estendendo-se ao Ensino Médio.

Nossa preocupagdo na amplitude desta pesquisa reside em saber como as escolas
avaliam os resultados das avaliagdes em larga escala e de que modo encaminham atividades
educativas junto aos estudantes. Considerando a formacdo em Matematica realizada com
docentes da Rede Estadual de Ensino do Tocantins, o escopo de um dos projetos de pesquisa
do orientador — que tematiza o processo de ensino e aprendizagem de fracdo —, e o fato de o
Estado do Tocantins contar com um sistema de avaliacdo em larga escala (Sistema de
Avaliacdo do Estado do Tocantins - SAETO), elaboramos a seguinte pergunta de pesquisa:
Que aspectos do contedado de fracdo sdo considerados nas provas do Sistema de
Avaliacéo do Estado do Tocantins — SAETO?

Para responder a pergunta de pesquisa, nos desafiamos em analisar aspectos do
contetdo de fracdo presentes nas provas do SAETO de 5° e 9° Ano do Ensino
Fundamental e 3° Ano do Ensino Medio, no periodo de 2011 a 2018.

Para tanto, estabelecemos como objetivos especificos da pesquisa:

a) Entender a dindmica do Sistema de Avaliacdo do Estado do Tocantins — SAETO;

b) Analisar aspectos do conteudo de fracdo presentes em questdes de provas do
SAETO;

c) ldentificar os registros de representacao semioética, os significados de fracédo, bem
como as caracteristicas das quantidades presentes em questdes de provas do
SAETO.

A fim de alcancar os objetivos estabelecidos, adotamos como critérios para analise: 0s
registros de representacdo semiotica de Duval (1993; 1995; 2003); os significados de fracéo,
propostos por Nunes et al (2003); e as caracteristicas das quantidades (NUNES et al, 2005).

A escolha do conceito de fracdo se deve aos seguintes fatos: ela integra os conteudos
curriculares de Matematica desde os Anos Iniciais conforme a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC); ndo é um conteudo trivial para os estudantes nestes anos/séries e figura
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nas avaliagBes em larga escala. J& a opcdo em analisar as questdes do SAETO de 2011 a 2018
é devido ao fato de entendermos que estudantes de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e de 3°

Ano do Ensino Médio, em tese, compreendem o conceito de fragdo com mais facilidade.
1.3 O desvelar da investigacdo

O menino de engenho/professor de Matematica, em sua relagdo com o ensino de
fracdo no Ensino Fundamental e Medio, perpassa pelo processo de compreensdo da
representacdo de uma fracdo, por exemplo, do tipo 1/4. Compreender que o ndmero 1
representa as partes que foram tomadas e que o numero 4 representa o total das partes (parte-
todo), ou que das quatro partes de um dado objeto foi retirada uma parte, ou ainsa, a quarta
parte, ndo é algo simples para os estudantes e é ainda mais complexo quando se trata de
operar a partir de regras matematicas com esse conceito.

Outra dificuldade bem frequente se devia ao fato de eu ndo compreender a
representacdo e o conceito de metade (1/2 ou 0,5). Na esséncia do meu agucar, 1/2 trazia o
sentido de “um ¢ meio” e ndo a percepgdo de meio, metade; ou seja, uma laranja dividida em
duas partes iguais, uma delas representa a metade, e que ao somar as duas metades da laranja
(1/2 + 1/2) o resultado serd uma laranja inteira. Complicava muito mais quando se tratava do
operador multiplicativo, vez que 1/2 x 1/2 continua sendo “meio”, ou seja, 1/2 = 0,5, muito
embora o quociente de 1/2 + 1/2 seja sempre um inteiro.

Essas e outras dificuldades perpassaram todo o processo de ensino e aprendizagem do
menino de engenho durante o Ensino Fundamental, o que possivelmente exigia da parte de
guem ensinava a mobilizacdo de conhecimentos produzidos ao trabalhar os conceitos de

fracdo. Tais dificuldades se minimizaram durante o curso de técnico em contabilidade.

As representacfes permitem aos sujeitos elucidar as ideias e/ou imagens de um
determinado objeto, o que reverbera em uma possibilidade metodoldgica para que o
professor auxilie os estudantes a aprimorar suas ideias, expressdes, concepcbes ou
os registros de um dado objeto matemaético, chegando as representacGes semioticas.
Essas, por sua vez, sdo formadas por um conjunto de signos pertencentes a um
sistema de representacdo, que apresentam caracteristicas proprias de significado e
funcionamento. E, ainda, as representagdes semidticas comportam um sistema
particular de signos, de linguagem, de escrita algébrica ou graficos cartesianos, e
podem ser convertidas em representacBes equivalentes, dentro de outro sistema
semidtico, embora possam apresentar significados diferentes para quem as utiliza
(LIMA et al, 2019, p. 8-9).

A mesma relacdo de compreensdo pode ser concebida pelos estudantes da Educacao

Bésica, quando se trata dos conceitos de fracdo. Tal situacdo me faz lembrar nitidamente
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quando os professores tendiam a promover a transposicio didatica® do contetido, utilizando
quase sempre a representacdo parte-todo. Ressalta-se, entre as representacdes mais frequentes
e utilizadas em sala de aula para uma fracdo, o uso de figuras geométricas, tais como
(retangulo, quadrado, pizza); entre outras, como mostra 0 quadro 2, sem explorar 0s conceitos
de fracdo presentes.

Dito isto, trazemos uma questdo do SAETO proposta aos estudantes do 5° Ano do
Ensino Fundamental no ano de 2015 como possibilidades de reflexdo acerca da compreenséo
do conceito de fracdo, o quadro 2 sintetiza como normalmente sdo apresentados os problemas

em sala de aula.

® A transposicdo didatica surgiu na Franca em 1975 por meio do sociélogo Michel Verret, como técnica para
analisar o conhecimento. Em 1980, o matematico Yves Chevallard rediscute o termo transposicéo didatica, que
passa a adquirir o status de teoria.
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Quadro 2 - Questédo do 5° Ano do Ensino Fundamental (2015)

06. A professora do 5° ano da Escolinha Crescendo e Aprendendo desenhou no quadro as seguintes
figuras e pediu para que alguns alunos escrevessem as fragdes correspondentes a cada uma delas. A
parte pintada representa a quantidade que foi tomada do todo.

LUCAS JoAo

ALICE ISABELA

5

1
6 2

Observando as respostas dadas por eles, os dois alunos que responderam a atividade corretamente
foram:

(A) Lucas e Isabela.

(B) Isabela e Jodo.

(C) Jodo e Lucas.

(D) Alice e Isabela.

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2015).

Observamos que a questdo traz informacdes em linguagem natural e apresenta como
ponto chave em seu enunciado “A parte pintada representa a quantidade que foi tomada do
todo”. Nesse caso, 0 estudante pode naturalmente apresentar uma ideia de dupla contagem ao
ler o que se pede, pois ndo estd claro que a parte pintada se refere a cor “preta ou branca”;
desse modo, se o0 estudante responder 3/12 e 3/8 (Lucas e Jodo) referindo-se a parte branca, é
considerado correto, assim como também ao afirmar 5/8 e 1/2 (Alice e Isabela) também esta
correta, pois para elas a parte pintada é a de cor preta.

Conforme o gabarito, a alternativa correta é a letra D, evidenciando o modo de pensar
de quem a elaborou. O problema traz diversos conceitos de fracdo que poderiam ser
trabalhados em sala de aula, a exemplo: tipos de figuras geométricas; a referéncia da parte
tomada ao numerador e ao todo, o denominador; o entendimento do estudante quanto ao que é

a parte pintada; além do conceito de equivaléncia de fragBes. A questdo se limitou apenas ao
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certo ou errado; entende-se que esse tipo de problema ndo promove a aprendizagem dos
estudantes.

Segundo Schastai, Farias e Silva (2017 apud BARRQOS, 2018), os professores iniciam
a abordagem do conceito de fracdo fazendo uso de figuras geométricas planas, direcionando o

ensino e a aprendizagem matematica para os algoritmos.

Os alunos, entdo, “dividem” o todo de acordo com a quantidade de partes indicadas
no denominador e pintam as partes indicadas no numerador. O termo “dividem” esta
entre aspas porque, na maioria das vezes, os alunos repartem essas figuras nédo
observando que a divisdo deve ser feita em partes iguais. Ou seja, o procedimento
considerado adequado para representar as fracBes utilizando figuras geométricas
planas € dividir o todo em partes iguais em relacdo a area (SCHASTAI; FARIAS;
SILVA, 2017, p. 74 apud BARROS, 2018, p. 22).

Inicialmente, o cuidado maior com a resolucdo da questdo reside em seu enunciado.
Dependendo de como se apresenta o problema, o estudante pode demonstrar varias
interpretacdes de acordo com sua compreensdo. Geralmente, esse tipo de questdo reflete um
ensino memorizado, por isso, desinteressante aos olhos dos estudantes, uma vez que n&o
conseguem claramente refletir sobre seus significados, muito menos compreender que a
divisdo de uma figura plana deve ser efetuada em partes iguais. Conforme Bessa (2007, p.
20), é necessario romper a barreira de ensinar academicamente as disciplinas e os conteidos
curriculares aos estudantes e considerd-los como individuos, com suas dimensdes afetivas,
morais e sociais.

Desse modo, evidencia-se que ndo ha uma aprendizagem do conceito abordado. Antes
de tudo, é necessario que o estudante compreenda o significado da figura, o que representa o
numerador e 0 denominador, e que entenda que o “trago” nesse caso indica um quociente.
Faz-se necessario também que o professor possa trabalhar questdes dessa natureza de maneira

académica, possibilitando novos momentos de compreensao aos estudantes.

O esperado e desejavel € que o professor tenha respaldo para ir além disso. Ha
diferencas entre a atuacdo do professor e a do educador. Cabe ao primeiro estar
sempre preocupado em repassar conteldos académicos. O professor é caracterizado
como aquele profissional que visa abrir o leque de possibilidades académicas, para
que o estudante seja um potencial competitivo e consiga vencer os diversos desafios
que se propde alcangar (BESSA, 2007, p. 20).

Conforme Bessa (2007), o professor na Educacdo Basica tem como preocupacgéo
principal o repasse do conteldo matematico, neste caso, o de fracdo e os algoritmos de
resolucéo de problemas. Possivelmente, o professor ainda fique preso apenas ao contetido de
que tratam os livros didaticos, ndo acrescentando novos conhecimentos que despertem nos
estudantes maior compreensao e interesse pelos nimeros racionais. Isso tem ocorrido com

bastante frequéncia nas escolas publicas, devido ao acumulo de atividades a serem executadas
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no ambito escolar e no espaco da sala de aula, tais como: simuladéo para o0 SAEB; Prova Brsil
e ENEM.

Minha experiéncia enquanto estudante na Educacdo Basica, quando se tratava da
resolucdo de questdes de Matematica que envolviam conceitos de fracdo, ndo foi das
melhores. Na maioria das vezes, os professores ndo conseguiam se desprender das técnicas
tradicionais. Desse modo, eu ndo conseguia estabelecer uma relagdo de proximidade com o
conteddo de fracdo. Por exemplo, 25%, 50% e 75%: eu ndo compreendia que 25% significa a
quarta parte (1/4) da parte-todo; assim como 50% trata-se da metade (1/2) de um todo; e 75%
implica dizer trés quartos (3/4), ou seja, o todo dividido em quatro partes iguais, das quais se
tomam trés.

Como professor da Educacdo Baésica, no inicio da minha vida profissional, minha
atuacdo ndo foi diferente do fazer dos meus professores. Minha principal preocupacéo era
transmitir o contelldo de maneira puramente tradicional, seguir o que estava expresso no livro
didatico (listas de atividades para memorizar o conteldo) e propor provas para “testar” a
aprendizagem. SO a partir dos cursos de especializacdo € que comecei a enxergar outras
possibilidades e novas maneiras de trabalhar matematica na sala de aula, como o trabalho em
grupo em sala de aula, promovendo assim a troca de experiéncias entre os pares.

Segundo o entendimento de Schastai, Farias e Silva (2017, p. 45), o professor deve se
desprender da pratica pedagdgica que tenha resquicios em uma racionalidade técnica de
ensinar Matematica; “ele precisa ser um profissional que saiba articular o processo
pedagbgico com as necessidades dos alunos em sua vivéncia social e cultural”. Conforme
Bolzan (2002), refletir sobre a pratica pedagdgica parece ser um dos pontos de partida, pois
compreender o processo de construcdo de conhecimento pedagdgico de forma compartilhada
implica compreender como se constroi esse processo no cotidiano escolar. A reflexdo de que
trata Bolzan (2002) acontece nos espagos de convivéncia, de possibilidades e limites,
momentos de interacdo, no compartilhamento das experiéncias no espaco escolar e na troca de
saberes entre professores, alunos, coordenacdo pedagogica e gestao escolar.

Apbs essas reflexdes acerca do processo investigativo deste trabalho, descreveremos o

modo de organizagdo de cada secdo e que caminhos metodologicos cada uma delas percorre.
1.4 Caminhos metodologicos

Esta dissertagéo foi organizada em seis sec¢Oes, conforme apresentamos a seguir:
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e Iniciamos com a apresentacdo da investigacdo, 0s motivos que nos levaram a realizar a
pesquisa e 0s procedimentos metodoldgicos;

e Em seguida trazemos 0s aspectos historicos das avaliacbes em larga escala;

e Dando sequéncia ao modo de organizagdo da pesquisa, tratamos do referencial tedrico

e a revisao da literatura;

e Nesta secdo exponhe-se um breve estudo historico da Matematica e o deslindar das
fracdes;
e Seguindo com os registros de representacdo semidtica, caracteristicas das quantidades

e significados de fracdo;

e Logo em seguida tratamos das analises em questdes de fracdo do SAETO; Finalizando

a dissertacdo tecendo as devidas consideracdes.

Essa breve apresentacdo é necessaria, vez que possibilita ao leitor uma compreenséao
com maior amplitude do delineamento deste trabalho. Segundo Bogdan e Biklen (1994), para
o delineamento de uma pesquisa cientifica, € essencial a identificacdo do procedimento a ser
adotado para a coleta dos dados. Assim, dialogaremos sobre os aspectos metodolégicos e
mostraremos que 0s caminhos a ser seguidos para esta investigagdo estdo ancorados na
rubrica da investigacdo qualitativa, de natureza béasica aplicada com o intuito de produzir
conhecimentos que possam ser efetivamente aplicados em sala de aula como possibilidades de

aprendizagens. Segue mapa conceitual para melhor compreenséo.

Figura 1 - Caminhos metodoldgicos

Quanto a Natureza Pesquisa Basica Aplicada

Quanto aos Objetivos Pesquisa Descritiva

Pesquisa Documental e

Quanto aos Procedimentos Pesquisa Bibliografica

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50).

Para elucidar o que foi apresentado no mapa conceitual, apontamos cinco

caracteristicas basicas a serem seguidas na investigacdo qualitativa.
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1. A principio, na investigacdo qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. Os investigadores introduzem-se e
despendem grande quantidade de tempo em escolas, familias, bairros e outros locais
tentando elucidar questdes educativas. Nesta pesquisa, 0 local para capturar os dados
inerentes a pesquisa se insere no contexto da SEDUC/TO.

2. A investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos séo organizados em forma
de palavras, imagens e possibilidades. Os resultados escritos da investigacdo contém
citacbes com base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacdo. Os dados para
esta pesquisa foram capturados, descritos e analisados conforme as questfes da prova
de Matematica do SAETO do 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e 3° Ano do Ensino
Médio, no que diz respeito ao conteudo de fracao.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos. Nesse caso, 0 processo se d& por meio das avaliagdes de
Matemética do SAETO.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Nao
recolnem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou infirmar hipoGteses
construidas previamente; ao invés disso, as abstracdes sdo construidas a medida que os
dados particulares recolhidos vao sendo agrupados. Para este trabalho, o objetivo é
analisar o contetdo de fracdo presente nas questdes de Matematica do SAETO,
conforme critérios adotados proporcionando outras possibilidades de resolucao.

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os investigadores que
fazem uso desse tipo de abordagem estdo interessados no modo como diferentes
pessoas ddo sentido as suas vidas. Nesta pesquisa, procuramos categorizar e
compreender 0 objeto em anélise, seus diferentes significados e possibilidades de
resolucéo.

Observa-se que “nem todos os estudos que considerariamos qualitativos patenteiam
estas caracteristicas com igual eloquéncia” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47). Alguns deles
sdo, inclusive, totalmente desprovidos de uma ou mais caracteristicas. A questdo ndo é tanto
de determinada investigacdo ser ou ndo totalmente qualitativa; trata-se do grau em que uma

investigacao adere aos critérios de uma pesquisa qualitativa.

Os investigadores qualitativos em educacdo estdo continuamente a questionar o0s
sujeitos de investigag¢do, com o objetivo de perceber “aquilo que eles experimentam,
0 modo como eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo como eles proprios
estruturam o mundo social em que vivem”. Os investigadores qualitativos
estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitem tomar em consideracao
as experiéncias do ponto de vista do informador. O processo de construgdo de
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investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s
respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma
neutra (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

Segundo Chizzotti (1998), a abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha
uma relacdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito.

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado
inerte e neutro; esta possuido de significados, relagdes que sujeitos concretos criam
em suas agdes (CHIZZOTTI, 1998, p. 79).

Desse modo, entende-se que o0 pesquisador é parte integrante da pesquisa qualitativa.
Para Chizzotti (1998, p. 82), ele deve antes de tudo “despojar-se de preconceitos e
predisposi¢cdes para assumir uma atitude aberta a todas as manifestacbes que observa, sem
adiantar explicacbes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcancar uma

compreensdo global dos fendmenos”.

A pesquisa qualitativa privilegia algumas técnicas que coadjuvam a descoberta de
fendmenos latentes, tais como a observacdo participante, historias ou relatos de vida,
andlise de conteldos, entrevistas ndo diretivas etc., que reinem um corpus
qualitativo de informagfes [...]. Assim, a pesquisa qualitativa pressupde que a
utilizacdo dessas técnicas ndo deve construir um modelo 0nico, exclusivo e
estandardizado (CHIZZOTTI, 1998, p. 85).

Dito isso, ressaltamos que, neste trabalho, sera aplicada a técnica de analise de
contetidos, uma vez que o objeto em estudo sdo as questdes de Matematica do SAETO que
envolvem o conteldo de fracdo, proposto aos estudantes do 5° e 9° Ano do Ensino
Fundamental e do 3° Ano do Ensino Médio, no periodo de 2011 a 2018.

Segundo Liidke e André (1986, p. 1), para realizar uma pesquisa, € preciso “promover
0 confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado
assunto € o conhecimento teoérico acumulado a respeito dele”’; em geral, “isso se faz a partir
do estudo de um problema” que ao mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita
sua atividade de pesquisa a uma determinada porcdo do saber, a qual ele se compromete a

construir naquele momento.

Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a acdo de
uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o conhecimento de aspectos da
realidade que deverdo servir para a composicdo de solugdes propostas aos seus
problemas. Esse conhecimento é, portanto, fruto da curiosidade, da inquietacdo, da
inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos, a partir e em comunicagao
do que ja foi elaborado e sistematizado pelos que trabalharam o assunto
anteriormente (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 2).
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Nesse sentido, o conhecimento, a curiosidade e a inquietacdo investigativa fazem parte
do processo de construcédo do saber a ser sistematizado pelo pesquisador. Neste caso, quando
tratamos dos conhecimentos matematicos, Oliveira e Ortigao (2018) destacam um dos pontos
fundamentais na pesquisa em Educacdo Matematica: a compreensdo dos modos pelos quais as
pesquisas estdo sendo desenvolvidas envolve também a concepcdo de mundo, 0 que para 0s
autores “é um termo amplo que abarca sociedade, historia, cultura, constituica0o da pessoa,
modos de comunicacdao, de materialidades disponiveis e de conhecimento” (OLIVEIRA,;
ORTIGAO, 2018, p. 14).

Este conhecimento de que trata os autores, neste trabalho se deu por meio da pesquisa
qualitativa, em que se fez uso de consulta bibliogréfica e documental. De acordo com Gil
(2002), a pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido em sua maioria por teses, dissertacdes, livros e artigos cientificos. J& as pesquisas
documentais ancoram-se na andlise de documentos, como leis, decretos, normativas,
pareceres, atas, diretrizes, dentre outros.

A pesquisa bibliografica proporciona uma aproximagdo com o objeto a ser estudado,
ao mesmo tempo em que possibilita acurar os aspectos metodologicos e neles as categorias a

serem consideradas por ocasido das anélises.

Figura 2 - As fontes bibliogréaficas e suas classificacdes

obras literarias

- de leitura corrente { obras de divulgacio

livros dicionarios
. | informativa { enciclopédias
de referéncia { o AnuArios
Fontes remisstva almanaques

 Bibliograficas S _ .
publicacoes { Jornais
periodicas revistas

impressos diversos

Fonte: Gil (2002, p. 44).

Conforme entendimento de Gil (2002, p. 45), “[...] a principal vantagem da pesquisa
bibliografica reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”. Como
exemplo, pode-se elucidar o objeto de anélise desta dissertacéo, a saber, questdes do SAETO
de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e de 3° Ano do Ensino Medio, disponiveis em
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documentos Unicos (Cadernos de Prova), direcionados aos estudantes em cada edigdo no
periodo de 2011 a 2018, assim como outros documentos necessarios. Para tanto, temos
disponivel o material bibliografico e documental a fim de captar os dados necessarios ao
desenvolvimento do trabalho.

Jé& a pesquisa documental vale-se de materiais que ainda ndo receberam um tratamento
analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa (GIL,
2002). Nesse método, os documentos estao mais dispersos. De um lado, os documentos “de
primeira mao”’; nesta categoria, encontram-se documentos preservados em arquivos de 6rgaos
publicos e instituicdes privadas, como cartas pessoais, diérios, fotografias, gravacgoes,
memorandos, regulamentos, oficios, boletins etc. De outro lado, documentos “de segunda

mao”; sdo aqueles que, de alguma forma, ja foram analisados, tais como relatorios de

pesquisa, relatorios de empresas, tabelas estatisticas etc. (GIL, 2002).
1.4.1 Procedimentos de analise

Lidke e André (1986) asseveram que a analise documental busca identificar
informacBes factuais nos documentos a partir de questbes ou hipOteses de interesse. Esse
método de analise compreende uma gama de vantagens na utilizacdo de documentos tanto na
pesquisa como na avaliagdo educacional, desse modo constituem fontes ricas de informacdes.
Para tanto, é necessario caracterizar e selecionar os tipos de documentos que serdo utilizados
nas analises, uma vez que nao sao escolhidos de forma aleatéria e possibilitam ao pesquisador
alcancar os objetivos propostos.

Nesse sentido, apos definicdo e reflexdes acerca da metodologia a ser utilizada no
desenvolvimento desta pesquisa, fez-se necessaria uma pré-selecdo dos documentos que
subsidiam a base teorica para o didlogo e a compreensao das avaliacBes em larga escala, suas
finalidades, a importancia da implantacdo do sistema avaliativo nos estados e municipios,
bem como as politicas educacionais de fortamecimento as acdes pedagogicas desenvolvidas
nas escolas, trazendo também a dinamica de funcionamento do SAETO, o qual se configura
nete trabalho, como objeto de estudo.
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2 DO ENGENHO A ESTRADA DO CONHECIMENTO: POSSIBILIDADES E
EXPECTATIVAS DAS AVALIACOES EM LARGA ESCALA

Agora como professor de Matematica, 0 menino de engenho mergulha no universo
académico, bebe na fonte do saber e busca compreender um pouco sobre as avaliagdes em
larga escala e seus aspectos historicos, contextualizando o processo de criacdo dessas
avaliacOes, 0s objetivos a serem alcangados, 0s caminhos percorridos e sua importancia no
contexto educacional, incluindo a criacdo do Sistema de Avaliacdo do Estado do Tocantins —

SAETO, que se configura neste trabalho como objeto de analise.
2.1 Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) é realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), sob a supervisdo do
Ministério da Educacdo (MEC) e foi instituido em 1990. Tem como objetivo delinear um
diagnostico amplo e permanente da educacdo brasileira. A partir do ano de 1995, as
avaliacBes passaram a acontecer a cada dois anos, utilizando uma metodologia padrdo
conhecida como Teoria de Resposta ao Item (TRI)".

O SAEB contempla em sua estrutura duas caracteristicas de medidas consideradas
importantes. Uma delas se refere a qualidade do sistema de ensino nacional, tendo como
instrumento a proficiéncia dos estudantes na Prova Brasil. A partir das escolas selecionadas,
sdo distribuidos os cadernos de provas de Matematica a uma parte dos estudantes e de Lingua
Portuguesa a outra parte. A segunda caracteristica se refere a aspectos ligados ao contexto
socioeconémico da vida dos estudantes avaliados, como por exemplo: se moram com 0s pais,
guantas pessoas moram na mesma casa, quantos trabalham, grau de escolaridade dos pais, se a
residéncia tem energia elétrica, &gua encanada, rede de esgoto e outros.

Segundo Luckesi (1995), a avaliacdo sO terd sentido se sua finalidade for o

diagnostico, ndo considerando apenas o carater classificatorio.

A atual prética da avaliacdo escolar estipulou como funcdo do ato de avaliar a
classificacdo e ndo o diagndstico, como deveria ser constitutivamente. Ou seja, 0
julgamento de valor, que teria a funcéo de possibilitar uma nova tomada de deciséo
sobre o objeto avaliado, passa a ter a funcdo estatica de classificar um objeto ou um
ser histdrico num padrdo definitivamente determinado. Do ponto de vista da

" A TRI ndo faz parte do objeto de estudo desta dissertagdo. Por isso, ndo entraremos em detalhes ao
conceituarmos o padrdo metodoldgico aplicado no SAEB. Caso o leitor tenha interesse em aprofundar os estudos
nesse tema, indicamos o trabalho de Mauro Rabelo (2013): Avaliacéo educacional: fundamentos, metodologia e
aplicacBes no contexto brasileiro, capitulo “Teoria de Resposta ao Item” (p. 125- 175).
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aprendizagem escolar, podera ser definitivamente classificado como inferior, médio
ou superior (LUCKESI, 1995, p. 34).

Essas classificacdes sdo registradas e podem ser transformadas em ndmeros e, por
isso, adquirem a possibilidade de serem somadas e divididas em medias. Desse modo,
consideram-se apenas 0s numeros, notas, média, adquirindo um caréter classificatorio e néo
consideram o contexto social como parte do processo, 0 que neste caso seria 0 mais adequado.

No contexto historico brasileiro, com os varios problemas decorrentes das mazelas
sociais oriundas do processo de colonizacdo e do desordenado crescimento demografico,
acirrado na segunda metade do século passado, o sistema educacional passou a enfrentar, de
forma mais contundente, os altos indices de analfabetismo e a distor¢do idade-série.

Em decorréncia dessa problematica, desnuda-se a precariedade do sistema educacional
brasileiro e, como forma de enfrentamento, estabelecem-se politicas educacionais, além da
ampliacdo e construcdo de escolas, com o objetivo de oportunizar aos adolescentes, jovens e
adultos sem escolarizacdo, ou com baixos indices de escolaridade, possibilidades diversas de
uma formacéo cidada, o que, conforme os resultados evidenciam, ndo tem ocorrido.

Segundo Gatti (2009), o ponto de partida das avaliacbes em rede teve inicio nos anos
1960: “em 1966 foi criado na Fundagdo Getulio Vargas no Rio de Janeiro o CETPP® (Centro
de Estudos de Testes e Pesquisas Psicoldgicas)” (GATTIL, 2009, p. 9). A partir dai, foram
elaboradas provas objetivas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Fisicas e Naturais e
Estudos Sociais. Essas foram aplicadas nos ultimos anos do Ensino Médio, além de um
questionario socioeconémico, o que conforme a autora se configura como a primeira
iniciativa de processos avaliativos no Brasil.

Na década de 1970, realizou-se um estudo na tentativa de delinear instrumentos de
medidas que permitissem verificar o desempenho dos estudantes do 1° Ano do Ensino
Fundamental. Para isso, foram aplicadas amostras de provas com estudantes de todas as
regides do pais, contemplando Leitura, Escrita e Matematica.

Este projeto derivou da experiéncia com outros estudos durante a década de setenta
no entdo Estado da Guanabara (hoje cidade do Rio de Janeiro) e, outros pequenos
estudos, feitos em convénio com o Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais/INEP/Ministério da Educacdo, desde a década de 1960 (GATTI, 2009,

p. 9).

8 CETPP — Centro de Estudos de Teses e Pesquisas Psicolégicas — Um dos objetivos é promover estudos e
pesquisas-piloto no campo da educacdo e dos recursos humanos, relacionados com o emprego de testes
psicolégicos e educacionais. As atividades desenvolvem-se através de dois grandes projetos, o Projeto Ford e 0
Projeto Usaid, denominagfes essas derivadas das instituicdes de cooperacdo internacional associadas aos
trabalhos do Centro. (Disponivel em:
<http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/abpa/article/view/16294/15108>. Acesso em: 07 mai. 2020.)


http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/abpa/article/view/16294/15108
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Por volta do ano de 1988, da-se inicio a alguns estudos exploratérios e, de maneira
definitiva, na década de 1990, ocorre a implantacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacéo Basica.

De acordo com Bonamino (2002) e Freitas (2004), avaliacbes de sistemas
educacionais tiveram seu inicio com a proposicdo do Sistema Nacional de Avaliacdo do
Ensino Publico de 1° grau (SAEP). Ressalta-se que os primeiros resultados das avaliagdes
realizadas no periodo de 1988-1991 causaram impactos na administracdo publica, pois 0s
resultados revelaram baixos indices no rendimento escolar dos estudantes matriculados nas
redes.

Os impactos gerados por essas avaliacbes motivaram o Ministério da Educacéo e
secretarias de educacdo a implantar uma avaliacdo em larga escala: o Sistema de Avaliacdo da
Educacao Bésica (SAEB). Em 2005, o SAEB foi reestruturado e passou a ser constituido pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), conhecida nos dias atuais como Prova Brasil, de carater censitério,
incluindo também a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), caracterizada por provas de
Leitura e Escrita e de Matematica aplicadas a estudantes matriculados no 3° Ano do Ensino
Fundamental, em escolas publicas, localizadas nas zonas urbana e rural, que estejam
organizadas no regime de nove anos.

Dessa maneira, 0 SAEB passa a ser composto por trés avaliacbes externas em larga
escala, delineadas com base nos descritores das Matrizes de Referéncia de Matematica do 5° e
9° Anos do Ensino Fundamental e 3° Ano do Ensino Médio, conforme descritos no Anexo I.
Além disso, conforme apresenta o Anexo Il, existe a Descri¢do dos Niveis da Escala de
Desempenho de Matematica, constituida por doze niveis, caracterizando o desempenho e a
competéncia dos estudantes em Matematica no 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental, bem
como no 3° Ano do Ensino Médio, em que se acrescentam outras habilidades.

A seguir, a figura 3 mostra a composi¢do do SAEB.
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Figura 3 - Composicdo do SAEB
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Fonte: MEC/Inep.

O que se evidencia com a nova estrutura do SAEB

[...] é uma tendéncia de governos estaduais organizarem seus sistemas de avaliacéo,
em moldes semelhantes ao delineado pelo Ministério da Educagéo, assumindo como
principal indicador de qualidade das redes e escolas a medida da proficiéncia dos
alunos, obtida por instrumentos de testagem, apoiados na adesdo a ideia da
necessidade da avaliacdo para qualificar a gestdo da educacdo (SOUSA, 2013, p.
67).

Com o crescimento das avaliacBes em larga escala em ambito nacional, a tendéncia é
que os estados e municipios também implantem seus préprios sistemas de avaliacdo para

verificar o nivel de aprendizagem dos estudantes.
2.2 Avaliacao Nacional da Educacédo Basica — ANEB

Por meio da Portaria n® 931, de 21 de margo de 2005, em seu art. 1°, o Ministério da
Educacdo (MEC) instituiu o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), composto
por dois processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). Ambas avaliam os estudantes nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

A ANEB ¢ uma avaliacédo de carater amostral; isso significa que nem todas as turmas e
nem todos os estudantes sdo avaliados, mesmo considerando as turmas selecionadas para
reponderem os testes. Essa prova segue alguns critérios, por exemplo: no minimo 10
estudantes por turma, as escolas sorteadas sdo das redes estadual, municipal e particular, e 0s
procedimentos de amostragem de estudantes baseiam-se em metodologia que garante precisdo

nas estimativas dos parametros populacionais.

S&o amostras aleatorias, probabilisticas e representativas da populacéo de referéncia.
De maneira geral, a populacéo de referéncia da ANEB é composta pelos estudantes
brasileiros do ensino regular que frequentam o 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e,
do 3° ano do Ensino Médio, de todas as unidades da federagdo. Entretanto, faz-se
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necessario observar que essa populacdo de referéncia é dinamica, ou seja, 0s
estudantes que a constituem em cada ciclo apresentam uma estrutura variada em
relacdo ao nivel socioecondmico e cultural, fatores ndo controlados pelo sistema
(RABELO, 2013, p. 7-8).

Percebe-se que a ANEB se manteve como avaliacdo de carater amostral das redes
publicas e privadas, com énfase na gestdo da educacdo basica, enquanto a Prova Brasil é
consederada de carater censitario em escolas com no minimo 30 alunos matriculados no 5° e

9° Ano do Ensino Fundamental, sendo os resultados divulgados por municipios.

A Avaliacdo Nacional da Educacdo (ANEB) tem como objetivo principal avaliar a
qualidade, equidade e a eficiéncia da educacao brasileira e se caracteriza por ser uma
avaliacdo por amostragem, de larga escala, externa aos sistemas de ensino publico e
particular, de periodicidade bianual. Coleta e sistematiza os dados produzindo
informacdes sobre o desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e Médio, assim
como sobre as condi¢des intra e extraescolares que incidem sobre o processo de
ensino e aprendizagem. Essa avaliacdo aufere as habilidades em Lingua Portuguesa
(foco em leitura) e em Matemética (foco na resolucdo de problemas). A partir de
2013, passou a realizar, também, provas de Ciéncias para os alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, com vistas a estabelecer um
maior paralelismo com o PISA (ALEXANDRE, 2015, p. 5-6).

Na mesma linha de raciocinio, as informacGes produzidas pela ANEB fornecem
subsidios para o delineamento de politicas publicas educacionais, com vistas a melhoria da
qualidade da educacdo brasileira, e buscam a comparabilidade entre anos, séries e escolas,
visando sempre ao aprimoramento das a¢6es educativas.

Assim, as andlises dos resultados permitem acompanhar a evolucdo do desempenho e
dos fatos associados a qualidade e a efetividade do ensino ministrado nas escolas, inferindo-se
0 que os alunos sabem ou séo capazes de fazer. Conforme Rabelo (2013), as informacoes
obtidas com esse processo tém o objetivo de fornecer parametros para a implantacéo de acoes
governamentais nos niveis federal e estadual, voltadas a correcdo das distor¢des e debilidades

identificadas.
2.3 Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar - ANRESC/Prova Brasil

A Prova Brasil foi instituida por meio da Portaria n°® 931, de 21 de marco de 2005,
como parte integrante do SAEB, utilizando a mesma matriz de referéncia (a qual consta no
final desta se¢do), porém com foco no 5° e no 9° Ano do Ensino Fundamental. A principal
diferenga entre a ANEB e a Prova Brasil reside no fato de esta ser censitaria no universo das
escolas publicas urbanas, desde que atendam ao critério de no minimo 30 estudantes
matriculados nas séries a serem avaliadas, de modo que possibilite os resultados estatisticos

por escola.
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Em 2007, as escolas rurais que ofertavam o 5° Ano e tinham no minimo 20 estudantes
matriculados passaram a participar da avaliacdo. Essa condicdo se estendeu também ao 9°
Ano em 2009.

De acordo com Polato (2014), o objetivo da Prova Brasil é contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino, reduzir as desigualdades, democratizar a gestdo do ensino publico e
desenvolver uma cultura avaliativa que estimule o controle social sobre os processos e
resultados do ensino.

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

E importante destacar que a primeira avaliagdo ocorreu em 2005, organizada pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, atendendo
5.398 municipios de todos os Estados. Foram avaliados 3.306.378 estudantes do 5° e 9° Ano
do Ensino Fundamental de 40.920 escolas publicas brasileiras. Para tanto, foram necessarios o
apoio e o envolvimento das secretarias estaduais e municipais de educagdo antes e durante a
aplicacdo das provas, garantindo, assim, a efetiva realizacdo das avaliacdes.

A Prova Brasil foi implantada pelo governo federal tendo como finalidade oferecer
resultados acerca da qualidade da educacdo nos estados e municipios. Os arts. 1° e 2° da
Portaria Ministerial n° 931° de 2005 tratam dos objetivos propostos para essa avaliagdo. Por
meio desse documento, percebemos que a Prova Brasil ndo se distancia da dindmica das
demais avaliacbGes. Sua proposta € sistematizada e padronizada, portanto, aos meus olhos,
“cristalizada”. As provas sdo organizadas em blocos, sendo dois de Lingua Portuguesa e dois
de Matematica.

Os resultados sdo gerados por meio de relatérios simplificados para cada escola
participante. Esse documento apresenta informacGes acerca do total de estudantes
participantes, médias em Lingua Portuguesa e Matematica, distribuicdo dos estudantes por

faixa de proficiéncia, indicadores educacionais, taxa de aprovagéao e IDEB.

No ano de 2007, foi institucionalizado o Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE), o qual delineou metas e diretrizes a serem alcangadas, modificando alguns
aspectos da Prova Brasil e, consequentemente, causando alguns impactos na
realidade escolar. Com a criagdo do PDE, veio também o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB). O IDEB é um indicador de qualidade
educacional e representa uma situacdo inédita no pais de reunir, em um Unico
indicador, dois conceitos considerados importantes para a qualidade educacional:
fluxo escolar (taxa de aprovacdo, reprovacdo e abandono) e média de desempenho
nas avaliagGes — Prova Brasil e IDEB (OLIVEIRA, 2011, p. 135).

% BRASIL. Portaria n° 931, de 21 de margo de 2005. Institui o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica —
SAEB, que sera composto por dois processos de avaliagdo: a Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica — ANEB,
e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, Se¢do 1, p. 17, n.
55, 22 mar. 2005c.
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O principio basico do IDEB é o de que a qualidade da educagdo pressupde que o

estudante aprenda, desenvolva suas habilidades e passe de série/ano.

Para se calcular esse indice, que varia de 0 a 10 pontos, utilizam-se os dados de
fluxo escolar autodeclarados pelas escolas anualmente no Censo Escolar, e as
médias de desempenho nas avaliagGes realizadas pelo Inep (a média do Saeb — para
calcular o IDEB do Pais e UF, e a média da Prova Brasil — para as escolas e 0s
municipios) (OLIVEIRA, 2011, p. 135).

Assim, cada escola, municipio e Estado terd como meta o desafio de alcancar 6 pontos

no IDEB até o ano de 2021. Essa meta foi estabelecida a partir do nivel médio de

desenvolvimento da educacdo béasica, dos paises integrantes da Organizacdo para a

Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE). Ou seja, uma organizacdo econémica

intragovernamental com trinta e sete paises membros, fundada em 1961 para estimular o

progresso econdmico e o comércio mundial.

Porém, no Brasil, resultados da Prova Brasil em 2017 apontam que, de cada 10

estudantes concluintes do Ensino Fundamental, 8 ndo aprenderam o adequado em

Matematica. Trazendo esta realidade para o Estado do Tocantins, percebemos que este ndo se

distancia do nivel nacional, como evidenciam os quadros 3 e 4, a seguir.

Quadro 3 - Resultado Nacional em Matematica na Prova Brasil em 2017

5° Ano do
EF

44%

Proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na
competéncia de resolucéo de problemas até o 5°
Ano na rede publica de ensino.

Dos 2.411.745 alunos, 1.064.398 demonstraram ter
alcancado o aprendizado adequado.

9° Ano do
EF

15%

Proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na
competéncia de resolucéo de problemas até o 9°
Ano na rede publica de ensino.

Dos 2.158.378 alunos, 334.568 demonstraram ter

alcancado o aprendizado adequado.

Fonte: Inep (Organizado pelo autor). https://gedu.org.br/brasil/aprendizado.
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Quadro 4 - Resultado do Estado do Tocantins em Matematica na Prova Brasil em 2017

Proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na
5° Ano do competéncia de resolucéo de problemas até o 5°

371% Ano na rede plblica de ensino.

Dos 23.208 alunos, 8.527 demonstraram ter alcangado

EF

0 aprendizado adequado.

Proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na
9° Ano do competéncia de resolucéo de problemas até o 9°

16% Ano na rede publica de ensino.

Dos 21.857 alunos, 3.463 demonstraram ter alcancado

EF

0 aprendizado adequado.

Fonte: Inep (Organizado pelo autor). https://gedu.org.br/brasil/aprendizado.

Os dados mostram um déficit na aprendizagem dos estudantes do 5° e 9° Ano do
Ensino Fundamental em Matematica. Essa situacdo aponta fragilidades das politicas publicas
educacionais, assim como a falta de um trabalho mais efetivo das escolas na verificacdo de
em quais descritores os estudantes necessitam de maior atengdo. Nesse momento, também néo
podemos perder de vista a formacao inicial dos professores e se existe de fato uma formacéo
continuada que possa trabalhar as questdes presentes em sala de aula, tanto em nivel nacional

como estadual.
2.4 Avaliacao Nacional da Alfabetizagcdo — ANA

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) foi instituida por meio da Portaria
MEC/INEP n° 304, de 2013, art. 2°, paragrafo 3°. Tem carater censitario e por amostra para as
turmas multisseriadas. A ANA tem o objetivo de avaliar a qualidade, equidade e eficiéncia do
ciclo de alfabetizacdo dos estudantes matriculados nas escolas das redes publicas. A avaliacdo
conta com provas de Matematica e provas de Leitura e Escrita, avalia os estudantes
matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, nas escolas publicas urbanas e da zona rural
organizadas em regime de 9 anos.

O INEP ¢ o orgdo responsavel pela ANA, gue se insere no contexto de atencao voltada
a alfabetizacdo prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC),
instituido pela Portaria n® 867, de 04 de julho de 2012.

O Pacto constitui um compromisso formal assumido pelos governos Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios de assegurar que todas as criangas
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estejam alfabetizadas até a concluséo do Ciclo de Alfabetizagdo (BRASIL, 2013c, p.
7).

A ANA vai além de testes de desempenho dos estudantes; ela propde uma anéalise das
condicBes de escolaridade dos alunos e, a partir dai, mede a aquisi¢do de habilidades e de
saberes necessarios a sua idade e série. Configura-se por uma estrutura que envolve varios
instrumentos, tendo como objetivos aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua
Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica dos estudantes regularmente matriculados no 3°
Ano do Ensino Fundamental, assim como as condigdes gerais das escolas avaliadas. O exame

acontece anualmente conforme os seguintes objetivos propostos:

i) Avaliar o nivel de alfabetiza¢do dos educandos no 3° Ano do Ensino Fundamental;
ii) Produzir indicadores sobre as condic¢Oes de oferta de ensino;

iii) Concorrer para a melhoria da qualidade do ensino e reducdo das desigualdades,
em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacéo
nacional (BRASIL, 20133, p. 9).

Conforme o MEC, a avaliagdo possibilita um diagnostico da situacdo da alfabetizagéo
nas escolas publicas brasileiras, ndo se prendendo apenas a compreender como se estabelece o
processo de ensino e aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica no caminhar da
alfabetizacdo. Avalia também aspectos num contexto bem mais amplo em relacdo a gestdo
escolar, como infraestrutura escolar, formacdo docente, organizacdo do trabalho pedagdgico,
entendidos como aspectos intervenientes no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes. E importante ressaltar que os estudantes com necessidades educativas especiais
também sdo avaliados por meio de instrumentos especificos.

Todas as informac@es necessarias para o INEP sdo coletadas por meio de questionarios
destinados aos professores e gestores escolares das escolas avaliadas. O objetivo do
questionario € mapear as condicbes gerais de estrutura, gestdo, formacdo e organizacdo do
trabalho pedagdgico, entre outras. E, para aferir o nivel de alfabetizacdo, aplicam-se testes aos

alunos do 3° Ano do Ensino Fundamental.

Os testes destinados a aferir os niveis de alfabetizacdo e o desempenho em
alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizagdo em Matemaética séo
compostos por 20 itens. No caso de Lingua Portuguesa, o teste sera composto de 17
itens objetivos de mdltipla escolha e 3 itens de producdo escrita. No caso de
Matemética, serdo aplicados aos estudantes 20 itens objetivos de multipla escolha
(BRASIL, 2013a, p. 8).

Os termos utilizados, “alfabetizagdo” e “letramento”, constam no art. 1°, inciso |, da
Portaria n° 867, de 04 de julho de 2012. Conforme entendimento de Soares (2003), a
alfabetizacdo pode ser definida como a apropriacdo do sistema de escrita, a compreensdo do

principio alfabetico, indispensavel ao dominio da leitura e da escrita. O letramento, por sua
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vez, é definido como as praticas e 0s usos sociais da leitura e da escrita em diferentes
contextos™.

Quanto a alfabetizacdo em Matematica, esta € concebida como um processo de
“organizacdo dos saberes que a crianga traz de suas vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo
de Alfabetizacdo, de forma a leva-la a construir um corpo de conhecimentos matematicos
articulados, que potencializem sua atuagdo na vida cidada” (BRASIL, 2012, p. 60).

As provas da ANA sao estruturadas a partir de objetivos e uma matriz de referéncia
que permite verificar o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e
alfabetizacdo em Matematica. Nesse sentido, a matriz de Matematica estd estruturada em
quatro eixos: Eixo Numérico e Algeébrico, Eixo de Geometria, Eixo de Grandezas e Medidas e
Eixo de Tratamento da Informacdo, conforme expressa o Anexo Il deste trabalho. A partir
desses eixos, foi definido um conjunto de conhecimentos e habilidades matematicas
necessarias a alfabetizacdo em Matematica, esperada para a faixa etéria a qual o instrumento
se destina (BRASIL, 2013a).

Essas matrizes de Matematica, eixos e habilidades contemplam aspectos importantes
que reverberam na construcdo do conhecimento matematico da crianca. A exemplo disso,
pode-se mencionar 0 reconhecimento de padrfes de uma sequéncia que possibilita a
identificacdo dos proximos elementos a serem estudados e a identificacdo de mudangas de
objetos no tempo e no espaco.

Dessa maneira, ndo podemos afirmar que essas matrizes sdo indutoras do curriculo
escolar, mas norteadoras de uma avaliacdo em larga escala, entendendo-se que o trabalho
desenvolvido em sala de aula deve ir muito além do que esta proposto nessa avalia¢do. Para
tanto, deve-se considerar também os aspectos sociais e de vivéncias dessas criangas.

Apds essas consideracBes sobre a ANA, trazemos a seguir alguns aspectos histéricos
referentes ao ENEM, sua criacdo e reflexdes condizentes ao processo avaliativo durante seus

20 anos de aplicacdo.
2.5 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi instituido em 1998 pelo Ministério

da Educacéo e Cultura, no governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, na gestdo de

10 para mais detalhes, acesse o documento oficial: BRASIL. Ministério da Educagdo (MEC). Secretaria de
Educacdo Béasica (SEB). Prd-Letramento: Programa de Formagdo Continuada de Professores dos Anos/Séries
Iniciais do Ensino Fundamental — alfabetizacéo e linguagem. ed. rev. e ampl. incluindo Saeb/Prova Brasil Matriz
de Referéncia/Secretaria de Educagdo Basica — Brasilia: Ministério da Educacédo, Secretaria de Educacdo Basica,
2008.
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Paulo Renato Souza como Ministro da Educacédo. Trata-se de um exame individual, de carater
voluntario, oportunizado anualmente aos concluintes e egressos do Ensino Médio.

Ao ser instituido, o ENEM ficou sob a responsabilidade do INEP. Sua finalidade é
avaliar o desempenho dos estudantes ao fim do ensino basico e aferir o desenvolvimento das
competéncias e habilidades adquiridas no processo de ensino e aprendizagem ao longo da
vida escolar. Nessa linha de raciocinio, o ENEM tem como ‘“eixos estruturadores a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo dos conhecimentos expressos na forma de
situacOes-problema” (RABELO, 2013, p. 50). Trata-se de um instrumento de afericdo das
competéncias e habilidades dos estudantes, conferindo, a cada um, pardmetros para a
autoavaliacdo e orientacdo durante todo o processo de formagéo académica.

Destaca-se que, a partir de 2004, o ENEM passou a ser utilizado como um dos
critérios béasicos de selecdo do Programa Universidade para Todos (ProUni), instituido pelo
Ministério da Educacdo. De acordo com o MEC, o ProUni foi criado pelo governo federal
com a finalidade de oferecer bolsas aos estudantes, estabelecendo duas modalidades: bolsas
integrais e bolsas parciais (de 50%), nas instituicdes particulares de ensino superior. Também
vale lembrar que neste periodo algumas das Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES)
ja utilizavam em parte os resultados do ENEM como meio de selecdo para o ingresso no
ensino superior.

Desse modo, conforme o INEP (BRASIL, 2015b), no periodo de 1998 a 2008, o
ENEM era aplicado aos estudantes por meio de uma unica prova, que contava com 63
questdes objetivas, de multipla escolha, além de uma redacdo. O desempenho dos estudantes
era avaliado por meio da nota da prova objetiva e da redacdo, cada uma delas aferindo 100
pontos (GONCALVES JR.; BARROSO, 2014).

A base desse exame € uma matriz de competéncias desenvolvida especificamente para
ele, contendo cinco competéncias a serem avaliadas na prova de maltipla escolha, a partir das
trés areas de conhecimento: Linguagem, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias, todas definidas
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio™.

Ressaltamos que o foco principal neste trabalho é a avaliagdo em Matemaética, por isso
listamos no Anexo IV apenas a parte da matriz de referéncia correspondente a essa area,

contemplando também os eixos cognitivos que sdo comuns a todas as areas avaliadas. A

1 BRASIL. Ministério da Educago e do Desporto. Conselho Nacional de Educacéo. Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio. Parecer n® CEB 15/1998. Aprovado em 01/06/1998.
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matriz inclui as competéncias de area, as habilidades e os objetivos de conhecimentos que s&o
utilizados para a elaboracao dos itens.

Ainda em relacdo ao ENEM, a partir de 2009, o exame passa por reestruturacéo,
ganhando novo formato. Agregam-se a ele novas funcionalidades; com isso, amplia-se 0
carater de processo seletivo para acesso total as instituicbes de educacdo superior, além da
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) do Ensino Médio.

E importante destacar que, ao longo das onze edicdes (1998-2008), a procura pelo
ENEM passou de 150 mil para mais de 5 milhdes de inscritos. De acordo com um
questionario aplicado, identificou-se um fato importantissimo: mais de 70% dos participantes
declararam que o objetivo da adeséo ao exame estava atrelado ao desejo de ingressar em uma
universidade. A partir de entdo, a nova proposta de reestruturacdo do Exame Nacional do
Ensino Médio, encaminhada pelo INEP/MEC a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
InstituicOes Federais de Ensino Superior (Andifes), em 30 de marco de 2009, passa a ter o
seguinte objetivo:

A democratizacdo das oportunidades de concorréncia as vagas federais de ensino
superior por meio da unificagdo da selecdo as vagas das IFES, utilizando uma Unica
prova, e racionalizar a disputa por essas vagas, de forma a democratizar a
participacdo nos processos de selecdo para vagas em diferentes regides do pais
(RABELO, 2013, p. 57).

Com essa reestruturacdo, o ENEM passa a ser composto por quatro cadernos de
provas, cada um com 45 questdes objetivas, totalizando 180 questdes, além da redacdo. A
partir de entdo, passa a funcionar como um processo seletivo que da acesso direto as
Instituicdes Federais de Ensino Superior. “Essas mudancas surgem devido a necessidade de
elaborar uma prova que proporcionasse a contextualizacdo e a interdisciplinaridade no
exame” (SOUSA, 2017, p. 21).

Assim, 0 novo ENEM, como ficou conhecido, passa a compor quatro areas do
conhecimento humano, de acordo com o INEP (BRASIL, 2015b): a) Linguagens, Cddigos e
Suas Tecnologias, incluindo a redacéo; b) Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias; c¢) Ciéncias
da Natureza e Suas Tecnologias; e d) Matematica e Suas Tecnologias. Ainda conforme o
INEP (BRASIL, 2015b), os estudantes, a partir dos eixos cognitivos propostos, passaram a
trabalhar com 30 competéncias distribuidas nas quatro areas do conhecimento ja descritas,
sendo que essas competéncias se subdividem em 120 habilidades que norteiam a elaboracéo
das 180 questdes de multipla escolha do exame.

Assim, esse exame passa a aferir o desenvolvimento das competéncias e habilidades

fundamentais ao exercicio da cidadania, como mostra o trabalho de Rabelo (2013). O novo
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ENEM propde conferir ao cidaddo parametros para uma autoavaliacdo, tendo como foco a
continuidade de sua formacdo e, consequentemente, sua inser¢do no mercado de trabalho,
criando uma referéncia nacional para qualquer estudante egresso das modalidades do Ensino
Médio e, principalmente, subsidiando o0 acesso desses estudantes ao ensino superior.

Ap0s essa retomada historica do ENEM, percebe-se que esse exame surgiu em meio a
algumas mudancas significativas para o sistema educacional brasileiro a partir dos anos 1990,
como por exemplo, a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°
9394/96, do Parecer de n° 15/98 e da Resolucdo 15/98 da Camara de Educacao Basica (CEB)
do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que instituiram as diretrizes curriculares para o
Ensino Médio. Conforme Ramalho e Nunez (2009 apud SILVA, 2013), essas mudancas se
constituiram em uma reforma educacional brasileira, com a finalidade de subsidiar as politicas
publicas e os projetos educacionais no pais como referéncia para os curriculos escolares.

Fica evidente, portanto, que as avaliacbes em larga escala ttm como objetivo fornecer
dados para “implementagdo, manuten¢do e reformulacdo de politicas publicas e que
avaliacBes governamentais de larga escala colocam muitas vezes em xeque 0 professor em
relagdo as suas praticas avaliativas” (GONCALVES JR.; BARROSO, 2014, p. 10). Dessa
maneira, entende-se que o professor precisa conhecer e compreender o processo avaliativo do

ENEM e ainda ser capaz de refletir sobre suas praticas em sala de aula.

O Enem é um exame individual, de caréter voluntario, oferecido anualmente aos
estudantes que estdo concluindo ou que ja concluiram o Ensino Médio em anos
anteriores. [...] Possibilita aos estudantes, & sociedade e ao governo uma avaliagdo
sobre o desenvolvimento, por parte do aluno, das competéncias fundamentais na sua
formacg&o enquanto pessoa, profissional e cidaddo (GARCIA, 2014, p. 18).

Os resultados do ENEM também sdo utilizados pelo MEC na implementacdo de
politicas publicas educacionais, no fortalecimento da gestdo escolar e na oferta de cursos de
formagé&o continuada para os professores.

Uma novidade no ENEM 2019 se refere a ampliacdo de ofertas das universidades
portuguesas, chegando a um total de 42 instituices com vagas nos cursos de graduacdo para
estudantes brasileiros. De acordo com o INEP, essas instituicdes séo parceiras do Ministério
da Educacdo e aceitam a nota do ENEM como critério de selecdo. E importante destacar que
cada universidade atua de maneira independente e utiliza suas proprias regras. O ENEM
Portugal foi criado em 2014 e ja abriu portas para aproximadamente 1,2 mil brasileiros. A
maioria dessas universidades séo particulares e participam do programa de bolsas de estudo.

Como forma de dar mais visibilidade ao exame nos seus 20 anos de existéncia, 0

ENEM ganhou um logotipo comemorativo e trouxe a edigdo de um “documentario historico”
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e uma série de cinco “minidocumentarios” com toda sua trajetoria contemporanea, acessivel a

toda a populacdo por meio do site http://portal.inep.gov.br/web/guest/enem/historico.

E importante destacar que o ENEM, durante os 20 anos de sua criago, proporcionou,
por meio dos resultados de suas avaliacGes, 0 ingresso de muitos estudantes das escolas
publicas e particulares a diversos cursos das universidades publicas no Brasil e fora do pais. E
sabido que o nimero de inscritos tem aumentado a cada edi¢éo. A grande procura pelo ENEM
de fato se da pela possibilidade de o candidato cursar o ensino superior ndo sé na propria
regido onde reside, mas em qualquer regido do pais, dependendo da nota de corte. Outro
ponto que precisa ser lembrado se refere as cotas ofertadas aos estudantes egressos de escolas
publicas, comunidades quilombolas e populag¢Ges indigenas, embora em nosso entendimento
estas ndo sejam suficientes para atender a grande maioria dos estudantes.

Para refletirmos um pouco sobre o que foi dito, sintetizamos os dados do ENEM
referentes ao Estado do Tocantins. O quadro 5 a seguir, apresenta esses dados e evidencia um
pouco da realidade do crescimento na procura por esse exame a cada edicao.

Quadro 5 - Nimero de inscritos e presentes no ENEM no periodo de 1998-2012 no Tocantins

Ano de Numero de | NUmero de % de NuUmero de % de
aplicacéo inscritos presentes | participantes | faltosos faltosos
1998 48 44 91,7 4 8,3
2003 13.798 8.966 65,0 4.832 35,0
2008 27.398 20.112 73,4 7.286 26,6
2012 39.803 28.745 72,3 11.058 27,7

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados do INEP/MEC.

O Estado do Tocantins ainda é considerado como um estado novo, com apenas trinta e
trés anos desde sua emancipacdo. Além disso, sua populacdo esta entre as menores dentre 0s
estados da federacdo. Localiza-se na regido Norte do Brasil e traz véarias dificuldades ainda
decorrentes de quando fazia parte do norte de Goiés. Muitas escolas localizadas na zona rural
sdo de dificil acesso para os estudantes, além das escolas indigenas e comunidades
guilombolas. Ainda assim, percebe-se por meio dos dados, o crescimento do numero de
inscritos e, consequentemente, no numero de estudantes presentes no exame.

Percebemos que 0 ENEM ¢, para boa parte da populacdo estudantil brasileira e egressa
do Ensino Médio, a porta de entrada em uma universidade publica de qualidade. Nesse

sentido, o Tocantins conta hoje com sete campi da Universidade Federal (UFT), que adotam
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tal politica como forma de ingresso para 50% das vagas nos cursos oferecidos nas cidades de
Araguaina, Arraias, Porto Nacional, Miracema, Tocantindpolis, Gurupi e Palmas. Destacamos
que a UFT, por meio da Resolugdo n° 25, de 29 de junho de 2018, que em seu texto dispde
“sobre a redugdo do percentual de oferta de vagas da UFT por meio do Sistema de Sele¢do

Unificada (SISU/ENEM) do Ministério da Educagao e da outras providéncias”, decide:

Art. 1° Revogar a Resolu¢do Consuni n® 13/2013, que aprovou a participacdo da
UFT no ENEMY/SiSU com oferta de 100% das vagas, a partir do 1° Semestre de
2015, em todos os cursos de graduagdo regulares presenciais da UFT;

Art. 2° Aprovar a participagdo da UFT no ENEM/SiSU, com oferta de 50%
(cinquenta por cento) das vagas a partir do 1° Semestre de 2019, em todos 0s cursos
de Educacgdo do Campo, com processos seletivos especificos (UFT, 2018, p. 1).

Em seu paragrafo Unico, a resolucdo decide que 0s cursos que apresentarem prova de
habilidades especificas, como Arquitetura e Urbanismo, deverdo utilizar o ENEM, no

minimo, como uma das fases do processo seletivo.

Art. 3°. Aprovar a oferta dos outros 50% (cinquenta por cento) das vagas por meio
do Processo Seletivo Vestibular e/ou outros processos seletivos, a partir do 1°
Semestre de 2019, que vierem a ser aprovados pelo Conselho Universitério,
respeitadas as reservas de vagas estabelecidas na Lei 12.711/2012 (UFT, 2018, p. 1).

Desse modo, a UFT, a partir do primeiro semestre de 2019, passou a ofertar seus
cursos de graduacdo com duas modalidades de ingresso: 50% via ENEM/Sisu e 50% por meio
do vestibular da prépria instituicdo; possibilitando, assim, duas oportunidades de acesso a um
dos cursos de graduacdo em cada um dos sete campi existentes no Tocantins.

Feitas essas reflexdes sobre 0 ENEM, seu percurso historico nesses 20 anos de criacdo
e a importancia para os estudantes brasileiros, trazemos a seguir considera¢fes sobre o
SAETO, um sistema préprio de Avaliacdo do Estado do Tocantins, bem como seus objetivos,
funcionalidade e reflexGes acerca das avaliacbes de Matematica, objeto de estudo deste
trabalho.

2.6 Sistema de Avaliacdo do Estado do Tocantins — SAETO

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 206, principia sobre a educacgdo
nacional. Entre outros, evidencia-se o item VII, “garantia de padrdo de qualidade”. J& 0 artigo
209 “reserva ao poder publico, a funcdo de avaliar a qualidade do ensino privado” (BRASIL,
1988, p. 123-124).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9394/96 — LDB) corrobora
com a Constituicdo no que determina ao Estado, a reponsabilidade de avaliar a educacéo,
tendo como finalidade a obtencdo de informacdes por meio dos testes padronizados,

disseminando informacdes sobre a educagdo, além de estruturar um sistema de avaliacdo do
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rendimento escolar, no Ensino Fundamental e Médio em parceria com o0s sistemas de
avaliacdo da educacéo.

Nesse sentido, para atender o que preconiza a LDB, o Plano Estadual de Educacéo do
Tocantins (PEE/TO), em consonancia com o Plano Nacional de Educacdo (PNE), a
SEDUC/TO, em 2011, sistematizou e implantou o Sistema de Avaliacdo da Educacdo do
Estado do Tocantins (SALTO), hoje Sistema de Avaliagdo do Estado do Tocantins (SAETO),
para aferir a proficiéncia de estudantes da rede estadual em Lingua Portuguesa e Matematica,
no 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e no 3° Ano do Ensino Médio, com avaliagdes
realizadas anualmente.

Esse exame visa promover a modernizagao da gestdo e o aprimoramento do processo
de ensino e aprendizagem, com vistas a melhoria dos indicadores educacionais das escolas do
Estado do Tocantins. Para isso, buscam-se em quais descritores/contetdos os estudantes
demonstram melhores resultados e em quais apresentam maior grau de dificuldades. Dessa
maneira, torna-se capaz de articular acBes pedagOgicas com vistas a promover outros
momentos de aprendizagem.

Para obter resultados satisfatérios, a SEDUC em 2013 publicou no Diéario Oficial do
Estado do Tocantins o Edital n® 038, de 09 de outubro de 2013, que trata do “Prémio de
Valorizagdo da Educacdo Publica do Tocantins”, destinado aos estudantes do 5° e 9° Ano do
Ensino Fundamental e do 3° Ano do Ensino Médio, bem como aos professores, servidores das
escolas e técnicos. Exemplos dessa politica equivocada também foram disseminados nos
Estados do Amazonas, Distrito Federal, Pernambuco e Sdo Paulo, associando “os bons
desempenhos dos profissionais da educagdo e discentes” ao recebimento de bonus (dinheiro).

No Tocantins o documento preconizava que:

O Prémio de Valorizacdo da Educacdo Publica do Tocantins objetiva incentivar, por
meio de prémios definidos por categorias, os bons desempenhos das Unidades
Escolares, Profissionais da Educagdo Estadual e Municipal, Técnicos da SEDUC e
Alunos regularmente matriculados no 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 32 série
do Ensino Médio, no Sistema de Avaliagdo do Tocantins — SALTO e no IDEB,
objetivando estimular a gestdo e as praticas educativas, que, direta ou indiretamente,
subsidiam a boa qualidade das aprendizagens e 0 sucesso dos educandos nas
avaliacOes e ingresso nas institui¢des de ensino superior (TOCANTINS, 2013, p.
17).

Percebe-se, por meio do que expressa o documento, que se concebe no interior das
escolas da rede estadual do Tocantins a crenca de competicdo, induzindo os estudantes a
busca pelos melhores resultados. O mesmo pressuposto se torna evidente quando se trata de
incentivos monetarios aos profissionais da educacéo. Essa politica de que trata 0 documento

ndo garante a aprendizagem dos estudantes. Segundo Sousa (2014, p. 412), “a busca por



48

melhores resultados pode levar a escola [ou, talvez, ja esteja levando] a investir mais
intensamente nos alunos julgados com maior potencial de obtencdo de melhores pontuagdes

nas provas externas, mesmo que isso resulte em iniquidades”.

A responsabilizacdo das escolas e, particularmente de seus professores, pelos
resultados da avaliacdo, associando-o0s ao recebimento — ou ndo — de incentivos esta
0 suposto de que a avaliacdo gera competicdo e a competicdo gera qualidade
(SOUSA, 2014, p. 413).

Esses mecanismos explicitam a “compreensao de que tal sistematica teria, entre outras
atribuicbes, o poder de gerar envolvimento e compromisso de todos com a melhoria da
qualidade da educagao” (SOUSA, 2013, p. 72). Contudo, ¢ importante ressaltar que essa
politica de “premia¢do” no Estado do Tocantins por meio de classificacdo das escolas, tendo
como referéncia as notas do SAETO, embora considerada pela SEDUC uma forma de
valorizacdo dos profissionais da educacdo, ndo mais existe nos dias atuais.

O SAETO integra o Plano Estadual de Educagdo do Tocantins (PEE/TO, 2015-2025%)
assegurado pela Lei 2.977, de 08 de julho de 2015, que estabelece critérios de informacbes e
avaliacdo nas escolas publicas da educacdo béasica, sendo de responsabilidade do SAETO,
coordenado pela Secretaria da Educacdo, a elaboracdo do calculo dos resultados e dos
indicadores.

Com isso, a SEDUC/TO, visando o fortalecimento da gestdo escolar e das praticas
pedagogicas do professor, adota o Referencial Curricular do Ensino Fundamental, a Proposta
Curricular do Ensino Médio e a Matriz de Referéncia da Prova Brasil como norteadores das
provas do SAETO, e esses documentos constituem guias™ pedagdgicos destinados aos
professores do 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e do 3° Ano do Ensino Médio, com o
objetivo de propor novas alternativas de trabalho ao professor.

As provas do SAETO estdo assentadas nos eixos estruturantes indicados nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), também presentes na Matriz de Referéncia de
Matematica do Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Tocantins — SAETO,
composto pelos seguintes eixos: | - Espaco e Forma; Il - Grandezas e Medidas; Il - Numeros

e Operacdes/Algebra e Fungdes; 1V - Tratamento da Informacao.

2 TOCANTINS. Lei n° 2.977, de 08 de julho de 2015. Publicada no Diario Oficial n° 4.411. Aprova o Plano
Estadual de Educagéo do Tocantins - PEE/TO (2015-2025). Disponivel em:
<https://central3.to.gov.br/arquivo/412370/>. Acesso em: 21 fev. 2019.

® Os guias pedagdgicos sdo materiais de apoio aos professores e estudantes, elaborados por meio de itens
comentados, e objetivam subsidiar o trabalho pedagdgico do professor em sala de aula. Disponivel em:
<https://seduc.to.gov.br/professor/saeto/>. Acesso em: 12 jan. 2019.
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As avaliacdes do SAETO constituem uma “Avaliagdo da Aprendizagem”, podendo
demonstrar a evolu¢do ou ndo do desempenho escolar de estudantes nos exercicios em que
estdo sendo avaliados.

O caderno de avaliacdo contempla questdes de Matematica e Lingua Portuguesa e é
organizado em quatro blocos, (dois de Matemaética e dois de Lingua Portuguesa). Cada bloco
é composto por dez questbes, sendo o primeiro e o terceiro blocos numerados de 01 a 10; o
segundo e o quarto blocos numerados de 11 a 20. As questdes apresentam as opcOes de
alternativas de resposta A, B, C e D. Para cada questdo do caderno de avaliacdo, o estudante
deve escolher uma “Unica alternativa que considerar correta”, num tempo previsto de vinte e
cinco minutos para responder cada bloco.

Considerando os desafios presentes no processo avaliativo do SAETO, trazemos a
seguir, como possibilidade de reflexdes, um quadro delineado a partir das notas obtidas a luz
do caminhar do processo avaliativo dos estudantes do 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e
do 3° Ano do Ensino Médio, durante o periodo de 2011-2016. Ressalta-se que os dados foram
obtidos a partir de planilhas disponibilizadas pela SEDUC ao pesquisador, o qual utilizou as
notas das treze regionais de ensino (sdo polos educacionais no Estado) para calcular a média
aritmética simples e obter a média final de cada ano/série.

Segundo informacdes da SEDUC, por problemas técnicos operacionais os dados
relativos ao periodo de 2017 e 2018, ndo constavam no sistema de informacdes, portanto, o

quadro 6 a seguir sintetiza as notas de 2011 a 2016.

Quadro 6 - Média estadual em Matematica dos estudantes de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e 3° Ano
do Ensino Médio nas provas do SAETO 2011-2016

ANO/

SERIE 2011 2012 2013 2014 2015 2016
5° ANO 4,9 4,5 50 5,1 4,3 4,0
9° ANO 4,5 51 4,6 4,6 3,8 4,3
3° ANO 2,7 3,5 3,8 3,3 2,3 4,0

Fonte: Elaborado pelo autor com base em SEDUC/TO.

De acordo com as médias aritméticas apresentadas no quadro 6, percebe-se que
nenhuma das séries/ano alcanca (7,0 pontos) o minimo adotado pelo Sistema Educacional do
Estado do Tocantins, registram-se nesse periodo a maior e a menor média do 5° Ano
respectivamente em 2014 e 2016, ou seja, (5,1 pontos) e (4,0 pontos). Com relacdo aos dados
do 9° Ano do Ensino Fundamental, registra-se a maior média em 2012 e a menor em 2015,

fato este ndo justificado no referido documento, assim como também ndo menciona o0s
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possiveis procedimentos adotados para melhorar as condi¢cBes de aprendizagens dos
estudantes.

Em relacdo ao 3° Ano do Ensino Médio, constata-se uma situacdo ainda mais
preocupante, pois as médias aritméticas obtidas estdo abaixo das notas do 5° e do 9° Ano do
Ensino Fundamental, registrando-se a menor média (2,3 pontos) em 2015 e a maior (4,0
pontos) no ano de 2016, situacdo esta, que deve ser repensanda pelos professores e equipe
gestora, principalmente o modo como vem sendo discutido o planejamento escolar e o
desenvolvimento das acdes pedagdgicas propostas aos estudantes.

Contudo, supde-se que os estudantes nessa fase final do Ensino Médio deveriam ter
conhecimentos e dominio dos descritores referentes aos quatro eixos que compdem a matriz
de referéncia em Matematica.

Conforme entendimento de Horta Neto (2013), os testes propostos aos estudantes,
fornecem dados que precisam ser trabalhados pelos professores e pelas escolas, de forma a se
transformarem em informacbes que possibilitem compreender o processo de ensino e
aprendizagem como um todo, sugerindo alternativas para o delineamento de politicas publicas

educacionais.

E necesséaria uma anélise técnica e pedagdgica sobre os itens que se utilizaram para
identificar processos que precisam ser aprimorados. Os resultados obtidos devem
ensejar acOes que possam efetivamente modificar os processos no sentido de
garantir o direito a educacdo em sua plenitude, garantindo 0 acesso e a permanéncia
na escola (HORTA NETO, 2013, p. 22).

Isso parece ndo acontecer de maneira efetiva, como mostram os resultados do maior
estudo sobre educacdo do mundo, o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(Pisa**), que em 2018 apontou que o Brasil tem baixa proficiéncia em Leitura, Matemética e
Ciéncias, se comparado com outros 78 paises que participaram da avaliacao.

Os resultados publicados em dezembro de 2019 revelam que 68,1% dos estudantes
brasileiros, com 15 anos de idade, ndo possuem o nivel basico de Matematica considerado
como 0 minimo para o exercicio pleno da cidadania. Em Ciéncias, o nimero chega a 55% e
em Leitura, 50%. Os indices estdo estagnados, segundo o relatorio, desde 2009. Para o
letramento em Matematica, conforme o INEP, os estudantes precisam ter capacidade de
formular, empregar e interpretar a Matematica em uma série de contextos, o que inclui
raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas

matematicos para descrever, explicar e prever fendmenos.

Y INEP. Istituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (Pisa). Resultado da avaliacdo em 2018.
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Quando se trata dos resultados do IDEB do Estado do Tocantins referentes ao 5° e 9°
Ano do Ensino Fundamental e 3° Ano do Ensino Médio, é pertinente fazer algumas
ponderacdes, considerando o desempenho dos estudantes e observando as Metas Projetadas

no periodo de 2011 a 2017. Vide quadro 7, a seguir.

Quadro 7 - Resultados do IDEB do Estado do Tocantins do 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e 3° Ano
do Ensino Médio no periodo de 2011 a 2017

2011 2013 2015 2017
5% Ano EF 4,9 5,1 5,0 5,8
Meta Projetada 4,5 4,7 5,0 5,3
9° Ano EF 3,9 3,7 3,8 44
Meta Projetada 3,8 4,2 4,6 4,8
3° Ano EM 35 3,2 33 3,7
Meta Projetada 3,2 3,4 3,8 4,2

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados do IDEB/INEP.

Verificando os resultados expressos no quadro, percebe-se que as notas do IDEB
obtidas no 5° Ano do Ensino Fundamental no periodo de 2011 a 2017 relativamente superam
as metas projetadas, com excecao do ano de 2015, em que estas permaneceram equivalentes
(5,0 pontos). Porém, observa-se que, nesse periodo, o destaque cabe ao ano de 2017, em que 0
resultado alcangou (0,5 ponto), ou seja, meio ponto, acima da meta projetada.

Em relacdo aos resultados alcancados pelo 9° Ano do Ensino Fundamental, temos a
considerar que apenas no ano de 2011 o resultado alcancou (3,9 pontos), ou seja, (0,1 ponto)
acima da meta projetada. Contudo, considerando os resultados apresentados, vislumbra-se
que, nessa etapa do EF, possivelmente os estudantes ndo tenham desenvolvido as habilidades
necessarias para alcancar as metas projetadas.

Quanto ao 3° Ano do Ensino Médio percebe-se que apenas no ano de 2011 a nota
alcancada (3,5 pontos) ficou (0,3 pontos) acima do que foi fixado. De modo geral, os anos
iniciais do Ensino Fundamental vém superando as expectativas planejadas, enquanto 0s anos
finais e Ensino Médio, os estudantes precisam de mais atencéo, isso implica na necessidade
da revisdo do planejamento pedag6gico, 0 modo como séo propostas e desenvolvidas as acoes
em sala de aula, os livros didaticos, material de apoio e a formagdo continuada dos

professores.
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Percebe-se que os resultados do IDEB apontam para possiveis fragilidades de
aprendizagem dos estudantes nas séries/anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Com isso, conclui-se que esses estudantes ndo estdo alcancando os critérios e habilidades
descritos nas matrizes curriculares estabelecidas para essa etapa de ensino, assim como
também ndo alcancam os resultados esperados nas avaliacBes internas, 0 que corrobora com
os resultados obtidos nas avaliacdes de Matematica do SAETO. Embora alguns resultados
demonstrem ser satisfatorios, continuo colocando em xeque os modelos de avaliacGes
externas disponibilizadas para medir o grau de aprendizagem dos estudantes, “avaliagdes
padronizadas”, o que tem estimulado as escolas a disputar o pddio, como se isso fosse o
suficiente para qualificar uma boa aprendizagem.

Segundo Lorenzato e Fiorentini (2001, p. 6), “muitas mudancas curriculares
fracassaram porque entraram em conflito com as avaliagdes externas. Existe hoje um esforgo
para que as mudancas da pratica docente em sala de aula venham acompanhadas de mudancas

também no processo de avaliacao”.

Em todos os paises do mundo, em funcdo da crescente interferéncia do governo na
educacdo, tem havido nos dltimos anos um aumento das avaliagdes externas. Estas,
entretanto, nem sempre estdo sintonizadas com os principios de uma Educacdo
Matematica critica ou transformadora. O que tem ocorrido, com frequéncia, é uma
adaptacdo da préatica docente aos principios e critérios que regem essas avaliagdes
(LORENZATO; FIORENTINI, 2001, p. 6).

O que se tem percebido, ao analisar alguns trabalhos que tratam de avaliacdo em larga
escala e 0 ensino da Matematica, é que as escolas estdo promovendo acdes que levam o0s
estudantes ao mero “treinamento”, a0 preparo técnico para responder exclusivamente ao que
se pede nas avaliacdes, além do estreitamento do curriculo para poder adapta-lo ao modelo
tradicional dessas avaliagcOes. E, desse modo, tais avaliagfes tornam as escolas e os estudantes
reféns das politicas publicas governamentais, como Unico mecanismo de financiamento da
educacdo.

Essas reflexes sdo pertinentes, uma vez que se faz necessaria a compreensdo do
cenario que as escolas e principalmente os estudantes tém vivenciado nesses Ultimos anos
com a expansdo das avaliagcbes externas. Feito esse movimento, trazemos na se¢ao seguinte
autores/pesquisadores que dardo sustentacdo tedrica, ao dialogar com mais rigor sobre os

objetivos do processo avaliativo na perspectiva da construgéo do saber.
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3 O MENINO DE ENGENHO RUMO AO CONHECIMENTO TEORICO E A
LITERATURA ACADEMICA

Esta secdo consiste em discussdes ja feitas por autores sobre o processo avaliativo e
suas implicagdes, tem como objetivo dar embasamento para o desenvolvimento desta
pesquisa. Neste caminhar, 0 menino de engenho se debruca sobre os trabalhos académicos e
busca luz como ponto de partida para reflexdes sobre avaliacdo e sobre aonde desejamos

chegar COMm €esse processo.

O ponto de partida para atuar com avaliacdo é saber o0 que se quer com a acao
pedagdgica. A concep¢do pedagogica guia todas as agbes do educador. O ponto de
partida é saber aonde desejamos chegar em termos da formagdo do educando.
Afinal, que resultados desejamos? Ou seja, precisamos definir com clareza o que
queremos, a fim de produzir, acompanhar (investigar e intervir, se necessario) para
chegar aos resultados almejados. O Projeto Politico-Pedagdgico configura tanto a
direcdo da préatica educativa como os critérios da avaliacdo. O que é ensinado e
aprendido é avaliado, para vir a ser melhor. Se queremos compreender e atuar
adequadamente em avaliagdo da aprendizagem, necessitamos de iniciar por esse
ponto de partida (LUCKESI, 2011, p. 27).

3.1 A avaliacéo da aprendizagem e suas implicacgdes no espaco escolar

Ao tratar da avaliacdo da aprendizagem dos estudantes no espaco escolar, precisa-se
entender uma série de conceitos e significados imbricados no processo avaliativo. Pensar e
fazer avaliacdo implica a necessidade incessante de construir novos conhecimentos, por isso 0
processo investigativo precisa caminhar sempre junto quando se pensa, se planeja e se realiza
uma avaliagdo. Desse modo, “investigar para conhecer e conhecer para agir sdo dois
algoritmos basicos para a producdo de resultados satisfatérios. O contrario disso é: sem
investigacdo, ndo se tem conhecimentos, e, sem conhecimentos, ndo se tem eficiéncia e
qualidade” (LUCKESI, 2011, p. 149).

Com esse entendimento, lanca-se neste texto o desafio de refletirmos e tentarmos
compreender um pouco sobre o significado da avaliacdo da aprendizagem como um ato
investigativo e construtivo no processo de avaliagdo do conhecimento dos estudantes em sala
de aula, o ato de avaliar precisa ser entendido como um meio, ndo como fim, cristalizado.
Para isso, “o primeiro ponto importante nesse didlogo ¢ a compreensdo do que ¢ o
conhecimento. Assumimos que ele elucida a realidade, transformando algo compreensivel.
Ele permite ver o que a realidade ¢ e como funciona” (LUCKESI, 2011, p. 151). Por sua vez,
o termo “investigar” implica a possibilidade de conhecer alguma coisa que ainda ndo ¢

conhecida, ou seja, a compreenséo de algo novo.
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Ainda que a ciéncia ofereca um entendimento o mais abrangente possivel sobre
alguma coisa, devemos estar cientes de que ela sempre serd menor do que a
totalidade da realidade estudada. Contudo, mesmo com essa limitagcdo, esse
entendimento, nascido da investigacédo cientifica, pode e deve ser eficiente; isto €, a
ciéncia, além de proporcionar a compreensao da realidade em si mesma, possibilita
agir com adequacdo, produzindo os resultados que desejamos (LUCKESI, 2011, p.
152).

No caso da avaliacdo da aprendizagem, estaremos sempre nos debrugando em leituras
e pesquisas na tentativa de compreender, cada vez mais, 0 processo avaliativo como um meio
e jamais como um fim. A avaliacdo deve ser vista como caminhos metodoldgicos que
possibilitem aos estudantes a construcdo coletiva do conhecimento como garantia para a
sobrevivéncia na sociedade contemporanea.

No cotidiano da pratica escolar, um dos propdsitos dos professores, gestores e
coordenadores pedagdgicos é promover momentos diversos de aprendizagem entre 0s
estudantes, possibilitando desse modo, um universo rico de conhecimentos para 0

desenvolvimento de habilidades no caminhar do processo de escolarizagéo.

A avaliacdo da aprendizagem esta a servigo desse projeto de acéo e configura-se
como um ato de investigar a qualidade da aprendizagem dos educandos, a fim de
diagnosticar impasses e consequentemente, se necessario, propor solugdes que
viabilizem os resultados satisfatdrios desejados. A avaliacdo, em si, é dindmica e
construtiva, e seu objetivo, no caso da pratica educativa, é dar suporte ao educador
(gestor da sala de aula), para que aja da forma mais adequada possivel, tendo em
vista a efetiva aprendizagem por parte do educando. A acdo pedagdgica produtiva
assenta-se sobre o conhecimento da realidade da aprendizagem do educando,
conhecimento esse que subsidia decisdes, seja para considerar que a aprendizagem
ja esta satisfatdria, seja para reorientd-la, se necessario, para a obtengdo de um
melhor desempenho (LUCKESI, 2011, p. 175-176).

Segundo Luckesi (2011), além do ato de avaliar, € necessario que o professor se
conscientize de que sua atividade tem por objetivo iluminar a realidade da aprendizagem do
estudante; esse ato devera se revestir de compromisso ao desenvolver as atividades
pedagogicas no ambito do espaco escolar. Para que isso aconteca de fato, é necessario que o

professor esteja

[...] comprometido com uma visdo pedagdgica (uma teoria) que considere que 0 ser
humano sempre pode aprender e desenvolver-se e, em consonancia com ela, ter um
plano de ensino consistente e efetiva disposicdo de intervir no educando para que
aprenda. Ter consciéncia de que o conhecimento estabelecido com sua atividade de
investigador dependeré de suas abordagens tedricas, o que significa que ndo podera
olhar esse objeto sob todas as dticas possiveis, mas sim sob a ética da teoria
pedago6gica assumida. Ter nocdo clara de que a préatica avaliativa, no caso da
aprendizagem, s6 faz sentido sendo, a0 mesmo tempo, de acompanhamento
(processo) e de certificagdo, ‘testemunho final da aprendizagem satisfatdria do
educando’ (LUCKESI, 2011, p. 176).

Nessa Otica, entende-se que a avaliagdo da aprendizagem sO alcancara

resultadospositivos se professores, gestores e coordenadores tiverem clareza do seu papel
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como educadores, de que caminhos seguir e de onde pretendem chegar. Para tanto, faz-se
necessario um bom planejamento (projeto politico-pedagdgico), bem como metas e objetivos

claros e visiveis para toda a comunidade escolar.

O ato de avaliar a aprendizagem, ainda que tenha muitos componentes
metodoldgicos comprometidos, é simples. Ele é o ato por meio do qual perguntamos
ao nosso educando se aprendeu o que ensinamos. Se o0 educando aprendeu, 6timo; se
ndo, vamos ensinar de novo, até que aprenda, pois o importante & aprender
(LUCKESI, 2011, p. 178).

Um fator importantissimo para a escola (equipe pedagdgica) é buscar compreender o
significado de “avaliacdo e exames”. Essas defini¢des precisam estar muito claras no dia a dia
da sala de aula, no fazer pedagogico do professor e nos objetivos propostos no projeto
politico-pedagdgico da instituicéo.

Nos Ultimos 70 anos, fora do Brasil como dentro deste pais, vagarosamente, fomos
transitando do uso da expressdo examinar a aprendizagem para o uso de avaliar a
aprendizagem dos estudantes, porém, na préatica, continuamos a realizar exames, ou
seja, mudamos a denominacdo sem mudar a pratica. Entdo, nos dias atuais, em
nossas escolas, efetivamente anunciamos uma coisa — avaliagio — e fazemos outra —
exames —, 0 que revela um equivoco tanto no entendimento quanto na pratica
(LUCKESI, 2011, p. 180).

Para melhor compreensdo do que ¢ o ato de “examinar e avaliar”, Luckesi (2011)
aponta nove caracteristicas principais que iluminam o professor quanto a pratica pedagdgica

avaliativa dos estudantes.

1) Quanto a temporalidade, os exames estdo voltados para o passado e a avalia¢do
para o futuro; 2) quanto a busca de solucdo, 0s exames permanecem
aprisionados no problema e a avaliacdo volta-se para a solucdo; 3) quanto a
expectativa dos resultados, os exames estdo centrados com exclusividade no
produto final e a avaliagdo, no processo e no produto, a0 mesmo tempo; 4)
quanto a abrangéncia das varidveis consideradas, os exames simplificam a
realidade, enquanto a avaliacdo tem presente a complexidade; 5) quanto a
abrangéncia do tempo em que o educando pode manifestar o seu desempenho,
0s exames sdo pontuais e a avaliacdo é ndo pontual; 6) quanto a funcdo, os
exames sdo classificatorios e a avaliagdo é diagnoéstica; 7) quanto as
consequéncias das fungdes de classificar e diagnosticar, os exames sdo seletivos
e a avaliacdo é inclusiva; 8) quanto a participacdo na aprendizagem,
politicamente, os exames nas salas de aulas séo antidemocraticos e a avalia¢do é
democratica; e por fim, 9) quanto ao ato pedagdgico, 0s exames sdo autoritarios
e a avaliagdo ¢ dialdgica (LUCKESI, 2011, p. 181-182).

Segundo a concepgéo do autor, a valiagéo se constitue como parte de um processo, um
caminhar ao longo da vida académica onde se deve ter clareza do que é ensinado, e dos
objetivos a serem alcancados durante a escolarizacdo, portanto, avaliagdo como diagnostico
no fazer pedagogico, antes, durante e depois. Esses trés estagios ndo estdo presentes nos
exames propostos aos estudantes, seu foco se é o que ele aprendeu até o presente momento,

néo a construgdo do conhecimento.
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Contudo, “a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional diz que ao educador cabe
participar da elaboragdo do projeto politico-pedagdgico da escola, proceder ao planejamento
do ensino e zelar para que a aprendizagem seja satisfatoria” (LUCKESI, 2011, p. 185).

Conforme o que discute o autor sobre o ato de avaliar, é imprescindivel em primeiro
momento compreender de que espago temporal a escola e o professor estdo falando.
Necessariamente, € importante que a escola como um todo esteja envolvida no processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes, tendo definidas em seu projeto politico pedagdgico as
acOes e metas necessarias ao processo avaliativo. Outro ponto importante € ter clareza que a
avaliacdo da aprendizagem € diagnostica, e que suas estratégias de ensino sdo o foco do
trabalho. A equipe pedagogica precisa ser coesa e tomar decisdes que auxiliem esse processo
na melhoria da aprendizagem dos estudantes. N&o se deve confundi-la com o ato de examinar,
cujas caracteristicas se configuram como um processo seletivo, por exemplo, 0 ENEM e o0s

vestibulares, que excluem grande parte dos estudantes do acesso a universidade.
3.2 Avaliagéo/exame: um dilema do cotidiano escolar

Quando se trata das caracteristicas envolvendo o conceito de examinar e avaliar, estas
fazem imediatamente ressurgir na mente do professor uma pratica educativa da aprendizagem,
relacionada a expansdo das avaliaces que ora vém sendo exigidas nas escolas publicas em
ambito nacional. O que significa dizer, segundo Luckesi (2009), que nossa pratica educativa
escolar passou a ser direcionada por uma “pedagogia do exame”.

O autor aponta a visibilidade dessa acdo pedagdgica presente nas escolas,
principalmente com relagcdo ao Ensino Médio, destaca-se que no 3° ano, “as atividades do
professor e do estudante estdo voltadas para um treinamento de ‘resolver provas’, tendo em
vista a preparacao para 0 ENEM e o vestibular, como porta (socialmente apertada) de entrada
para a Universidade” (LUCKESI, 2009, p. 17; grifo nosso).

Dito isso, 0 que se percebe € a complexidade de um sistema de ensino que se debruca
tdo somente nos percentuais de aprovacgdo/reprovacdo dos estudantes, assim como também,
pouca cobranca das familias, o que se caracteriza uma fragilidade no processo educacional.
Outro ponto a ser observado, é o acumulo de trabalho dos professores, muitas cobrancas pelos
orgdes competentes, falta de reconhecimento profissional, desvalorizacdo dos salérios e
auséncia de formacao continuada em servico, o que tem reduzido cada vez mais o desejo de

ser professor.
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Luckesi (2009, p. 17) assevera que “os estudantes estdo sempre na expectativa de
virem a ser aprovados ou reprovados e, para isso, servem-se dos mais variados expedientes”.

Segundo o autor, “o nosso exercicio pedagogico escolar ¢ atravessado mais por uma
pedagogia do exame do que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem” (LUCKESI, 2009,
p. 18).

Os sistemas de exames, com suas consequéncias em termos de notas e suas
manipulagdes, polarizam a todos. Os acontecimentos do processo de ensino e
aprendizagem, seja para analisd-los criticamente, seja para encaminha-los de uma
forma mais significativa e vitalizante, permanecem adormecidos em um canto. De
fato, a nossa pratica educativa se pauta por uma “pedagogia do exame”. Se os alunos
estdo indo bem nas provas e obtém boas notas [...] (LUCKESI, 2009, p. 21).

De fato o Sistema Educacional tem proporcionado nos Gltimos anos uma pratica
pedagdgica mais voltada aos exames, isso € visto com frequéncia em sala de aula devido a
expansdo das avaliagcbes em larga escala que primam por resultados, notas. Supde-se que “as
notas sdo operadas como se nada tivessem a ver com a aprendizagem. As médias sao médias
entre nUmeros e ndo expressoes de aprendizagens bem ou malsucedidas” (LUCKESI, 2009, p.
23). Na intencdo de ilustrar essa realidade, o autor traz um exemplo do teste de Matematica
proposto aos estudantes, neste caso, com figuras geométricas representando “fragao”. Luckesi
(2009) se deparou com a questdo que se segue, acrescida da resposta do aluno e ja corrigida
pela professora. Trata-se de uma avaliacdo direcionada a alunos de nove anos de idade no 2°

Ano do Ensino Fundamental.

Questao: Indique as fragdes correspondentes:

b)
Resposta do aluno:

a) 2/8

b) 1/3

Correcéo da professora:
a) 6/8
b) 2/3
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Trata-se de uma questdo ambigua, em que a professora decidiu arbitrariamente pelo
entendimento da questdo como supostamente ela havia formulado. “A questdo ndo informa
que parte do todo deve ser tomada para formar o numerador da questao” (LUCKESI, 2009, p.
23). Sdo exemplos classicos de questbes postas no dia a dia da sala de aula, sem objetivos
definidos que possam conduzir o estudante a uma compreensdo do problema e muito menos,

0 que exatamente se pretende alcangar com o que foi proposto.
3.3 A avaliac@o como processo de construcdo do conhecimento

Avaliacdo como processo de construcdo do conhecimento nédo € tarefa facil para os
professores, pois exige tempo, planejamento e ac¢do, segundo Hoffmann (2003), o que tem
ocasionado a maioria das discussdes em torno da avaliagdo é a tentativa de definicdo do
significado primordial de sua pratica na acdo educativa. Desse modo, “varios educadores
notaveis e com formacdo diversa voltam sua atencdo para o processo de avaliacdo
educacional” (HOFFMANN, 2003, p. 11). A autora traz em seu texto algmas inquietagdes que
precisam ser pensados e repensados, quando se trata do processo avaliativo dos estudantes nas
escolas de Ensino Fundamental, de Ensino Médio e dos que buscam acesso a universidade.
Questionam-se varias praticas avaliativas arbitrarias e equivocadas praticadas por professores
no ambiente escolar, especificamente na sala de aula.

Hoffmann (2003) argumenta sobre os diversos posicionamentos, posturas pedagogicas
classificatérias e de opressao de professores com estudantes no tocante ao que eles expressam
sobre o gque avaliar e para que avaliar. Segundo a autora, sdo visiveis em alguns depoimentos
e praticas avaliativas de alguns professores os vicios adquiridos ao longo do processo de
escolarizacdo pelos quais passaram, a saber; eu ensino do jeito que aprendi com meus
professores, a avaliagdo € obrigatoria, os estudantes precisam de nota para passar de ano.
Esses vicios se perpetuam no caminhar da vida profissional; desse modo, “o caminho trilhado
pela avaliacdo tem sido difuso, complicado e absolutamente malsucedido. E digo isso porque
tenho sido principalmente uma ouvinte atenta de muitas historias de avaliagdo”
(HOFFMANN, 2003, p. 10).

Hoffmann (2003) e Luckesi (2009) concordam que ndo é tarefa simples o ato de

avaliar na perspectiva de construcdo do conhecimento.

A avaliacdo, na perspectiva de construgéo do conhecimento, parte de duas premissas
bésicas: confianca na possibilidade de os educandos construirem suas préprias
verdades e valorizacdo de suas manifestagdes e interesses. Entretanto, mais uma vez,
esharramos em nossa histéria de vida, que traz consigo uma conotagao de erro como
fracasso e de ddvida como insapiéncia (HOFFMANN, 2003, p. 18).
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A autora ressalta que uma nova perspectiva de avaliacdo exige que o educador
conceba criancgas, jovens e adultos como sujeitos do seu proprio desenvolvimento, inseridos
no contexto de sua realidade social e politica. Nessa perspectiva de construgdo do
conhecimento, Hoffmann (2003) nos convoca a refletir sobre uma questdo da prova de
Matematica feita por sua filha, Juliana, que cursava na época a 2% série (hoje 2° Ano do
Ensino Fundamental). Segue a questéo:

Leonora tem 15 balas. Leonel tem oito | Juliana responde: Leonora tem sete balas a
balas. Quantas balas Leonora tem a mais | mais que Leonel. E resolve da seguinte
que Leonel? maneira: 8 + 7 = 15.

Observou-se que a professora de Juliana, ao corrigir sua prova, nao considerou seu
desenvolvimento no processo de construcdo de conhecimento, considerando, portanto, que a
resolucdo manifestada pela estudante estava “errada’”. Nesse momento, aponta que o correto
seria: 15-8=7. Essa atitude da professora demonstra a ndo aceitacdo da construcdo do
conhecimento desenvolvido pela estudante; infelizmente, uma maneira equivocada, arbitréria,
autoritaria e ndo construtiva no processo avaliativo, sobretudo em relagdo a aprendizagem.

O que se percebe, de fato, € que a estudante encontrou outro modo para resolver o
problema, considerando sua compreensao diante do que foi solicitado, uma atitude que
reverbera o processo construtivo do conhecimento. Hoffmann (2003) elucida que pesquisas
comprovam algumas dificuldades das criangas na compreenséo e resolucéo dessas expressoes.

Assim, a autora defende:

Configura-se a avaliacdo educacional, a meu ver, em mito e desafio. O mito é
decorrente de sua histéria que vem perpetuando os fantasmas do controle e do
autoritarismo h& muitas geracbes. A desmistificagdo, por outro lado, ultrapassa o
desvelamento dessa historia e a anélise dos pressupostos teéricos que fundamentam
a avaliacdo até entdo. Parece-me necessario desestabilizar praticas rotineiras e
automatizadas a partir de uma tomada de consciéncia coletiva sobre o significado
dessa prética. E esse é um desafio que se tem que enfrentar! O maior dentre os
desafios € ampliar-se o universo dos educadores preocupados com o “fendmeno
avaliac@o”, estender-se a discussdo do interior das escolas a toda a sociedade, pois,
considerando-se que o mito da avaliacdo é decorrente da sua historica fei¢do
autoritaria, € preciso descaracteriza-la dessa feicdo pensando nas futuras geracoes
(HOFFMANN, 2003, p. 23).

Compreende-se como autoritarismo no processo avaliativo a falta de reflexdo e
flexibilizacdo de uma pratica construtiva, na qual o processo do conhecimento possa

acontecer de maneira colaborativa, desmistificando a ideia de avaliagdo como caminho da
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punigdo. Assim, a aprendizagem ndo acontece de maneira autoritaria, mas compreensiva e

ideologicamente compartilhada.
3.4 A avaliacdo como processo ideoldgico

As questdes que Roméo (2009) traz sobre avaliacdo da aprendizagem em sua obra
possibilita ao professor reflexdes diversas acerca da flexibilizacdo e autonomia nas escolas a
partir da LDB. Na realidade, o que se tem percebido no dmbito das escolas publicas s&o
grandes preocupacdes de toda a equipe gestora ao se tratar de politicas educacionais voltadas
para a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes.

Questiona-se até onde caminha essa flexibilizacdo e autonomia nas escolas publicas,
considerando que essas politicas chegam as escolas para serem cumpridas, ou seja, de cima
para baixo, com certo rigor e exigéncias, portanto, carregadas de ideias e politicas
centralizadoras. Essas concep¢des ndo buscam o fortalecimento da construcdo coletiva do
saber, do conhecimento e muito menos, da aprendizagem dos estudantes. Ao que se parece, a
avaliacdo possui carater muito mais punitivo e disciplinar do que formativo.

Outros aspectos a serem considerados dizem respeito a avaliacdo e suas ideologias:

Tudo leva a crer que, além das dificuldades resultantes da mé& formacdo, os
problemas da avaliagdo da aprendizagem resultam também do tréafico ideoldgico das
elites, que tém conseguido certos consensos mitoldgicos, favoraveis, evidentemente,
a manutencdo do status quo individualista, meritocratico, discriminatério e injusto.
Dentre esses mitos, alguns ja devidamente denunciados (ROMAO, 2009, p. 43).

O autor elucida as dificuldades vivenciadas por professores resultantes do processo da
ma forcdo ao longo dos tempos, a resisténcia a mudanca, além de outros aspectos ideoldgicos
que afetam direta e indiretamente o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, como
também os conceitos de avaliacdo trazidos por esses professores ao longo de sua trajetoria
pedagogica. Nesse sentido, destacam-se algumas ideologias impregnadas e vivenciadas no dia
a dia das escolas publicas brasileiras.

1) Escola boa ¢ aquela que exige muito e “puxa” pela disciplina; 2) o bom professor
é aquele que reprova muito; 3) a maior parte das deficiéncias dos alunos é
decorrente das caréncias que eles trazem de casa; 4) a democracia exige o respeito
aos cddigos socioculturais e as diferencas individuais; 5) avaliar é muito facil e
qualquer um pode fazé-lo; 6) avaliar é tdo complicado que se torna, praticamente
impossivel fazé-lo de forma correta; 7) é preciso eliminar os aspectos quantitativos
da avaliacdo; 8) nas escolas avalia-se apenas o conhecimento adquirido pelo aluno,
desprezando-se o0s aspectos de seu amadurecimento fisico e emocional. Essa
situagéo deve ser invertida (ROMAO, 2009, p. 43-49).

Alguns aspectos mencionados pelo autor sdo fortemente carregados de ideologias
ultrapassadas, que exigem do professor uma urgéncia na reflexividade e flexibilizacdo de uma

pratica pedagdgica inovadora, de uma aprendizagem que traga luz ao caminhar dos
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estudantes, proporcionando momentos diversos na construcao do saber. Urge a necessidade de
uma pratica pedagoégica ndo punitiva, compreendendo que avaliar faz parte de todo um
processo intrinseco presente no cotidiano da sala de aula e que o sucesso do estudante
extrapola os muros da escola. A avaliagdo € um momento complexo porque exige do
professor conhecimento, planejamento, metas, objetivos e, sobretudo, conhecimento e
acompanhamento do desenvolvimento do estudante em sala de aula.

Nesse sentido, Roméo (2009, p. 49) aponta ser “verdade que, na maioria das escolas ¢
na esmagadora maioria dos professores, a avaliacdo versa apenas sobre os conhecimentos
adquiridos pelos alunos. Ou, mais precisamente, sobre as informacdes que lhes s&o

repassadas”.

3.5 Revisdo da literatura: dissertacOes e teses que tratam de avaliacdo em larga escala

em Matematica

Para iniciarmos a revisao da literatura, foi necessario buscar referéncias bibliograficas
que tratam da tematica em questdo. Sendo assim, nos propusemos a um levantamento de
producdes com o objetivo de evidenciar e catalogar pesquisas ja realizadas e que se
encontram disponiveis no Banco de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Para tanto, utilizou-se a
Metodologia de Anélise de Conteldo, de Laurence Bardin (2006).

Para tanto consultou-se o0 Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES, disponivel no site
http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!, o tema “AVALIACAO EM LARGA
ESCALA AND MATEMATICA”, exatamente como esta escrito. Assim, encontramos 76
(setenta e seis) trabalhos académicos cadastrados, sendo: 10 Teses e 66 Dissertacdes. A partir
dai, realizamos a leitura dos titulos e percebemos que nem todos tratam do tema em questdo
na area da educacao.

O tema “avaliacdo” tem sido objeto de diversas discussdes por secretarias de
educacdo, gestores escolares, pesquisadores, professores, principalmente nas ultimas décadas.
Com a publica¢do, em 1996, da terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n°
9.394, a lei organica e geral da educacéo brasileira legitima, em seu artigo 9°, a relagdo entre

qualidade da educacdo e avaliacdo. De acordo com o art. 9%, a Uni&o se incumbira de:

VI — assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com o0s sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino
(BRASIL, 20054, s/p).
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Para facilitar o trabalho e dar maior visibilidade ao que se pretende, buscou-se
identificar nos titulos a frase “avaliagdo em larga escala e/ou SIGLAS” que apontam a
realizacdo dessas avaliagfes nos sistemas de ensino em ambito federal, estadual e municipal,
além da palavra “Matematica”. Assim, dos 76 trabalhos, verificaram-se 44 (quarenta e quatro)
producdes académicas entre teses e dissertagdes.

Para dar sequéncia ao trabalho, organizamos as producOes académicas; Teses e
Dissertacdes em dois quadros, no quadro 1 os trabalhos estdo distribuidos por ano de

publicacdo, em seguida apresentamos o quadro 2 organizado por regido do pais.

1. Mapear as 44 teses e dissertacoes, identificando o ano de sua publicacao;

Quadro 8 - Teses e dissertagdes e ano de referéncia

2002 2008 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 2016 2017 2018 Total
o
u 1 1 1 1 1 3 8
L
'_
)
L
e}
O
P
E 1 1 2 3 7 5 5 9 3 36
L
)
@
(a]

Fonte: Elaborado pelo autor.

2. Quantificar as 44 teses e dissertagcdes por regiao;

Quadro 9 - Teses e dissertacdes por regido

- Regido Regido Centro- - Regizo Sul
Regido Norte Nordeste Oeste Regiao Sudeste 9

wn

& 1 1 2 4
L

|_

wn

L

0

O

i 1 4 2 23 6
14

L

wn

@

&)

Fonte: Elaborado pelo autor.
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3. Representar graficamente o quantitativo de teses e dissertagdes por regiéo;

Gréfico 1 - Representacao gréafica das teses e dissertacdes por regido

Mapeamento
mTESES m DISSERTAGOES
23
6
11 1 4 0 2 2 4
e
& & & \%
& & & & o
o & & &
S & ¢ N
O Q.o )
N N
&
Fonte: Elaborado pelo autor.
4. Realizar a leitura do Resumo, Palavras-Chave, Sumario e Consideracdes dos

44 trabalhos de teses e dissertacbes, em seguida: identificar os trabalhos que tratam

especificamente de “Avaliagdo em Larga Escala em Matematica”. Destes, identificamos 11

trabalhos, entre teses e dissertacdes, que irdo compor a revisao da literatura deste trabalho.
Sobre a revisao de literatura, Gil (2002, p. 162) postula:

Esta parte € dedicada a contextualizagdo tedrica do problema e a seu relacionamento
com o0 que tem sido investigado a seu respeito. Deve esclarecer, portanto, 0s
pressupostos tedricos que dao fundamentacdo a pesquisa e as contribuices
proporcionadas por investigagOes anteriores. Essa revisdo ndo pode ser constituida
apenas por referéncias ou sinteses dos estudos feitos, mas por discussdo critica do
“estado atual da questdo”.

Assim, iniciamos nossa revisdo da literatura com Andrade (2016), que elucida em sua
dissertacdo a hipdtese de que a implantacdo do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (SARESP), desde 1996, deveria cumprir a funcdo de produzir
diagndsticos da situacdo da escolaridade bésica paulista, visando orientar 0s gestores
escolares da real situacdo da aprendizagem dos estudantes e o fortalecimento das politicas
educacionais voltadas para a melhoria da qualidade educacional.
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Participaram dessa pesquisa uma professora do 7° e outra do 9° Ano do Ensino
Fundamental, responsaveis pelo componente curricular de Matematica de uma escola da rede
publica de Séo Paulo. A pesquisa possui cunho qualitativo por meio de estudo de caso.

Observa-se que o trabalho trata no primeiro capitulo da “avaliagdo em larga escala e o
SARESP”, registrando a necessidade de ampliar as investigagdes € 0os conhecimentos no
tocante as avaliacBes externas, mas principalmente atentar para os impactos causados por
essas avaliacdes, assim como também o papel do professor em sala de aula.

Em relacdo a avaliacdo do SARESP, verificou-se rigor na elaboracdo das questdes e
no tratamento dos relatdrios produzidos a partir dos resultados; ainda assim, constata-se que
as praticas profissionais dos professores no ensino e na avaliacdo das aprendizagens dos
conteddos curriculares sustentam independéncia em relacdo a elementos importantes do
SARESP.

Conforme Andrade (2016), os resultados da pesquisa revelam restrigcdes nos impactos

dos resultados do sistema de avaliagcdo em larga escala e na atuacdo profissional do professor.

O estudo constatou a manutencdo de expressivas diferencas entre a terminologia
adotada nos documentos oficiais e a terminologia adotada nos relatos das
professoras para a designacdo de habilidades e de medidas de aprendizagem, bem
como restricdes nos relatos das condicBes expressas no planejamento e nas
descricdes das acbes dos alunos diante das condigdes de ensino oferecidas
(ANDRADE, 2016, p. 8-9).

O autor Becher (2018) em sua tese de doutoramento investigou como professores de
Matemaética e supervisores escolares compreendem a Prova Brasil de Matematica, se 0s
resultados dessa avaliacdo sdo utilizados por estes profissionais no planejamento escolar e na
implementacdo das préaticas pedagdgicas.

O trabalho de Becher (2018) foi desenvolvido com professores e supervisores
escolares no sentido de verificar o que esses profissionais concebem sobre a Prova Brasil,
examinando opinides sobre as avaliagdes em larga escala, se essas avaliacOes interferem ou
ndo no cotidiano da escola, se os resultados sdo divulgados e trabalhados junto aos estudantes
e a comunidade local, e quais as a¢des propostas no planejamento utilizando os dados obtidos
em Matematica no ano de 2013. A pesquisa se deu em um municipio (ndo identificado) da
regido metropolitana de Porto Alegre (RS) e utilizou uma abordagem qualitativa e como
método a pesquisa-acao.

De acordo com o autor, os resultados apontam que a falta de conhecimento dos
participantes implica em um grande obstaculo na compreensdo e andlise dos resultados da
Prova Brasil de Matematica nas escolas deste municipio. Logo, integrar esses resultados ao

planejamento da rede ultrapassa os limites das escolas. Nesse sentido, é necessario propor
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acbes que possam superar as limitacbes de formagdo e também barreiras que se
desenvolveram ao longo de todo o processo de institucionalizagcdo das avaliagdes em larga
escala no Brasil.

A pesquisa revela ainda que é de fundamental importancia a compreensdo dos
impactos, influéncias e possibilidades em relacdo a utilizacdo dos dados obtidos com as
avaliacBes em larga escala para 0 ensino de Matematica e para o professor de Matematica. E
necessario que se desenvolva uma cultura propositiva, permitindo o cruzamento dos
resultados dessas avaliacdes externas e das avaliacbes em sala de aula e, com isso,
possibilitando a elaboracgdo de a¢des pedagdgicas voltadas para o ensino e a aprendizagem dos
estudantes.

Estudos realizados por Cocco (2013) em 19 escolas publicas do municipio de
Frederico Westphalen (RS) tiveram como objetivo analisar a Olimpiada de Matematica das
Escolas Publicas (OBMEP) e verificar se ela se constitui como uma politica educacional de
avaliacdo em larga escala. A pesquisa possui abordagem qualitativa e como método a
pesquisa de campo.

O autor desenvolveu seu trabalho a partir da perspectiva historica das politicas
educacionais da educacdo basica brasileira, pos-década de 1990, e faz uma anélise das
avaliacGes em larga escala como foco da politica educacional. Participaram deste estudo 54
sujeitos, sendo 15 diretores, 28 professores de Matematica, 7 coordenadores da Olimpiada nas
escolas, 2 organizadores também da Olimpiada nas escolas , o coordenador regional e a
idealizadora da OBMEP.

Os resultados da pesquisa mostram que a OBMEP possui grande amplitude, sendo
uma das maiores competicdes de Matematica do mundo. Suas provas sdo padronizadas e
aplicadas anualmente, alcancando todas as escolas da rede publica. Mesmo ndo sendo
obrigatdria, segundo Cocco (2013), seu foco é a aprendizagem de Matematica. Ressalta-se
que a OBMEP foi implementada no governo Lula, passa pelo governo Dilma Rousseff e
permanece até os dias atuais. No entanto, é considerada uma politica de governo e nédo de
Estado.

Guimardes (2015) propde um estudo para realizar um levantamento dos indices de
acertos em provas do Sistema de Avaliacdo do Estado do Rio de Janeiro (Saerjinho) em
Matematica no primeiro bimestre de 2013, 2014 e 2015, nas turmas do 9° Ano do Ensino
Fundamental em todas as escolas do Estado do Rio de Janeiro, considerando as seis

habilidades propostas em itens da prova.
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O objetivo foi conhecer os resultados do Saerjinho de Matematica e verificar se
existiam grandes variagOes de acertos comparando escolas de regides diferentes dentro do
mesmo Estado, e comparar a grande escala de resultados com nove turmas do 9° Ano de uma
unica escola (ndo mencionada) no municipio de Queimados localizada na periferia do Rio de
Janeiro.

Em sua pesquisa, Guimarées constatou que os resultados alcangados pelos estudantes
nas avaliacbes propostas do 9° Ano do Ensino fundamental, ndo é o adequado conforme
define critérios da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC).
Nos anos de 2013 e 2014, os indices de acertos ndo chegam a 50%, minimo exigido pela
SEEDUC. Ja em 2015, “o percentual de acertos na habilidade que trata das operagdes com
nameros reais, habilidade diretamente associada ao cotidiano dos alunos em situacdes
problemas, diminui consideravelmente” (GUIMARAES, 2015, p. 45). Além disso, 0s
resultados de seis classes do 9° Ano de uma escola no municipio de Queimados em 2013,
2014 e 2015 ndo foram adequados conforme a SEEDUC, sendo que cerca de 95% dos
estudantes seriam reprovados em Matematica. Segundo Guimarées (2015), os relatos dos pais,

alunos e professores sdo contraditorios aos resultados. Percebeu-se também:

Professores exaustos, paralisados, sem saber o que fazer e como fazer, desanimados
com o desinteresse de pais e alunos, insatisfeitos com remuneragdes e com agdes do
governo que em nada agradam a classe e em nada melhoram a qualidade da
educagéo, representam uma realidade na escola pesquisada (GUIMARAES, 2015, p.
45).

A pesquisa ainda revela a triste situacdo de desanimo dos professores e constata que as
acOes educacionais por parte das autoridades competentes, tais como o Sistema de Avaliacdo
do Estado do Rio (Saerjinho), os programas de aperfeicoamento de professores, as
gratificacdes salariais e 0 refor¢o escolar, “ndo apresentaram resultados satisfatorios no que
diz respeito a melhoria da educacéo para o nono ano do Ensino Fundamental em 2013, 2014 e
2015” (GUIMARAES, 2015, p. 45).

O autor Stadler (2017) propds um estudo para analisar as informacdes contidas nas
plataformas Devolutivas Pedagogicas e na Plataforma Digital da Prova Brasil (QEdu),
https://www.gedu.org.br/brasil/ideb, sobre os resultados da Prova Brasil/Saeb de Matematica

do 5° Ano do Ensino Fundamental. O objetivo da pesquisa foi verificar o nivel de
informagdes disponiveis nas duas plataformas em relacéo aos resultados da prova Brasil/Saeb
de Matematica do 5° Ano do Ensino Fundamental.

O trabalho traz uma discussdo dos pressupostos tedricos sobre avaliacdo em larga

escala, permitindo identificar, por meio dos documentos oficiais, origem, concepcdes,
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objetivos e elementos que fundamentam a Prova Brasil/Saeb, além de realizar uma anélise
desses documentos principalmente da area de Matematica, fazendo uso da abordagem
qualitativa e documental.

Para dialogar sobre avaliacdo em larga escala e seus pressupostos teoricos, o0 autor
selecionou alguns autores, tais como: Afonso (2009; 2010) Fernandes (2008; 2009) Freitas
(2009; 2013), Gatti (2011), Luckesi (2011), Sousa (2010), entre outros. Os resultados da
analise do design e da funcionalidade das duas plataformas possibilitam afirmar, segundo
Stadler (2017), que a consulta as informacgdes contidas nos ambientes é de facil acesso;
porém, faz-se necessario que o usuério possua habilidades para poder interpretar os dados
disponibilizados e também conhecimentos do design avaliativo da Prova Brasil/Saeb, para
assim poder utilizar os resultados estatisticamente para trabalhar em sala de aula, promovendo
momentos diferenciados de aprendizagem dos estudantes, em particular, em Matematica.

O trabalho desenvolvido por Cola (2015) investiga o entendimento de professores que
ensinam Matemaética na Educacdo Basica acerca das avaliagfes externas e em larga escala. O
autor apresenta algumas referéncias que fundamentam seu trabalho: Almeida e Franco (2011),
Arredondo e Diago (2009), Fernandes (2009), Buriasco e Soares (2012), Cury (2009),
Sameshima (2008), Moraes e Moura (2009), Amaro (2013), Bonamino e Sousa (2012),
Dantas (2009), Horta Neto (2010a; 2010Db), Rosistolato e Viana (2014).

A pesquisa utilizou uma abordagem qualitativa, e 0 método aplicado se deu por meio
de entrevistas semiestruturadas. Os resultados apontam que os entrevistados nao possuem
entendimentos claros em relacdo a avaliacdo em larga escala e que eles acreditam que tais
avaliacGes introduzem elementos de uma pratica avaliativa tradicional no ambiente escolar,
por ndo valorizar o erro como uma possibilidade de saberes ainda ndo adquiridos pelos
estudantes.

A pesquisa desenvolvida por Gois-Caio (2017), em sua dissertacdo de mestrado
profissional, discute a consolidacdo das avaliacdes em larga escala em Matematica e seus
resultados, tendo como objetivo a construgdo de um jogo que possa contribuir na interface
entre essas avaliagdes e a aprendizagem matematica dos estudantes. O estudo tem assento no
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes de 5° Ano do Ensino Fundamental de
uma escola municipal do Estado de S&o Paulo, ou seja, busca utilizar o conhecimento tedrico
de contetidos matematicos dos estudantes na construcéo de jogos que possibilitem de maneira
pratica momentos de aprendizagem. Para isso, foi proposto um simulado da Prova Brasil. Para

este trabalho, adotou-se a metodologia qualitativa, tendo por principios, segundo Gois-Caio
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(2017), a construcdo de objetos de aprendizagem, os quais permitiriam articular conhecimento
matematico e jogos digitais.

Segundo o autor, os resultados sdo particularmente sensiveis, considerando que
criancas nessa faixa etaria gostam de jogos e personagens. Isso possibilita o envolvimento na
busca das respostas de maneira dindmica e rapida. O simulado foi proposto com diferentes
contextos e dialogos sobre as culturas presentes entre as fases do jogo. Percebeu-se que entre
uma fase e outra € necessario um intervalo considerando o nimero de questfes. Essa atividade
permite avancgos significativos na aprendizagem dos estudantes. Por isso, recomenda-se a
utilizacdo dos testes a partir dos jogos matematicos no 5° Ano do Ensino Fundamental, com
acompanhamento do professor.

Teixeira (2013), em seu trabalho, prop6s analisar as mobilizacdes de conhecimentos
matematicos presentes nos treze itens e nas cinco questdes divulgados no Relatério do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar (SARESP) 2010, em relacdo aos niveis de
proficiéncia que sdo categorizados pelo SAEB. Esse relatério trata dos niveis de
funcionamento do conhecimento delineados por Robert (1998) quanto a mobilizacdo de
conhecimentos matematicos. Para tanto, fez-se necessaria a anélise historica dos resultados do
SARESP, a partir de sua institucionalizacdo em 1996 até a edicdo de 2010, além dos niveis de
proficiéncia e suas respectivas escalas. A pesquisa se deu por meio da abordagem qualitativa e
da andlise documental e se apoia na Didatica da Matematica, desenvolvida por Robert (1998),
a qual aborda o funcionamento dos conhecimentos matematicos em trés niveis (técnico,
mobilizavel e disponivel).

Segundo o autor, os resultados apontam fragilidades na mobilizagdo de conhecimentos
matematicos por parte dos estudantes avaliados, bem como nas habilidades exigidas para o 9°
Ano. Desse modo, o autor propde que o ensino da Matematica tenha como base as
dificuldades apresentadas pelos estudantes conforme Relatério Pedagdgico do SARESP 2010.

A pesquisa realizada por Frinhani (2013) teve como objetivo, analisar as acOes
utilizadas pela Secretaria de Educacdo e as metodologias adotadas por professores de
Matematica da Rede Municipal de Muniz Freire, Espirito Santo, no periodo de 2005 a 2011, e
contribuicbes para os indices alcancados nas avaliacdes de Matematica. Para examinar essas
acoOes, partiu-se de uma selecdo e estudos bibliograficos sustentados por argumentos tedricos
que permitiram alcancar os objetivos propostos, a abordagem foi qualitativa e de natureza
descritiva. A pesquisa se deu na regido do Caparad Capixaba, utilizando dados de 11
municipios, porém, aprofundou-se especificamente no municipio de Muniz Freire. A proposta

foi estudar algumas caracteristicas de grupos educacionais, identificando opinides,
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preferéncias e acbes metodoldgicas utilizadas pela Secretaria da Educagédo, por professores
licenciados em Matemaética e por pedagogos.

O autor verificou a auséncia de acdes especificas para o0 ensino e aprendizagem da
Matematica pela Secretaria de Educacdo. Cerca de 50% dos professores de Matemaética ainda
utilizam metodologias consideradas “tradicionais”, aulas expositivas no quadro, seguidas de
varias atividades no caderno e nos livros, tendo como parametros os moldes das avaliacGes
padronizadas do governo. Quanto as acfes propostas pelos pedagogos entrevistados da rede
municipal de Muniz Freire no periodo de 2005-2011 para auxiliar os professores de

Matematica, observou-se que:

[...] 40% dos pedagogos citaram como principal foco de seu trabalho melhorar os
indices educacionais de suas escolas; 20% tracar metas de qualidade para as turmas
e outros 20% melhorar a qualidade da avaliagdo. Com base nesses resultados,
observou-se novamente que 80% dos pedagogos entrevistados tém seu foco de
trabalho apenas nas avaliagBes somativas e classificatorias, consequentemente, no
aumento dos indices educacionais conforme relataram nas entrevistas (FRINHANI,
2013, p. 83).

O trabalho de dissertacdo desenvolvido por Moraes (2017) discute como o Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora
(CAED/UFRJF), contratado pela Secretaria de Educagdo do Estado de Goias, tem contribuido
com as analises estatisticas e pedagdgicas de itens de Matemaética do 3° Ano do Ensino
Médio.

As analises foram feitas nos itens considerando a possibilidade de acertos, uma vez
que se caracterizam por questdes de multipla escolha. Utilizou-se a metodologia de analise de
erros com base nas respostas dadas pelos estudantes, com o objetivo de compreender as
formas como esses estudantes vém se apropriando de determinados tipos de conhecimento.

O estudo tem assento nos resultados obtidos pelo Sistema de Avaliacdo Educacional
do Estado de Goias no ano de 2014. Apos as analises, o autor constatou que boa parte dos
estudantes na disciplina de Matematica ndo consegue alcancar as habilidades relativas ao seu
nivel de escolaridade, portanto, ao tomar como base na matriz de referéncia, concluem o
Ensino Médio em nivel de aprendizagem relativo aos estudantes do Ensino Fundamental.

Dantas (2018) investigou os resultados da Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC-Prova Brasil), em Lingua Portuguesa e Matematica. O estudo desenvolveu-se em
uma escola municipal de Manaus que apresenta indices do IDEB acima da meta
nacional/estadual, utilizando uma abordagem qualitativa e entrevistas semiestruturadas com

trés participantes. Teve como objetivo identificar os conhecimentos e metodologias utilizados
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pela coordenadora pedagdgica como possibilidades de ampliar os resultados da avaliagdo de
Matemética da Prova Brasil.

Conforme o autor, na avaliacdo em larga escala censitaria, a escola é responsavel por
gerar informaces que possibilitam subsidiar a efetivacdo das atividades pedagdgicas. Nesse
caso, observou-se 0 empenho da coordenacdo pedagdgica juntamente com os professores em
relacdo a elaboracdo de acBes pedagdgicas que possam fortalecer os resultados da Prova
Brasil. Segundo os relatos dos participantes, o dia do planejamento pedagdgico possibilita a
discussdo das acOes Pré-IDEB e simulados com base nas edicdes anteriores. Além disso,
nesse momento também se discutem as observacgdes feitas pela coordenacdo com o objetivo
de auxiliar os professores nas aulas de Matematica.

Contudo, mesmo considerando o crescimento na pontuacdo do IDEB, o autor verifica
que as acdes executadas pela coordenacdo ndo sao suficientes para atender aos anseios e
desejos dos professores, pois ndo existe um cronograma sistematizado para tratar das acoes
relacionadas aos resultados da Prova Brasil.

Conforme os entrevistados, € necessaria uma formacdo continuada que possa auxilia-
los nas questdes da Prova Brasil. Segundo Dantas (2018), as informacdes repassadas sobre os
descritores obtidos nas reunides s&o meramente reprodutivas.

Ademais, perceberam-se algumas dificuldades visibilizadas pelos professores, tais
como a falta de tempo para um planejamento efetivo, o apoio insuficiente pelas coordenacdes
pedagdgicas diante dos problemas enfrentados no dia a dia na escola e principalmente em sala
de aula, a falta de cursos de formacdo continuada e o despreparo de alguns professores.
Certamente, séo alguns fatores dentre outros, que interferem de maneira direta ou indireta no
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes nas escolas publicas brasileiras.

Conforme o autor, em suas conclusdes, cabe apontar que a avaliacdo em larga escala
serve para um conjunto enorme de processos avaliativos, com diferentes objetivos, formas e
propostas, além de permitir reflexGes sobre a realidade do ensino publico no Brasil e
definicdes de politicas publicas para a melhoria da qualidade da educacgéo no pais.

O estudo das teses e dissertacfes aponta diversas fragilidades presentes no cenério
escolar no ensino da Matematica a partir das avaliagdes em larga escala, tais como: resultados
insatisfatorios dos estudantes, ndo utilizacdo dos resultados por alguns professores em sala de
aula para melhorar a aprendizagem dos estudantes, caréncia de cursos de formacéo
continuada, descontinuo exercicio do planejamento escolar, falta de habilidades no uso das
tecnologias digitais por professores e equipe gestora. Sdo algumas fragilidades identificadas

por meio dos relatos, observacfes e questionarios propostos durante o desenvolvimento das
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pesquisas, essas fragilidades estdo presentes no cotidiano escolar, as quais interferem no
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

As pesquisas apontam a necessidade de ampliar as investigaces e 0s conhecimentos
sobre as avaliagdes externas, mas principalmente, conforme Andrade (2016), € necessario
refletir sobre os impactos causados por essas avaliagcdes, assim como para o papel do
professor em sala de aula. Fiorentini (2004) aponta que o trabalho colaborativo do professor e
de pesquisadores em diversas institui¢oes e niveis de ensino tem ganhado folego em respostas
as atuais mudancas sociais, politicas, culturais e tecnoldgicas. Conforme Fiorentini (2004),
sdo essas mudancas que vém chamando a atencdo do professor para refletir sobre suas
praticas tradicionais em sala de aula, suas limitacGes em alguns aspectos e a busca de novos

métodos de ensino.

O ensino deve criar as condigdes para que o sujeito se aproprie dos conceitos.
Essa apropriagdo, certamente, incidird no desempenho dos estudantes nédo
somente nas avaliagdes externas, mas, sobretudo, no préprio processo de
aprendizagem nas situacdes escolares (OLIVEIRA; ORTIGAO, 2018, p.
161).

A auséncia de condicbes e de apropriagdo de alguns conceitos matematicos pelos
estudantes vem causando certo desconforto com os resultados das avaliacBes. Guimardes
(2015) aponta em sua pesquisa que, no Estado do Rio de Janeiro, entre 2013 e 2014, os
indices de acertos pelos estudantes do 9° Ano do Ensino Fundamental em Matematica nédo

chegaram a 50%, minimo exigido pela SEEDUC.

Os resultados de pesquisa mostram que alunos e professores revelam dificuldades
em diversos temas e contelidos matematicos especificos, por exemplo, Geometria,
Estatistica, demonstracdo, operagdes, resolugdo de problemas (OLIVEIRA,;
ORTIGAO, 2018, p. 169).

O que se percebe é um descompasso (0 ndo entrelacamento) entre a formacao inicial e
a continuada do professor de Matematica. Essa lacuna reverbera na pratica do professor na
sala de aula. Uma das alternativas sugeridas por Fiorentini (2004) para minimizar 0s
problemas existentes é a organizacdo do trabalho e pesquisa colaborativa. Para Imbernén
(2009, p. 55), “a formagao consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e construir a
teoria”. O descobrir ¢ organizar se refere exatamente a apropriagdo pelo professor de
Matematica dos problemas de aprendizagem no contexto do espa¢o da sala de aula, os quais
precisam ser trabalhados com mais afinco pelo professor, e no caso do conteddo de fragéo,
objeto de estudo deste trabalho, ndo é diferente.

Feito esse panorama entre os aportes tedricos e a revisao da literatura, trazemos em

seguida alguns aspectos histéricos e significativos do estudo das fragcdes. Ressalta-se que esse
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conteido se faz presente na BNCC e, portanto, integra o curriculo escolar de Matematica da
Educacgdo Baésica, perpassando desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino
Meédio.
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4 O DESPERTAR DO MENINO DE ENGENHO PELO ESTUDO DA MATEMATICA
E O DESLINDAR DAS FRACOES

A preocupacgdo com 0s processos de ensino, aprendizagem dos estudantes e avaliacdo
da Matematica no espaco escolar se configura como um dos temas relevantes nos estudos e
reflexGes ainda nos dias atuais. Essa preocupacdo ndo € menos ou mais importante que o
estudo das fracOes, a qual passa por varias mudancas em diferentes civilizagdes e, como

objeto desta pesquisa, a histdria das fracoes traz luz ao despertar do menino de engenho.

Para conhecermos os aspectos histdricos que permeiam as fraces, precisamos
inicialmente conhecer como se deu o desenvolvimento histérico deste contetdo
matematico. A Historia da Matematica nos apresenta como se deu a evolugdo deste
conteldo desde épocas mais remotas até os dias atuais com a contribuicdo de alguns
povos, com suas diferentes representaces ao longo do tempo (SA; ALVES, 2019, p.
14).

4.1 Historia da matematica e construcdo do conceito de fracao

Ao longo da histéria de varias civilizacBes, questbes matematicas ja se faziam
presentes no cotidiano desses povos. Em suas vivéncias com a caca, a pecuaria, a agricultura e
outras atividades, eles ja traziam intrinsecamente a aplicacdo de calculos matematicos. A
exemplo disso, podemos citar a contagem das ovelhas utilizando partes do corpo — como 0s
dedos das médos e dos pés —, gravetos, pedras e outros artefatos, como instrumentos de
contagem natural.

Conforme Mol (2013), esse processo aconteceu quando o homem em sua plenitude
comecou a desenvolver a capacidade de observar e comparar, conseguindo estabelecer
relacBes entre conjuntos de varios objetos, percebendo a existéncia de uma correspondéncia
um a um. Com o passar dos tempos, esses povos comecaram a sentir a necessidade de
aperfeicoar esses calculos e de embasamento mais préatico para o desenvolvimento das
atividades no campo, no comércio e para a arrecadacdo de impostos.

A literatura considera que foi ao longo de alguns dos grandes rios da Africa e da Asia
que se deu o aparecimento de novas formas de sociedade: “O Nilo na Africa, o Tigre e o
Eufrates na Asia Ocidental, o Indo e depois 0 Ganges, no Sul da Asia Central, e 0 Howang Ho
e depois 0 Yangtze, na Asia Oriental” (EVES, 2004, p. 57). De acordo com Eves (2004), a
drenagem dos pantanos, o acompanhamento e controle das enchentes por esses povos as
margens dos rios tornavam essas terras cada vez mais valiosas para as atividades agricolas.

Acredita-se que esse fendbmeno deu origem a varios projetos extensivos, os quais interligaram
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varias localidades antes separadas, além de fomentar “a engenharia, o financiamento e a
administragdo desses projetos, concomitantemente com o desenvolvimento consideravel da
tecnologia e da Matematica” (EVES, 2004, p. 57).

Eves (2004) afirma que, por muito tempo, utilizaram-se 0os nimeros na forma oral; em
outras épocas também se fez uso dos numeros digitais, representados por meio dos dedos das
maos em Vvarias posicoes.

Assim, os simbolos escritos primitivos para 1, 2, 3 e 4 eram invariavelmente o
ndmero conveniente de riscos verticais ou horizontais, representando o nimero
correspondente de dedos levantados ou estendidos, remontando a palavra digito, isto
¢ “dedo”, para indicar os algarismos de 1 a 9, a mesma origem (EVES, 2011, p. 29).

Para representar os nimeros 1, 2, 9 e 10, 20, 90 utilizava-se a mao esquerda, enquanto
0s numeros 100, 200, 900, 1000, 2000 e 9000 eram representados na méo direita. Assim:

[...] usando a méo esquerda, representava-se 0 1 dobrando-se parcialmente para
baixo o dedo minimo; o 2 dobrando-se parcialmente para baixo os dedos médio e
anular; o 3 dobrando-se parcialmente para baixo os dedos minimo, anular e médio; o
4 dobrando-se para baixo os dedos médio e anular; o 5 dobrando-se para baixo o
dedo médio; o 6 dobrando-se para baixo o dedo anular; o 7 dobrando-se
completamente para baixo o dedo minimo; o 8 dobrando-se completamente para
baixo os dedos minimo e anular; e 0 9 dobrando-se completamente para baixo 0s
dedos minimo, anular e médio (EVES, 2011, p. 29).

De acordo com Mol (2013), a contagem utilizando os dedos como instrumento
possivelmente foi determinante na escolha das bases para o sistema numérico. Segundo o

autor:

A base 10, que hoje usamos e que era empregada pelos egipcios antigos, teria
origem nos 10 dedos da m&o. A base 20, usada pelos maias pré-colombianos, teria
sido motivada pelo uso dos 10 dedos das maos e dos 10 dedos dos pés. A contagem
em duzias, ou seja, na base 12, pode também ser vista como de natureza
antropomdrfica: em uma méo, o dedo polegar é usado para contar as 12 falanges dos
outros quatro dedos. A possibilidade de contar 12 unidades em uma das maos,
conjugada com os cinco dedos da outra mdo, pode estar na origem de sistemas de
contagem na base 60, como era o sistema babildnico (MOL, 2013, p. 14).

A figura a seguir ilustra 0 modo como 0s povos egipcios, maias e babildnicos

representavam os nimeros, utilizando os dedos das maos como instrumento de contagem.
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Figura 4 - Nameros digitais®

Fonte: Eves (2011, p. 30).

Conforme os escritos de Eves (2011), possivelmente o mais antigo exemplo de sistema
de numeracdo desenvolvido seja o chamado Sistema de numeragdo simples. Nesse sistema,
escolhe-se um numero b como base e simbolos para representar 1, b, b2 b3 etc. Assim,
utilizavam-se os simbolos repetidas vezes para expressar a escrita de qualquer ndmero.
Conforme Eves, a mais remota dessas formas de escrita € a cursiva, conhecida como hieratica,
originaria da hieroglifica utilizada na época pelos sacerdotes egipcios. “Da hierdtica mais
tarde resultou a escrita demdtica, que foi adotada para usos gerais. Os sistemas de numeracéo
hieratico e demdtico ndo pertencem ao tipo de agrupamentos simples” (EVES, 2011, p. 31).

A base usada no sistema de numeracdo hieroglifico egipcio € a base 10. Os simbolos

adotados para 1 e para as primeiras poténcias de 10, segundo Eves (2011), sdo os
representados na figura a seguir.

> As duas primeiras colunas representam a mao esquerda; as outras duas representam a mao direita.
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Figura 5 - Sistema de numeracéo hieroglifico egipcio na base 10

1 ’ um bastao vertical

10 m uma ferradura
10 @ um rolo de pergaminho
10° iD uma flor de létus
10* j um dedo encurvado
10° oL um barbato
108 ‘& um homem espantado

Fonte: Eves (2011, p. 31).

Desse modo, segundo os escritos de Eves (2011), todos 0s nimeros eram expressos
utilizando esses simbolos aditivamente, podendo se repetir inimeras vezes, como ilustrado na
figura 6, a seguir.

Figura 6 - Forma escrita de um namero hieroglifico egipcio na base 10

13015 = 1(10%) + 3(10%) + 1(10) + 5 = fﬁff ‘|I|I

Fonte: Eves (2011, p. 31).

Em seguida, apresentam-se os simbolos usados para grafar alguns nimeros.
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Figura 7 - Alguns niameros grafados a partir da composicéo dos simbolos

nn | 21 EAA o Iff NNN 3.103.030
99 | 201 /¢ £ nnn | 21.032
99 nnnn I ; /7 [EEE 999 _
99 nnn I 4P ¢ 8L 99 38.500

Fonte: Mol (2013, p. 24).

A escrita do namero é feita da esquerda para a direita, muito embora o normal para 0s
egipcios fosse expressa-lo da direita para a esquerda. Assim, utilizando os simbolos, 0s
egipcios conseguiam escrever diversos numeros que julgassem necessario para resolver
situacbes do cotidiano. Porém, com o passar do tempo, os calculos foram se aprimorando,
surgiram outras ideias, outros nimeros e simbolos e, consequentemente, outras maneiras de
resolver problemas matematicos para outras civilizagdes.

Mol (2013) destaca que os babildnicos combinavam um sistema de numeragéo
sexagesimal e decimal utilizando as bases (60 e 10), trazendo a ideia de posi¢do, ou seja, 0s
digitos expressos a esquerda geralmente possuiam um valor maior. O simbolo T representava
a unidade 1 na base 60, ja o simbolo < representava o nimero 10. Evidencia-se que as
combinagBes dos dois simbolos serviam para demonstrar ndmeros até 60. Quando se
alcancava o nimero 60, imediatamente se passava para a esquerda e assim por diante. Desse
modo, 0s nimeros poderiam ser expressos utilizando apenas os dois simbolos. O exemplo a

seguir mostra como era o procedimento dos calculos utilizando os simbolos.

Figura 8 - Utilizacdo dos simbolos < e T

Nos exemplos abaixo, o simbolo T representa a unidade na base 60, enquanto o
simbolo < representa o nimero 10:

CCTTT 23=20+3

T<CTTT 83=60+23

CCTTCCTTT 1343=2x10x 6042 x 60 + 23
TTT<CTTT 313 =60x6042x60423

Fonte: Mol (2013, p. 18).
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Acredita-se que o uso da base 60 tenha sido motivado por meio das observacoes
astrondmicas daquela época, considerando que o més lunar tem duracdo de aproximadamente
30 dias e 0 ano 360 = 6 x 60 dias. Outra hipotese da base 60 possivelmente tem origem
antropomorfica, ou seja, faz uso das duas méos para contar de 1 a 60. O que também poderia
ser por razdes de natureza pratica, uma vez que o nimero 60 possui uma gama de divisores (2,
3, 4,5, 6,10, 12, 15, 20 e 30), o que tornava mais facil os célculos envolvendo divisdo e
fracéo.

Segundo Aragdo (2009), a Matematica teve inicio utilizando como técnica o dedo
polegar para representar quantidades especiais; muito mais tarde, manifesta-se a ideia da
formulacdo de teorias gerais em geometria, e o calculo numérico aparece muito tempo depois.
De acordo com a autora, “Bertrand Russel formulou uma moderna defini¢ao, que refere a
Matematica como a ciéncia ligada a deducdo logica das consequéncias a partir de premissas
genéricas, através da razdo” (ARAGAO, 2009, p. 3). A autora evidencia um reconhecimento
do conceito da Matematica.

A arte ou a beleza da Matematica ndo impede, contudo, que essa ciéncia seja um
instrumento de progresso social e econémico e que esteja na base de inimeras
descobertas como resposta a necessidades especificas. Os dois aspectos da
matematica, o artistico e o pratico, refletem-se no desenvolvimento de duas vias, a
Matematica Pura e a Matematica Aplicada (ARAGAO, 2009, p. 4).

No contexto social, econdmico e pratico a Matematica esta presente em quase tudo
que fazemos; por isso, conforme Aragdo (2009, p. 4), “a Matematica ¢ considerada a rainha
de todas as ciéncias e das tecnologias”, e estd presente na maioria das atividades
desenvolvidas pelo homem como possibilidades mdaltiplas na busca de solugdes dos
problemas presentes na sociedade e no mundo tecnoldgico.

De acordo com Chaquiam (2017), vivemos num mundo que resulta, em grande parte,
de forgas naturais de tempos passados, porém, a partir de alguns milhares de anos é que se
percebeu a importancia da raca humana e de suas contribui¢es desde as antigas civilizacGes.
Essas contribuicdes foram relevantes na modificacdo da realidade ambiental, social, cultural e
cientifica da sociedade contemporanea. Nesse sentido, a Matematica tem sua importancia no
contexto social, suas descobertas sdo fundamentais para o crescimento e desenvolvimento da

humanidade.

Nas ultimas cinco décadas, observa-se um crescente desenvolvimento de pesquisas
relacionadas a Historia das Ciéncias e, em particular, a Histéria da Matemética, que
estdo se constituindo um valioso elemento para a melhoria do processo de ensino e
de aprendizagem da Matematica, nas diferentes areas e nos diversos niveis, 0 que
permite compreender as origens das ideias que deram forma a nossa cultura,
observar os diversos aspectos de seu desenvolvimento e perceber que as teorias que
hoje aparecem acabadas e elegantes resultaram de desafios enfrentados com grandes
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esforgos e, em grande parte, numa ordem bem diferente daquela apresentada ap0s
todo o processo de formalizagdo (CHAQUIAM, 2017, p. 13).

Conforme Chaquiam (2017), pesquisas apontam que a inclusao de fatos do passado é
um elemento interessante e dindmico para ser introduzido em alguns contetdos matematicos,
permitindo uma gama de possibilidades para se trabalhar com os estudantes em sala de aula.
Essas maneiras diversas de se trabalhar permitem que o estudante reconheca a Matematica
como uma cria¢do humana, que emergiu da necessidade de resolver problemas do dia a dia,
relacionando diferentes momentos e trazendo luz para o estabelecimento de comparac6es de

processos matematicos do passado e do presente.
4.2 Contando um pouco do contexto historico das fracdes

Da realidade pratica das civilizacdes antigas, por meio da medida e da contagem, a
humanidade chegou a ideia dos nimeros naturais e dos nimeros racionais. O nimero natural
veio da necessidade da contagem, ja o numero racional, da necessidade de medida.

Assim, é possivel perceber ao longo da histéria das diversas civilizacbes que a
invencdo das fracdes aconteceu quando a espécie humana sentiu a necessidade de fazer
medicdes, inicialmente para demarcagdo de terras. Tal necessidade fez com que algumas
civilizagGes antigas, como os babil6nios, egipcios, romanos, chineses e hindus, inserissem em
seus sistemas de numeracdo novos elementos, que a principio ndo foram considerados como
nameros, para representar partes de um objeto. Dentre essas civilizagdes, estdo os hindus, que
deram os primeiros passos para a nossa notacao atual de fracGes decimais.

Segundo Boyer e Merzbach (2012), pode ser imaturo querer afirmar algo sobre a
origem da matematica, seja na aritmética ou na geometria, pois se entende que o inicio de
tudo possivelmente se deu muito antes da arte de escrever. Notadamente, a falta de registros
dificulta precisar épocas e datas com mais exatiddo, e ndo é diferente com as fracdes.
Berlingoff e Gouvéa (2010) relatam em seus estudos que as fragdes fazem parte da

matematica possivelmente hd mais de 4 mil anos.

A origem do ndmero inteiro é a mais antiga das ideias da matematica e é atribuida a
antiguidade pré-histérica, porém, as tribos primitivas ndo sentiam a necessidade de
usar fracGes, pois para calcular quantidades pequenas, os homens utilizavam
unidades suficientemente pequenas (BOYER, 2001, p. 4)

Desse modo, entende-se que a necessidade da utilizacdo da fracdo, assim como sua
notacdo, parece ter surgido durante a Idade do Bronze com as culturas mais avangadas, como
a egipcia. Segundo Boyer (2001), além da escrita dos nimeros, o povo egipcio também é

conhecido por ter desenvolvido o conceito de fragdo. Considera-se que as fragdes sdo
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relativamente novas ao comparar com 0s nameros inteiros e, segundo Contador (2012), a ndo
utilizacdo de fragbes em outras civilizagOes justifica-se pelo fato de que as fragcdes ndo eram
consideradas numeros. Boyer e Merzbach (2012) trazem o entendimento de numero nas
civilizacbes antigas e expressa o significado de nimero no Egito como o dominio dos
nameros naturais e fragbes unitarias. J& os babildnios entendiam ndmero como o corpo das
fracOes racionais, e na Grécia a palavra nimero era utilizada apenas para os inteiros.

De acordo com Berlingoff e Gouvéa (2010), em épocas anteriores, quando 0s
individuos precisavam considerar partes de objetos, estes literalmente eram quebrados e em
seguida era feita a contagem dos pedagos. Dai é possivel perceber a origem da palavra
“fracdo”, com a mesma raiz de “fratura” e “fragmento”, que sugere a quebra de algo.

Observa-se que o processo de contagem precede todos 0s movimentos matematicos
mais sofisticados, exatamente porque a espécie humana desenvolveu habilidades para pensar
em nocOes quantitativas, dentre elas o muito, o pouco, o grande e o pequeno. Segundo Eves
(2011), as civilizagdes primitivas ja traziam intrinsecamente alguma percepg¢ao de quantidade,
e 0 processo de contagem dessas civilizagdes ocorreu antes dos primeiros registros histéricos.
Essa percepcdo estava relacionada a capacidade de reconhecer quantidades maiores e/ou
menores, quando eram acrescentados ou retirados alguns objetos de um determinado local.

Desse modo, trazer essas reflexdes compreende-se como uma maneira de entender
melhor o contexto histérico das fracdes em diferentes civilizagcdes, bem como estabelecer
imbricacGes do amadurecimento e sistematizacdo do ato de contar ao longo da histdria da
humanidade até chegar ao sistema de numeracdo indo-arabico, utilizado de maneira
(re)corrente na atualidade. Nesse sentido, para tentarmos compreender a ideia de fracdo, faz-

se necessario entender a origem do sistema de numeracao adotado em cada civilizagéo.

4.3 As fracdes em diferentes civilizagdes

A historia da matematica nos conta que essa ciéncia se desenvolveu a partir das
necessidades humanas e, nesse processo, diferentes civilizagcbes foram instigadas a utilizar
ndmeros menores que a unidade, o que denominamos de fracéo.

No antigo Egito, por volta do ano 3000 a.C., o farad Sesoéstris distribuiu terras as
margens do rio Nilo para alguns agricultores considerados privilegiados. Essas terras eram
inundadas pelas enchentes todo ano, no més de julho. A ocorréncia desse fendmeno resultava
na fertilizacdo das terras da regido, o que despertava nos proprietarios a supervalorizagdo

desses campos para a agricultura da época.
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Todo ano, apos as inundacgdes, era necessario refazer as remarcagdes das terras de cada
agricultor. Isso se dava no més de setembro, com o recuar das aguas. Os agrimensores,
também conhecidos por estiradores de cordas, eram 0s responsaveis por realizar as medi¢oes.
Eles consideravam a corda como uma unidade de medida. Desse modo, esse profissional
esticava as cordas verificando quantas vezes tal unidade de medida cabia inteira nos lados do
terreno, com isso sente-se a necessidade de utilizar outras medidas menores, ndo somente a
unidade inteira.

Provavelmente, foram os egipcios 0s primeiros povos a inserir as fragdes em seu
sistema de numeracdo, mas outros povos antigos também o fizeram. E, assim como para 0s
nameros inteiros, entende-se que cada civilizagdo possuia sua propria maneira de representar
as fracdes. No Egito eram conhecidas apenas as fracdes unitarias. Os escribas tinham uma
forma especial para representar as fracoes: eles colocavam sobre a notacdo para o inteiro um
sinal “oval” alongado. Como o numerador era sempre 1, a notagdo e compreensao era muito

prética, como mostra a figura 10 a seguir.

Figura 9 - Escrita egipcia

escrita egipcia nossa escrita
- L,
i i"
- 17
Ml
> s
nnl 21

Fonte: Celestino (2017).

Boyer e Merzbach (2012, p. 31) conjecturam que “as inscrigdes hieroglificas egipcias
tém uma notacdo especial para fragdes unitarias, isto €, com numerador um”. O reciproco de
todo o inteiro era indicado simplesmente colocando sobre a notacdo para o inteiro um sinal
oval alongado. Eves (2011) destaca que um simbolo considerado importante na época era
utilizado para representar a notacdo da fracdo 2/3, e outro simbolo também especial

demonstrava a fragdo 1/2, como mostra a figura a seguir.
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Figura 10 - Escrita egipcia de algumas fracdes

O=1 O 1
It 3, T 4,
ou L =3,
I =3,

Fonte: Eves (2011, p. 73).

Conforme Boyer e Merzbach (2012), os egipcios consideravam a fracdo 2/3
fundamental nas operacGes aritméticas, tanto que, para achar o terco de um ndmero, 0
primeiro passo seria encontrar os dois tercos e em seguida a metade dele. Os egipcios
“conheciam e usavam o fato de dois tercos da fra¢ao unitaria 1/p ser a soma de duas fragdes
unitarias 1/2p e 1/6p; também tinham percebido que o dobro da fracao 1/2p ¢ a fragao 1/p”
(BOYER; MERZBACH, 2012, p. 31).

Para nos, a notacdo 3/5 € considerada como uma fragdo irredutivel, diferentemente do
gue pensavam 0s escribas egipcios, para quem a fracdo 3/5 era redutivel a soma de trés

fracdes unitarias 1/3; 1/5 e 1/15. Nesse sentido:

Para facilitar a redugdo de fragdes proprias “mistas” a soma de fragdes unitarias, o
Papiro de Rhind comega com uma tabela fornecendo 2/n como soma de fragdes
unitarias, para todos os valores de n de 5 a 101. O equivalente de 2/5 é dado como
1/3 mais 1/15; 2/11 é escrito como 1/6 mais 1/66; e 2/15 é expresso como 1/10 mais
1/30. O dltimo item da tabela decompde 2/101 em 1/101 mais 1/202 mais 1/303
mais 1/606. Nao é claro por que uma forma de decomposi¢do era preferida a outra,
dentre as muitas possiveis. Esta Ultima entrada certamente exemplifica a
predisposicdo dos egipcios para calcular a metade e um tergo; ndo é de modo algum
claro para nds por que a decomposi¢do 2/n =1/n + 1/2n + 1/3n + 1/2 . 3. n é melhor
do que 1/n + 1/n. Talvez um dos objetivos da decomposi¢do de 2/n fosse chegar a
fracBes unitarias menores do que 1/n. Enquanto isso, a tabela do Papiro de Ahmes
para 2/n é seguida de uma curta tabela para n/10 para n entre 1 e 9, as fra¢des sendo
novamente expressas em termos das favoritas: fragcbes unitarias e a fracdo 2/3. A
fracdo 9/10, por exemplo, é decomposta como 1/30 mais 1/5 mais 2/3 (BOYER;
MERZBACH, 2012, p. 31).

De acordo com Mol (2013), considerando o conhecimento dos egipcios, é importante
destacar que esses povos consideravam apenas as frages unitarias, fragdes com numerador 1.
Possuiam ainda simbolos especificos para as fragfes do tipo 1/2, 2/3 e 3/4; seus interesses
eram pelas fracOes da forma 2/n.
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O papiro de Rhind contém, em sua primeira parte, uma tabela com decomposic¢Ges
desse tipo para n impar variando de 3 a 101 (MOL, 2013, p. 24). O exemplo a seguir mostra

um modelo de decomposicéo de fragédo do tipo 2/n.

Figura 11 - Decomposicéo de fragéo do tipo 2/n

A seguir, um exemplo de decomposigao de uma fragao da forma 2/n em fragoes

2 _ 1 1 1
101 — 101 ' 202 " 303 ' 606

Essa decomposigao pode ser obtida da seguinte forma:

unitarias:

2 _ 1 4, 1
ﬁ_lﬂl—l_

Fonte: Mol (2013, p. 25).

Segundo a obra de Boyer e Merzbach (2012), Ahmes havia dado inicio a escrita de sua
obra como garantia de um estudo completo, o qual daria conta de explicar de maneira
minuciosa todas as coisas, além do conhecimento de todos os segredos aritméticos. Muitas
outras formas de conhecimento, técnicas, meétodos e férmulas serviram para o
aperfeicoamento e o desenvolvimento matematico, incluindo o estudo e a importancia das
fracdes em diversas civilizacdes.

A Mesopotamia compreende um conjunto de povos que viveram nos vales dos rios
Tigres e Eufrates, hoje correspondendo aos territérios do Iraque e regides adjacentes da
Assiria nos periodos de 3500 a.C. até a Era Cristd. E considerada o bergo da civilizagio na
qual a vida urbana floresceu, houve o dominio da metalurgia, assim como da engenharia e
pela primeira vez na histdria passou a existir uma economia de larga escala.

Essa civilizacdo deixou o legado da comunicacdo escrita. Para escrever, eles
utilizavam placas de argila marcadas com estiletes, as quais eram secadas ao sol ou cozidas
para aumentar sua durabilidade. Esse processo se estendeu por muitos anos, preservando
varios documentos importantes, como por exemplo, documentos envolvendo operacdes
matematicas (BOYER, 1974).
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Na Mesopotamia, a Matemaética era utilizada de modo pratico. Eles desenvolveram um
extenso conhecimento de célculos e medidas, o qual era utilizado para resolver problemas
econémicos e comerciais. O sistema de numeracao constituido por esses povos utilizava a
base 60, e para 0s nimeros inteiros menores até 59 (cinquenta e nove) seguiam a mesma
estrutura que a hieroglifica egipcia, repetindo os simbolos para unidades e dezenas. Para além
do namero 59, os sistemas egipcios e babildnicos apresentavam divergéncias.

Como exemplo disso, pode-se demonstrar que o nimero 59 na civilizacdo egipcia era
simbolizado por cinco calcanhares e nove bastdes. Os babilonios, de modo similar, utilizavam
simbolos diferentes, representavam esse nimero com cinco cunhas largas colocadas de lado,
sendo que cada uma representava dez unidades e nove cunhas verticais finas (conforme figura

a sequir).

Figura 12 - Sistema de numerag¢do mesopotamico até o numeral
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O sistema posicional dos babil6nios era muito parecido com o que utilizamos hoje. Por
exemplo, o numero 222, usa 0 mesmo algarismo trés vezes, com significados diferentes de
cada vez. Fazendo a contagem da direita para a esquerda, o primeiro dois (2) corresponde a
duas unidades, depois duas dezenas e finalmente duas centenas (duas vezes o quadrado de

base 10), ou seja, 2(10)2 + 2(10) + 2(10)°. Assim, de maneira similar, para escrever o nUmero
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7322 no seu sistema, os babilénios faziam uso de forma mdltipla do simbolo, ou seja, eles
representaram com trés grupos de duas cunhas cada, da direita para a esquerda.

O grupo da direita representava duas unidades, o segundo o dobro da sua base, e o
terceiro o dobro do quadrado da base, ou seja, 2(60) 2 + 2(60)t + 2(60)° =2 . 3600 + 120 + 2 =
7200 + 120 + 2 = 7322, em nossa notagéo.

Segundo Ifrah (2005), os babil6nicos foram os primeiros a atribuir as fragdes uma
notacdo racional, fazendo uso de sua numeracdo de posicdo com base 60. Eles as convertiam
em fracOes sexagesimais (fracdes cujo denominador € igual a uma poténcia de 60). Alem do

mais, o sistema posicional também era utilizado nas operacdes com fracGes. Segundo Boyer

(1974), os simbolos (s )eram usados ndo s6 para representar 0 numero 122, mas
também a fracdo 122/60, 122/3600. O nimero 122 era operado da seguinte forma: 2(60%) + 2
=120+ 2=122.

Ifrah (2005) afirma que os babilonios escreviam as fragdes na forma sexagesimal e as
representavam como as fragbes de horas transformadas em minutos e segundos. Por exemplo,
transformar 33 minutos e 45 segundos em fracdo seria realizado da seguinte maneira: como
uma hora tem 60 minutos, logo o denominador tem base 60 e 0 numerador seria a quantidade
de partes de uma hora (33); de maneira similar, com os 45 segundos, sabe-se que uma hora
tem 60 minutos e 60 minutos tém 3.600 segundos (60)?, logo, o denominador do 45s é 602 e 0
numerador o (45s), ficando assim: 33/60h + 45/60°h.

Percebe-se que os denominadores estdo todos relacionados com a base 60, a exemplo
disso o 3600 = (60)2. Outro exemplo seria transformar 30 minutos e 02 segundos na fracao
30/60h + 2/602h.

Na Grécia ndo foi diferente. Os gregos também desenvolveram seu sistema de
numeracdo utilizando pelo menos dois tipos de numeracao: atica ou herodianica (figuras 14 e
15), organizada por agrupamento e de base 10, na qual se utilizavam alguns simbolos cujos
nomes continham as respectivas representacdes das quantidades; e jonica ou alfabética, um
sistema de base na base decimal e posicional, cifrado, representado por letras.

Os numerais aticos ou herodianicos tém origem no sistema romano, iniciando em
maiasculo. “SO0 mailsculas eram usadas na época, tanto em obras literarias como na
matematica, as letras minasculas aparecem como uma invencdo do periodo antigo final ou
medieval inicial” (BOYER; MERZBACH, 2012, p. 40).
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Figura 13 - Numeracao atica
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Fonte: Site Ciéncia de Garagem.'®

Ja o simbolo para representar o numero cinco, I' (penta), era utilizado em combinagdes
com outros simbolos para representar maltiplos. Os nimeros 50, 500, 5.000 e 50.000, por

exemplo, eram representados da seguinte maneira:

Figura 14 - Numeracéo herodianica

Fonte: Site Ciéncia de Garagem.’

Percebe-se que a nota¢do dos numeros fracionarios eram um pouco complexo, pois o
simbolo apdstrofo ou risco também era utilizado para indicar fracdo de numerador 1 ou fracéo
unitéria, porém, usava-se 0 risco na parte superior a direita do simbolo. Contudo, para a fracéo
1/5 temos €, 1/63 ¢ igual a &y’ e 1/150 representava pv’.

H& mais de 3.000 anos, os povos da China elaboraram seu préprio sistema de
numeracdo, o qual até os dias de hoje é utilizado. Esses povos também contavam com dois
sistemas de numeracdo: o posicional e o principio multiplicativo. Em relagdo ao principio
multiplicativo, existiam simbolos diferentes para os digitos de um a dez, e simbolos
adicionais para as poténcias de dez. O zero era representado com um espaco vazio. Na figura

a seguir, constam os treze (13) simbolos fundamentais utilizados pelos chineses.

16 Disponivel em: <http://cienciadegaragem.blogspot.com.br/2014/12/como-0s-sistemas-numericos-evoluiram-
ao.html.>. Acesso em: 25 fev. 2019.
7 Disponivel em: <http://cienciadegaragem.blogspot.com.br/2014/12/como-0s-sistemas-numericos-evoluiram-
ao.html.>. Acesso em: 25 fev. 2019.
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Figura 15 - Sistema de numeragao chinés

— T =N xm>it I A
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Fonte: Ifrah (2005, p. 228).

O que se observa no principio multiplicativo é o uso da combinacdo dos simbolos das
dezenas, das centenas, dos milhares e das dezenas de milhares com os simbolos das unidades.
Desse modo, por exemplo, 0 nimero 79.564 tinha sua representacdo por meio do simbolo
10.000 seguido do algarismo 7, depois o de 1.000, antecedido do algarismo 9, o de 100
precedido pelo 5, o de 10 antecedido pelo algarismo 6 e finalmente o algarismo 4 como

mostra a figura 17, a seguir.

Figura 16 - Representacdo do nimero 79.564

tEATFREBE A +M

7 % 10.000 + 9x1.000 + 5% 100 + 6x10 + 4

79.564

Fonte: Ifrah (2005, p. 228).

De acordo com Ifrah (2005), o sistema de numeracdo posicional foi redescoberto na
época da dinastia Han (séculos Il a.C. — I11 d.C.). Eles utilizavam barras verticais e horizontais
para representar 0s nimeros; assim, as cinco primeiras unidades utilizavam 5 (cinco) barras
verticais, ja o algarismo 6 (seis) era escrito com uma barra horizontal e outra vertical
sobreposta, formando a letra T. O algarismo 7 (sete) era formado por duas barras verticais e
uma horizontal sobreposta, e assim sucessivamente até o algarismo 9, conforme mostra a

figura 18.
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Figura 17 - Sistema posicional chinés

T 10 0000 T

1

Fonte: Ifrah (2005, p. 244).

Tempos depois, os estudiosos chineses reformularam esses simbolos e passaram a
utiliza-los de maneira invertida; assim, introduziram uma segunda notacéo para as unidades
simples, reformulando os simbolos, embora de forma semelhante aos precedentes. Mas, dessa
vez, com barras horizontais, ou seja, as barras deixaram de ser utilizadas na posic¢éo vertical,

conforme mostra a figura a seguir.

Figura 18 - Simbolos chineses reformulados

_—==1lLL

Fonte: Ifrah (2005, p. 245).

Conforme Boyer (1974), os chineses conheciam as operacfes com fragfes comuns,
para as quais eles encontravam o minimo denominador comum. Faziam analogias, referindo-
se ao numerador como “filho” e ao denominador como “mae”. Eles utilizavam a forma
decimal no tratamento de pesos e medidas, seguindo esse mesmo padrdo nas fracoes.

Celestino (2017) elucida que os chineses representavam as fragdes de modo pratico e
parecido com a nossa. A Unica diferenca é que, em vez de simbolizar a fragdo impropria (7/3,
por exemplo), eles escreviam por meio do nimero misto: 3/3 + 3/3 + 1/3 = 2 + 1/3 = 2(1/3).
Todas as regras usuais, tais como reduzir uma fracdo que ndo esta simplificada, somar e
multiplicar fragdes, eram utilizadas pelos chineses.

Concomitante na India, o sistema numérico hindu era feito de uma combinacéo de trés
principios basicos, todos de origem antiga: (1) base decimal; (2) notacéo posicional; (3) forma
cifrada para cada um dos dez numerais. A combinacdo desses trés sistemas formou 0 moderno
sistema de numeragdo. O desenvolvimento do nosso sistema de notagéo para os inteiros foi

fruto das contribui¢des do moderno sistema numerico hindu. Na figura que se segue, constam
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0s nove primeiros simbolos do sistema numérico hindu e seus correspondentes em nosso

sistema numérico.

Figura 19 - Nove primeiros simbolos do sistema numérico hindu

\ 3 F 5057

1 2 3 4

Fonte: Ifrah (2005, p. 265).

Segundo Ifrah (2005), a notagdo moderna das fracdes se deve aos hindus, devido a sua
numeracgéo decimal de posicdo, simbolizavam as fragdes mais ou menos como usamos hoje; a
diferenga é que eles ndo usavam a barra horizontal na representacdo das fragcdes. De acordo
com Celestino (2017), as fracGes eram escritas usando dois nimeros, um sobre o outro, a

parte de baixo (denominador) mostrava o nimero de vezes em que foi dividido o inteiro.
4.4 O ensino e a aprendizagem de fracdo nos dias atuais

Comumente, o0 ensino dos numeros racionais tem inicio no 2° Ano do Ensino
Fundamental, conforme sugestdo dos Parametros Curriculares Nacionais e da Base Nacional
Comum Curricular, quando o conceito de fracdo é formalmente apresentado aos estudantes e
continua até pelo menos o 3° Ano do Ensino Médio.

De acordo com a BNCC (2019), no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, a expectativa
¢ que os estudantes possam resolver problemas envolvendo numeros naturais e ndmeros
racionais, cuja representacdo decimal seja finita, sejam capazes de justificar e argumentar o0s
procedimentos utilizados para a resolucdo dos problemas. A perspectica é que os estudantes
consigam aprofundar o conhecimento e a nogdo de ndmero, para isso, é importante propor
situagdes problemas envolvendo medicGes, nas quais 0s nimeros naturais ndo sao suficientes
para resolvé-las, “indicando a necessidade dos numeros racionais tanto na representagdo
decimal quanto na fracionaria” (BRASIL, 2019, p. 269).

Ja em relacdo aos calculos matematicos, espera-se que os estudantes desenvolvam
diferentes maneiras para se chegar aos resultados, assim como habilidades no que se refere a
leitura, escrita, ordenacdo de nUmeros naturais, racionais e fracionarios por meio da

identificacdo e compreensdo nos problemas propostos no dia a dia, tais como: situagdes
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envolvendo numeros fracionérios na adi¢do subtracdo, multiplicacdo, divisao e localiza¢do na
reta numeérica.

Nos anos Finais do Ensino Fundamental, torna-se imprescindivel considerar as
experiéncias e os conhecimentos matematicos adquiridos pelos estudantes nos anos iniciais,
além de criar situagbes que possibilitem novas observagBes sistematicas de aspectos
qualitativos e quantitativos da realidade, estabelecendo ideias mais complexas na resolucao de

problemas. De acordo com a BNCC,

E recomendavel que se faca uma leitura (vertical) de cada unidade tematica, do 6° ao
9° Ano com a finalidade de identificar como foi estabelecida a progressdo das
habilidades. Essa maneira é conveniente para comparar as habilidades de um dado
tema a ser efetivadas em um dado ano escolar com as aprendizagens propostas em
anos anteriores (BRASIL, 2017, p. 298).

A intencdo do estabelecimento dessas ideias e a comparacdo das habilidades é formar
uma conexdo dos conteudos trabalhados desde os Anos Iniciais até os Anos Finais do Ensino
Fundamental.

No tocante ao Ensino Médio, para além do que ja foi visto nos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental, conforme a BNCC, o foco € a constru¢do de uma visdo integrada da
Matematica, aplicada a realidade em diferentes contextos. E necessario considerar as
vivéncias cotidianas dos estudantes, as quais vém sendo impactadas pelos avancos
tecnoldgicos, pelo mercado de trabalho e por todo o contexto socioeconémico. Nesse sentido,
considera-se importante o uso das tecnologias digitais e aplicativos na investigacdo
matematica como um caminho de possibilidades para a aprendizagem dos estudantes. Assim,
espera-se que os estudantes concluam a Educacdo Bésica com habilidades suficientes para
resolver problemas matematicos envolvendo também o contetdo de fracao.

Porém, algumas pesquisas apontam que estudantes tém chegado ao final do Ensino
Fundamental e Médio apresentando muita dificuldade na resolucdo de problemas que
envolvem ndmeros racionais de maneira fracionaria e decimais. Os resultados da pesquisa de
Santos (2011) a seguir, mostram claramente essa realidade dos estudantes na compreensado e
desenvolvimento do conceito de fragao.

O estudo realizado por Santos (2011) teve como referéncia os resultados do SAEPE de
2008 divulgados em 2009 na Rede Municipal de Recife/PE, com amostragem de 276
estudantes, os quais responderam a um instrumento contendo questfes de avaliagdes externas
sobre numeros racionais, elaboradas a partir dos Descritores do SAEPE, contemplando os
cinco significados de fragdo — parte-todo, medida, numero, quociente e operador

multiplicativo, em 08 turmas do 9° Ano do Ensino Fundamental de 04 escolas publicas.
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Posteriormente, foram entrevistados 26 desses estudantes, com o objetivo de identificar as
estratégias utilizadas por eles ao responder aos itens do instrumento de pesquisa.

Os resultados apontam, em ambito geral, que tanto na pesquisa realizada quanto nos
resultados do SAEPE/2008, em nenhum dos itens, o percentual de acerto chegou a 50%, o que
se torna um dado preocupante ao se tratar de ensino e aprendizagem desses estudantes com
relacdo aos conceitos e conteido de fracao.

Realidade também presente no Tocantins, em 2019 o SAETO avaliou os estudantes do
5% e 9° Ano do Ensino Fundamental da rede municipal do Estado. Os resultados foram

publicados em 2020 no endereco: https://seduc.to.gov.br/avaliacao/avaliacao-processual/, e

estes foram sintetizados a seguir por meio dos graficos 1 e 2. Ressaltamos que os dados
apresentados a seguir, se referem as escolas localizadas nos municipios que pertencem a
Regional de Ensino de Palmas. Atualemte a SEDUC-TO conta com 13 (treze) Diretorias
Regionais de Ensino, sendo uma delas em Palmas Capital. Destacamaos que a avaliagdo do
SAETO foi um trabalho realizado em parceria com a Rede Municipal de Ensino do Estado do

Tocantins.

Gréfico 2 — Resultados das turmas do 5° Ano do Ensino Fundamental em 2019
TURMAS DO 5° ANO AVALIADAS
W Sériel

73%
67% 68%

60% 60%

449
42% 4% 409 20%

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da SEDUC-TO™,

Esse grafico foi elaborado com base nos dados da SEDUC-TO, referente ao resultado

da aprendizagem em Matematica dos estudantes matriculados em escolas dos municipios

'8 Disponivel em: <https://seduc.to.gov.br/avaliacao/avaliacao-da-aprendizagem-final/>. Acesso em: 04 jun.
2020.
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pertencentes a Regional de Ensino de Palmas-TO, nas turmas do 5° Ano do Ensino
Fundamental no ano de 2019. Participaram da avaliagdo um total de 10 escolas, 16 turmas e
256 estudantes.

Ressaltamos que as turmas A e B pertencem a mesma escola, as quais obtiveram 60%
de aproveitamento nas questdes de Matematica; as turmas C, D e E sdo de outra escola e
tiveram 34%, 39% e 31% respectivamente; as turmas G, H e I, também de outra escola, tendo
como resultado 49%, 73% e 68% na mesma ordem, enquanto as turmas P e Q o resultado foi
40% de acertos. Segundo o padréo estabelecido pela Secretaria Estadual, o percentual de 50%
a 70% é considerado como bom e de 70% a 100% satisfatdrio.

O que se percebe é que, das 16 turmas avaliadas pelo SAETO, em apenas 05 delas 0s
estudantes obtiveram aproveitamento considerado pela SEDUC “razoavel”, enquanto 01 teve
resultado “bom”. Ou seja, em aproximadamente 37,5% das turmas avaliadas, 0s estudantes
obtiveram resultado superior a 50%. S&o resultados que precisam ser analisados por toda
esquipe escolar, verificar em quais contetdos e descritores os estudantes apresenta maior
dificuldade na resolucdo dos problemas propostos, trazer essas situacGes para novas
discussbes em sala de aula na perspectiva de melhorar o processo de ensino e aprendizagem
dos discentes.

Com relagéo aos resultados das turmas do 9° Ano do Ensino Fundamental, o gréfico a
seguir mostra os percentuais obtidos.

Grafico 3 - Resultados das turmas do 9° Ano do Ensino Fundamental em 2019

TURMAS DO 9° ANO AVALIADAS
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‘ TURMAS DO 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL ‘

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da SEDUC-TO.



93

Ao verificar os percentuais sintetizados no grafico 3, temos a considerar que foram
avaliadas 05 turmas em 05 escolas, perfazendo um total de 54 estudantes. Vale ressaltar que o
maior numero de turmas do 9° Ano hoje se encontra na rede estadual. E relacdo aos
resultados, ndo enxergamos uma situacdo muito diferente dos apresentados pelas turmas de 5°
Ano, o grafico 2 mostra que em apenas 40% das turmas avaliadas pelo SAETO em 2019 os
estudantes obtiveram resultado considerado “bom”.

O que percebemos diante dos resultados é a continuidade dos problemas de
aprendizagem dos conteudos matematicos pelos estudantes, tanto nos Anos Iniciais, como nos
Anos Finais do Ensino Fundamental, e consequentemente as mesmas dificuldades perpassam
0 Ensino Médio. Do mesmo modo, faz-se necessario uma andlise detalhada dos itens e
descritores dos conteddos matematicos com menor indice de aproveitamento e, neste caso,
também verificar o nivel de acertos nas questdes que envolvem o contetdo de fracdo, objeto
de estudo deste trabalho, tentando fazer conexdo com o que esta proposto no material de
apoio pedagdgico enos livros didaticos.

Sabemos que o “livro didatico” se configura como grande aporte teorico e auxiliar do
trabalho desenvolvido pelo professor no espacgo da sala de aula juntamente com os estudantes
e, na maioria das vezes, tem se tornado o Unico material de apoio para o professor, em muitas
escolas publicas brasileiras. Contudo, esses livros nem sempre trazem em seu contexto
estudos exploratérios do contetdo de fracdo.

O Estado do Tocantins, no que se refere a escolha do livro didatico, esse processo vem
acontecendo de maneira democrética, conforme afirma a SEDUC/TO, uma vez que vém
sendo mobilizadas as 13 Diretorias Regionais de Educacdo, o que levou o Tocantins a uma
adesdo de 100% das escolas estaduais na escolha das obras do 5° ao 9° Ano do Ensino
Fundamental nas disciplinas de Matematica, Portugués, Ciéncias e Geografia desde 2017,
ressaltando que o 3° Ano do Ensino Médio ainda ndo possui escolha unificada. O trabalho
envolve professores, coordenadores pedagogicos, diretores das unidades escolares e técnicos
das diretorias e secretarias municipais de educacdo, de maneira que as escolhas das obras nos
ultimos dois anos se aproximem com a proposta indicada pela BNCC.

As obras sdo adquiridas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgdo (FNDE), por
meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

No guando 10 a seguir, apresentamos os autores selecionados dos livros didaticos do

5% e 9° Ano do Ensino Fundamental escolhidos pela Diretoria Regional de Ensino de Palmas.
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Quadro 10 - Livros didaticos escolhidos para o 5° e 0 9° Ano do Ensino Fundamental

ANO AUTOR TITULO

50 José Ruy Giovanni Junior A Conquista da Matematica

José Ruy Giovanni Janior _ .
90 ) ] A Conquista da Matematica
Benedicto Castrucci

Fonte: Elaborado pelo autor com base em dados da SEDUC-TO.

A obra escolhida para o 5° Ano do Ensino Fundamental convida os estudantes a
conhecerem logo de inicio, a proposta estabelecida pelo autor tendo como referéncia a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC, onde apresenta as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento, as habilidades e unidades do volume. A unidade tematica estad constituida
pelos contetidos: NUmeros; Algebra; Geometria: Grandezas e medidas; Probabilidades e
estatistica, com maior concentracdo do conteddo de fracdo na unidade tematica “ntimero”.

O sumério esta organizado em nove unidades. Em relagdo ao contetdo de fracdo,
observamos que a primeira unidade trata do “Sistema de Numeragdo Decimal”. A unidade 6
traz “Numeros Expressos na Forma de Fra¢do”, a unidade 7 aborda “Numeros Expressos na
Forma Decimal” e a unidade 9 tem como tema “Operagdes com Numeros na Forma
Decimal”. Destaca-se que 0s numeros decimais podem e devem ser representados e
operacionalizados nos problemas matematicos também de maneira fracionério.

Em relcada as atividades propostas, obserca-se que estdo organizadas de forma
contextualizada e iconizadas, facilitando a leitura e compreensao do estudante.

O livro didatico escolhido para 0 9° Ano, também traz uma breve apresentacdo da sua
estrutura organizacional, este apresenta o quadro de contetdos e habilidades conforme BNCC
0 qual faz alusdo ao conteldo de fracdo apenas a um dos objetos de conhecimento ao
expressar “poténcia com expoentes negativos e fracionarios”.

A obra estd organizada em nove unidades tematicas, porém, nenhuma delas trata
especificamente do conteddo de fracdo, muito embora aparecam algumas operacfes que
timidamente envolvam os numeros fracionarios na resolugdo dos aproblemas propostos.
Contudo, ao se tratar do ano final do Ensino Fundamental, além dos conteudos propostos, se
faz necessario uma revisdo do que ja foi trabalhado com os estudantes nos anos anteriores,
neste caso, 0 conteudo de fracdo também € pertinente, uma vez que esta presente no qudro das
habilidades propostas para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Estes momentos de observacdes e revisdo dos contetdos e habilidades, porcionam aos

estudantes novas reflexds e outras oportunidades de aprendizagem.
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Na proxima secdo, trataremos de estudos referentes aos registros de representagdo
semidtica, caracteristicas das quantidades e significados de fracdo, dialogando e refletindo

sobre esses conceitos a luz de questdes de prova de Matematica do SAETO.
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5 UM CAMINHAR: DO ENGENHO AOS ESTUDOS E REGISTROS DE
REPRESENTACAO SEMIOTICA, CARACTERISTICAS DAS QUANTIDADES E
SIGNIFICADOS DE FRACAO

O primeiro contato no grupo escolar'® no Engenho Jenipapo até a universidade, o
menino de engenho percorreu um longo caminho. E o0 ambiente académico que abre para ele
as portas do conhecimento, fortalecendo sua intencdo de estudar Matematica e despertando

nele o prazer pelo estudo de fracéo.

Ao trabalharmos com o ensino ou pesquisa em matematica, temos que ter sempre
presente que estamos lidando com objetos, na maioria das vezes abstratos, algo que
ndo é manipulavel, pronto, acabado ou fisicamente observavel e que, portanto,
podem ter varios significados, mas sim estruturas ou relagdes que podem expressar
diferentes situagGes ou fatos, que por consequéncia ndo sdo acessiveis & percepcao,
necessitando de uma representagdo, que € a base da comunicagdo, uma vez que
expressa 0 conhecimento que se tem de um objeto de estudo, constituindo-se assim
numa expressdo grafica. A utilizacdo de gréficos, simbolos, figuras, formulas,
desenhos, conceitos e outros, sdo representacdes para um mesmo objeto matematico
(VIZOLLLI, 2001, p. 50).

5.1 Registros de representacdo semiotica

Esta secdo tem a intencdo de proporcionar ao pesquisador e aos leitores deste trabalho
condicdes para a compreensdo de que o conceito de fracdo comporta diferentes registros de
representacdo semiotica. Desse modo, de acordo com o Dicionario Aurélio, o termo
representacdo significa “quadro, escultura ou gravura que reproduz uma coisa ou pessoa;
exposicao verbal ou escrita do que temos na mente”. J4 para o termo registro, dentre seus
varios sentidos, destacamos o “ato de registrar” algo em alguma coisa ou lugar. Assim, um
enunciado em lingua materna, uma férmula algébrica, um grafico de uma funcdo ou uma
figura geométrica e um conjunto de nameros, por exemplo, sao representacdes semidticas que
revelam sistemas semidticos diferentes, com diferentes signos.

De acordo com Duval (2009, p. 13), “a particularidade da aprendizagem das
matematicas considera que essas atividades cognitivas requerem a utilizagdo de sistemas de
expressao e de representacdo além da linguagem natural ou das imagens”. Em outros termos,
para que de fato aconteca aprendizagem em matematica, é necessario que o estudante tenha

conhecimento de varios sistemas de representagdo de um mesmo objeto matematico.

Y9 “Grupo escola” expressdo utilizada para caracterizar uma escola de pequeno porte estrutural situada em
engenho (zona rural).
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Duval (2009) destaca trés perspectivas para 0 termo representacdo: representacéo
mental, representacdo interna ou computacional e representacdo semiotica.

As representacdes mentais estdo relacionadas a objetivacdo, que é responsavel por
formar novas representaces e corresponde as descobertas da propria pessoa. Elas ndo se
limitam as imagens mentais, mas incluem conceitos, ideias, nogdes, crencas, portanto, estdo
relacionadas aos conhecimentos e valores do individuo na convivéncia com seus pares e na
sociedade. Nesse sentido, as representacdes mentais sdo tambem representacdes conscientes,
essenciais, se observarmos pelo ponto de vista cognitivo.

“A objetivacdo corresponde a descoberta pelo proprio sujeito do que até entdo ele
mesmo nao supunha, mesmo se outros lhe houvessem explicado” (DUVAL, 2009, p. 41).
Ainda, “corresponde a formacao de representacdes mentais novas, ¢ acompanhada de uma
producdo de representagdes semioticas” (DUVAL, 2009, p. 46), sendo sua funcdo quase
sempre assimilada com a funcédo de expressédo, mesmo sendo independente dela.

Por sua vez, as representacdes internas ou computacionais ndo sao representacdes
conscientes e estdo relacionadas ao tratamento de informacBes de forma mecéanica por um
sistema. “Essas representag¢oes traduzem a informagdo externa a um sistema sob uma forma
que a deixa acessivel, recuperavel e combinavel no interior desse sistema” (DUVAL, 2009, p.
47). De acordo com o autor, trata-se de uma inteligéncia artificial, interna e n&o consciente,
em que o sujeito apenas executa essas representacdes por meio de regras, macetes ou formulas
de maneira mecanica.

Ja as representacBes semioticas estdo relacionadas a um sistema de signos,
linguagem, gréaficos que podem ser transformados em outros sistemas, também semioticos, de
representacdo equivalente, com significados diferentes. Segundo Duval (2009, p. 32), “a
nocdo de representacdo semiotica pressupde, entdo, a consideracdo de sistemas semidticos
diferentes e de uma operacdo cognitiva de conversdo das representacfes de um sistema
semidtico para outro”. Em outros termos, isso seria uma mudanca de forma, de uma
representacdo inicial na forma de linguagem natural em uma representacdo grafica, por

exemplo.

Em outros termos, a operacdo de conversdo se revela nem trivial nem
cognitivamente neutra. N&o se pode, entdo, fazer como se o contetido representado
estivesse destacado da forma que o representa, como se a noésis fosse independente
da semidsis (DUVAL, 2009, p. 35).

Para o autor, a semidsis ndo se constitui apenas na diversidade de sistemas semidticos,
mas principalmente numa possibilidade de fazer correspondéncia entre esses sistemas. Duval

(2009) elucida trés fenémenos, que sdo estreitamente interligados, relacionados ao
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desenvolvimento do conhecimento e aos impedimentos quanto & aprendizagem encontrada
nas representacBes: diversificacdo dos registros de representacdo semiotica (graficos
cartesianos, esquemas e tabelas, cada qual exige aprendizagens especificas); diferencas entre
representante e representado (objeto matematico e sua representacdo semiotica); e
coordenacdo entre os diferentes registros de representacdo semidtica disponiveis. Assim, 0
tratamento dos objetos mateméticos depende, portanto, das possibilidades de suas
representacgoes.

Duval (1995) distingue trés atividades cognitivas, fundamentais, ligadas aos registros
de representacdes, quais sejam: formacao, tratamento e converséo.

A formacdo de uma representacdo semiotica é baseada na aplicacdo de regras de
conformidade e na selecdo de certas caracteristicas do contetdo envolvido. Enguanto o
tratamento, é natural na resolucdo de tarefas os estudantes fazerem uso de conversdo e/ou
transformacdo, atribuindo o mesmo significado para ambos. No entanto, ha uma diferenca
consideravel entre esses termos. Para Duval (2009), o tratamento é uma transformacdo de
uma representacdo em outra que se da no interior do mesmo sistema semiotico. Ja a
conversdo requer a mudanca de sistema semiotico, portanto, ha a mobilizacdo de um novo
registro.

Como exemplo, ilustraremos a seguinte situacdo: 0,4 = 4/10 = 2/5 = 40/100 = 40%.
Nesse caso, utilizaram-se trés registros de representacdo semidtica numérico distintos
(decimal, fracionario e percentual). Ao passar do registro decimal (0,4) para fracionario (4/10
= 2/5 = 40/100), temos uma conversao, assim como na passagem de fracionario (4/10 = 2/5 =
40/100) para percentual (40%). Na passagem de uma fracdo para outra, mantivemos 0 mesmo
registro semidtico, ou seja, representamos fracdes equivalentes, portanto ndo houve mudanca
de sistema semiotico, o que denota o uso do tratamento.

Conforme Duval (2009), ndo é comum os estudantes apresentarem muita dificuldade
com relacédo as atividades que tratam da transformacdo por meio do tratamento, mas, quando
se trata da conversdo, costuma haver complicacfes. 1sso nos mostra a importancia de se
trabalhar em sala de aula as diferentes maneiras de representar um mesmo objeto matematico.

Ao se tratar das representagdes semidtica no ensino de fragdo, podemos destacar 0s
registro simbdlico, composto pelos numéricos ou algebricos; figural, no qual se devem levar
em consideragdo as quantidades continuas e discretas; linguagem natural, por exemplo, “dois
tercos™; e os registros numéricos de porcentagem e de divisdo. Santana et al (2013) sintetizam

esses possiveis registros em um quadro, conforme reproduzido na figura que se segue.
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Figura 20 - Registros de representacdo semiotica de fracdo

Registros de representagdo da fragdo

Registro figural Registro simbdlico Registro Concreto’ Registro na lingua natural
Continuo Numérico
"l Uma fragfio pode ser

escrita seguindo as regras e
convengdes do Sistema

0,5

‘ Decimal de Numeragéio
66, 66% -
o ./ 3’ Um miunero racional

; — B escrito na forma = com a
Discreto Algébrico »
e b inteiros e b #0 esta
< T sentado por uma
% 40, abEZ represen p
W W 5 fragio

WW W

a 1[]“"'3

Fonte: Santana et al (2013, p. 4).

Para que aconteca de fato a aprendizagem do conteudo de fracdo, faz-se necessario

z

mobilizar varios registros de representacdo dentro de um mesmo objeto matematico. E
comum professores fazerem uso do registro de representacdo numérico-fracionario do tipo %,

com b = 0 em que “a” representa a quantidade de partes pintadas e “b” a quantidade total das
partes.

De acordo com Santana et al (2013), os registros mais utilizados dentre os numéricos
sdo os fracionérios, isso se justifica pelo fato de serem os mais presentes em questdes
trabalhadas na sala de aula. Desse modo, os estudantes encontram dificuldade em resolver
problemas que precisam passar de um registro para outro. Esse fato se da porgue eles nédo
aprenderam que, para um mesmo objeto matematico, podem existir diferentes representacdes.

Isso significa que ha um “enclausuramento” provocado pelo monorregistro, que
impede o reconhecimento de outro objeto matematico em representacdes diferentes
(SANTANA et al, 2013, p. 11).
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5.2 Caracteristicas das quantidades

Para melhor compreensdo dos professores e estudantes dos conceitos matematicos, e
em especial o de fracdo, muitas vezes se faz necessario verificar as caracteristicas das
quantidades, quais sejam: discretas, continuas, intensivas e extensivas.

Quando compreendemos essas caracteristicas e conseguimos diferenciar quantidades
continuas e discretas (descontinua), intensivas e extensivas, 0 processo de ensino e
aprendizagem do conceito de fragdo se torna significativo, tanto para o professor quanto para
0 estudante.

Assim, 0s objetos na sala de aula e no espaco escolar terdo diferentes significados na
construcdo dos conceitos de fracdo. Para tratar desses conceitos, fundamentamo-nos nos
estudos de Nunes et al (2005), Merlini (2005) e Carvalho (2017).

Para melhor compreensdo desse conceito, consideremos o exemplo a seguir, proposto
na prova de Mateméatica do SAETO de 2011 aos estudantes do 9° Ano do Ensino

Fundamental.

Quadro 11 - Questédo do 9° Ano do Ensino Fundamental

03 - (SALTO-2011) Numa empresa ha 270 funcionarios. Dentre eles, 30% sdo fumantes.
Qual o numero de funcionarios que ndo sdo fumantes?

(A) 81

(B) 125

(C) 189

(D) 300

Fonte: Caderno de Prova (SALTO, 2011)

O enunciado indica a quantidade de funcionérios de uma empresa e informa, em
registro numérico percentual (30%), que uma parte sdo fumantes e a incdgnita reside na
quantidade de ndo fumantes.

O fato de as quantidades referirem-se a pessoas, neste caso, caracteriza-se como
guantidade discreta e, ao se comparar as partes de fumantes (30%) com os de ndo fumantes
(70%), tem-se uma quantidade discreta e extensiva (NUNES et al, 2005).

Assim, podemos dizer que quantidade discreta € um conjunto de objetos de mesma
natureza (ou unidades naturais) que, mesmo depois de realizar algum tipo de operagédo
matematica, continuam sendo da mesma natureza inicial, formando novo conjunto ou

subconjuntos.
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As unidades naturais sdo caracteristicas que definem uma quantidade discreta. Como
exemplo, podemos citar as quantidades de botdes, tijolos, bonés, bolinhas de gude, pessoas,
votos, dentre outros. Note que se trata de quantidades cuja finalidade reside em unidades
inteiras, embora matematicamente seja possivel obter resultados menores que a unidade
(NUNES et al, 2005).

Ja em relacdo as quantidades extensivas e intensivas, Nunes et al (2005) apresentam
diversos exemplos com o objetivo de compreender melhor essas quantidades. Eles
argumentam que nédo hé dificuldades em medir quantidades extensivas discretas, no entanto, o
mesmo nao ocorre com as quantidades extensivas continuas. Percebe-se que as quantidades
extensivas podem ser tanto discretas quanto continuas. Apresentam-se a seguir dois exemplos

para esclarecer melhor essas relagdes.

Quadro 12 - Relagédo de quantidades extensivas discretas

Quantidades extensivas discretas

Exemplo 01: Em uma fruteira, encontram-se 4 mangas e 6 bananas. Qual a fracdo que
representa a quantidade de mangas da fruteira?

Fonte: Adaptado de Barros (2018).

O exemplo contém dois elementos de mesma natureza (mangas e bananas). A logica
figura na relacdo parte-todo, ou seja, principio aditivo. Comparam-se dois tipos de frutas
distintas (4 mangas e 6 bananas), sendo a quantidade total (10 frutas), e o que se pede é a
representacdo fracionaria da quantidade de mangas (04) em relacdo ao todo que se encontra
na fruteira. Portanto, nesse caso, a solucgéo seria 4/10 = 2/5 = 40%. Isso significa dizer que a
parte restante da fruteira é igual ao todo menos a parte considerada, assim tem-se 6 =10 -4, o
que representa uma quantidade discreta e extensiva.

Para demonstrar as quantidades extensivas continuas, trazemos uma questdo do
SAETO do ano de 2018, que foi proposto aos estudantes do 5° Ano do Ensino Fundamental

na rede publica do Tocantins.

Quadro 13 - Questdo do 5° Ano do Ensino Fundamental

D21 - Identificar diferentes representacdes de um mesmo numero racional.
05. Observe as imagens abaixo:




102

: . 1 . .
Quais as duas imagens que representam que Z da pizza foram retirados para ser consumida?

A lell
B) el
© lleV
(D) Il eIV

Fonte: Caderno de Prova do SAETO (2018).

Muito embora o enunciado da questdo leve a compreender que se trata de
equivaléncia de fracdo entre as pizzas que estdo divididas em varios pedacos, o exemplo
mostra que estamos tratando de uma quantidade continua, nesse caso € a pizza. A natureza
da quantidade é a mesma, ainda que dividindo-a exaustivamente, continuara sendo pizza.
Portanto, temos quantidades continuas e extensivas. Nesse caso, existem diversas
possibilidades para que os professores e estudantes possam explorar 0 maximo possivel 0s
conceitos de fracdo. Nesse exemplo, para responder o que se pede, temos a imagem 11, na qual
a pizza foi dividida em quatro pedacos, sendo tomado apenas um deles, ou seja, 1/4; e a
imagem V, em que a pizza esta dividida em 8 pedacos e foram tomados dois deles, ou seja,
2/8 (2/8 = 1/4). Portanto, a alternativa que satisfaz a questao ¢ a letra C.

Enquanto as quantidades continuas sdo unidades convencionais caracteristicas de
medidas, podemos dizer que, mesmo que as quantidades sejam divididas exaustivamente, elas
mantém as mesmas caracteristicas iniciais. Em outras palavras, quando se toma um padrdo e
se compara esse mesmo padrdo, estamos tratando de quantidades continuas. As unidades
convencionais, como o comprimento de uma mesa, 0 peso de um objeto e a quantidade de
agua em uma limonada, séo caracteristicas de quantidades continuas (NUNES et al, 2005).
Baseado em Nunes (2005), Carvalho (2017, p. 33) reafirma que quantidades continuas séo

aquelas divididas exaustivamente sem necessariamente perderem suas caracteristicas.

Apesar das diferencas entre quantidades continuas e descontinuas, elas estdo
baseadas na mesma estrutura logica, que € a relacdo parte-todo: a soma das unidades
é igual ao valor do todo. Essa estrutura l6gica relaciona-se ao fato de que a medida
dessas quantidades é essencialmente uma comparagdo entre duas quantidades de
mesma natureza (NUNES et al, 2005, p. 121).
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Para melhor compreensdo do que trata as quantidades continuas, trazemos a seguir
uma questdo da prova do SAETO proposta aos estudantes do 9° Ano do Ensino Fundamental
no ano de 2011.

Quadro 14 - Questdo do 9° Ano do Ensino Fundamental

09 - (SALTO-2011) No aniversario de 40 anos de uma cidade, houve uma corrida
comemorativa de 36 quildmetros. Ao longo do caminho ha postos que fornecem agua aos
atletas. Um corredor que sai do ponto de partida encontra o primeiro posto a 1/4 desse
caminho. O segundo posto esta a 1/3 do caminho em relacdo ao ponto de partida. Qual a
distancia do ponto de partida até o posto 2?

LTS
FErRn
i iﬂl:“\

Pﬁqﬂwi T

T y 2 . 'I?i%‘ .
(A) 6 km |
(B) 9 km

(C) 12 km

(D) 18 km

Fonte: Caderno de Prova (SALTO, 2011).

Mesmo que o problema mencione que a corrida seja uma atividade em comemoragao
ao aniversario de uma cidade, comumente esse tipo de situacdo é apresentado para fins
didaticos. O enunciado informa a distancia a ser percorrida (36 km) e da destaque a dois
pontos do trajeto (1/4 e 1/3), mas a incognita reside na distancia percorrida até o ponto 2,
indicado como 1/3. Esté caracterizada uma quantidade continua (NUNES et al, 2005), numa
relacdo parte-todo (NUNES et al, 2003), e o registro do enunciado foi apresentado em
linguagem mista, alfabética e numérica (DUVAL, 1993), com destaque ao numeérico
fracionério.

Observa-se, no entanto, o tempo de emancipa¢gdo do municipio (40 anos), assim como
a distancia entre o ponto de partida e ponto 1/4, elementos que ndo entram em cena na
pergunta do problema, mas que podem se configurar como distragdes para os estudantes.

Para resolver o problema e responder ao que foi perguntado, basta entender que se
trata de 1/3 de 36 km, portanto 36 : 3 = 12 km. Os estudantes também podem langar méo da
equivaléncia de fracéo e chegar ao mesmo resultado (1/3 =2/6 =3/9 = ... = 12/36 = ...), ou

ainda utilizar o operador funcéo, o qual faz passar 3 para 36, que é o mesmo que faz passar 1
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para 12; ou ainda ver a questdo como uma proporcao, na qual fazendo uso da regra de trés
também se chega ao resultado.

Quando a medida tem como base a comparagdo entre duas quantidades diferentes,
trata-se de quantidades intensivas. Segundo Nunes et al (2005, p. 122), “quando a medida de
uma quantidade se baseia na comparac¢do de duas quantidades da mesma natureza e na l6gica
parte-todo, dizemos que a medida se refere a uma quantidade extensiva”. Em outras palavras,
as quantidades extensivas estdo baseadas no principio aditivo e as quantidades intensivas no
principio multiplicativo (NUNES et al, 2005). Vejamos um exemplo caracteristico.

Tomemos dois recipientes contendo suco de laranja com capacidades de 80 ml e 20
ml, respectivamente. Ao colocarmos esse suco todo em uma jarra, a quantidade de suco
continua a mesma, formando um todo maior (100 ml), o que é igual a soma das partes. Esse €
um exemplo caracteristico de quantidade continua e extensiva, na qual o produto final néo se
altera (NUNES et al, 2005).

No entanto, se tivermos dois recipientes com 500 ml de suco de laranja cada um,
sendo um com 80% de concentracdo e outro com 30% de concentracdo, ao colocarmos tudo
numa unica vasilha, a quantidade de suco permanece a mesma (500 ml + 500 ml), mas a
concentracéo se altera. Essa alteracdo se deve ao fato de que em um recipiente havia 80 partes
de suco concentrado e 20 partes de agua, enquanto no outro havia 30 partes de suco
concentrado e 70 partes de &gua, 0 que nao cabe estabelecer uma relacdo de adi¢do. Esse é um
exemplo caracteristico de quantidade continua e intensiva, na qual o produto final sofre
alteracdo. Nesse caso, ao juntar as quantidades no mesmo recipiente, a agua alterou a
concentracdo do suco de laranja (NUNES et al, 2005). Quanto a quantidade discreta e
intensiva, ilustraremos com um exemplo em que se compreende que a soma total das partes €

igual ao todo.

Vamos organizar uma festa para os garotos da classe e outra separada para as
garotas. Na classe ha 12 garotas e 8 garotos. Para cada festa, compramos 24
bombons. Em casa festa, os bombons vao ser distribuidos igualmente entre os
participantes. Os garotos e as garotas vdo ganhar o mesmo nimero de bombons? Por
qué? (NUNES et al, 2005, p. 143).

Nesse problema, fica evidente a comparagao existente entre duas quantidades distintas,
ou seja, pessoas e bombons, e o objetivo é saber a quantidade de bombons que serdo
distribuidos para cada grupo de pessoas, tanto as garotas como 0s garotos; portanto, tem-se
quantidade intensiva e discreta.

Para sintetizar o que foi discutido, apresenta-se o quadro 15, que expressa de modo

claro as relagOes existentes entre as quantidades continuas e discretas, intensivas e extensivas.
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Quadro 12 - Relacgdo entre quantidades discretas e continuas, intensivas e extensivas

Quantidades Intensivas Extensivas
Leticia e Ritianne prepararam | Wander percorreu 2/3 de
um suco de graviola em que | uma  estrada, 0 que
utilizaram 3 copos de suco | corresponde a 50 km. Nesses

Continuas goncentrado e 2 copos de | termos, qual a distancia total
agua. Qual a fracdo que | daestrada?
representa a quantidade de
suco concentrado e de agua
nesse preparo?

Kelly preparou um litro e | Em uma fruteira restam

meio de uma limonada, na |apenas 4 mangas e 6

qual foram utilizadas 3 partes | bananas. Qual a fracdo que
Discretas de agua e 2 partes de polpa de | representa a quan_tidade de

fruta. mangas nessa fruteira?

Qual a fracdo que representa a

quantidade de &gua dessa

limonada?

Fonte: Adaptado de Barros (2018).

De acordo com o que foi apresentado no quadro 10, pode-se dizer que existe mais
possibilidade de compreensdo e/ou aprendizagem do conteldo abordado, quando este se
apresenta por meio de problemas. Os exemplos trazidos expressam as relacGes entre as
quantidades continuas e discretas com intensivas e extensivas; o objetivo é perceber que é
possivel estabelecer relacfes entre elas.

Ja em relacdo ao conceito de fracdo, percebe-se uma tendéncia em utilizar mais as
guantidades continuas no ensino como também as discretas. Possivelmente, isso ocorre por
conhecimento limitado dos professores em relacdo as quantidades discretas.

Em relacdo as quantidades extensivas, um dos exemplos mostra que a quantidade é
medida pela relacdo entre as duas variaveis em questdo, ou seja, a fracdo que representa a

quantidade de mangas na fruteira, parte-todo. Assim temos, (4/10 = 2/5=0,4).
5.3 Significados de fragéo

Segundo Campos et al (2009 apud SCHASTAI; FARIAS; SILVA, 2017), o conteudo
de fracdo ndo é aprendido com facilidade pelos estudantes, muito embora a proposta da
BNCC é que esse conteudo tenha inicio no Ensino Fundamental e seja trabalhado em sala de

aula de modo constextualizado proporcionando momentos de aprendizagem. A perspectiva é
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que os estudantes aprendam o contelde de fracdo e seja capazes de operar de maneira
significativa nos problemas do dia a dia.

Nunes et al (2003 apud MERLINI, 2005) afirmam que a classificacdo tedrica do
conceito de fracdo contempla cinco significados, a saber, nimero, parte-todo, medida,
quociente e operador multiplicativo. “Consideramos que é importante conhecer as diferentes
ideias das fracbes porque essas tém relacdo com a construcdo do conceito de numeros
fracionarios” (SCHASTAI; FARIAS; SILVA, 2017, p. 87).

5.3.1 Significado nimero

Esse significado se refere ao fato de que a fracdo, da mesma maneira que 0s nimeros
inteiros, ndo precisa necessariamente remeter a uma determinada quantidade (continua ou
discreta). Além disso, a fragdo ¢ um numero para o qual “existem duas formas de
representacdo fracionaria, a ordinaria e a decimal” (MERLINI, 2005, p. 27).

Desse modo, 0 estudante ndo precisa recorrer a situagdes particulares no contexto das
quantidades continuas e/ou discretas para compreender e resolver problemas do tipo “converta
0 numero decimal 1,5 em uma representacdo fracionaria”, ou ainda “indique numa reta
numérica os numeros 1/2, 2/3 e 3/2”. Note que aqui se estabelece relacdo entre a quantidade
indicada no numerador e a quantidade indicada no denominador.

Segundo Santana (2012), ao admitirmos esse significado como numero, faz-se
necessario considerar a percepcdo de que o uso do numero fracionario significa ampliar as
maneiras de quantificar algo ou alguma coisa, 0 que era suscetivel aos nimeros naturais. Em
outros termos, “esses numeros surgiram da necessidade de subdividir a unidade num certo
namero de partes iguais, constituindo-se, dessa forma, em fracdes da unidade” (SANTANA,
2012, p. 56).

5.3.2 Significado parte-todo

Esse significado refere-se a compreensdo da fracdo como uma relagcdo parte-todo. “A
ideia presente nesse significado é a da particdo de um todo (continuo ou discreto) em n partes
iguais e que cada parte pode ser representada como 1/n” (MERLINI, 2005, p. 28). Para
sintetizar essa ideia, propomos o quadro 16, que expressa a relacdo parte-todo numa questdo
de prova do SAETO de 2011 para o 5° Ano do Ensino Fundamental.

Quadro 13 - Questado do 5° ano do EF com relagdo parte-todo
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15 - (INEP/2009-Adaptada) Luma comprou um metro de fita e gastou 0,8m.
Qual é a fracdo que representa a parte que ela gastou?

(A) 1/2
(B) 3/4
(C) 8/10
(D) 2/5

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2011).

Esta questdo foi apresentada em linguagem alfabética e numérico decimal (DUVAL,
1993), cujo enunciado pode ser entendido como uma relagdo parte-todo, que envolve
medida, portanto quantidade continua (NUNES et al, 2005).

A pergunta do problema remete a conversdo de que trata Duval (1993), exigindo a
passagem do registro numérico decimal para fracionario. Possivelmente os estudantes
fardo a leitura de que 0,8 = oito décimos, que também ¢é equivalente a 8/10, e indicardo a
alternativa como resposta, sem dar a devida atencdo ao fato de que 0,8m € equivalente a 80cm
e que 1m = 100cm, parte-todo (transformacdo de medida), para entdo estabelecer a relacédo
80/100 = 8/10. Para a resolucdo da questdo, é necessario que o estudante tenha compreenséao

dos conceitos de frag&o.
5.3.3 Significado medida

O significado medida estd associado a ideia de comparacdo entre duas quantidades
(intensivas e extensivas), sendo que algumas medidas sdo obtidas por meio da relagdo entre
variaveis. “Para tal se faz necessario o estabelecimento de um referencial de comparagdo
unico para grandezas de mesma espécie como, por exemplo, centimetros para metros”
(SANTANA, 2012, p. 59); em outros termos, esse significado esta ligado a identificacdo de

quantas vezes uma unidade “cabe” em outra e que fragdo corresponde a essa comparagao.

Para esse significado, além da abordagem de quantidades continuas e discretas cabe
considerd-la no contexto das quantidades extensivas e intensivas. As quantidades
extensivas podem ser representadas por fracfes quando se tem a finalidade de
representar o valor de uma quantidade. Por exemplo, a fragdo 12/60 pode se referir a
uma quantidade extensiva se tiver a intengdo de indicar a quantidade de alunos que
reprovaram dentre o total de alunos de uma classe. Nesse caso, a medida por ela
expressa € o quociente entre ndmero de alunos que reprovaram dividido pelo
numero de alunos total da sala (SANTANA, 2012, p. 60).

O significado medida pode ser observado em situagfes que envolvem tanto as
guantidades extensivas quanto as intensivas, Como as que se seguem.

1) No preparo de um litro de suco, Mércia utiliza 4 medidas de agua e 3 medidas de
polpa de fruta. Qual a fracdo que representa a quantidade de agua no suco?
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Note que, no caso do preparo do suco, as quantidades se misturam e ndo é mais
possivel separéa-las, formando um todo continuo. Esse € um exemplo caracteristico de
quantidades continuas e intensivas.

2) Deyse foi ao supermercado e colocou na cesta de frutas 5 macas, 3 bananas e 4
peras. Qual a fracdo que representa a quantidade de bananas da cesta?

No caso das frutas, h4 ampliacdo da quantidade de frutas, podendo, se for o caso,
separa-las em suas unidades. Tem-se, portanto, um exemplo caracteristico de quantidades
discretas e extensivas.

Ressalta-se que, na primeira situacdo, tanto a quantidade de agua quanto a de polpa de
fruta sdo expressas por uma medida (significado), e o resultado € obtido pelo quociente entre
as medidas de agua (03) e a quantidade total de medidas (05), ou seja, a razdo de 2 para 3,
podendo ser representado pela fragdo 2/3, ou ainda, 3 para 2 (3/2).

Jé& a segunda situacdo trata de quantidades discretas; mesmo juntando as trés partes de
frutas (05, 03 e 04, respectivamente), isso ndo resulta em uma terceira mistura, porque as

unidades de frutas ndo se dissolveram, permanecendo suas caracteristicas iniciais.
5.3.4 Significado quociente

Segundo Merlini (2005), o significado quociente esta presente nas situagdes em que a
operacdo de divisdo se torna uma estratégia eficaz na resolugdo de determinado problema.
“Isso significa que, conhecido o nimero do grupo a ser formado, 0 quociente representa o
tamanho de cada grupo” (MERLINI, 2005, p. 30). Conforme Silva (2005, p. 121), “as tarefas
que solicitam a mobilizacdo da concep¢do de quociente para nimeros fracionarios estdo,
geralmente, associadas a distribui¢do de grandezas”.

Nesse sentido, a operacdo de divisdo consiste na técnica apropriada da resolucao de

situacOes de significado quociente, em que o ato de dividir (distribuir) uma quantidade a em

partes iguais b estd ligado a ideia de relacionar um numero fracionario % comb # 0 a

operacdo a+b. Ao utilizar essa concepcao, a fracdo 3/4 pode ser vista como trés dividido por
quatro, o que nos leva a compreender a fracdo de outra maneira e associd-la aos numeros
naturais, uma vez que 3/4 = 0,75. E que o numero fracionario 7/3 pode ser representado de
maneiras distintas. Veja: 7/3 = 7+3 = 2,33... ou 7/3 = 2 + 1/3 = 2(1/3). No primeiro caso,
temos a conversdo de nimero fracionario para decimal e, no segundo, mudou-se somente a

forma de representar a fracdo, passando para a forma de nimero misto (PAULA, 2013).
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Analisaremos a seguir uma questdo de prova do SAETO de 2017, proposta aos

estudantes do 5° Ano do Ensino Fundamental.

Quadro 14 - Questdo do 5° Ano do EF com significado quociente

20. (PROVA BRASIL) Sara fez um bolo para seus filhos e o repartiu em 24 pedacos
iguais. Jodo comeu 3 pedacos, Pedro comeu 4, Marta comeu 5 e Jorge ndo comeu
nenhum pedago. Que parte do bolo foi consumida?
1
(A) —
24
1

(B) 2

1
©) 3

(D)

N | — w2

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2017).

A questdo é anunciada em linguagem natural e numérica, e a principio traz o
entendimento de totalidade, parte-todo, pois se trata de um bolo inteiro que foi repartido em
24 pedacos iguais, portanto, indica a ideia de quociente (MERLINI, 2005). Continuando com
a leitura do problema, percebemos que o bolo foi dividido entre os quatro filhos de Sara de
modos diferentes, de maneira que Jodo comeu 3 pedacgos; Pedro comeu 4 pedacos; Marta 5
pedacos e Jorge ndo comeu nenhum pedaco.

Espera-se que os estudantes tenham a compreensdo de que as partes que os filhos
comeram representam o “numerador” da fra¢do, e o denominador é o todo das partes do
bolo (parte-todo), assim 3 + 4 +5 + 0 = 12, ou seja, as partes do bolo que foram comidas.
Nesse caso, 0 numero 12 se configura como o numerador e 0 denominador € 0 24 (o bolo
todo). Portanto, teremos: 12/24. Observa-se que tanto o numerador quanto o denominador sdo
divisiveis por 12; nesse caso, teremos: 12/24 + 12 = 1/2.

E importante ressaltar que a questdo ndo se esgota apenas com essa possibilidade de
resolucéo, o estudante pode chegar a diferentes alternativas, conforme seu entendimento dos

conceitos de fracao.
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5.3.5 Significado operador multiplicativo

Segundo Merlini (2005, p. 31), o significado operador multiplicativo esta associado ao
papel de transformagao, isto ¢é, “a representacao de uma acao que se deve imprimir sobre um

numero ou uma quantidade, transformando seu valor nesse processo”. Desse modo, as
- ~ - ~ . ~ a ~ - ,
situagBes que mobilizam essa concepgdo consideram que fragdes — sao tidas como nimeros e

compreendidas como operagdes de multiplicacdo dos fracionarios com as quantidades iniciais
que foram consideradas. Ou seja, a acdo do operador multiplicativo modifica um estado
inicial produzindo um estado final (SILVA, 2005).

Segundo Santana (2012), essa expressao nos remete a compreender a seguinte
situacéo:

Quando ¢ feita a referéncia a um ndmero inteiro é possivel se expressar dizendo:
Carlos tem 10 bolas de gude. No caso da fragdo como operador, pode-se estabelecer
a relacdo: Carlos tem 2/4 de um conjunto de 20 bolas de gude. Percebe-se, assim, a
fragdo como um multiplicador da quantidade indicada. As quantidades continuas no
significado operador multiplicativo funcionam como uma maquina que reduz ou
amplia a quantidade sob a qual se aplica (SANTANA, 2012, p. 61-62).

O exemplo a seguir, no quadro 18, trata do significado operador multiplicativo. A
questdo faz parte do caderno de prova de Matematica do SAETO - 5° Ano do Ensino
Fundamnetal

Quadro 15 - Questdo do 5° ano do EF com significado operador multiplicativo

08. Lucas fez uma compra em uma loja pela internet, que estava com a seguinte promocao.

0,

48
el 25% M 50% 1 /5%

*Valido para produtos selecionados para esta
campanha, de 10/10/2013 3 11/10/2013

CALCADOS ROUPAS ACESSORIOS CALCADOS ROUPAS ACESSORIOS CALCADOS ROUPAS

Sabendo que ele comprou um par de sapatos para 0 seu pai e um par de chuteiras para ele, totalizando
R$ 360,00, quanto ele pagou apdés calcular o desconto?

(A) R$ 90,00

(B) R$ 180,00
(C) R$ 250,00
(D) R$ 270,00

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2018).
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Essa questdo traz em seu enunciado alguns registros de representacdo semidtica em
lingua materna mista, sistema monetario e nimero percentual (25%, 50% e 75%), logo trata
de conversdo, tratamento, operador multiplicativo e metade, portanto, uma questéo
riquissima em conceitos de fracdo e com diversas possibilidades de resolucéo.

Trata-se de uma loja virtual que oferece uma promocdo de 25% (quarta parte) na
compra de um produto, 50% (metade) na aquisi¢do de duas pecas e 75% (trés quartos) se o
cliente adquirir trés pegas. De acordo com o0 enunciado, o cliente resolveu adquirir dois
produtos e obteve um desconto de 50% sobre o valor de R$ 360,00 reais, logo remete ao
significado metade e operador multiplicativo. Segundo Silva (2005), a acdo do operador
multiplicativo modifica um estado inicial produzindo um estado final. Logo, para chegar a
solucdo do que se pede, temos a seguinte situagdo: 50% = 50/100 = 1/2 = 0,5. Isso remete a
conversdo, que, nos termos de Duval (2009), requer a mudanca de sistema semidtico. Nesse
sentido, ha a mobilizacdo de um novo registro e tratamento, que, segundo Duval (2009), é
uma transformacdo de uma representacdo em outra que se da no interior do mesmo sistema
semiotico. Desse modo, temos 50% x 360,00 = 180,00. Outra possibilidade de resolucdo é
utilizando o operador multiplicativo: 50/100 x 360,00 = 180,00 ou 1/2 x 360,00 = 180,00. H&
ainda a possibilidade de se utilizar decimais: 0,5 x 360,00 = 180,00. Nesses termos, como a
questdo trata do desconto de 50% de R$ 360,00, temos 360 — 180 = 180. Portanto, apos operar
com o significado operador multiplicativo e obter o desconto, o cliente pagou pelas duas
pecas o valor de R$ 180,00 reais.

Esta secdo permitiu maior compreensdo dos conceitos de fracdo utilizando como
exemplo, questdes do SAETO que possibilitaram de modo mais dindmico, outras
possibilidades ao analisar conteidos de fragdo objeto de estudo deste trabalho.

Na secdo seguinte, nos propusemos analisar outras questds do SAETO de 2011 a
2018, com a finalidade de mostrar diferenres possibilidades de compreenséo e resolucdo dos
problemas anunciados aos estudantes de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e de 3° Ano do

Ensino Médio, além das sete questfes ja analisadas ao longo da construcéo deste texto.
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6 ANALISE EM QUESTOES DE FRACAO DO SAETO

E importante destacar que foram revisados os cadernos de provas do SAETO no
periodo de 2011 a 2018, dos quais mapeamos 70 questbes envolvendo o contetdo de fracéo
propostas aos estudantes do 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental e 3° Ano do Ensino Médio.
Registra-se que 26 questbes sdo do 5° ano; 35 do 9° Ano e apenas 09 do 3° Ano.

Ao analisar as questfes, percebemos que, em sua maioria, fazem uso do registro de
representacdo semiotica em linguagem alfabética, sistema monetario, nimero percentual
(particularmente, 25%; 50%; 75%; 100%) e numeros fracionarios. Tratam também das
quantidades discretas e continuas, intensivas e extensivas e significados de fracdo, nimero,
parte-todo, medida, quociente e operador multiplicativo. Evidencia-se que em grande parte
das questbes os registros de representacdo semidtica se repetem, mesmo se tratando de provas
para anos/séries distintas.

A maior parte das questes do 5° e 9° Anos do Ensino Fundamental tratam de nimero
percentual, contemplando também os numeros fracionarios fazendo uso de figuras
geométricas, como (tridngulo, retangulo e quadrado), numeros decimais e, operador
multiplicativo. As questfes do 3° Ano do Ensino Médio encontram-se de modo mais
contextualidas, o que exige por parte do estudante, leitura, identificacdo e compreensdo do
conteddo.

Dentre as questdes mapeadas, 07 delas foram analisadas como exemplo durante a
construcdo textual deste trabalho, proporcionando um caminho de luz para discussdes e
reflexdes em diferentes contextos. Para as analises finais, apresentamos 09 questdes como
possibilidades diversas de compreensdo dos conceitos de fragcdo, bem como a resolucdo de
problemas envolvendo o contetdo de fragdo, totalizando 16 questdes analisadas.

Destaca-se que as 70 questbes se encontram no Anexo V desta dissertacdo, e que ao
apresentar cada uma delas, indicam-se seus respectivos numeros de referéncia, conforme
constam nos cadernos de provas.

E importante destacar que as analises ocorreram a partir do olhar e compreensdo do
pesquisador, portanto, ndo estdo cristalizadas. Quero dizer com isso que o estudante
provavelmente encontrara outros modos de entendimento e de resolucdo das questdes

apresentadas.
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Quadro 16 - Questado do 3° Ano do Ensino Médio envolvendo reta numérica

O05-(SALTO-2011) O trecho da reta numerica que
vai de -1,1 a 2,5 sera dividido em seis segmentos
de mesmo comprimento, que serao representados
porA, B, C, D, E e F, como mostra a figura abaixo.

A B C D E F
1 | 1 | 1 | |
1 1 1 1 1 | | B
-1,1 2,5
Os numeros — 0,8; % ; % ;o 0,02 estao,

respectivamente, nos seguintes segmentos:

(A)B,D,Ee A
(B)C,D,EeF
(C)A, E,CeD
(D)A, B, C,eD
(EYA,E,D, eB

Fonte: Caderno de Prova (SALTO, 2011, p. 3).

Aos estudantes do 3° Ano do Ensino Médio, foi demandado que resolvessem a questéo
cujo enunciado foi apresentado em linguagem natural, com dados e informacGes em
registros numéricos decimais e fracionarios.

A gquestdo requer a identificacdo da medida de cada um dos segmentos, num intervalo
de segmento de reta compreendido entre -1,1 e 2,5. Trata-se de uma quantidade continua
(NUNES et al, 2005), representada sobre um segmento de reta cujos pontos foram expressos
com registros de representacdo semiotica numérico decimal (-0,8 e 0,02) e fracionario (5/3
e 6/5), conforme Santana (2012). Uma vez que as alternativas se referem a medidas, ha que se
converter (DUVAL, 1993) 5/3 e 6/5 em decimal, assim, 5/3 = 5:3 = 1,6666... € 6/5=6:5 =
1,2. Nesse caso, a fracdo pode ser vista como nimero, implicando numa divisdo. Tata-se de
uma situacdo caracteristica do significado de fracdo como nimero.

Para resolver a questdo, os estudantes devem reconhecer que a medida do segmento da
reta € demarcada com numeros do conjunto dos racionais (-1,1 até 2,5), indicando que seu
inicio antecede o ponto de origem (0), o que caracteriza o0 modulo de [-1,1 + 0] = 1,1,
guantidade a ser adicionada no mddulo que vai de 0 até 2,5. Assim, [1,1 + 2,5] = 3,6. Uma
vez que sdo 6 intervalos de mesma medida, tem-se 3,6 : 6 = 0,6 como medida de cada
segmento. Assim, o segmento “A” compreende a medida de [- 1,1 + 0,6] = [- 0,5], portanto -
0,5, no qual se encontra o ponto - 0,8; o segmento “B” vai de - 0,5 até 0,1 [- 0,5 + 0,6], no
qual se encontra o ponto 0,1; C vai de 0,1 até 0,7, ou seja, de [0,1 + 0,6]; D =[0,7 + 0,6] =
1,3, no qual se encontra o ponto 6/5 =1,2; E=1[1,3 + 0,6] = 1,9, onde se situa o ponto 1,666; e
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vai até 2,5 [1,9 + 0,6]. Logo, a sequéncia dos pontos é: A, E, D e B, o que corresponde a

alternativa “E”.

Quadro 17 — Questdo do 5° Ano do Ensino Fundamental envolvendo porcentagem

05 - (INEP-M050402A9) Um microcomputador que custa R$ 600.00 esta sendo
vendido na loja “INFOMARCA”. com um desconto de 25%.

Qual € o valor desse desconto?

(A) RS 150,00

(B) RS 250,00

(C)RS$ 450.00

(D) RS 750.00

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2011, p. 3).

O enunciado da questdo faz uso do registro de representacdo semidtica em linguagem
materna e porcentagem, neste caso 25%. Uma vez que se trata da aquisicdo de um
microcomputador, tem-se uma quantidade discreta; porém, o pagamento é realizado via
sistema monetario, logo se opera com quantidades continuas.

Para efetuar o célculo, os estudantes podem lancar mao do conceito de fracdo (25% =
25/100 = 1/4), o que exige, nos termos de Duval (2009), a conversdo (porcentagem para
fragcédo), e entendendo que se trata da quarta parte de 600,00, tem-se assim, 1/4 de 600 (1/4 .
600 = 600 : 4 = 150). Esse caso pode ser visto como significado operador multiplicativo
(1/4 x 600) = 150. Ou ainda significado parte-todo em relacdo a porcentagem. Nesse caso,
25% € igual a quarta parte de 100%, assim como 600, sendo o todo, do qual se quer a quarta
parte, portanto, (600 : 4). Isso implica dizer que 25% de 600 é 150. Entdo o desconto de que
trata a questdo refere-se a R$ 150,00. Segundo Merlini (2005), o significado quociente esta
presente nas situacdes em que a operacdo de divisdo se torna uma estratégia eficaz na

resolucdo de uma determinada situacao.
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Quadro 18 - Questado do 9° Ano do Ensino Fundamental envolvendo quantidade continua

13 — (SALTO- 2011) Sérgio encheu o tanque de seu carro com gasolina para fazer uma
viagem. Apds percorrer certa distancia verificou-se que o ponteiro do marcador de
combustivel estava na posi¢do conforme a figura abaixo.

O percentual de combustivel restante no tanque é:
(A) 15%
(B) 25%
(C) 34%
(D) 75%

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2011, p. 5).

Além da parte introdutdria do enunciado em linguagem alfabética, hd uma imagem
de um marcador de combustivel cujo ponteiro indica a quantidade restante no tanque do carro
(1/4). Nesse evento, as alternativas de respostas foram apresentadas em nimero percentual.
Temos aqui uma situacdo cujos registros de representacdo semiotica (DUVAL, 1993) constam
de linguagem mista: alfabética, figural, numérico fracionaria e percentual. O problema
remete também a uma relacdo parte-todo, com quantidade continua.

Para resolver o problema, basta que os estudantes reconhe¢cam que 3/4 correspondem a
75%. Nos termos de Duval (1993), os estudantes necessitam de uma conversao do registro de
representacdo semidtica numérico fracionario para numérico percentual, podendo

perpassar pelo registro numérico decimal; assim, pode-se expressar que 3/4 = 0,75 = 75%.
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Quadro 19 - Questao do 5° Ano do Ensino Fundamental envolvendo quantidade continua e extensiva

07. (SALTO/ 2013) Marcelo dividiu uma torta em oito pedagos iguais e comeu trés. A
fracdo que representa a parte que Marcelo comeu é:

(A) 3/5
(B) 3/8
(C) 5/3
(D)8/3

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2013, p. 4).

A questdo esta expressa em linguagem alfabética, tratando da divisdo (quociente) de
uma torta em oito pedacos iguais. Nesse caso, 0o exemplo mostra que estamos falando de
guantidade continua, uma torta. A natureza da quantidade é a mesma, ainda que dividindo-a
exaustivamente, continuara sendo torta. Portanto, tém-se quantidades continuas e extensivas.
Quando a medida de uma quantidade se baseia na comparacéo de duas quantidades da mesma
natureza e na légica, parte-todo, dizemos que a medida se refere a uma quantidade extensiva.
Em outras palavras, as quantidades extensivas estdo baseadas no principio aditivo (NUNES et
al, 2005).

Nesse caso, existem diferentes possibilidades de resolugédo, apresentamos apenas uma
delas: Dividimos uma torta em 8 pedacos iguais, parte-todo (denominador), em seguida
comem-se 3 pedacos da torta, ou seja, numerador. Portanto, podemos representar a fracao

como 3/8.
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Quadro 20 - Questao do 3° Ano do Ensino Médio envolvendo porcentagem e operador multiplicativo

08. (SALTO/ 2013) Uma loja de eletronicos fez a seguinte promocao para o modelo de celular abaixo:

Nokia Lumia 620 Preto + Pack Windows 8

www.google.com

~ Valor R$ 899,00
A vista: 15% de desconto

Com esse desconto, o novo preco do celular serd

(A) RS 595,15.
(B) RS 630,15.
(C) RS 685,15.
(D) RS 700,15.
(E) RS 764,15.

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2013, p. 5).

O enunciado da questdo faz uso do registro de representacdo semidtica mista em
lingua materna, nimero percentual e sistema monetario. Para a resolucdo, € possivel que o
estudante utilize o significado operador multiplicativo. Nos termos de Merlini (2005), esse
significado esta associado ao papel de transformacdo; nesse caso, para solucionar o que se
pede, pode-se lancar mao do conceito de fracdo (15% = 15/100). Ocorre também conversao
(DUVAL, 2009), pois se requer a mudanca de sistema semidtico; nesse caso, ha a
mobilizacdo de um novo registro. Assim, para se chegar a solucdo da questdo, uma das
possibilidades seria multiplicar (15% = 15/100) = (15% x 899 = 134,85); assim, 899 — 134,85
= 764,15. Portanto, como solugdo da questdo anunciada tem-se: 15% = 15/100 x 899 =
134,85; assim 899 — 134,85 = 764,15. Entdo, o aparelho celular, apds o desconto, passa a
custar R$ 764,15.
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Quadro 21 - Questado do 9° Ano do Ensino Fundamental envolvendo significado parte-todo

07. Leia a tirinha abaixo para responder a questao.

BOA TARDE!
, QUERO UMA PZZA:
3/8 DE MUSSARELA,
1/4DEATUME O
RESTANTE DE CALABRES

Na tirinha, a expressdo “Podemos rachar meio a meio?”, a palavra meio representa metade
da pizza. Outra fracdo que também pode representar a metade dessa pizza é:

(A) 4/6 (B)2/8 (C)4/8 (D)8/8

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2015, p. 5).

O problema é apresentado aos estudantes utilizando uma linguagem alfabética, por
meio de uma conversacgao entre personagens, o que pode chamar a atencdo do estudante para
organizacdo das ideias principais e compreensdo do que se pede. Percebemos que em umas
das falas o personagem trata da divisdo (quociente) de uma pizza, o que pode confundir o
entendimento da questdo, ou seja: € feito o pedido de uma pizza da seguinte maneira: 3/8 de
“mussarela”, 1/4 de atum e o restante de calabresa, ou seja, é preciso compreender quanto
falta para completar a pizza inteira, parte-todo. Mesmo considerando as diferengas entre
guantidades continuas e descontinuas, estdo baseadas na mesma estrutura logica, parte-todo
(NUNES et al, 2005).

Logo em seguida aparece a expressdo “podemos rachar meio a meio”, tratando-se
neste caso, da ideia de metade (1/2 = 0,5), passagem de um registro para outro, ocorrendo
uma conversao (DUVAL, 2009). Porém, a logica da questdo se configura no enunciado do
problema, onde pergunta-se ao estudante, dentre as alternativas sugeridas, qual delas também
representa “metade” da pizza.

Analisando as possibilidades de resposta ja estabelecidas, percebemos que se trata de

divisdo de fracdo por nimeros iguais (quociente), 0 que nos remete a uma equivaléncia de
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fracdo. Assim, temos que 4/8 dividido por 4 ao mesmo tempo, teremos como resultado
fragdes equivalentes, ou seja (4/8 = 1/2 = 0,5), portanto, temos (4/8 = 1/2) tratamento,
enquanto (1/2 = 0,5) conversao nos termos de (DUVAL, 2009). Conforme o que se pede, a

resposta correta é 4/8.

Quadro 22 - Questdo do 5° Ano do Ensino Fundamental envolvendo nimero decimal

06. Na gincana de matematica de uma escola, a tarefa era a representacdo do numero 0,05 em

forma de fracdo. A figura representa a resposta dos participantes.

EduardoE Ménica _>

10 5 100

O participante que acertou a resposta foi:

(A) Juliana (B) Eduardo (C) Mbnica (D) Véania

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2016, p. 6).

O desdobramento da questdo se resume em uma conversao, ou seja, nimero decimal
para fracionario, de que trata Duval (2009). Isso exige do estudante conhecimento prévio dos
conceitos de fracdo, além da compreensdo dos niUmeros decimais.

O problema solicita que o estudante represente 0,05 em forma de fracdo. Como
possibilidade para resolugdo, é necessario o entendimento de que o nimero decimal em
questdo se apresenta com duas casas decimais ap0s a virgula, ou seja, dezena e centena, desse
modo, identificamos que o denominador é 100 (centena) e o numerador € 5. Assim, 0,05 =
5/100, uma conversdo. Também podemos dividir o numerador e o denominador da fracéo
5/100 por 5, assim, teremos: 0,05 = 5/100 = 1/20. Ou seja, nos termos de Duval (2009), temos
no primeiro momento uma conversao (0,05 = 5/100), e no segundo momento um tratamento
(5/100 = 1/20). A figura que representa a fracdo 5/100 é a da Monica, portanto a letra C é a

alternativa correta.
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Quadro 23 - Questado do 9° Ano do Ensino Fundamental envolvendo operador multiplicativo

13. Uma horta comunitaria sera criada em uma area de 5.100 m2. Para o cultivo de
2
hortalicas, serdo destinados § desta area.

Quantos metros quadrados serdo utilizados neste cultivo?

Disponivel em: hitps:/fjucienebertoldo.files.wordpress.com/.../atividades-de-matemc3altica-9c2ba-an.
Acesso: 04 jan. 2017.
(A) 3400

(B) 2500
(C) 1000
(D) 500

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2017, p. 7).

O problema é anunciado em linguagem alfabética, numérica e fracionaria. Trata-se
da construgdo de uma horta comunitaria onde o espaco a ser utilizado é de 5.100 m2, o que
demonstra a ideia de totalidade, parte-todo. Porém, existe uma especificacdo que define a
resolucao da questdo, “para o cultivo de hortalicas, serdo destinados 2/3 da area mencionada”,
logo trabalha-se com o operador multiplicativo, o que segundo Merlini (2005), esta
associado ao papel de transformacao.

Desse modo, uma das possibilidades que o estudante tem para resolugdo do problema
e, encontrar uma das alternativas sugeridas como resposta, seria utilizar o operador
multiplicativo (2/3 x 5.100), multiplicar o numerador da fracdo 2 por 5.100, em seguida,
dividir o resultado por 3. Ou seja, 2/3 x 5.100 sera igual a 10.200 + 3, o que resultard em
3.400. Dessa maneira, também se percebe o uso do operador quociente (MERLINI, 2005).

Entdo, nesse caso, a resposta € a letra A: 3.400 m2,
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Quadro 24 - Questado do 9° Ano do Ensino Fundamental envolvendo equivaléncia de fracgéo

14. Observe a discussao entre Antdnio e Marcela.

Pintaram -l%- Pintaram %
L\ da figura. da figura.
\

e

Analisando a imagem, podemos afirmar que:

(A) Antdnio esté certo.
(B) Marcela esta certa.
(C) Os dois estao errados.
(D) Os dois estéo certos.

Fonte: Caderno de Prova (SAETO, 2018, p. 4-5).

A questdo é expressa e apresentada aos estudantes em linguagem numérica e
fracionéria, tratando-se de uma conversa sobre uma figura geométrica, no caso, um retangulo
que estd dividido (quociente) em 15 partes iguais e, dessas, foram tomadas 3 conforme
mostra a figura, portanto, temos quantidades extensivas baseadas no principio aditivo
(NUNES et al, 2005), assim como também, o principio do todo, parte-todo.

Outra possibilidade que o problema traz reside na compreensdo de equivaléncia de
fracdo. O estudante pode considerar que uma das alternativas corretas seria a fragdo 3/15, pois
a figura assim o representa. Porém, se o estudante tiver a compreensao de equivaléncia, ira
perceber que a fracdo expressa por 1/5 trata-se de uma simplificacdo ou equivaléncia da
fracdo anterior. Desse modo, podera representar o que se pede da seguinte maneira: (3/15 =
1/5), temos uma fracdo equivalente e, portanto, um tratamento (DUVAL, 2009). Isso quer
dizer que a fracdo 3/15 foi dividida igualmente por 3. Nesse sentido, convém afirmar que as
duas alternativas apresentadas na discussdo estdo corretas, 0 que é expresso pela letra D: “Os
dois estdo certos”. Convém afirmar que as letras A e B estdo corretas, no entanto, a letra D
representa melhor o que a questéo solicita.

Estas possibilidades de reflexdes e analises prmitem aos estudantes, maior

compreensdo ao resolver questdes de Matematica que envolve os conceitos de fracdo, tanto no
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Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio. Sdo ferramentas de andlise que tratam o
contetido de fracdo com maior amplitude, proporcionando aos docentes diferents alternativas

de ensino, assim como também, diversos momentos de aprendizagens entre os discentes.
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7 TECENDO CONSIDERACOES

Para responder a pergunta de pesquisa, 0 primeiro passo foi realizar um estudo no
Banco de Teses e DissertacGes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), em busca de pesquisas académicas que tratam sobre o processo de Avaliacdo
em Larga Escala em Matematica dos estudantes nas escolas brasileiras. Os resultados de
diferentes pesquisas nessa area apontam para diversas fragilidades no cenario escolar. Quando
se trata do ensino e aprendizagem de conteddos matematicos, 0s estudantes apresentam
resultados insuficientes na maioria das avaliagcdes. Verifica-se também pouca utilizacdo dos
resultados das avaliacOes externas pela equipe escolar (faltam cursos que orientem para isso),
auséncia de cursos de formacdo continuada em Matematica, descontinuo exercicio do
planejamento escolar, falta de habilidades de alguns professores e gestores na utilizacdo das
tecnologias digitais, dentre outros. Essas praticas ndo coadunam com o exposto na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), onde preconiza que a Unido sera
responsdvel em “assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 2005a, s/p).

Pesquisas mostram segundo Oliveira e Ortigdo (2018), que alunos e professores
revelam dificuldades em diversos temas e conteldos matematicos especificos, por exemplo,
Geometria, Estatistica, demonstracdo, operacbes e resolucdo de problemas envolvendo o
conteddo fracéo.

Ao analisarmos questdes de provas do SAETO, verificamos maior presenca do
contetdo de fracdo nas questdes de 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental. Em relgao ao 3° Ano
do Ensino Médio, observaram-se notadamente, poucas questdes envolvendo o contetdo de
fracdo, uma situacdo preocupante, pois se trata dos anos finais do Ensino Médio, sdo
estudantes que enfrentardo processos avaliativos de carater classificatorio, a exemplo do
ENEM, na tentativa de conseguir ingressar em um curso superior nas mais diversas
instituicOes de ensino superior do Brasil.

Estas questdes do SAETO fazem uso dos registros de representacdo semidtica
expressos em linguagem alfabética, niUmero percentual, sistema monetario, representaces
fracionérias e decimais, signos e linguagem gréafica, entre outros, conforme Duval (2009);
Identificamos também problemas que tratam das quantidades discretas e continnuas,

intensivas e extensivas proposto por Nunes et at (2005); E os significados de fracdo; numero,
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parte-todo, medida, quociente e operador multiplicativo, também proposto por Nunes et al
(2003).

Destaca-se que, em grande parte das questdes do SAETO, as quais foram analisadas o
conteudo de fracdo tanto os registros de representacdo semidtica, como as caracteristicas das
quantidades e os significados de fragéo, se repetem, mesmo tratando de provas para anos ou
séries diferentes. Além disso, observamos repeticdo de provas em anos posteriores a primeira
edicdo. O que precisa ser revisto pela equipe organizadora na perspectiva de proporcionar aos
estudantes outras possibilidades de compreensdo e andlise das questbes ao se tratar do
contetdo de fragdo.

Identificamos que existem diversas possibilidades de interpretacdo e andlise dos
registros presentes em cada questdo analisada, o que requer dos professores e estudantes
conhecimentos especificos e bem mais amplos, uma vez que o conteudo de fracdo esta
presente no curriculo escolar desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental; integra
avaliacOes de larga escala de sistemas de avali¢do da Unido, Estados e municipios; e tem sido
objeto de pesquisas em diversos trabalhos académicos.

E importante que os professores utilizem os resultados das avaliacdes em larga escala
de modo mais consistente e significativo para os estudantes, pois no ambito da avaliagcdo
educacional, percebe-se a existéncias de polémicas sobre o ato de como avaliar determinadas
caracteristicas dos estudantes e, quais seriam as finalidades de seus resultados contabilizam
guase um século de existéncia.

Contudo, longe de resolver esses impasses, desde a década de 1990, um novo
elemento é incorporado a avaliagdo educacional. Trata-se das avaliacBes externas assim
denominadas, porque sdo pensadas, planejadas e conduzidas por técnicos que nao estdo no
chéo da escola, 0 que de certa forma entra em contradicdo com as avaliacdes internas, estas
conduzidas pelos professores. Essas avaliagbes externas também sdo denominadas de
avaliacbes em larga escala, por contar com uma abrangéncia em processos avaliativos na
educacdo basica em nivel nacional, uma face de politica publica em educagéo.

Ao se tratar do contetdo de fracdo, o qual integra o curriculo escolar, os livros
didaticos, recomendado pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, também proposto
pela Base Nacional Comum Curricular — BNCC, € importante proporcionar aos estudantes
diversas oportunidades de se trabalhar com nimeros decimais, nimeros fracionarios, reta
numerica, além de outros conceitos.

Contemplar o contetde de fragdo nas acdes pedagogicas como feira cultural, gincanas

esportivas, jogos, oficinas pedagdgicas, trabalhos colaborativos, questbes que contemplem
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elementos da realidade dos estudantes, com isso dispertar nas criangas, jovens e adultos o
interesse em aprender Matematica de maneira dinamica.

Nesse sentido, deve-se tornar visivel a toda a comunidade escolar os resultados das
avaliacOes externas, verificando em quais descritores os estudantes conseguiram um nivel
maior ou menor de compreensdo, promovendo encontros para estudos, planejamento
pedagogico, elaboracdo de questdes matematica conforme itens propostos por essas
avaliacdes, diversificando o grau de dificuldades nas questdes de acordo com 0s anos/série,
propiciando dessa maneira, maior reflexdo nas analises dos contetdos e conceitos de fracao.

Sugerimos também que as possibilidades de analise utilizadas nas questfes possam se
constituir como alternativas para que os estudantes demonstrem interesse em mergulhar no
universo do ensino e aprendizagem da Matematica e, nesse caso, nos conceitos e conteidos de
fracdo.

De acordo com resultados da Prova Brasil em 2017, no Brasil, de cada 10 estudantes
concluintes do Ensino Fundamental, 08 ndo aprenderam o adequado em Matematica.
Resultados do Pisa em 2019 também apontam que estudantes na faixa etaria de 15 anos de
idade ndo possuem o nivel basico de Matematica considerado como minimo para o exercicio
pleno da cidadania. Resultados do SAETO indicam que em 2019, na maioria das turmas
avaliadas do 5° e 9° Ano do Ensino Fundamental, os estudantes ndo conseguiram acertar nem
50% das questdes de Matematica. Sao situacBes que precisam urgentemente ser retomadas,
discutidas e replanejadas, propiciando aos estudantes melhor compreensdo ao resolver
problemas matematicos.

Portanto, recomenda-se que as possibilidades de andlise utilizadas nas questdes de
fracdo do SAETO neste trabalho se facam presentes no planejamento pedagdgico, nas
atividades desenvolvidas no espaco escolar e que sejam trabalhadas em sala de aula por

professores que ensinam Matematica.
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ANEXO |

Matriz de referéncia de Matematica do SAEB:
Temas e seus descritores 5° ano do Ensino
Fundamental

I. Espaco e Forma

Identificar alocalizagdo/movimentacao de objeto em mapas, croquis e outras representacdes graficas.

Identificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos redondos, relacionando
figuras tridimensionais com suas planificagées.

Identificarpropriedadescomunsediferencas entrefigurasbidimensionais pelonimerode lados, pelos tipos
de angulos.

Identificar quadrilateros observando as posigdes relativas entre seus lados (paralelos, concorrentes,
perpendiculares).

Reconhecer a conservacao ou modificagdo de medidas dos lados, do perimetro, da area em ampliagcao e/ou
reducdo defiguras poligonais usando malhas quadriculadas.

Il. Grandezas e Medidas

D6 —

D10 -

D11 -

D12 -

Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou néo.

Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/ cm/mm, kg/g/mg,
I/ml.

Estabelecer rela¢des entre unidades de medida de tempo.

Estabelecerrelagbes entre o horario deinicio e término e/ou ointervalo daduragdo de um evento ou
acontecimento.

Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro, em funcao de
seus valores.

Resolver problema envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em malhas
quadriculadas.

Resolver problema envolvendo o calculo ou estimativa de areas de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

l1l. NGmeros e Operacdes/Algebra e Fungdes

D13 -

D14 —
D15 -
D16 -
D17 -
D18 —

D19 -

D20 -

D21 -

Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragéo decimal, tais como agrupamentos e
trocas na base 10 e principio do valor posicional.

Identificar a localizag@o de numeros naturais na reta numérica.

Reconhecer a decomposicéo de numeros naturais nas suas diversas ordens.
Reconhecer a composicao e a decomposi¢ao de nimeros naturais em sua forma polinomial.
Calcular o resultado de uma adicéo ou subtragdo de nimeros naturais.

Calcular o resultado de uma multiplicacéo ou divisdo de nimeros naturais.

Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adicdo ou subtragdo: juntar,
alteragdo de umestadoinicial (positiva ou negativa), comparagdo e mais de uma transformagéo (positiva ou
negativa).

Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados da multiplicagédo ou
divisdo: multiplicacdo comparativa, idéia de proporcionalidade, configuragdo retangular e
combinatéria.

Identificar diferentes representacdes de um mesmo nimero racional.




D22 -

D23 -

D24 -

D25-

D26 -

IV. Tratamento da Informagao

D27 -
D28 -

Identificar a localizacdo de nimeros racionais representados na forma decimal na reta
numeérica.

Resolverproblema utilizando a escritadecimal de cédulas e moedas do sistemamonetario
brasileiro.

Identificar fracdo comorepresentacédo que pode estar associadaadiferentes significados.

Resolver problema com ndmeros racionais expressos na forma decimal envolvendo
diferentes significados da adicdo ou subtracao.

Resolver problema envolvendo no¢des de porcentagem (25%, 50%, 100%).

Ler informacdes e dados apresentados em tabelas.

Lerinformacdes e dados apresentados em graficos (particularmente em graficos de colunas).
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Matriz de referéncia de Matematica do SAEB:
Temas e seus descritores 9° ano do Ensino
Fundamental

I. Espago e Forma

D1 -

D2 -

D3-
D4—

D5 -

D6 —

D7 -

D8 —

D9 -
D10-
D11-

Identificar alocalizagdo/movimentacéo de objeto em mapas, croquis e outras representacdes
gréficas.

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

Identificar propriedades detridngulos pelacomparacéo de medidas delados e angulos.
Identificar relacdo entre quadrilateros por meio de suas propriedades.

Reconhecer a conservagdo ou modificagdo de medidas dos lados, do perimetro, da area em
ampliacéo e/oureducéo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Reconhecer angulos como mudanga de dire¢do ou giros, identificando &ngulos retos e ndo-
retos.

Reconhecer que asimagens de umafigura construida por umatransformacéo homotética
sdo semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas que se modificam ou ndo se
alteram.

Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos (soma de seus angulos internos,
numerode diagonais, calculodamedidade cada&ngulointernonos poligonosregulares).

Interpretar informagdes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.
Utilizar relaces métricas do triangulo retangulo para resolver problemas significativos.

Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de suas relacgdes.

Il. Grandezas e Medidas

D12 -
D13 -
D14 -
D15 -

Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro de figuras planas.
Resolver problema envolvendo o célculo de area de figuras planas.
Resolver problema envolvendo no¢8es de volume.

Resolver problema utilizando relagBes entre diferentes unidades de medida.
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l1l. Nimeros e Operacdes/Algebra e Fungdes

D16-
D17 -

D18 -

D19-

D20 -

D21-
D22 -
D23 -

D24 -

D25 -

D26 -

D27 -
D28 -
D29 -
D30 -
D31-

D32 -

D33-
D34 -

D35-

Identificar alocalizacdo de nimeros inteiros naretanumérica.
Identificaralocalizag@o de nimerosracionais naretanumérica.

Efetuar calculos com nimeros inteiros, envolvendo as operagoes (adi¢do, subtragao,
multiplicacdo, divisdo, potenciacéo).

Resolver problema com nlimeros naturais, envolvendo diferentes significados das operacdes
(adicéo, subtracdo, multiplicacao, divisdo, potenciacao).

Resolver problema com nameros inteiros envolvendo as operac¢@es (adi¢éo, subtracao,
multiplicacéo, diviséo, potenciacao).

Reconhecer as diferentes representacées de um namero racional.
Identificar fracdo como representacao que pode estar associada a diferentes significados.
Identificar fragfes equivalentes.

Reconhecer as representacfes decimais dos nimeros racionais como uma extenséo do
sistema de numeragao decimal, identificando a existéncia de “ordens” como décimos,
centésimos e milésimos.

Efetuar célculos que envolvam operagdes com numeros racionais (adi¢cdo, subtracao,
multiplicacéo, divis&o, potenciagdo).

Resolver problema com nimeros racionais envolvendo as operages (adi¢éo, subtragao,
multiplicacéo, diviséo, potenciagdo).

Efetuar célculos simples com valores aproximados de radicais.

Resolver problema que envolva porcentagem.

Resolver problema que envolva variagdo proporcional, direta ou inversa, entre grandezas.
Calcular o valor numérico de uma expressao algébrica.

Resolver problema que envolva equacao do 2° grau.

Identificar a expressao algébrica que expressa uma regularidade observada em sequéncias
de numeros ou figuras (padrdes).

Identificar umaequacéo ouinequacao do 1°grau que expressaum problema.
Identificar um sistema de equacdes do 1° grau que expressa um problema.

Identificar a relagdo entre as representacdes algébrica e geométrica de um sistema de
equacdes do 1° grau.

IV. Tratamento da Informagdo

D36 -

D37 -

Resolver problema envolvendo informagfes apresentadas em tabelas e/ou graficos.

Associar informagdes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos graficos que as
representam e vice-versa.
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Matriz de referéncia de Mateméatica do
SAEB: Temas e seus descritores 32
série do Ensino Médio

I. Espaco e Forma

D1 - | Identificar figuras semelhantes mediante oreconhecimento derelac6es deproporcionalidade.

D2 Reconheceraplicacdes das relagbes métricas dotriangulo retanguloemum problemaque
envolva figuras planas ou espaciais.

D3 - | Relacionar diferentes poliedros ou corpos redondos com suas planificagcdes ou vistas.

D4 Identificar arelacdo entre o nimero de vértices, faces e/ou arestas de poliedros expressa
em um problema.

D5 Resolver problema que envolva razées trigonométricas no triangulo retangulo (seno,
cosseno, tangente).

D6 — | Identificar a localiza¢@o de pontos no plano cartesiano.

D7 — | Interpretar geometricamente os coeficientes da equacgéo de uma reta.

DS Identificar a equacgéo de umaretaapresentada a partir de dois pontos dados oude um
ponto e suainclinacéo.

D9 Relacionar a determinag&o do ponto de interse¢do de duas ou mais retas com aresolucao
de um sistema de equagdes com duas incégnitas.

D10 Reconhecer, dentre as equagdes do 2° grau com duas incognitas, as que representam

circunferéncias.

Il. Grandezas e Medidas
D11- | Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro de figuras planas.
D12- | Resolverproblemaenvolvendoocalculodeareadefigurasplanas.

Resolver problema envolvendo a area total e/ou volume de um sélido (prisma, piramide,

b13- cilindro, cone, esfera).

l1l. Nimeros e Operacdes/Algebra e Fungdes

D14 — | Identificar a localizagdo de ndimeros reais na reta numérica.

D15 — | Resolverproblemaqueenvolvavariagdo proporcional, diretaouinversa, entre grandezas.
D16 — | Resolver problema que envolva porcentagem.

D17 — | Resolver problema envolvendo equacéo do 2° grau.

D18 — | Reconhecerexpressaoalgébricaquerepresentaumafuncéoapartirde umatabela.
D19 — | Resolver problema envolvendo uma fung¢éo do 1° grau.

D20 — | Analisarcrescimento/decrescimento, zeros de funcdes reais apresentadas em gréaficos.
D21 — | Identificar o gréafico que representa uma situacao descrita em um texto.

D22 — | Resolver problema envolvendo P.A./P.G. dada a formula do termo geral.

D23 — | Reconhecer o grafico de umafungao polinomial de 1° grau por meio de seus coeficientes.

D24 — | Reconhecerarepresentagdoalgébricade umafuncdodo 1°graudadooseugrafico.
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D25 Resolver problemas que envolvam os pontos de maximo ou de minimo no grafico de uma
funcéo polinomial do 2° grau.

D26 - | Relacionarasraizesdeum polindmiocom suadecomposicdoemfatoresdo1°grau.

D27 - | Identificararepresentagdoalgébricae/ougraficadeumafungdoexponencial.

Identificar arepresentacéo algébrica e/ou grafica de umafuncéo logaritmica, reconhecendo-a

D28 - ) ~ .
como inversa da funcéo exponencial.

D29- | Resolver problema que envolva fun¢éo exponencial.

Identificar graficos de fungdes trigonométricas (seno, cosseno, tangente) reconhecendo

D30~ suas propriedades.

D31- | Determinar a solugcao de um sistema linear associando-o a uma matriz.

Resolver problema de contagem utilizando o principio multiplicativo ou no¢des de

D32- U o TR
permutacdo simples, arranjo simples e/ou combinacéo simples.

D33 - | Calcular a probabilidade de um evento.

V. Tratamento da Informagdo

D34 - | Resolver problema envolvendo informag6es apresentadas em tabelas e/ou graficos.

Associar informagdes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos graficos que as

D35- ;
representam e vice-versa.




140

ANEXO II

ESCALA DE PROFICIENCIA DE MATEMATICA 5°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nivel 0 A ProvaBrasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades deste nivel.

Desempenhomenorque osestudanteslocalizados abaixodonivel 125 requerem ateng&o especial,
125 pois nao demonstram habilidades muito elementares.

} Os estudantes provavelmente séo capazes de:
Nivel 1 Desempenho maior

ou igualal25emenorque

150 GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a area de figuras desenhadas em malhas quadriculadas por meio de
contagem.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Resolver problemas do cotidiano envolvendo adicdo de pequenas quantias de
dinheiro.

Nivel 2 Desempenho maior
ou igualal50emenorque
175

TRATAMENTO DE INFORMACOES

Localizarinformagdes, relativas aomaior oumenorelemento, emtabelas ou
gréficos.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:

ESPACO E FORMA

Localizar um ponto ou objeto em umamalha quadriculada ou croqui, a
partir de duas coordenadas ou duas ou mais referéncias.

Reconhecer dentre um conjunto de poligonos, aquele que possui o maior
numero de angulos.

Associar figuras geométricas elementares (quadrado, triangulo e circulo) a seus
respectivos nomes.

GRANDEZAS E MEDIDAS
Nivel 3 Desempenho maior
ou igualal75emenorque
200

Converter uma quantia, dadana ordem das unidades dereal, em seu
equivalente em moedas.

Determinar o horario final de um evento a partir de seu horario de inicio e deum
intervalo de tempo dado, todos no formato de horasinteiras.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Associar a fracdo ¥ a uma de suas representacdes graficas.

Determinaroresultadodasubtragdodenimerosrepresentadosnaforma
decimal, tendo como contexto o sistema monetario.
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TRATAMENTO DE INFORMAGOES

Reconheceromaiorvaloremumatabelade duplaentradacujosdados
possuem até duas ordens.

Reconhecer informacdes em um gréfico de colunas duplas.




142

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer retangulos em meio a outros quadrilateros.

Reconhecer a planificacdo de uma piramide dentre um conjunto de
planificag8es.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o total de uma quantia a partir da quantidade de moedas de 25 e/ou 50
centavos que a compde, ou vice-versa.

Determinar a duragdo de um evento cujos horarios inicial e final acontecem em minutos
diferentes de uma mesma hora dada.

Converter uma hora em minutos.
Converter mais de uma semana inteira em dias.

Interpretar horas em reldgios de ponteiros.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o resultado da multiplicac&o de nimeros naturais por valores do sistema
monetario nacional, expressos em nimeros de até duas ordens e posterior adi¢éo.

Nivel 4 Desempenho Determinar os termos desconhecidos em uma sequéncia numérica de multiplos
maior ou iguala200emenorque  decinco.
225

Determinar a adicdo, com reserva, de até trés numeros naturais com até quatro
ordens.

Determinarasubtracdodenimerosnaturaisusandoanoc¢éode completar.

Determinar a multiplicacdo de um nimero natural de até trés ordens por cinco, com
reserva.

Determinar a divisdo exata por nimeros de um algarismo.

Reconhecer o principio do valor posicional do Sistema de Numeragéo
Decimal.

Reconheceruma fragdo como representacéo darelacéo parte-todo, com
0 apoio de um conjunto de até cinco figuras.

Associarametade de umtotalao seu equivalente em porcentagem.
Associarumnumero natural a suadecomposicao expressa por extenso.

Localizar um nimero em uma reta numérica graduada onde estdo expressos
nlmeros naturais consecutivos e uma subdivisdo equivalente & metade do intervalo
entre eles.

TRATAMENTO DE INFORMAGOES

Reconhecer o maior valor em uma tabela cujos dados possuem até oito
ordens.

Localizar um dado em tabelas de dupla entrada.




143



144

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:

ESPACO E FORMA

Localizarumpontoentre outros doisfixados, apresentadosemumafigura
composta por varios outros pontos.

Reconhecer a planificacdo de um cubo dentre um conjunto de planificagdes
apresentadas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a area de um terreno retangular representado em uma malha
quadriculada.

Determinar o horério final de um evento a partir do horario de inicio, dado em
horas e minutos, e de um intervalo dado em quantidade de minutos superior a
umahora.

Converter mais de uma hora inteira em minutos.

Converter uma quantia dada em moedas de 5, 25 e 50 centavos e 1 real em
cédulas dereal.

Estimar a altura de um determinado objeto com referéncia aos dados
fornecidos por umarégua graduada em centimetros.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Nivel 5 Desempenho maior
ou iguala225emenorque
250

Determinar o resultado da subtracdo, com recursos a ordem superior, entre
nimeros naturais de até cinco ordens, utilizando asideias de retirar e comparar.

Determinar o resultado da multiplicacdo de um nimero inteiro por um nimero
representado na forma decimal, em contexto envolvendo o sistema
monetario.

Determinar o resultado da diviséo de nimeros naturais, com resto, por um
numero de uma ordem, usando nocdo de agrupamento.

Resolver problemas envolvendo a analise do algoritmo da adi¢éo de dois
nameros naturais.

Resolverproblemas, nosistemamonetario nacional, envolvendo adicdoe
subtracao de cédulas e moedas.

Resolver problemas que envolvam a metade e o triplo de numeros
naturais.

Localizar um numero em uma reta numérica graduada onde estao
expressos o primeiro e o Ultimo nimero representando um intervalo de tempo
de dez anos, com dez subdivisdes entre eles.

Localizar um numero racional dado em sua forma decimal em uma reta
numérica graduada onde estdo expressos diversos ndmeros naturais
consecutivos, com dez subdivisdes entre eles.
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Reconhecerovalorposicionaldoalgarismolocalizadona42ordemdeum namero

Nivel 5 Desempenho natural.
maior ou iguala22semenorque  Reconhecer uma fracdo como representacgdo darelagéo parte-todo, com
250 apoiode um poligonodivididoem oito partes oumais. Associar um

ndmero natural as suas ordens e vice-versa.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes
de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer poligonos presentes em um mosaico composto por diversas
formas geométricas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a duracdo de um evento a partir dos horéarios de inicio, informado
em horas e minutos, e de término, também informado em horas e minutos, sem
coincidéncianas horas ounos minutos dos dois horarios informados.

Converteraduracdo de umintervalo de tempo, dado em horas e minutos,
para minutos.

Resolver problemas envolvendo intervalos detempo em meses, inclusive
passando pelo final do ano (outubro a janeiro).

Reconhecer que entre quatro ladrilhos apresentados, quanto maior o
ladrilho,menoraquantidade necessariaparacobrirumadadaregiao.

. ) Reconhecer 0 m? como unidade de medida de area.
Nivel 6 Desempenho maior

ou igual a 250 e menor
que 275

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o resultado da diferenca entre dois nimeros racionais
representados na forma decimal.

Determinar o resultado da multiplicagdo de um ndmero natural de uma ordem por
outro de até trés ordens, em contexto que envolve o conceito de proporcionalidade.

Determinar o resultado da divisdo exata entre dois nimeros naturais, com divisor até
quatro, e dividendo com até quatro ordens.

Determinar 50% de um niimero natural com até trés ordens. Determinar

porcentagens simples (25%, 50%).

Associar a metade de um total a algum equivalente, apresentado como
frac&o ou porcentagem.

Associarnimeros naturais aquantidade de agrupamentos de 1 000.

Reconheceruma fracdo como representacéo darelacao parte-todo, sem
apoio de figuras.
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Localizar ntmeros em uma reta numérica graduada onde estédo expressos diversos
ndmeros naturais ndo consecutivos e crescentes, com uma subdivisdo entre
eles.

Resolver problemas por meio da realizacdo de subtracGes e divisdes, para
determinar o valor das prestacdes de uma compra a prazo (sem incidéncia de

juros).
Resolver problemas que envolvam soma e subtracdo de valores
monetarios.
Nivel 6 Desempenho maior ou Resolver problemas que envolvam a composic&o e a decomposicio
igual a 250 e menor que 275 polinomial de nimeros naturais de até cinco ordens.

Resolver problemas que utilizam a multiplicagio envolvendo anogéo de
proporcionalidade.

Reconhecer a modifica¢éo sofrida no valor de um nimero quando um
algarismo é alterado.

Reconhecer que um nimero néo se altera ao multiplica-lo por 1.

TRATAMENTO DE INFORMACOES
Interpretar dados em uma tabela simples.

Comparardadosrepresentados pelasalturasdecolunaspresentesemum
grafico.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sao
capazes de:

ESPACO E FORMA

Interpretar a movimentacéo de um objeto utilizando referencial diferente do seu.

Reconhecer um cubo a partir de uma de suas planificacdes desenhadas em
uma malhaquadriculada.

GRANDEZAS E MEDIDAS
Nivel 7 Desempenho maior ou

igual a 275 e menor que 300 Determinar o perimetro de um retangulo desenhado em malha

quadriculada, com as medidas de comprimento e largura explicitados.
Converter medidas dadas em toneladas para quilogramas.

Converterumaquantia, dadanaordem das dezenas de real, em moedas de 50
centavos.

Estimar o comprimento de um objeto a partir de outro, dado como unidade
padrédo de medida.

Resolver problemas envolvendo conversdo de quilograma para grama.
Resolver problemas envolvendo conversao de litro para mililitro.

Resolver problemas sobre intervalos de tempo envolvendo adicdo e
subtracdo e com intervalo de tempo passando pela meia noite.
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NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Determinar 25% de um ndmero multiplo de quatro.
Determinaraquantidade de dezenas presentes emumnumerode quatro ordens.

Resolver problemas que envolvem a diviséo exata ou a multiplicagdo de nimeros

vae'l 7 Desempenho maior naturais.
ou igual a 275 e menor o, - . ;
que 300 Associar nimeros naturais a quantidade de agrupamentos menos usuais, como 300
dezenas.

TRATAMENTO DE INFORMAGCOES

Interpretar dados em graficos de setores.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazes
de:

ESPACO E FORMA
Reconhecerumalinhaparalelaaoutradadacomoreferénciaemummapa.

Reconhecer os lados paralelos de um trapézio expressos em forma de
segmentos de retas.

Reconhecer objetos com a forma esférica dentre uma lista de objetos do
cotidiano.
GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinaraareade umretangulo desenhado numamalhaquadriculada,
apos a modificacdo de uma de suas dimensdes.

Determinar a raz&o entre as areas de duas figuras desenhadas numa malha
quadriculada.

Determinaraareade umafigura poligonal ndo convexadesenhadasobre uma malha
Nivel 8 Desempenho quadriculada.
maior ou iguala300emenorque

305 Estimara diferencade alturaentre dois objetos, a partirdaalturade umdeles. Converter

medidas lineares de comprimento (m/cm).

Resolverproblemas que envolvemaconversdo entre diferentes unidades
de medida de massa.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Resolver problemas que envolvem grandezas diretamente proporcionais
requerendo mais de uma operagéo.

Resolver problemas envolvendo divisdo de nimeros naturais com resto. Associar a
fracdo Y2 a sua representacao na forma decimal.
Associar 50% a sua representagdo na forma de fracao.

Associar um nimero natural de seis ordens a sua forma polinomial.

TRATAMENTO DE INFORMAGOES

Interpretar dados em um gréafico de colunas duplas.
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Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sao
capazes de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer a planificacdo de uma caixa cilindrica.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o perimetro de um poligono nao convexo desenhado sobre as
linhas de uma malha quadriculada.

Resolverproblemas que envolvemaconversao entre unidades de medida
de tempo (minutos em horas, meses em anos).

Resolverproblemas que envolvemaconversao entre unidades de medida
de comprimento (metros em centimetros).
NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Nivel 9 Desempenho maior ~ Determinar o minuendo de uma subtragdo entre nimeros naturais, de trés
ou iguala325emenorque ordens, apartirdoconhecimento dosubtraendo e dadiferenca.
e Determinaroresultado da multiplicagdo entre o niUmero oitoe umndmero de quatro
ordens com reserva.
Reconhecer fragbes equivalentes.

Resolver problemas envolvendo multiplicacdo com significado de
combinatéria.

Comparar nimeros racionais com quantidades diferentes de casas decimais.

TRATAMENTO DE INFORMAGOES

Reconhecer o grafico de linhas correspondente a uma sequéncia de valores ao
longo dotempo (com valores positivos e negativos).

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:

ESPACO E FORMA
Nivel 10 Reconhecerdentre umconjunto de quadrilateros, aquele que possuilados
Desempenho maior ou igual a 350  Perpendiculares e com a mesma medida.
GRANDEZAS E MEDIDAS

Converter uma medida de comprimento, expressando decimetros e
centimetros, para milimetros.
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ESCALA DE PROFICIENCIA DE MATEMATICA 9°
ANO DO ENSINOFUNDAMENTAL

Os estudantes provavelmente sédo capazes de:

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Reconhecer o maior ou 0 menor nimero em uma colecédo de nimeros

Nivel 1 Desempenho maior S .
racionais, representados na forma decimal.

ou igual a 200 e menor que
225
TRATAMENTO DE INFORMACOES
Interpretar dados apresentados em tabela e grafico de colunas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sédo
capazes de:

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Reconhecer a fracdo que corresponde a relagédo parte-todo entre uma figura e
suas partes hachuradas.

Associar um ndmero racional que representa uma quantia monetaria, escrito

Nivel 2 Desempenho maior . ~ .
por extenso, a sua representacdo decimal.

ou igual a 225 e menor que
250 Determinar uma fragdo irredutivel, equivalente a uma fracéo dada, a partir da
simplificacéo por trés.

TRATAMENTO DE INFORMAGCOES
Interpretar dados apresentados em um gréafico de linha simples.

Associar dados apresentados em grafico de colunas a uma tabela.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sao
capazes de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer o angulo de giro que representa a mudanca de direcéo na
movimentacao de pessoas/objetos.

Reconhecer a planificagdo de um sélido simples, dado através de um
desenho em perspectiva.

Nivel 3 Desempenho maior Localizar um objeto em representac&o grafica do tipo planta baixa, utilizando dois
ou igual a 250 e menor que critérios: estar mais longe de um referencial e mais perto de outro.

275
NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Determinar uma fracao irredutivel, equivalente a uma fragéo dada, a partir da
simplificag&o por sete.

Determinar a soma, a diferenca, o produto ou o quociente de nimeros inteiros
em situacdes-problema.

Localizar o valor que representa um nimero inteiro positivo associado a um
ponto indicado em uma reta numérica.
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Resolver problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais,
representadas por nUmeros inteiros.
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TRATAMENTO DE INFORMAGCOES
Nivel 3 Desempenho Associar dados apresentados em tabela a grafico de setores. Analisar dados
anuaelor ou igual a 250 e menor dispostos em uma tabela simples.
275 Analisar dados apresentados em um grafico de linha com mais de uma grandeza
representada.
Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:
ESPACO E FORMA
Localizar um ponto em um plano cartesiano, com o apoio de malha
quadriculada, a partir de suas coordenadas.
Reconhecer as coordenadas de um ponto dado em um plano cartesiano,
com o apoio de malha quadriculada.
Interpretar a movimentacéo de um objeto utilizando referencial diferente do seu.
GRANDEZAS E MEDIDAS
Nivel 4 Desempenho Converter unidades de medidas de comprimento, de metros para
maior ou igual a 275 e menor centimetros, na resolucdo de situagao-problema.
ue . . N
g Reconhecer que a medida do perimetro de um retangulo, em uma malha
300 guadriculada, dobra ou se reduz a metade quando os lados dobram ou sé&o
reduzidos a metade.
NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Determinar a soma de nimeros racionais em contextos de sistema monetario.
Determinar o valor numérico de uma expressao algébrica de 1° grau
envolvendo nimeros naturais, em situacdo-problema.
Localizar nUmeros inteiros negativos na reta numérica.
Localizar nUmeros racionais em sua representacao decimal.
TRATAMENTO DE INFORMAGOES
Analisar dados dispostos em uma tabela de dupla entrada.
Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:
ESPACO E FORMA
Nivel 5 Desempenho Reconhecer que o angulo néo se altera em figuras obtidas por ampliacéo/ reducao.
maior ou igual a 300 e menor Localizar dois ou mais pontos em um sistema de coordenadas.
que
325
GRANDEZAS E MEDIDAS
Determinar o perimetro de uma regido retangular, com o apoio de figura, na
resolucdo de uma situacao-problema.
Determinar o volume através da contagem de blocos.
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NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Associar uma fragdo com denominador dez a sua representacdo decimal.

Associar uma situagéo problema a sua linguagem algébrica, por meio de
Nivel 5 Desempenho maior equacdes do 1° grau ou sistemas lineares.

ou igual a 300 e menor que Determinar, em situagdo-problema, a adigdo e multiplicagédo entre nimeros
325 racionais, envolvendo divisdo por nUmeros inteiros.

Determinar a porcentagem envolvendo nimeros inteiros.

Resolver problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais,
representadas por niUmeros racionais na forma decimal.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sao
capazes de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer a medida do &ngulo determinado entre dois deslocamentos,
descritos por meio de orientagBes dadas por pontos cardeais.

Reconhecer as coordenadas de pontos representados no primeiro
guadrante de um plano cartesiano.

Reconhecer a relacdo entre as medidas de raio e diametro de uma
circunferéncia, com o apoio de figura.

Reconhecer a corda de uma circunferéncia, as faces opostas de um cubo, a
partir de uma de suas planificacoes.

Comparar as medidas dos lados de um triangulo a partir das medidas de seus
respectivos angulos opostos.

Resolver problema utilizando o Teorema de Pitdgoras no calculo da medida da
Nivel 6 Desempenho maior hipotenusa, dadas as medidas dos catetos.
ou igual a 325 e menor que

350 GRANDEZAS E MEDIDAS

Converter unidades de medida de massa, de quilograma para grama, na
resolucéo de situagéo problema.

Resolver problema fazendo uso de semelhanca de triangulos.

UMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Reconhecer fracdes equivalentes.

Associar um ndmero racional, escrito por extenso, a sua representacao
decimal, e vice-versa.

Estimar o valor da raiz quadrada de um nimero inteiro aproximando-o de um
namero racional em sua representacao decimal.

Resolver problema envolvendo grandezas diretamente proporcionais,

com constante de proporcionalidade néo inteira.

Determinar o valor numérico de uma expressao algébrica que contenha
parénteses, envolvendo ndimeros naturais.

Determinar um valor monetéario obtido por meio de um desconto ou um
acréscimo percentual.
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Determinar o valor de uma expressao numérica, com ndmeros irracionais, fazendo

) uso de uma aproximacao racional fornecida.
Nivel 6 Desempenho P ¢

maior ou igual a 325 e menor ~
que TRATAMENTO DE INFORMACOES

350 Resolver problemas que requerem a comparacéo de dois gréaficos de colunas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sao
capazes de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer angulos agudos, retos ou obtusos de acordo com sua medida
em graus.

Reconhecer as coordenadas de pontos representados num plano
cartesiano localizados em quadrantes diferentes do primeiro.

Determinar a posicéo final de um objeto, apds a realizacdo de rotacdes em torno
de um ponto, de diferentes angulos, em sentido horario e anti- horario.

Resolver problemas envolvendo angulos, inclusive utilizando a Lei Angular de
Tales sobre a soma dos angulos internos de um triangulo.

Resolver problemas envolvendo as propriedades de angulos internos e externos
de tridngulos e quadrilateros, com ou sem justaposi¢cdo ou sobreposicdo de
figuras.

Resolver problema utilizando o Teorema de Pitadgoras no calculo da medida de
um dos catetos, dadas as medidas da hipotenusa e de um de seus catetos.

Nivel 7 Desempenho
maior ou igual a 350 e menor
que Determinar o perimetro de uma regiéo retangular, obtida pela justaposicdo de dois

375 retdngulos, descritos sem o apoio de figuras.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a area de um retangulo em situa¢cées-problema.

Determinar a area de regides poligonais desenhadas em malhas
quadriculadas.

Determinar o volume de um cubo ou de um paralelepipedo retangulo,
sem o apoio de figura.

Converter unidades de medida de volume, de m®para litro, em situacdes-
problema.

Reconhecer a relacdo entre as areas de figuras semelhantes.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o quociente entre nimeros racionais, representados na forma decimal
ou fracionéria, em situagdes-problema.

Determinar a soma de nimeros racionais dados na forma fracionaria e com
denominadores diferentes.

Determinar o valor numérico de uma expressao algébrica de 2° grau, com
coeficientes naturais, envolvendo niimeros inteiros.
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Determinar o valor de uma expressdo numérica envolvendo adicéo,
subtracao, multiplicacdo e/ou potenciacdo entre nimeros inteiros.

Determinar o valor de uma expressao numeérica com numeros inteiros positivos
e negativos.

Determinar o valor de uma expressao numérica com nimeros racionais.

Comparar numeros racionais com diferentes nimeros de casas decimais,
usando arredondamento.

Localizar na reta numérica um nimero racional, representado na forma de uma
fracdo imprépria.

Associar uma fracédo a sua representacdo na forma decimal.

~ Nivel 7 Desempenho maior  Associar uma situag&o problema a sua linguagem algébrica, por meio de
ou igual a 350 e menor que inequacdes do 1° grau.

375 Associar a representacao gréafica de duas retas no plano cartesiano a um

sistema de duas equaces lineares e vice-versa.

Resolver problemas envolvendo equagé&o do 2° grau.

TRATAMENTO DE INFORMAGOES

Determinar a média aritmética de um conjunto de valores.

Estimar quantidades em gréaficos de setores.

Analisar dados dispostos em uma tabela de trés ou mais entradas.

Interpretar dados fornecidos em gréaficos envolvendo regiées do plano
cartesiano.

Interpretar graficos de linhas com duas sequéncias de valores.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sédo
capazes de:

ESPACO E FORMA

Resolver problemas utilizando as propriedades das cevianas (altura, mediana e
bissetriz) de um triangulo isésceles, com o apoio de figura.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Converter unidades de medida de capacidade, de mililitro para litro, em

i ) situacdes-problema.
Nivel 8 Desempenho maior i R )
ou igual a 375 e menor que Reconhecer que a area de um retangulo quadruplica quando seus lados

400 dobram.

Determinar a area de figuras simples (triangulo, paralelogramo, trapézio),
inclusive utilizando composi¢éo/decomposi¢éo.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNGCOES

Determinar o valor numérico de uma expressao algébrica do 1°grau, com
coeficientes racionais, representados na forma decimal.

Determinar o valor de uma expressao numérica envolvendo adi¢ao, subtracdo
e potenciacdo entre numeros racionais, representados na forma decimal.

Resolver problemas envolvendo grandezas inversamente proporcionais.
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Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de:

ESPACO E FORMA

Nivel 9 ) Resolver problemas utilizando a soma das medidas dos angulos internos de um
Desempenho maior ou igual a  poligono.

400

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Reconhecer a expressao algébrica que expressa uma regularidade
existente em uma sequéncia de numeros ou de figuras geométricas.

1 A Prova Brasil n&o utilizou itens do 9° ano que avaliam as habilidades do Nivel 0. Os estudantes do 9°
ano com desempenho menor que 200 requerem atengdo especial, pois ainda ndo demonstram habilidades
muito elementares que deveriam apresentar nessa etapa escolar.
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ESCALA DE PROFICIENCIA DE MATEMATICA 32
SERIE DO ENSINO MEDIO

Os estudantes provavelmente sédo capazes de:
Nivel 1

Desempenhomaiorou tRATAMENTO DE INFORMACOES
iguala225emenorque . ] )
250 Associar uma tabela de até duas entradas a informacgdes apresentadas

textualmente ou em um grafico de barras ou de linhas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sédo capazes
de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer as coordenadas de pontos representados em um plano
cartesiano localizados no primeiro quadrante.
Nivel 2
Desempenhomaiorou

iguala250emenorque Reconhecer os zeros de uma fungdo dada graficamente. Determinaro
275

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNGCOES

valordeumafuncéoafim,dadasualeideformagao.

Determinar resultado utilizando o conceito de progressao aritmética.

TRATAMENTO DE INFORMACOES

Associar um grafico de setores a dados percentuais apresentados textualmente
ou em uma tabela.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sédo capazes
de:

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Reconhecer o valor maximo de uma funcédo quadrética representada graficamente.

Nivel 3 Reconhecer, em um gréfico, o intervalo no qual a fungao assume valor maximo.

Desempenhomaiorou Determinar, por meio de proporcionalidade, o gréfico de setores que representa
iguala275emenorque uma situacdo com dados fornecidos textualmente.
300

Determinaroquartovaloremumarelagéo de proporcionalidade diretaa
partir de trés valores fornecidos em uma situacéo do cotidiano.

Determinar um valorreajustado de umaquantia a partir de seu valor inicial e do
percentual de reajuste.

Resolver problemas utilizando opera¢@es fundamentais com nimeros naturais.
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Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente séo capazesde:

GRANDEZAS E MEDIDAS
Resolver problemas envolvendo area de uma regidao composta por
retdngulos a partir de medidas fornecidas em texto e figura.
NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Nivel 4 Reconhecero gréficodefungaoa partirde valoresfornecidos em umtexto.

Desempenho maior ou . . N - . .

iguala300emenorque Determinar aleide formacéo de umafungéo linear a partir de dados fornecidos em
umatabela.

325

Determinar a solucdo de um sistema de duas equacdes lineares.
Determinarumtermo de progresséo aritmética, dada suaformageral.
Determinar a probabilidade da ocorréncia de um evento simples.

Resolver problemas utilizando proporcionalidade direta ou inversa, cujos valores
devem ser obtidos a partir de operagfes simples.

Resolver problemas de contagem usando principio multiplicativo.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazesde:

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar medidas de segmentos por meio da semelhanca entre dois
poligonos.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o valor de variavel dependente ou independente de uma
funcdo exponencial dada.
Nivel 5 Determinaropercentualquerepresentaumvaloremrelacdoaoutro. Determinar o
Desempenhomaiorou valor de umaexpressao algébrica.

iguala325emenorque ) . ) ) .
350 Determinarasolucdodeumsistemadetrésequacdessendoumacom uma

incégnita, outracomduaseaterceiracomtrésincognitas.

Resolverproblemaenvolvendodiviséoproporcionaldolucroemrelacdoa
dois investimentos iniciais diferentes.

Resolver problema envolvendo opera¢@es, além das fundamentais, com
nameros naturais.

Resolverproblemaenvolvendoarelacédolinearentreduasvariaveisparaa
determinacéo de uma delas.

Resolver problema envolvendo probabilidade de uniéo de eventos.

Avaliar o comportamento de uma funcéo representada graficamente, quanto ao seu
crescimento.
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Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sédo capazes
de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer as coordenadas de pontos representados em um plano
cartesianoelocalizadosemquadrantesdiferentesdoprimeiro. Associarum

so6lidogeométricosimplesaumaplanificacdousualdada.

Resolver problemas envolvendo Teorema de Pitagoras, para calcular a medida da
hipotenusa de um triangulo pitagorico, a partir de informagdes apresentadas
textualmente e em uma figura.

Nivel 6 GRANDEZAS E MEDIDAS
Desempenhomaiorou
iguala350emenorque

375

Determinararazaode semelhancaentre asimagensde ummesmoobjeto
em escalas diferentes.

Determinar o volume de um paralelepipedo retangulo, dada sua
representacéo espacial.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar os zeros de uma funcéo quadratica, a partir de sua expressao algébrica.

Resolver problemas de porcentagem envolvendo nimeros racionais ndo inteiros.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sédo capazes
de:
ESPACO E FORMA

Determinar a medida de um dos lados de um triangulo retangulo, por
meio de razdes trigonométricas, fornecendo ou ndo as formulas.

Determinar, com o uso de do teorema de Pitagoras, a medida de um
dos catetos de um triangulo retangulo néo pitagorico.
GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a area de um poligono ndo convexo composto por

Nivel 7 retdngulos e tridngulos, a partir de informagdes fornecidas nafigura. Resolver

Desempenhomaiorou ) . . )
iguala375emenorque Problemas por meio de semelhanca de triangulos sem apoio de figura.

400 Resolver problemas envolvendo perimetros de tridngulos equilateros que
compdem uma figura.
NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Reconhecergréaficodefungaoapartirdeinformacbes sobre suavariagao descritas
em um texto.

Reconhecer os zeros de umafungdo quadraticaemsuaformafatorada. Reconhecer
graficode fungdo afimapartir de suarepresentacéo algébrica. Reconheceraequacao
deumaretaapartirde doisde seuspontos.

Reconhecerasraizesdeumpolinémioapresentadonasuaformafatorada.
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Determinaros pontos de maximooude minimoapartirdograficode uma funcao.

Determinarovalordeumaexpresséaoalgébricaenvolvendomadulo.
Determinar o ponto de intersecao de duas retas.

Determinar a expressao algébrica que relaciona duas variaveis com valores
dados em tabela ou gréfico.

Nivel 7 Determinar a maior raiz de um polinémio de 2° grau.

Desempenhomaiorou Resolver problemas para obter valor de variavel dependente ou

igualaS?i%Bnenorque independente de uma fungéo exponencial dada.
Resolver problemas que envolvam uma equacéo de 1°grau que requeira

manipulagédo algébrica.

Resolver problemas envolvendo um sistemalinear, dadas duas equages
a duas incognitas.

Resolver problemas usando permutagéo.

Resolver problemas utilizando probabilidade, envolvendo eventos independentes.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazesde:

ESPACO E FORMA
Reconhecer a proporcionalidade dos elementos lineares de figuras semelhantes.

Determinarumadas medidas de umafiguratridimensional, utilizando o Teorema de
Pitagoras.

Determinaraequagdodeumacircunferéncia,dadosocentroeoraio.

Determinaraquantidade defaces, vértices e arestas de umpoliedro por meio da relacao
de Euler.

Resolver problema envolvendo razdes trigonométricas no triangulo
retangulo, com apoio de figura.

Associar um prisma a uma planificagéo usual dada.
Nivel 8
Desempenhomaiorou

iguala400emenorque
425

GRANDEZAS E MEDIDAS
Determinar a area da superficie de uma piramide regular.

Determinar o volume de um paralelepipedo, dadas suas dimensdes em
unidades diferentes.

Determinar o volume de cilindros.
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NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Reconhecer o grafico de uma funcdo trigonométrica da forma y=sen(x). Reconhecer um
sistema de equacBes associado a uma matriz.

Determinaraexpressao algébricaassociada aum dostrechos do gréafico de uma funcao
definida por partes.




Nivel 8
Desempenhomaiorou
iguala400emenorque

425

Nivel 9
Desempenhomaiorou
iguala425emenorque

450

Determinar o valor maximo de uma funcéo quadratica a partir de sua
expressdo algébrica e das expressées que determinam as coordenadas
do vértice.

Determinar a distancia entre dois pontos no plano cartesiano.
Resolver problema usando arranjo.

Resolverproblemaenvolvendoaresolugdode umaequacaodo2°grau
sendo dados seus coeficientes.

Interpretar o significado dos coeficientes da equacdo de umareta, a partir de
sua formareduzida.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente
sdo capazesde:
ESPACO E FORMA

Reconheceraequacgdo que representa umacircunferéncia, dentre diversas
equacdes dadas.

Determinar o centro e o raio de uma circunferéncia a partir de sua equagao
geral.

Resolver problemas envolvendo rela¢cdes métricas em um triangulo
retdngulo que é parte de uma figura plana dada.

GRANDEZAS E MEDIDAS
Determinar o volume de piramides regulares.
Resolver problema envolvendo areas de circulos e poligonos.

Resolver problema envolvendo semelhanca de triangulos com apoio
de figura na qual os dois triangulos apresentam angulos opostos pelos
vértices.

Resolver problema envolvendo célculo de volume de cilindro.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
X+1

Reconhecerograficodeumafung¢@oexponencialdotipof(x)=10"".

Reconhecer o grafico de uma funcéo logaritmica dada a expresséo
algébrica da sua funcéo inversa e seu gréfico.

Determinar a expressao algébrica correspondente a uma fungéo
exponencial, a partir de dados fornecidos em texto ou grafico.

Determinar a inversa de uma funcéo exponencial dada, representativa de
uma situacdo do cotidiano.

Determinar inclinacéo ou coeficiente angular de retas a partir de suas
equacoes.

Determinar um polinémio na forma fatorada, dadas as suas raizes.
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Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sado capazesde:

Nivel 10 NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Desempenho maior

. Determinarasolucédode umsistemadetrés equacdeslineares, atrés incognitas,
ou igual a 450

apresentado naformamatricial escalonada.

! A Prova Brasil ndo utilizou itens da 32 série que avaliam as habilidades do Nivel
0. Os estudantes da 32 série com desempenho menor que 225 requerem atenc¢ao
especial, pois ainda ndo demonstram habilidades muito elementares que deveriam
apresentar nessa etapaescolar.
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Matriz de Matematica

HABILIDADE

ESPECIFICACOES DAS HABILIDADES

ESTRUTURANTE

EIXO NUMERICO E
ALGEBRICO

H1 — Associar a contagem de cole¢Bes
de objetos a representagdo numérica
das suas respectivas quantidades

Contar agrupamentos de até 20 objetos dispostos:
= de forma organizada;
= de forma desorganizada;
= agrupados de 2 em 2,de 3em 3, de 4 em

4,de5em5e 10 em 10.

Contar agrupamentos de mais de 20 objetos agrup:
em2,de3em3,dedem4,de5
em 5 e 10 em 10 (com limite numérico de 200).

H2 —Associar a denominacgéo do
ndmero a sua respectiva representacao
simbdlica

Observacéo:
Apenas numeros de 10 a 999 em algarismos ir

arabicos, ou em linguagem materna.

H3 — Comparar ou ordenar
guantidades pela contagem para
identificar igualdade

ou desigualdade numérica.

Comparar quantidades de:
=  objetos organizados;
= objetos apresentados desordenadamente.

H4 — Comparar ou ordenar
ndmeros naturais

Escolher entre alternativas apresentadas aquela qu
= completa uma sequéncia de quantidades
crescentes.
= completa uma sequéncia de quantidades
decrescentes.
= corresponde a uma ordenagao crescente

de quantidades.

Resolver problemas simples de comparagéo
numeérica.
Observacéo:

1. Representados ou ndo na reta numérica.

H5. Compor e decompor nimeros

Observacao
1) Sistema de numeracdo decimal até 999.

H6 - Resolver problemas que
demandam as a¢fes de juntar,
separar, acrescentar e

retirar quantidades.

Operar com e sem reagrupamentos.

Adicionar com até trés parcelas.

H7 - Resolver problemas que
demandam as a¢des de comparar e
completar

quantidades.

Operar com e sem reagrupamentos.

H8 Calculo de adi¢Ges e subtracdes

Operar com e sem reagrupamentos.

Adicionar com duas parcelas.

H9 - Resolver problemas que envolvam
as ideias da multiplicacado

Situagdes que envolvam adicdo de parcelas iguais.

Situagdes que envolvam objetos organizados em
disposicdo retangular.

Situacdes envolvendo a ideia de
proporcionalidade (dobro, triplo etc).

SituagBes envolvendo a ideia de combinagéo

Repartir uma colecéo de objetos em partes iguais.

Quantas vezes uma quantidade cabe em outra.
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H10 - Resolver problemas que envolvam | Situa¢des envolvendo a ideia de proporcionalidade
as ideias da divisdo (metade, terca e quarta parte). Observagéo:

Considerar situacdes continuas e discretas.
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EIXO GEOMETRIA

H11 — Identificar figuras
geométricas planas.

Associar as seguintes figuras planas com seus
respectivos nomes: triangulos, quadrados,
retangulos e circulos em posigao prototipica ou
néao.

Observacao:

1. Nos distratores podem ser utilizadas
quaisquer figuras planas (ex.
trapézio, pentagono etc).

2. Evitar usar quadrados, retangulos e
losangos num mesmo item.

H12 — Reconhecer as
representacdes de figuras
geomeétricas espaciais.

Associar representacdes de objetos do mundo fisici
a representac6es de alguns solidos geométricos
simples: cubo, paralelepipedo, esfera, cilindro, cone
pirdmide. (exemplo: caixa com

paralelepipedo, casquinha de sorvete com cone).

Reconhecer planificagBes de prismas.
Observacéo:
Evitar usar cubos e paralelepipedos num mesmo ite

EIXO GRANDEZAS E
MEDIDAS

H13 — Comparar e ordenar comprimentos

SituagBes envolvendo desenhos de objetos ou
personagens para estabelecer comparativamente: ¢
maior, 0 menor, igual, o0 mais alto, 0 mais baixo,

0 mais comprido 0 mais curto, 0 mais grosso, o
mais fino, 0 mais estreito, 0 mais largo.

H14 - Identificar e relacionar
cédulas e moedas.

Identificar cédulas e moeda do sistema monetério
brasileiro.

Identificar trocas e diferentes formas para
representar um mesmo valor.

Dada uma cédula ou moeda, reconhecer
agrupamentos de outras cédulas ou moedas, de

valores iguais, correspondentes ao mesmo valor.

Dado um valor qualquer representado por cédulas ¢
ou moedas, identificar outra forma de obter o

mesmo valor.

H15 - Identificar, comparar, relacionar
e ordenar tempo em diferentes
sistemas de medida.

Situagdes envolvendo intervalos de tempo,
diferentes medidas de tempo (hora, dia, semana,
més, ano, semestre, bimestre); diferentes
instrumentos de medida de tempo (reldgios

analdgicos e digitais, calendario).

Apresentar situacdes de rotina escolar e de vida
comparando com os periodos do dia, do més e do

ano;

Reconhecer horas cheias e intervalos de cinco
minutos em reldgio digital e em relégio analdgico;

Relacionar horarios apresentados em relégios
digital e analogico;

Identificar instrumentos de medida de tempo;

H16 - Ler resultados de medicdes

Grandezas de comprimento, massa, capacidade,
temperatura.

Observacéo:
Considerar apenas medidas expressas por nimero
naturais.

EIXO DE TRATAMENTO DA

H17 — Identificar informacdes
apresentadas em tabelas.

Identificar informacao em listas ou tabelas de uma
entrada, com mais do que duas categorias.

Identificar informagao que exijam dois niveis de
localizacdo, como tabelas de dupla entrada.
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H18- Identificar informacdes
apresentadas em graficos.

Reconhecer no grafico (barras, coluna ou
pictorico) qual a maior/menor frequéncia.

Dada uma frequéncia, localizar a informacéo
correspondente no grafico e vice-versa.
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ANEXO IV

MINISTERIO DA EDUCACAO
INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA

MATRIZ DE REFERENCIA ENEM

EIXOS COGNITIVOS (comuns a todas as areas de conhecimento)

|. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das

linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

[l. Compreender fenomenos (CF): construir e aplicar conceitos das varias dreas do
conhecimento para a compreensao de fen6menos naturais, de processos histdrico-

geograficos, da producdo tecnoldgica e das manifestacGes artisticas.

[Il. Enfrentar situagGes-problema (SP): selecionar, organizar, relacionar, interpretar
dados e informagdes representados de diferentes formas, para tomar decisdes e

enfrentar situa¢Oes-problema.

V. Construir argumentacdo (CA): relacionar informacdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situa¢des concretas, para construir

argumentagao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade, respeitando os

valores humanos e considerando a diversidade sociocultural.
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Matriz de Referéncia de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

Competéncia de é&rea 1 - Aplicar as tecnologias da comunicacdo e da
informacado na escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua
vida.

H1 - Identificar as diferentes linguagens e seus recursos expressivos como
elementos de caracterizagdo dos sistemas de comunicagéao.

H2 - Recorrer aos conhecimentos sobre as linguagens dos sistemas de
comunicagao e informagé&o para resolver problemas sociais.

H3 - Relacionar informacdes geradas nos sistemas de comunicacdo e
informacgéao, considerando a fungéo social desses sistemas.

H4 - Reconhecer posi¢cdes criticas aos usos sociais que sao feitos das
linguagens e dos sistemas de comunicagéao e informagéao.

Competéncia de area 2 - Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como
instrumento de acesso a informacdes e a outras culturas e grupos sociais*.
H5 — Associar vocabulos e expressdes de um texto em LEM ao seu tema.

H6 - Utilizar os conhecimentos da LEM e de seus mecanismos como meio de
ampliar as possibilidades de acesso a informagdes, tecnologias e culturas.

H7 — Relacionar um texto em LEM, as estruturas linguisticas, sua funcao e seu
uso social.

H8 - Reconhecer aimportancia da produc¢éo cultural em LEM como
representacao da diversidade cultural e linguistica.

Competéncia de area 3 - Compreender e usar a linguagem corporal como
relevante para a propria vida, integradora social e formadora da identidade.

H9 - Reconhecer as manifestacdes corporais de movimento como originarias
de necessidades cotidianas de um grupo social.

H10 - Reconhecer a necessidade de transformacédo de habitos corporais em
funcdo das necessidades cinestésicas.
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H11 - Reconhecer a linguagem corporal como meio de interacdo social,
considerando os limites de desempenho e as alternativas de adaptacao para
diferentes individuos.

Competéncia de area 4 - Compreender a arte como saber cultural e estético
gerador de significacdo e integrador da organizacdo do mundo e da prépria
identidade.

H12 - Reconhecer diferentes funcdes da arte, do trabalho da producédo dos
artistas em seus meios culturais.

H13 - Analisar as diversas producfes artisticas como meio de explicar
diferentes culturas, padrdes de beleza e preconceitos.

H14 - Reconhecer o valor da diversidade artistica e das inter-relagcfes de
elementos que se apresentam nas manifestacdes de varios grupos sociais e
étnicos.

Competéncia de area 5 - Analisar, interpretar e aplicar recursos expressivos das
linguagens, relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, funcéo,
organizacdo, estrutura das manifestagdes, de acordo com as condi¢des de producéo
e recepcao.

H15 - Estabelecer relacdes entre o texto literario e o momento de sua
producdo, situando aspectos do contexto histérico, social e politico.

H16 - Relacionar informac8es sobre concepcdes artisticas e procedimentos
de construcédo do texto literario.

H17 - Reconhecer a presenca de valores sociais e humanos atualizaveis e
permanentes no patriménio literario nacional.

Competéncia de area 6 - Compreender e usar 0os sistemas simbolicos das diferentes
linguagens como meios de organizacdo cognitiva da realidade pela constituicdo de
significados, expressédo, comunicacao e informacao.

H18 - Identificar os elementos que concorrem para a progressao temaética e
para a organizacao e estruturacao de textos de diferentes géneros e tipos.

H19 - Analisar a funcdo da linguagem predominante nos textos em situagdes
especificas de interlocugéo.
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H20 - Reconhecer a importancia do patrimoénio linguistico para a preservacao
da memoria e da identidade nacional.

Competéncia de area 7 - Confrontar opinides e pontos de vista sobre as
diferentes linguagens e suas manifestacdes especificas.

H21 - Reconhecer em textos de diferentes géneros, recursos verbais e néo-
verbais utilizados com a finalidade de criar e mudar comportamentos e
habitos.

H22 - Relacionar, em diferentes textos, opinides, temas, assuntos e recursos
linguisticos.

H23 - Inferir em um texto quais sdo os objetivos de seu produtor e quem é seu
publico alvo, pela analise dos procedimentos argumentativos utilizados.

H24 - Reconhecer no texto estratégias argumentativas empregadas para o
convencimento do publico, tais como a intimidacdo, seducdo, comocao,
chantagem, entre outras.

Competéncia de area 8 - Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua
materna, geradora de significacdo e integradora da organizagcdo do mundo e
da prépriaidentidade.

H25 - Identificar, em textos de diferentes géneros, as marcas linguisticas que
singularizam as variedades linguisticas sociais, regionais e de registro.

H26 - Relacionar as variedades linguisticas a situacdes especificas de uso
social.

H27 - Reconhecer os usos da norma padrdo da lingua portuguesa nas
diferentes situacdes de comunicacéo.

Competéncia de area 9 - Entender os principios, a natureza, a funcdo e o
impacto das tecnologias da comunicacao e da informag¢ao na sua vida pessoal
e social, no desenvolvimento do conhecimento, associando-o aos
conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes déo suporte, as demais
tecnologias, aos processos de producdo e aos problemas que se propdem
solucionar.

H28 - Reconhecer a funcdo e o impacto social das diferentes tecnologias da
comunicacao e informacao.
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H29 - Identificar pela analise de suas linguagens, as tecnhologias da
comunicagao e informagéo.

H30 - Relacionar as tecnologias de comunicagcdo e informacdo ao
desenvolvimento das sociedades e ao conhecimento que elas produzem.
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Matriz de Referéncia de Matematica e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 - Construir significados para os numeros naturais,
inteiros, racionais e reais.

H1 - Reconhecer, no contexto social, diferentes significados e
representacfes dos numeros e operagdes - naturais, inteiros, racionais ou
reais.

H2 - Identificar padrées numéricos ou principios de contagem.
H3 - Resolver situacdo-problema envolvendo conhecimentos numéricos.

H4 - Avaliar a razoabilidade de um resultado numérico na construcdo de
argumentos sobre afirmac¢des quantitativas.

H5 - Avaliar propostas de intervencédo na realidade utilizando conhecimentos
numeéricos.

Competéncia de area 2 - Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a
leitura e arepresentacao da realidade e agir sobre ela.

H6 - Interpretar a localizacdo e a movimentacao de pessoas/objetos no espaco
tridimensional e sua representacao no espago bidimensional.

H7 - Identificar caracteristicas de figuras planas ou espaciais.

H8 - Resolver situacdo-problema que envolva conhecimentos geométricos de
espaco e forma.

H9 - Utilizar conhecimentos geométricos de espaco e forma na selecdo de
argumentos propostos como solucéo de problemas do cotidiano.

Competéncia de area 3 - Construir no¢cdes de grandezas e medidas para a
compreenséo darealidade e a solugéo de problemas do cotidiano.

H10 - Identificar relagdes entre grandezas e unidades de medida.

H11 - Utilizar a nocdo de escalas na leitura de representacdo de situacdo do
cotidiano.

H12 - Resolver situagao-problema que envolva medidas de grandezas.
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H13 - Avaliar o resultado de uma medicdo na constru¢cdo de um argumento
consistente.

H14 - Avaliar proposta de intervencao na realidade utilizando conhecimentos
geométricos relacionados a grandezas e medidas.

Competéncia de area 4 - Construir no¢cGes de variacdo de grandezas para a
compreensao darealidade e a solucédo de problemas do cotidiano.

H15 - Identificar a relacdo de dependéncia entre grandezas.

H16 - Resolver situacao-problema envolvendo a variacdo de grandezas, direta
ou inversamente proporcionais.

H17 - Analisar informacdes envolvendo a variacdo de grandezas como
recurso para a construcdo de argumentacao.

H18 - Avaliar propostas de interveng&o na realidade envolvendo variagdo de
grandezas.

Competéncia de area 5 - Modelar e resolver problemas que envolvem variaveis
socioecondmicas ou técnico-cientificas, usando representacdes algébricas.

H19 - Identificar representacBes algébricas que expressem a relacdo entre
grandezas.

H20 - Interpretar grafico cartesiano que represente relagdes entre grandezas.

H21 - Resolver situagao-problema cuja modelagem envolva conhecimentos
algébricos.

H22 - Utilizar conhecimentos algébricos/geométricos como recurso para a
construcdo de argumentacao.

H23 - Avaliar propostas de intervencéo na realidade utilizando conhecimentos
algébricos.

Competéncia de area 6 - Interpretar informagdes de natureza cientifica e social
obtidas da leitura de gréaficos e tabelas, realizando previsdo de tendéncia,
extrapolacao, interpolagéo e interpretacao.

H24 - Utilizar informacOes expressas em graficos ou tabelas para fazer
inferéncias.
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H25 - Resolver problema com dados apresentados em tabelas ou graficos.

H26 - Analisar informacfes expressas em graficos ou tabelas como recurso
para a construcao de argumentos.

Competéncia de area 7 - Compreender o carater aleatorio e ndo-deterministico
dos fenbmenos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para
medidas, determinacdo de amostras e calculos de probabilidade para
interpretar informacfes de varidveis apresentadas em uma distribuicdo
estatistica.

H27 - Calcular medidas de tendéncia central ou de dispersdo de um conjunto
de dados expressos em uma tabela de frequéncias de dados agrupados (ndo
em classes) ou em

graficos.

H28 - Resolver situacao-problema que envolva conhecimentos de estatistica e
probabilidade.

H29 - Utilizar conhecimentos de estatistica e probabilidade como recurso para
a construcdo de argumentacao.

H30 - Avaliar propostas de intervencédo na realidade utilizando conhecimentos
de estatistica e probabilidade.
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Matriz de Referéncia de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 — Compreender as ciéncias naturais e as tecnologias a
elas associadas como constru¢cfes humanas, percebendo seus papéis nos
processos de producdo e no desenvolvimento econbmico e social da
humanidade.

H1 — Reconhecer caracteristicas ou propriedades de fenémenos ondulatérios
ou oscilatorios, relacionando-os a seus usos em diferentes contextos.

H2 — Associar a solucdo de problemas de comunicacéo, transporte, saude ou
outro, com o correspondente desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

H3 — Confrontar interpretacdes cientificas com interpretacdes baseadas no
senso comum, ao longo do tempo ou em diferentes culturas.

H4 — Avaliar propostas de intervencdo no ambiente, considerando a qualidade
da vida humana ou medidas de conservacdo, recuperacdo ou utilizagcao
sustentavel da biodiversidade.

Competéncia de éarea 2 - Identificar a presenca e aplicar as tecnologias
associadas as ciéncias naturais em diferentes contextos.

H5 — Dimensionar circuitos ou dispositivos elétricos de uso cotidiano.

H6 — Relacionar informacdes para compreender manuais de instalagdo ou
utilizacdo de aparelhos, ou sistemas tecnolégicos de uso comum.

H7 - Selecionar testes de controle, parametros ou critérios para a
comparacao de materiais e produtos, tendo em vista a defesa do consumidor,
a saude do trabalhador ou a qualidade de vida.

Competéncia de area 3 — Associar intervencdes que resultam em degradacao
ou conservacao ambiental a processos produtivos e sociais e a instrumentos
ou agdes cientifico-tecnologicos.

H8 — Identificar etapas em processos de obtencao, transformacao, utilizacao
ou reciclagem de recursos naturais, energéticos ou matérias-primas,
considerando processos hioldgicos, quimicos ou fisicos neles envolvidos.

H9 — Compreender a importancia dos ciclos biogeoquimicos ou do fluxo
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energia para a vida, ou da acédo de agentes ou fendmenos que podem causar
alteracdes nesses processos.

H10 — Analisar perturbacdes ambientais, identificando fontes, transporte e(ou)
destino dos poluentes ou prevendo efeitos em sistemas naturais, produtivos
ou sociais.

H11 — Reconhecer beneficios, limitacdes e aspectos éticos da biotecnologia,
considerando estruturas e processos bioldgicos envolvidos em produtos
biotecnolégicos.

H12 — Avaliar impactos em ambientes naturais decorrentes de atividades
sociais ou econdmicas, considerando interesses contraditorios.

Competéncia de éarea 4 — Compreender interacfes entre organismos e
ambiente, em particular aquelas relacionadas a saude humana, relacionando
conhecimentos cientificos, aspectos culturais e caracteristicas individuais.

H13 - Reconhecer mecanismos de transmissdo da vida, prevendo ou
explicando a manifestacdo de caracteristicas dos seres vivos.

H14 - Identificar padrées em fendmenos e processos vitais dos organismos,
como manutencdo do equilibrio interno, defesa, relagdes com o ambiente,
sexualidade, entre outros.

H15 — Interpretar modelos e experimentos para explicar fenbmenos ou
processos biolégicos em qualquer nivel de organizacdo dos sistemas
bioldgicos.

H16 — Compreender o papel da evolugcdo na producado de padrdes, processos
biolégicos ou na organizacdo taxondmica dos seres Vvivos.

Competéncia de area 5 — Entender métodos e procedimentos préprios das
ciéncias naturais e aplica-los em diferentes contextos.

H17 - Relacionar informagdes apresentadas em diferentes formas de
linguagem e representacdo usadas nas ciéncias fisicas, quimicas ou
biolégicas, como texto discursivo, graficos, tabelas, relagcdes matematicas ou
linguagem simbdlica.

H18 — Relacionar propriedades fisicas, quimicas ou biolégicas de produtos,
sistemas ou procedimentos tecnolégicos as finalidades a que se destinam.

H19 — Avaliar métodos, processos ou procedimentos das ciéncias naturais
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gue contribuam para diagnosticar ou solucionar problemas de ordem social,
econdmica ou ambiental.

Competéncia de &rea 6 — Apropriar-se de conhecimentos da fisica para, em
situacdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico-
tecnologicas.

H20 - Caracterizar causas ou efeitos dos movimentos de particulas,
substéncias, objetos ou corpos celestes.

H21 — Utilizar leis fisicas e (ou) quimicas para interpretar processos naturais
ou tecnoldgicos inseridos no contexto da termodinamica e(ou) do
eletromagnetismo.

H22 — Compreender fenbmenos decorrentes da interagéo entre a radiagdo e a
matéria em suas manifestacdes em processos naturais ou tecnoldgicos, ou
em suas implicagdes bioldgicas, sociais, econémicas ou ambientais.

H23 — Avaliar possibilidades de geracéo, uso ou transformacéo de energia em
ambientes especificos, considerando implicacdes éticas, ambientais, sociais
e/ou econdGmicas.

Competéncia de area 7 — Apropriar-se de conhecimentos da quimica para, em
situacdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico-
tecnoldgicas.

H24 — Utilizar c6digos e nomenclatura da quimica para caracterizar materiais,
substancias ou transformacfes quimicas.

H25 - Caracterizar materiais ou substancias, identificando etapas,
rendimentos ou implicacdes bioldgicas, sociais, econémicas ou ambientais
de sua obtencédo ou producéo.

H26 — Avaliar implicacdes sociais, ambientais e/ou econémicas na producao
ou no consumo de recursos energéticos ou minerais, identificando
transformacdes quimicas ou de energia envolvidas nesses processos.

H27 - Avaliar propostas de intervengcdo no meio ambiente aplicando
conhecimentos quimicos, observando riscos ou beneficios.

Competéncia de area 8 — Apropriar-se de conhecimentos da biologia para, em
situagdes problema, interpretar, avaliar ou planejar intervencdes cientifico-
tecnologicas.

H28 — Associar caracteristicas adaptativas dos organismos com seu modo de
vida ou com seus limites de distribuicdo em diferentes ambientes, em
especial em ambientes brasileiros.
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H29 - Interpretar experimentos ou técnicas que utilizam seres vivos,
analisando implicacdes para o ambiente, a saude, a producdo de alimentos,
matérias primas ou produtos industriais.

H30 - Avaliar propostas de alcance individual ou coletivo, identificando
aguelas que visam a preservacao e a implementacdo da saude individual,
coletiva ou do ambiente.
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Matriz de Referéncia de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Competéncia de area 1 - Compreender os elementos culturais que constituem
as identidades.

H1 - Interpretar historicamente e/ou geograficamente fontes documentais
acerca de aspectos da cultura.

H2 - Analisar a producédo da memoria pelas sociedades humanas.

H3 - Associar as manifestacfes culturais do presente aos Seus processos
histéricos.

H4 - Comparar pontos de vista expressos em diferentes fontes sobre
determinado aspecto da cultura.

H5 - Identificar as manifestac6es ou representacdes da diversidade do
patriménio cultural e artistico em diferentes sociedades.

Competéncia de area 2 - Compreender as transformacfes dos espacos
geograficos como produto das relagbes socioecondmicas e culturais de
poder.

H6 - Interpretar diferentes representacdes graficas e cartograficas dos
espacos geogréaficos.

H7 - Identificar os significados historico-geogréaficos das relagcbes de poder
entre as nacoes

H8 - Analisar a acdo dos estados nacionais no que se refere a dinamica dos
fluxos populacionais e no enfrentamento de problemas de ordem econémico-
social.

H9 - Comparar o significado histérico-geografico das organizacdes politicas e
socioecondmicas em escala local, regional ou mundial.

H10 - Reconhecer a dindmica da organizacdo dos movimentos sociais e a
importancia da participacdo da coletividade na transformacdo da realidade
historico-geogréafica.
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Competéncia de area 3 - Compreender a producao e o papel historico das
instituicdes sociais, politicas e econdémicas, associando-as aos diferentes
grupos, conflitos e movimentos sociais.

H11 - Identificar registros de praticas de grupos sociais no tempo e no espaco.

H12 - Analisar o papel da justica como instituicdo na organizagdo das
sociedades.

H13 - Analisar a atuacdo dos movimentos sociais que contribuiram para
mudancas ou rupturas em processos de disputa pelo poder.

H14 - Comparar diferentes pontos de vista, presentes em textos analiticos e
interpretativos, sobre situacdo ou fatos de natureza histérico-geografica
acerca das institui¢cfes sociais, politicas e econémicas.

H15 - Avaliar criticamente conflitos culturais, sociais, politicos, econdmicos
ou ambientais ao longo da historia.

Competéncia de area 4 - Entender as transformacdes técnicas e tecnolégicas
e seu impacto nos processos de producdo, no desenvolvimento do
conhecimento e na vida social.

H16 - Identificar registros sobre o papel das técnicas e tecnologias na
organizacao do trabalho e/ou da vida social.

H17 - Analisar fatores que explicam o impacto das novas tecnologias no
processo de territorializacédo da producao.

H18 - Analisar diferentes processos de producéo ou circulagdo de riquezas e
suas implicacdes socio-espaciais.

H19 - Reconhecer as transformacdes técnicas e tecnoldgicas que determinam
as varias formas de uso e apropriacdo dos espacos rural e urbano.

H20 - Selecionar argumentos favoraveis ou contrarios as modificagbes
impostas pelas novas tecnologias a vida social e ao mundo do trabalho.

Competéncia de area 5 - Utilizar os conhecimentos historicos para
compreender e valorizar os fundamentos da cidadania e da democracia,
favorecendo uma atuacao consciente do individuo na sociedade.

H21 - Identificar o papel dos meios de comunicagdo na construcdo da vida
social.
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H22 - Analisar as lutas sociais e conquistas obtidas no que se refere as
mudancas nas legislacdes ou nas politicas publicas.

H23 - Analisar a importancia dos valores éticos na estruturacdo politica das
sociedades.

H24 - Relacionar cidadania e democracia na organizacao das sociedades.

H25 — Identificar estratégias que promovam formas de inclusédo social.

Competéncia de area 6 - Compreender a sociedade e a natureza, reconhecendo
suas interacdes no espaco em diferentes contextos histéricos e geogréaficos.

H26 - Identificar em fontes diversas o processo de ocupacdo dos meios
fisicos e as relacdes da vida humana com a paisagem.

H27 - Analisar de maneira critica as interacfes da sociedade com o0 meio
fisico, levando em consideracéo aspectos historicos e(ou) geogréaficos.

H28 - Relacionar o uso das tecnologias com 0s impactos socio-ambientais em
diferentes contextos historico-geograficos.

H29 - Reconhecer a funcédo dos recursos naturais na producédo do espaco
geogréfico, relacionando-os com as mudancas provocadas pelas acfes
humanas.

H30 - Avaliar as relagdes entre preservacao e degradacao da vida no planeta
nas diferentes escalas.
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ANEXO V

Objetos de conhecimento associados as Matrizes de Referéncia

1. Linguagem, Codigos e suas Tecnologias.

* Estudo do texto: as sequéncias discursivas e 0Ss géneros textuais no
sistema de comunicacao e informacao - modos de organizacdo da composicao
textual; atividades de producdo escrita e de leitura de textos gerados nas
diferentes esferas sociais - publicas e privadas.

* Estudo das praticas corporais: a linguagem corporal como integradora
social e formadora de identidade - performance corporal e identidades juvenis;
possibilidades de vivéncia critica e emancipada do lazer; mitos e verdades sobre
os corpos masculino e feminino na sociedade atual; exercicio fisico e saude; o
corpo e a expressao artistica e cultural; o corpo no mundo dos simbolos e como
producado da cultura; praticas corporais e autonomia; condicionamentos e esforcos
fisicos; 0 esporte;. a danga; as lutas; 0s jogos; as brincadeiras.

* Producao e recepcdo de textos artisticos: interpretacédo e representacao do
mundo para o fortalecimento dos processos de identidade e cidadania —
Artes Visuais: estrutura morfologica, sintatica, o contexto da obra artistica, o
contexto da comunidade. Teatro: estrutura morfolégica, sintatica, o contexto da
obra artistica, o contexto da comunidade, as fontes de criacdo. Mdsica: estrutura
morfologica, sintatica, o contexto da obra artistica, o contexto da comunidade, as
fontes de criacdo. Danca: estrutura morfologica, sintatica, o contexto da obra
artistica, o contexto da comunidade, as fontes de criagdo. Conteldos estruturantes
das linguagens artisticas (Artes Visuais, Danca, Musica, Teatro), elaborados a
partir de suas estruturas morfolégicas e sintaticas; inclusdo, diversidade e
multiculturalidade: a valorizacdo da pluralidade expressada nas producdes
estéticas e artisticas das minorias sociais e dos portadores de necessidades
especiais educacionais.

* Estudo do texto literario: relagdes entre producdo literaria e processo
social, concepcdes artisticas, procedimentos de construcao e recepcéao de
textos - producdo literaria e processo social; processos de formacao literaria e de
formacao nacional; producéo de textos literarios, sua recepcéo e a constituicdo do
patrimonio literario nacional; relagbes entre a dialética cosmopolitismo/localismo
e a producdo literaria nacional,
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elementos de continuidade e ruptura entre os diversos momentos da
literatura brasileira; associa¢gdes entre concepc¢des artisticas e procedimentos
de construcdo do texto literario em seus géneros (épico/narrativo, lirico e
dramatico) e formas diversas.; articulagcdes entre 0S recursos expressivos e
estruturais do texto literario e o processo social relacionado ao momento de
sua producdo; representacdo literaria: natureza, funcdo, organizacdo e
estrutura do texto literério; relagcbes entre literatura, outras artes e outros
saberes.

* Estudo dos aspectos linguisticos em diferentes textos: recursos
expressivos da lingua, procedimentos de construcdo e recepcdo de textos -
organizagdo da macroestrutura semantica e a articulagdo entre idéias e
proposicoes (relacdes légico- semanticas).

* Estudo do texto argumentativo, seus géneros e recursos linguisticos:
argumentacdo: tipo, géneros e usos em lingua portuguesa - formas de
apresentacao de diferentes pontos de vista; organizacdo e progressao textual;
papéis sociais e comunicativos dos interlocutores, relacéo entre usos e propositos
comunicativos, funcdo sociocomunicativa do género, aspectos da dimensao
espacotemporal em que se produz o texto.

» Estudo dos aspectos linguisticos da lingua portuguesa: usos da lingua:
norma culta e variacao linguistica - uso dos recursos linguisticos em relacéo ao
contexto em que o texto € constituido: elementos de referéncia pessoal, temporal,
espacial, registro linguistico, grau de formalidade, selecdo lexical, tempos e modos
verbais; uso dos recursos linguisticos em processo de coesédo textual: elementos
de articulacdo das sequéncias dos textos ou a construgdo da micro estrutura do
texto.

* Estudo dos géneros digitais: tecnologia da comunicacdo e informacao:
impacto e funcao social - o texto literario tipico da cultura de massa: o suporte
textual em géneros digitais; a caracterizacdo dos interlocutores na comunicacéo
tecnoldgica; os recursos linguisticos e os géneros digitais; a funcdo social das
novas tecnologias.



188

2. Matematica e suas Tecnologias

- Conhecimentos numéricos: operagdes em conjuntos numéricos (naturais,
inteiros, racionais e reais), desigualdades, divisibilidade, fatoracdo, razdes e
proporcdes, porcentagem e juros, relagbes de dependéncia entre grandezas,
sequéncias e progressoes, principios de contagem.

- Conhecimentos geométricos: caracteristicas das figuras geométricas planas e
espaciais; grandezas, unidades de medida e escalas; comprimentos, areas e
volumes; angulos; posicées de retas; simetrias de figuras planas ou espaciais;
congruéncia e semelhanca de triangulos; teorema de Tales; relacbes métricas nos
triangulos; circunferéncias; trigonometria do angulo agudo.

- Conhecimentos de estatistica e probabilidade: representacdo e analise de
dados; medidas de tendéncia central (médias, moda e mediana); desvios e
variancia; nogdes de probabilidade.

- Conhecimentos algébricos: graficos e funcdes; funcbdes algébricas do 1.° e do
2.° graus, polinomiais, racionais, exponenciais e logaritmicas; equacdes e
inequacoes; relagdes no ciclo trigonométrico e funcdes trigonométricas.

« Conhecimentos algébricos/geométricos: plano  cartesiano; retas;
circunferéncias; paralelismo e perpendicularidade, sistemas de equacdes.
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3. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

Fisica

» Conhecimentos basicos e fundamentais - Nog¢des de ordem de grandeza.
Notacdo Cientifica. Sistema Internacional de Unidades. Metodologia de
investigacdo: a procura de regularidades e de sinais na interpretacéo fisica do
mundo. Observacfes e mensuracdes: representacdo de grandezas fisicas como
grandezas mensuraveis. Ferramentas basicas: graficos e vetores. Conceituacao
de grandezas vetoriais e escalares. Operacdes basicas com vetores.

* O movimento, o equilibrio e a descoberta de leis fisicas — Grandezas
fundamentais da mecanica: tempo, espacgo, velocidade e aceleracdo. Relacao
histérica entre forca e movimento. Descricdes do movimento e sua interpretacéo:
quantificacdo do movimento e sua descricdo matematica e grafica. Casos
especiais de movimentos e suas regularidades observaveis. Conceito de inércia.
Nocao de sistemas de referéncia inerciais e ndo inerciais. Nocdo dinamica de
massa e quantidade de movimento (momento linear). Forca e variacdo da
guantidade de movimento. Leis de Newton. Centro de massa e a idéia de ponto
material. Conceito de forcas externas e internas. Lei da conservacdo da
guantidade de movimento (momento linear) e teorema do impulso. Momento de
uma forca (torque). Condicdes de equilibrio estatico de ponto material e de corpos
rigidos. Forca de atrito, forca peso, forca normal de contato e tracdo. Diagramas
de forcas. Identificacdo das for¢cas que atuam nos movimentos circulares. Nocao
de forca centripeta e sua quantificacdo. A hidrostatica: aspectos histéricos e
variaveis relevantes. Empuxo. Principios de Pascal, Arquimedes e Stevin:
condicBes de flutuacéo, relacdo entre diferenca de nivel e pressao hidrostatica.

* Energia, trabalho e poténcia - Conceituacao de trabalho, energia e poténcia.
Conceito de energia potencial e de energia cinética. Conservacdo de energia
mecanica e dissipacdo de energia. Trabalho da forca gravitacional e energia
potencial gravitacional. Forcas conservativas e dissipativas.

* A Mecénica e o funcionamento do Universo - For¢ca peso. Aceleragédo
gravitacional. Lei da Gravitagdo Universal. Leis de Kepler. Movimentos de corpos
celestes. Influéncia na Terra: marés e variacdes climéticas. Concepcdes histéricas
sobre a origem do universo e sua evolugao.

* Fenbmenos Elétricos e Magnéticos - Carga elétrica e corrente elétrica. Lei de
Coulomb. Campo elétrico e potencial elétrico. Linhas de campo. Superficies
equipotenciais. Poder das pontas. Blindagem. Capacitores. Efeito Joule. Lei de
Ohm. Resisténcia elétrica e resistividade. Relacbes entre grandezas elétricas:
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tensdo, corrente, poténcia e energia. Circuitos elétricos simples. Correntes
continua e alternada. Medidores elétricos.

Representacéo grafica de circuitos. Simbolos convencionais. Poténcia e consumo de
energia em dispositivos elétricos. Campo magnético. Imés permanentes. Linhas de
campo magnético. Campo magnético terrestre.

* Oscilacdes, ondas, 6ptica e radiacao - Feixes e frentes de ondas. Reflexdo e
refracdo. Optica geométrica: lentes e espelhos. Formacdo de imagens.
Instrumentos Opticos simples. Fendmenos ondulatérios. Pulsos e ondas. Periodo,
frequéncia, ciclo. Propagacéo: relacéo entre velocidade, frequéncia e comprimento
de onda. Ondas em diferentes meios de propagacéo.

* O calor e os fenbmenos térmicos - Conceitos de calor e de temperatura.
Escalas termométricas. Transferéncia de calor e equilibrio térmico. Capacidade
calorifica e calor especifico. Conducéo do calor. Dilatacdo térmica. Mudancgas de
estado fisico e calor latente de transformacédo. Comportamento de Gases ideais.
Méaquinas térmicas. Ciclo de Carnot. Leis da Termodindmica. Aplicacbes e
fenbmenos térmicos de uso cotidiano. Compreensdo de fenémenos climaticos
relacionados ao ciclo da agua.
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Quimica

» Transformacdes Quimicas - Evidéncias de transformacdes quimicas.
Interpretando transformacdes quimicas. Sistemas Gasosos: Lei dos gases.
Equacdo geral dos gases ideais, Principio de Avogadro, conceito de molécula;
massa molar, volume molar dos gases. Teoria cinética dos gases. Misturas
gasosas. Modelo corpuscular da matéria. Modelo atdmico de Dalton. Natureza
elétrica da matéria: Modelo Atdmico de Thomson, Rutherford, Rutherford-Bohr.
Atomos e sua estrutura. NUmero atdbmico, nimero de massa, is6topos, massa
atdbmica. Elementos quimicos e Tabela Periddica. Reag¢des quimicas.

* Representacdo das transformacdes quimicas - Férmulas quimicas.
Balanceamento de equacfes quimicas. Aspectos quantitativos das transformacdes
quimicas. Leis ponderais das reacgBes quimicas. Determinacdo de férmulas
guimicas. Grandezas Quimicas: massa, volume, mol, massa molar, constante de
Avogadro. Célculos estequiométricos.

* Materiais, suas propriedades e usos - Propriedades de materiais. Estados
fisicos de materiais. Mudancas de estado. Misturas: tipos e métodos de
separacao. Substancias quimicas: classificacdo e caracteristicas gerais. Metais e
Ligas metalicas. Ferro, cobre e aluminio. Ligac6es metdlicas. Substancias iénicas:
caracteristicas e propriedades. Substancias ibnicas do grupo: cloreto, carbonato,
nitrato e sulfato. Ligacdo ibnica. Substancias moleculares: caracteristicas e
propriedades. Substancias moleculares: H2, 02, N2, CI2, NH3, H20, HCI, CHA4.
Ligacdo Covalente. Polaridade de moléculas. Forcas intermoleculares. Relacéo
entre estruturas, propriedade e aplicacdo das substancias.

« Agua - Ocorréncia e importancia na vida animal e vegetal. Ligacéo, estrutura e
propriedades. Sistemas em Solucdo Aquosa: Solucbes verdadeiras, solucbes
coloidais e suspensfes. Solubilidade. Concentracdo das solucdes. Aspectos
qualitativos das propriedades coligativas das solucdes. Acidos, Bases, Sais e
Oxidos: definicdo, classificacdo, propriedades, formulagdo e nomenclatura.
Conceitos de acidos e base. Principais propriedades dos &cidos e bases:
indicadores, condutibilidade elétrica, reagcdo com metais, reacao de neutralizacao.

» Transformagbes Quimicas e Energia - Transformacdes quimicas e energia
calorifica. Calor de reacdo. Entalpia. Equacdes termoquimicas. Lei de Hess.
Transformacgfes quimicas e energia elétrica. Reagdo de oxirreducdo. Potenciais
padrédo de reducdo. Pilha. Eletrdlise. Leis de Faraday. Transformagfes nucleares.
Conceitos fundamentais da radioatividade. ReacgOes de fissdo e fusao nuclear.
Desintegragao radioativa e radioisétopos.

* Dindmica das Transformagdes Quimicas - Transformag¢des Quimicas e
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velocidade. Velocidade de reacdo. Energia de ativacdo. Fatores que alteram a
velocidade de reacao: concentracéo, presséo, temperatura e catalisador.

+ Transformacdo Quimica e Equilibrio - Caracterizacdo do sistema em
equilibrio. Constante de equilibrio. Produto iénico da agua, equilibrio acido-base e
pH. Solubilidade dos sais e hidrélise. Fatores que alteram o sistema em equilibrio.
Aplicacdo da velocidade e do equilibrio quimico no cotidiano.

* Compostos de Carbono - Caracteristicas gerais dos compostos organicos.
Principais fungbes organicas. Estrutura e propriedades de Hidrocarbonetos.
Estrutura e propriedades de compostos organicos oxigenados. Fermentacao.
Estrutura e propriedades de compostos organicos nitrogenados. Macromoléculas
naturais e sintéticas. Noc¢cGes basicas sobre polimeros. Amido, glicogénio e
celulose. Borracha natural e sintética. Polietileno, poliestireno, PVC, Teflon, nailon.
Oleos e gorduras, sabdes e detergentes sintéticos. Proteinas e enzimas.

* RelacBes da Quimica com as Tecnologias, a Sociedade e o Meio Ambiente
- Quimica no cotidiano. Quimica na agricultura e na saude. Quimica nos alimentos.
Quimica e ambiente. Aspectos cientifico-tecnolégicos, socioeconbmicos e
ambientais associados a obten¢do ou producédo de substancias quimicas. Indastria
Quimica: obtencdo e utilizagcdo do cloro, hidréxido de sédio, &cido sulfdrico,
amonia e acido nitrico. Mineracdo e Metalurgia. Poluicdo e tratamento de agua.
Poluicdo atmosférica. Contaminacao e protecdo do ambiente.

* Energias Quimicas no Cotidiano - Petr6leo, gas natural e carvdo. Madeira e
hulha. Biomassa. Biocombustiveis. Impactos ambientais de combustiveis fosseis.
Energia nuclear. Lixo atémico. Vantagens e desvantagens do uso de energia
nuclear.
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Biologia

* Moléculas, células e tecidos - Estrutura e fisiologia celular: membrana,
citoplasma e nucleo. Divisdo celular. Aspectos bioquimicos das estruturas
celulares. Aspectos gerais do metabolismo celular. Metabolismo energético:
fotossintese e respiracdo. Codificacdo da informacdo genética. Sintese protéica.
Diferenciacdo celular. Principais tecidos animais e vegetais. Origem e evolucao
das células. NocbGes sobre células-tronco, clonagem e tecnologia do DNA
recombinante. Aplicacdes de biotecnologia na producéo de alimentos, farmacos e
componentes biolégicos. Aplicagcbes de tecnologias relacionadas ao DNA a
investigacOes cientificas, determinacdo da paternidade, investigacdo criminal e
identificacdo de individuos. Aspectos éticos relacionados ao desenvolvimento
biotecnolégico. Biotecnologia e sustentabilidade.

* Hereditariedade e diversidade da vida - Principios basicos que regem a
transmissao de caracteristicas hereditarias. Concepc¢des pré-mendelianas sobre a
hereditariedade. Aspectos genéticos do funcionamento do corpo humano.
Antigenos e anticorpos. Grupos sanguineos, transplantes e doencas auto-imunes.
Neoplasias e a influéncia de fatores ambientais. Mutacdes génicas e
cromossémicas. Aconselhamento genético. Fundamentos genéticos da evolucao.
Aspectos genéticos da formacédo e manutencéo da diversidade biolégica.

* Identidade dos seres vivos - Niveis de organizacdo dos seres vivos. Virus,
procariontes e eucariontes. Autétrofos e heterétrofos. Seres unicelulares e
pluricelulares. Sistematica e as grandes linhas da evolucdo dos seres vivos. Tipos
de ciclo de vida. Evolucdo e padrbes anatdomicos e fisiologicos observados nos
seres vivos. Funcdes vitais dos seres vivos e sua relagcdo com a adaptacédo desses
organismos a diferentes ambientes. Embriologia, anatomia e fisiologia humana.
Evolucdo humana. Biotecnologia e sistemética.

* Ecologia e ciéncias ambientais - Ecossistemas. Fatores bidticos e abioticos.
Habitat e nicho ecoldgico. A comunidade biolégica: teia alimentar, sucessao e
comunidade climax. Dinamica de populacdes. Interacdes entre 0s seres Vivos.
Ciclos biogeoquimicos. Fluxo de energia no ecossistema. Biogeografia. Biomas
brasileiros. Exploracdo e uso de recursos naturais. Problemas ambientais:
mudancas climaticas, efeito estufa; desmatamento; erosao; poluicdo da agua, do
solo e do ar. Conservagcédo e recuperagdo de ecossistemas. Conservacao da
biodiversidade. Tecnologias ambientais. Nocfes de saneamento basico. Nocdes
de legislacdo ambiental: agua, florestas, unidades de conservacgéao; biodiversidade.

* Origem e evolucdo da vida - A biologia como ciéncia: historia, métodos,
técnicas e experimentagcdo. Hipoteses sobre a origem do Universo, da Terra e dos
seres vivos. Teorias de evolucdo. Explicacdes pré-darwinistas para a modificagéo
das espécies. A teoria evolutiva de Charles Darwin. Teoria sintética da evolucéo.
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Selecéo artificial e seu impacto sobre ambientes naturais e sobre populagdes
humanas.

* Qualidade de vida das popula¢cdes humanas - Aspectos biolégicos da pobreza
e do desenvolvimento humano. Indicadores sociais, ambientais e econdmicos.
indice de desenvolvimento humano. Principais doencas que afetam a populac¢io
brasileira:

caracterizacdo, prevencao e profilaxia. Nocdes de primeiros SocCOrros.
Doencas sexualmente transmissiveis. Aspectos sociais da biologia: uso
indevido de drogas; gravidez na adolescéncia; obesidade. Violéncia e
seguranca publica. Exercicios fisicos e vida saudavel. Aspectos biolégicos do
desenvolvimento sustentavel. Legislacdo e cidadania.
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4. Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

* Diversidade cultural, conflitos e vida em sociedade
o Cultura Material e imaterial; patriménio e diversidade cultural no Brasil.

o A Conquista da América. Conflitos entre europeus e indigenas na América
colonial. A escravidao e formas de resisténcia indigena e africana na América.

o Historia cultural dos povos africanos. A luta dos negros no Brasil e 0 negro na
formacao da sociedade brasileira.

o Historia dos povos indigenas e a formagéo socio-cultural brasileira.

o Movimentos culturais no mundo ocidental e seus impactos na vida

politica e social.

» Formas de organizacao social, movimentos sociais, pensamento politico e acdo do
Estado.

o Cidadania e democracia na Antiguidade; Estado e direitos do cidadao a partir
da Idade Moderna; democracia direta, indireta e representativa.

o Revolugdes sociais e politicas na Europa Moderna.

o Formacéo territorial brasileira; as regides Dbrasileiras; politicas de
reordenamento territorial.

o As lutas pela conquista da independéncia politica das col6nias da América.
o Grupos sociais em conflito no Brasil imperial e a constru¢éo da nagéo.

o O desenvolvimento do pensamento liberal na sociedade capitalista e seus
criticos nos séculos XIX e XX.

o Politicas de colonizagdo, migracdo, imigracdo e emigracdo no Brasil nos
séculos XIX e XX.

o A atuacgdo dos grupos sociais e 0s grandes processos revolucionarios do século
XX: Revolucédo Bolchevique, Revolucdo Chinesa, Revolucao Cubana.

o Geopolitica e conflitos entre os séculos XIX e XX: Imperialismo, a ocupagéo da
Asia e da Africa, as Guerras Mundiais e a Guerra Fria.
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o Os sistemas totalitarios na Europa do século XX: nazi-fascista, franquismo,
salazarismo e stalinismo. Ditaduras politicas na América Latina: Estado Novo no
Brasil e ditaduras na América.

o Conflitos politico-culturais pés-Guerra Fria, reorganizacao politica internacional
e 0s organismos multilaterais nos séculos XX e XXI.

o A luta pela conquista de direitos pelos cidadaos: direitos civis, humanos,
politicos e sociais. Direitos sociais nas constituicdes brasileiras. Politicas
afirmativas.

o Vida urbana: redes e hierarquia nas cidades, pobreza e segregacao espacial.

* Caracteristicas e transformacdes das estruturas produtivas

o Diferentes formas de organizagédo da produgéo: escravismo antigo, feudalismo,
capitalismo, socialismo e suas diferentes experiéncias.

o Economia agro-exportadora brasileira: complexo agucareiro; a mineracao
no periodo colonial; a economia cafeeira; a borracha na Amazénia.

0 Revolucdo Industrial: criacdo do sistema de fabrica na Europa e
transformacfes no processo de producdo. Formacdo do espaco urbano-
industrial. Transformacdes na estrutura produtiva no século XX: o fordismo, o
toyotismo, as novas técnicas de producao e seus impactos.

o A industrializacdo brasileira, a urbanizagdo e as transformacdes sociais e
trabalhistas.

o A globalizagdo e as novas tecnologias de telecomunicacdo e suas
consequéncias econdmicas, politicas e sociais.

o Producdo e transformacdo dos espacos agrarios. Modernizacdo da
agricultura e estruturas agrarias tradicionais. O agronegdcio, a agricultura
familiar, os assalariados do campo e as lutas sociais no campo. A relacéo
campo-cidade.

* Os dominios naturais e a relacdo do ser humano com o ambiente

o Relacdo homem-natureza, a apropriagdo dos recursos naturais pelas
sociedades ao longo do tempo. Impacto ambiental das atividades econémicas no
Brasil. Recursos minerais e energéticos: exploracdo e impactos. Recursos
hidricos; bacias hidrogréaficas e seus aproveitamentos.

o As guestbes ambientais contemporaneas: mudanca climatica, ilhas de calor,
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efeito estufa, chuva &cida, a destruicdo da camada de ozbnio. A nova ordem
ambiental internacional; politicas territoriais ambientais; uso e conservacdo dos
recursos naturais, unidades de conservacao, corredores ecologicos, zoneamento
ecoldgico e econdmico.

o Origem e evolucédo do conceito de sustentabilidade.

o Estrutura interna da terra. Estruturas do solo e do relevo; agentes internos e
externos modeladores do relevo.

o Situacdo geral da atmosfera e classificacdo climatica. As caracteristicas
climéticas do territério brasileiro.

o Os grandes dominios da vegetacado no Brasil e no mundo.

* Representacéo espacial

o Projecdes cartogréficas; leitura de mapas tematicos, fisicos e politicos;
tecnologias modernas aplicadas a cartografia.
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Questdo 05 - 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2011
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05- (INEP-M050402A9) Um microcomputador que
custa R$ 600,00 estd sendo vendido na loja
“INFOMARCA", com um desconto de 25%.

Qual é ovalordesse desconto?

(A)R$ 150,00
(B)R$ 250,00
(C)R$ 450,00
(D)R$ 750,00

Questdo 13 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2011

13- ( INEP ) Maria comeu %de uma barra de
chocolate. A quantidade de chocolate que Maria
comeu, naformadecimal é

(A)3,10.
(B)3,00.
(C)0,03.
(D)0, 30.

Questao 15 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2011

15- (INEP/2009 - Adaptada) Luma comprou um
metro de fita e gastou 0,8m.

Qual é a fracdo que representa a parte que ela
gastou?

A+ B ©F D)%

4 5

N[
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18 - (INEP/2009 - Adaptada) Em uma pesquisa feita
com 1.000 alunos de uma escola verificou-se que
200 deles ndo criam animais de estimacdo. A
quantidade que representa 50% dos alunos que
criamanimais de estimacao é

A) 100 alunos.
B) 150 alunos.
C) 250 alunos.
D) 400 alunos.

Questao 03 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2011

03 - (SALTO-2011) Numa empresa ha 270
funcionarios. Dentre eles, 30% sao fumantes. Qual
onumerode funcionarios que ndo sao fumantes?

Questao 09 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2011

09 - (SALTO-2011) No aniversario de 40 anos de
uma cidade, houve uma corrida comemorativa de
36 quildmetros. Ao longo do caminho ha postos que
fornecem agua aos atletas. Um corredor que saido
ponto de partida encontra o primeiro posto a
jl_ desse caminho. O segundo posto esta a 1T
do caminho em relagéo ao ponto de partida. Qual a

distancia do ponto de partida até o posto 2?7
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Questado 13 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2011

13 - (SALTO-2011) Sérgio encheu o tanque de seu
carro com gasolina para fazer uma viagem. Apés
percorrer certa distancia verificou-se que o ponteiro
do marcador de combustivel estava na posi¢cao
conforme a figura abaixo.

O percentual de combustivel restante no tanque é
(A) 15%.
(B) 25%.
(C) 34%.
(D) 75%.

Questdo 15 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2011

15 - (SALTO -2011) Paulo precisa trocar a metade
da grama do campo de futebol que possui 110 m de
comprimento e 85m de largura.

Quantos metros quadrados de grama ele precisara
comprar?

(A) 18.700 m?

(B) 9.350 m®

(C) 195 m?

(D) 4.675m*
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16 - (SALTO-2011) A fracdo abaixo que é
equivalente a ;_ é

2 5 7 9
() 2. (E‘jm. (©) I (D‘jﬁ.

Questao 05 — 3° Ano do Ensino Médio— Ano 2011

05-(SALTO-2011) O trecho da reta numérica que
vaide -1,1 a 2,5 sera dividido em seis segmentos
de mesmo comprimento, que serdo representados
porA, B, C,D, E e F, como mostra a figura abaixo.

A B G D E F
| | | | | | L.
| | | | | | —
1.1 2.5
Os numeros - 0,8 % : %; 0,02 estao,

respectivamente, nos seguintes segmentos:
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Questao 07 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2012

Num final de semana, Marcos resolveu fazer um passeio com sua familia, para
comemorarem 0 seu aniversario. No inicio da noite pararam em uma lanchonete para fazer
um lanche. O cardapio e o pedido feito por eles foram conforme a figura abaixo:

Cardapio
RORoa Pedidos
Batata frita ------------- RS 5,00
Frango ----------mmm-mmm- RS 8,00 i

2 Hamburgueres

Calabresa ------===-=n-=-- RS 9,00
Lanchas: 1 Cachorro — quente
Hamburguer -----------m--- R$ 3,00 1 porgdo de frango
Cachorro quente ---------- R$ 2,00

4 refrigerantes

Bebidas:

2 sucos naturais

Antes que o garcom retornasse, a esposa de Marcos viu 0 seguinte andincio no balcdo da
lanchonete:

Desconto de 25% nas contas realizadas por pessoas que fazem aniversario durante essa
semana.

Diante disso, com base no valor do pedido feito por eles, qual seria o valor desse desconto
em reais?

(A) R$ 4,00.
(B) R$ 6,00.
(C) R$ 8,00.
(D) R$ 10,00.
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Questao 16 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2012

Uma determinada escola apos corrigir a avaliacdo de Aprendizagem (SALTO), percebeu que os alunos de
uma furma acertaram das questdes da prova de Matematica. A representacdo decimal dessa fracdo
equivale a 12

20
(A) 0.60.
(B) 0.62.
(C) 1.20.
(D) 6.10.

Questao 17 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2012

Em uma escola publica de Araguaina que possui 856 alunos matriculados observou-se que na
sexta-feira que antecedeu o carnaval somente 50% dos alunos compareceram a escola.

Podemos afirmar que nesse dia compareceu

(A) 428. (B)356.  (C)284. (D) 196.
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Analise o cartaz abaixo.

SHO™ 126

promMmocao de ferias

em todas as lojl|as, aproveite

: s € R &

| fIS

Fonte da imagem: http://fabiocostapalestrante.blogspot.com.br

Um cliente que compra trés camisas que custam cada uma R$60,00, vai pagar por elas o valor total de:

(A) R$180,00 (B) R$150,00 (C)R$144,00 (D)R$110,00
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Questao 07 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2012

Cada area preenchida representa quantos pedacos de torta que Alessandra e Abréo comeram.

4+

Fonte da Imagem: http://pessoal sercomtel com_br/matematica/fundam/fracoes/

Qual alternativa representa a soma dessas fragdes?
(A)9/8
(B)7/8
(C)8arr
(D) 5/8

Questdo 16 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2012

Analise a figura a seguir:

Fonte da Imagem: http://matematicaboaideia_blogspot.com_br

Indique qual frac&o representa a parte sombreada na figura acima

(A) 3/8 (B)3/5 (C)5/8 (D)8/5
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Questado 17 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2012

Observe a tabela a seguir.

Fonte da Imagem: http:/blog_educacional.com_br

Qual das alternativas indica um par de fracdes equivalentes?

(A)1/2e4/8 (B)3/6e3/9 (C)3M12e10/M12  (D)2/10 e 8/20




Questao 06 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

207

06. (SALTO/2013) O ndmero 0,25 corresponde a fracdo

2
(A) r
25
By ——.
(&) 100
5
(C) >
20
Dy —.
(e 100

Questdo 07 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

07. (SALTO/ 2013) Marcelo dividiu uma torta em oito pedacos iguais e comeu trés

A fracdo que representa a parte que Marcelo comeu é
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Questao 09 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

09. (SALTO/2013) Em uma promoc3o de calcados na loja Rei dos Calcados, dos 24 modelos expostos, apenas 25%
tinha numeracao ahaixo de 37. O nimero de pares de sapatos com numeracao igual ou superior a 37 era

(A) 6.

(B) 12.
(C) 18.
(D) 24.

Questdo 13 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

13. (SALTO/2013) Juliana foi passear em S3o Paulo e decidiu fazer algumas compras. Ela gastou 50% de
sua mesada. Considerando que sua mesada é de RS 450,00, o total gasto por Juliana foi

(A) RS 222,00. (B) RS 223,00. (C) RS 224,00. (D) RS 225,00.

Questao 02 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

02. (SALTO/ 2013) Dona Marta reformou o seu quarto e decidiu comprar um guarda roupa maior. Na loja, o
modelo que ela gostou, custava 3 prazo, RS 1.499,90. Comprando a vista, teria um desconto de 30%. O preco do
guarda roupa a vista ficaria

(A) RS 1179,90.
(B) RS 1079,95.
(C) RS 1049,93.
(D) RS 1039,97.
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Questao 06 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

06. (SALTO/2013) Paulo resolveu comemorar seu aniversario em uma pizzaria e convidou seus dois melhores

1 1 2
amigos, Jodo e Maria. Paulo comeu E da pizza, Jodo Z e Maria comeu E da pizza. Entdo o que sobrou da pizza

foi

Questao 10 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

10. (SALTO/2013) Licia comprou duas pizzas grandes, com oito pedacos cada, para recepcionar alguns amigos em
sua casa. No total eram cinco amigos, incluindo Licia. Cada um comeu dois pedacos de pizza. A parte das pizzas
consumida pelos cinco amigos foi
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Questado 11 — 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2013

11. (SALTO/2013) Quatro amigos, Marcos, Jo3o, Carlos e Lucas, fizeram um grupo de estudo para se prepararem
para um determinado concurso. No dia do concurso, observaram que a prova era composta de 60 questdes.

3 8 9 4 . .
Marcos acertou ;das questdes, Jodo E, Carlos B e Lucas g Os dois amigos que acertaram a mesma

quantidade de questdes foram

(A) Carlos e Marcos.
(B) Carlos e Jodo.
(C) Marcos e Lucas.
(D) Jodo e Lucas.

Questao 08 — 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2013

08. (SALTO/ 2013) Uma loja de eletrénicos fez a seguinte promocao para o modelo de celular abaixo:

Nokia Lumia 620 Preto + Pack Windows 8

www.google.com

_ Valor R$ 899,00
A vista: 15% de desconto

Com esse desconto, o novo preco do celular sera

(A) RS 595,15.
(B) RS 630,15.
(C) RS 685,15.
(D) RS 700,15.
(E) RS 764,15.
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Questdo 15 — 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2013

15. (SALTO/ 2013) Em uma apresentacio teatral compareceram 200 homens e 600 mulheres. Escolhendo-se ao
acaso um dos participantes desse evento, qual a probabilidade de ele ser do sexo masculino?

- - -
3 =z =
o | = Wit | = | =

C)

—_—
==

Questdo 06 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

06. A professora do 52 ano da Escolinha Crescendo e Aprendendo desenhou no quadro as seguintes figuras e
pediu para gue alguns alunos escrevessem as fracbes correspondentes a cada uma delas. A parte pintada

representaaquantidade quefoi tomada do todo.

LUCAS J0AD ALICE

5
8 6

32

Fonte: https://www.google com.br/search?g=figuras+de+fra%C3%AT%C3%BS5es. Acesso: 24 jun. 2014,
Observando as respostas dadas por eles, osdoisalunos que responderam a atividade corretamente foram:

(A) Lucase Isabela.
(B)Isabelae Jodo.
(C)Jodoelucas.
(D) Alicee Isabela.
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Questéo 07 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

07. Observe acharge abaixo.

O SENHOR YAI QUERER
A PIiZZA CORTADA
EM 0©iTO _OU QUATRO

Fonte: http://fotosparaofacebook.com/mensagem-de-dieta-para-facebook/. Acesso: 16 jun. 2014.

Se a pizzafossedividida em oito pedacos e ele comesse apenas quatro, seria o mesmo que

(A) dividi-laem quatro pedacos e comé-latoda.

(B) dividi-la em quatro pedagos e comer apenas um.
(C) dividi-laem quatro pedagos e comer apenas dois.
(D) dividi-laem quatro pedagose comer apenas trés.

Questao 09 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

09. Dos 100 alunos pré-selecionados para participar de um torneio de futsal interclasse, apenas 75 foram
selecionados. A porcentagem de alunos que foram dispensadosao final da pré-selecdo foi de

(A) 20%.
(B) 25%.
(C) 30%.
(D) 50%.
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Questéo 13 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

13. Cristino recebeu o carné do seu IPTU - Imposto Municipal que incide sobre todos os tipos de Iméveis -
referentea 2015, com o seguinte informativo.

Avista até
dia 31/03

Fonte: https://www.google.com.br/search?q=iptu+2015+imagens. Acesso: 22 jun. 2015.

Sabendo que o valor do IPTU de Cristino é RS 480,00, quanto ele pagaria caso aproveitasse o desconto
anunciado?

(A)RS$ 320,00
(B)R$ 280,00
(C)RS 240,00
(D)R$180,00
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Questéo 16 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

16. A professora Luzia pediu para seus alunos reduzirem a metade a figura abaixo desenhada na malha
quadriculada.

Asreducdes feitas pelas criangassdoas seguintes:

Qual das criangasreduziu a figura corretamente?

(A)lJodo
(B) Karla
(C) Licia
Jodo Lacia (D) Pedro

Pedro Karla
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Questao 02— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

02. (SALTO/2014) Seu Luis recebeu o seu jornal em casa, mas veio com uma mancha de tinta, conforme a figura
abaixo.

Casos de dengue no Tocantins diminuem 60%

Os casos de dengue no Tocantins diminuiram 60%. O
relatério do monitoramento semanal realizado pela
Secretaria de Estado da Saude (Sesau) confirma essa
informacgé&o. Entre os meses de janeiro a fevereiro de 2013,
foram notificados 8.530 casos. No mesmo periodo, em
2014, foram registradoscasos.

Agerentede Denguee Febre Amarelada Sesau,
Christiane Bueno, cita que as acbes de prevencdo, como
limpeza urbana, destruicdo de focos e as acbes educativas

. .. Populagdo precisa contribuir verificando o acondicionamento
realizadas nos municipios foram alguns dos fatores que 4, i e eliminando recipientes que acumulam 3gus.

colaboraram para a diminuicdo da dengue no estado. “A
parceria com os 6rgdos publicos, privados , sociedade civil,, somada ao apoio da populacdo contribuira
para uma reducdo ainda maior dadoenca”, acrescenta.

Fonte: http://conexacto.com.br/2014/03/20/casos-de-deng ue-no-tocantins-diminuem-60. Acesso em: 13 jun. 2014.

Com base nas informacBes apresentadas no texto, o nimero de casos de dengue, rasurado com a tinta,
registrados no primeiro bimestre de 2014 foi

(A)3.387.

(B)3.412.

(C)5.118.

(D) 6.250.
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Questao 06— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

06. (SALTO/2014) Apés a primeira partida da selecdo brasileira na Copa do Mundo de 2014, contra a Croécia,
cinco amigos resolveram sair para comemorar numa pizzaria. Eles pediram uma pizza big, de 12 pedacos.
Quatro deles comeram dois pedacos cada um eapenas um comeu 3 pedacos. A parte restante da pizza pode ser
representada pelafracdo

1
(A}E'

2
(B}E'

4
(C}E'

8 .

(D}E

Questao 10— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

10. (SALTO/2014) Dos 80 estudantes que frequentavam uma festa, apenas 50 tinham mais de 16 anos deidade.
Afragdo dos estudantes com menos de 16 anos de idade é

()22

B) 3o

©) 3

D)23-
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11. (SALTO/2014) Observe aimagem a seguir.

Fonte Imagem: hitp:/amigasdaedu.blogspot.com.br. Acesso: 09 jul. 2014.

A fragdo equivalente a parte sombreada na figura acima é

1
(A}?'

2
(Bl?'

:.n|.l=- u

Questao 15— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2014

15. (SALTO/2014) Observe areta numérica abaixo.

A B

C
[ ]

D
&

[ | |
'ff-a 7 6 5 4 3 2

Fonte: www.google.com. Acesso: 09 jun. 2014,
O numero real % estarepresentado pelo ponto

(A)A.
(B) B.
(C)C.
(D) D.

-

0 +1 +2 43 +4 +5 +6 +7 +8 ..,
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Questado 05— 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2014

05. (SALTO/2014) Observe a reta abaixo. ‘

Fonte: https://www.google.com.br/search?g=imagens+de+reta+treal. Acesso: 17 jun. 2014.

O valor correspondente ao ponto A &

1

-

(A) -

Questao 06— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2015


https://www.google.com.br/search?q=imagens+de+reta+real
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Leiaatirinha abaixo pararesponder as questoes 06 e 07.

In-rracio

Adaptada de: http://www.humorcomciencia.com/2013/03/134-tirinha-de-matematica.html. Acesso: 06 jul. 2015.

06. Sabendo que a pizza pedida é composta por 8fatias, a fragdo querepresentaapor¢dodecalabresaé

(A) % ®) 3 (c) % o) 4

Questao 07— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2015

07.Na tirinha, aexpressdo “Podemos rachar meioa meio?”, a palavra meio representa metade da pizza. Outra
fracdo que também poderepresentara metade dessa pizza é

(A)
(B)
(€
(D)

coloe oo|d oo |
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Questéo 11- 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2015

11. Marcos comprou um album de figurinhas para preencher com fotos de jogadores de futebol. As figurinhas
sdo compradas em pacotes com 10 unidades, podendo vir figuras repetidas. Ele ja comprou 7 pacotes de
figurinhas. Desse total, 28 figurinhas eram repetidas. A fracdo que representa a quantidade de figurinhas que
Marcosjacolounoseudlbumé

7
(A) 35—
(8) =

£
(b) =5~

Questao 15— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2015

15. Observe aretanumeérica abaixo.

-0.5 0,5 M
lllllllll AAAAIAIAA ALAllll‘l Aljllllll .

-1 0 1 2

Nessareta, o nUmero que corresponde ao ponto M é

(A)-0,6.
(B)0,8.
(C)1,8.
(D) 2,5.
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Questado 05— 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2015

05.0Observe aretaabaixo.

Fonte: https://www.google.com.br/search?q=imagens+de+reta+real. Acesso: 17 jun. 2014.

O valor correspondente ao ponto A é

(-3
®) -2
© -5
(0) - 2-
() - -
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Questado 08— 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2015

Leia a noticia abaixo para responder a questdo 08.

Valor da tarifa de onibus é reajustado
para R$ 2,95 em Palmas

O novo valor € R$ 0,45 mais caro do que o cobrado atuaimente
Mudanga comecara a valer a partir de agosto

oo JoliTo

Os passageiros do transporte coletivo em
Palmas vao pagar mais caro a partir de
agosto deste ano. £ que o prego da
passagem foi reajustado paro R$ 295 O
novo valor & RS 0,45 mais caro do que o
cobrado atuaimente, que é R$ 250 A
prefeitura da capital informou que o aumento
sera acompanhado de melhonas no
transporte piblico, como aumento da frota
de dnibus. A decisdo fol tomada durante
uma reunido com 0s membros do Conselho

Tarifa de dnibus ficard RS 0,45 mais cara, em Palmas
(Foto: Reproduc3a/TV Anhanguera) Municipal de Acessibilidade Mobiidade e

Transporte nesta segunda-feira (4)

Disponivel na integra em: http://g1.globo.com/to/tocantins/noticia/2015/05/valor-da-tarifa-de-onibus-e-reajustado-para-r-295-em-palmas.html.
Acesso: 29 jun. 2015.

08. Com base nas informagdes apresentadas no texto, o reajuste na tarifa de 6nibus, em agosto do corrente
ano, foi de

(A) 10%.

(B) 12%.

(C) 14%.

(D) 16%.

(E) 18%.
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Oé. Na gincana de matematica de uma escola a tarefa era a representagdo do nimero
0,05 em forma de frag&o. A figura representa a resposta dos participantes.

4 &
Juliana 5 Eduardo 1_0 Ménica . Vania
10 5 100 1000
Fonte:https://www.google.com.br. Acesso 21 de junho.
O participante que acertou a representagao foi
(A) a Juliana.
(B) o Eduardo.
(C) a Ménica.
(D) a Vania.

Questao 07— 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2016

jogadores que participou dessa partida é

(J"\)E
3

(B}l
e

(C}i
4
(D}i
3"

07. Uma equipe de voleibol & composta por 12 jogadores: 6 titulares e 6 reservas. Em
uma determinada partida, apenas 9 jogadores entraram em quadra. A fragdo de
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09. Patricia passeando pelo Shopping do Povo encontrou uma loja com a seguinte
promocgao:

1 peca 2 pecas 3 ou mais pecas

25% > 35% > 50%

05 dagscontos acim

Para pagamento a pra z pecas ou mais = 35%.

Fonte:https://iwww.google.com.br. Acesso dia 08/06

Sabendo que ela escolheu 3 pecgas, totalizando R$ 120,00, e considerando a
promogéao acima, quanto ela pagara?

(A) R$ 30,00.

(B) R$ 40,00.

(C) R$ 60,00.

(D) R$ 80,00.

Questao 13- 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2016

13. Observe a curiosidade abaixo.

CURIOSIDADE

Cetca de 75 da massa de uma pessoa ¢
consituida por dgua,

Fonte: https://www.google.com.br/search. Acesso: 08 jun. 2016.
Com base nessa informagéo, uma pessoa que pesa 80 kg possui em seu corpo,

(A) 20 kg de agua e o restante de outros componentes.
(B) 25 kg de agua e o restante de outros componentes.
(C) 60 kg de agua e o restante de outros componentes.
(D) 75 kg de agua e o restante de outros componentes.
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Questao 10— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2016

10. Analise a reta numérica a seguir.

A°B C DEFGH I J
2

Ghe X
s =
' 5
§ Z

Fonte:
http://maniadecalcular.blogspot.com.br/2015/10/
atividade-de-matematica-9-ano-com.htmil.
Acesso 23/08/2016 as 16h54min

O numero 3/2 esta localizado entre os
pontos

(A) GeH.

(B)DeE.

(C)Hel.

(D)CeD.

Questao 12— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2016

12. Dia 11 de setembro aconteceu a 2°
Etapa do Circuito Tocantinense de
Mountain Bike no distrito de Taquarugu,
a largada aconteceu as 7h30min da
praca Maracaipe. A competicdo é na
modalidade Maratona de longa
distancia com um percurso de
aproximadamente 60 quildmetros. Um
competidor desistiu da prova apds ter
percorrido 2/3 do trajeto. Ele percorreu
uma distancia de

(A) 20 km.

(B) 30 km.

(C) 40 km.

(D) 50 km
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Questao 13- 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2016

13. Observe as figuras abaixo

Fonte: http://rede.novaescolaclube.org.br/planos-de-aula/reconhecer-porcentagem-como-representacao-
da-fracao. Acessado 24/08/2016 as 11h22min

As fragbes que representam as partes destacadas nas duas imagens acima
séo, respectivamente,

(A) 25/50 e 2/4.

(B) 25/100 e 1/4.

(C) 75/100 e 1/4.

(D) 75/100 e 3/4.

Questao 16— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2016

16. A cidade de Palmas ja recadastrou 93% dos 8.896 servidores municipais no
Censo Previdenciario. De acordo com o Previpalmas, aqueles que ndao compareceram
ao censo estardo com o pagamento blogueado até a regularizagéo da pendéncia,
iniciando j& neste més de junho.

Fonte: Texto adaptado do site http://www.t1noticias.com.br/cidades/cidade -de-palmas-recadastra-9376-
dos=servidores=no=censo=previdenciario/76850/ . Acessado 27/06/2016 as 15h13min

De acordo com o texto o nimero de servidores ja cadastrados &
(A) 622. (C) 8989.
(B) 834. (D) 8273.
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Questéo 18- 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2017

18. A professora do 5° Ano, corrigindo as avaliagdes da classe, viu que Pedro
acertou

20

—— das questbes. De que outra forma a professora poderia representar essa

100
fracéo?

(A) 0,02
(B) 0,10
(C) 0,20
(D) 2,10

Questao 20— 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2017

20. (PROVA BRASIL) Sara fez um bolo para seus filhos e o repartiu em 24 pedagos
iguais. Jodo comeu 3 pedacos, Pedro comeu 4, Marta comeu 5 e Jorge hao comeu
nenhum pedago. Que parte do bolo foi consumida?

1
A) —
{)24

1
(B) 2

1
C) —
{]3

(D) L
2




228

Questao 13- 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2017

13. Uma horta comunitaria sera criada em uma area de 5.100 m2. Para o cultivo de
2
hortalicas, serao destinados § desta area.

Quantos metros quadrados serdo utilizados neste cultivo?

Disponivel em: https://jucienebertoldo files wordpress.com/. . ./atividades-de-matemc3aitica-8c2ba-an.
Acesso: 04 jan. 2017.
(A) 3400

(B) 2500
(C) 1000
(D) 500

Questao 16— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2017

16. Em uma cidade em que as passagens de Onibus custavam R$ 1,20 saiu em um
jornal a seguinte manchete:

“NOVO PREFEITO REAJUSTA O PREGO DAS PASSAGENS DE ONIBUS
EM 25% NO PROXIMO MES”.

Qual sera o novo valor das passagens"
Disponivel em: hitps: abricia B

(A)R$ 1,23
(B)R$ 1,25
(C)R$ 1,45
(D) R$ 1,50

S Acesso: 03 jan, 2017
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Questao 17— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2017

17. Na vitrine de uma loja estava expresso o seguinte anuncio.

Diante da propaganda, na compra a vista, o valor pago sera de
Disponivel: www.objetivo.br/arquivos/.../Resolucao _Desafio 9ano Fund2 Matematica 230515.p.
Acesso: 04 jan. 2017.

(A) R$ 30,00.
(B) R$ 14,00.
(C) R$ 80,00.
(D) R$ 26,00.
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20. Em uma pesquisa sobre atendimento médio, foi perguntado a um grupo de
pessoas sobre o que eles fariam caso fossem mal atendidos em uma consulta médica.
Os resultados estao registrados no grafico de barras a seguir:

Simplesmente
ndo voltaria

| 62%

Falaramal|___ ]25%
Outros ]10%

Delxaria
para la D 3%

De acordo com os dados desse grafi oo o] quadro que representa essas lnformac;ées é:

Disponivel  em:
Acesso: 05 jan. 2017.

A) Motivos | Porcentagem |
Simplesmente nao voltaria 62%
Falaria mal 10%
Outros 25%
Deixaria para la 3%

B) Motivos Porcentagem
Simplesmente néo voltaria 62%
Falaria mal 25%
Outros 3%
Deixaria para la 10%

C) Motivos ["Porcentagem |
Simplesmente ndo voltaria | 62%
Falaria mal 25%
Qutros 10%
Deixaria para la \ 3%

D) Motivos Porcentagem |
Simplesmente ndo voltaria 3% ‘
Falaria mal 10%
Outros 25%
Deixaria para a 62%
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Questado 08— 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2017

08. (SAEB) Este més, Paulo atrasou o pagamento do condominio. Com isso, além do valor
mensal, de R$ 400,00, ele ainda pagou 5,5% de juros. Qual o total que Paulo pagou de
condominio?

(A) R$ 455,00
(B) R$ 424,00
(C) R$ 422,00
(D) R$ 420,00
(E) R$ 405,50

Questao 05— 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

D21 - Identificar diferentes representacdes de um mesmo numero racional.
05. Observe as imagens abaixo:

Fonte: http://www.smartkids.com.br/colorir/desenho-pizzas-fracoes.

Acesso 14 ago. 2018

Quais as duas imagens que representam que Zda pizza foram retirados para ser

consumida?

A lell
B) 1l elll
©lleV
(D) eIV



http://www.smartkids.com.br/colorir/desenho-pizzas-fracoes
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Questao 06— 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

Emilia e as FracOes

[.]

__Quer que parta, Sinha? — perguntou.

Dona Benta respondeu que sim, e com muita habilidade tia Anastacia picou a
melancia em 8 fatias.

__Otimo! Esta melancia veio mesmo ilustrar o que eu ia dizer: Ela era um inteiro,
tia Anastacia picou em pedacos ou fracdes.

__Se 0 pedaco de melancia € fracao, vivam as fracdes! Gritou Pedrinho.
___Pois fique sabendo que é! Disse o visconde. Uma melancia inteira € uma
unidade. Um pedaco de melancia € uma fracdo dessa unidade. Se a unidade ou a
melancia for partida em dois pedacgos IGUAIS, esse dois pedacos formam duas

fragbes — DOIS MEIOS.

Disponivel em: http://professoraivaniferreira.blogspot.com.br/2011/03/texto-emilia-e-as-fracoes.html.
Acesso: 02 ago. 2018.

06. Se Dona Anastacia tivesse partido as 2 melancias com a mesma quantidade de
fatias e tivessem consumido apenas 10 fatias, qual fracdo representaria essa
situacao?

1
(A) Py

(62

(B) &

©

g1 gl

®)



http://professoraivaniferreira.blogspot.com.br/2011/03/texto-emilia-e-as-fracoes.html
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Questao 08— 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

08. Lucas fez uma compra em uma loja pela internet, que estava com a seguinte promocéao.

0,

48
e czved 25% M 50% | /5%

*Valido para produtos selecionados para esta
campanha, de 10/10/2013 3 11/10/2013

CALCADOS ROUPAS ACESSORIOS CALCADOS ROUPAS ACESSORIOS CALCADOS ROUPAS

Fonte: https://www.google.com.br/search?q=imagens+de+porcentagem+25%25.+50%25+e+75%.
Acesso: 14 ago 2017.

Sabendo que ele comprou um par de sapatos para 0 seu pai e um par de chuteiras para
ele, totalizando R$ 360,00, quanto ele pagou apés calcular o desconto?

(A) R$ 90,00

(B) R$ 180,00

(C) R$ 250,00

(D) R$ 270,00



https://www.google.com.br/search?q=imagens+de+porcentagem+25%25.+50%25+e+75%25

Questao 12— 5° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018
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12. Uma Rede de Farmacias langou a seguinte promog¢ao:

15% YW 25%

em medicamentos em medicamentos

DE MARCA GENERICOS

* Desconto sobre o valor méximo do produto.

Fonte: https://www.google.com.br/search?g=imagens+sobre+descontos.
Acesso: 07 jul. 2018.

Levando em consideracao o anuncio, quanto pagou uma pessoa por um medicamento
genérico que custava R$ 80,00?

(A) R$ 40,00

(B) R$ 55,00

(C) R$ 60,00

(D) R$ 65,00

Questao 02— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

02. Em uma loja de roupas esportivas uma camisa custa R$80,00, mas como a loja
€ conveniada com o sindicato dos professores, quem apresenta a carteirinha de
associado consegue comprar a mesma camisa por R$60,00. O percentual de

desconto em cima desse produto é de
(A) 20%.
(B) 25%.
(C) 28%.
(D) 32%.



https://www.google.com.br/search?q=imagens+sobre+descontos
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Questao 13- 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

13. Seguindo a receita de um p&o, uma massa tem que descansar 1/5 de hora
depois de sovada. Esse tempo em minutos, corresponde a

A) 12.

B) 15.

C) 20.

D) 25.

Questao 14— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

14. Observe a discussao entre Antdnio e Marcela.

Pintaram ~= Pintaram —
da figura. da figura:

Adaptada de: https://pt.scribd.com Acessado dia 13/11/2018.
Analisando a imagem, podemos afirmar que
(A) Antbnio esta certo.
(B) Marcela esta certa.
(C) os dois estao errados.
(D) os dois estao certos.
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Questao 15— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

15. No feriado, André foi para a chacara do seu tio ver a producdo de vacas
leiteiras. O leite € engarrafado em embalagens de 2/3 de litro. Com 64 litros de leite,
guantas embalagens poderéo ser cheias?

(A) 68.

(B) 72.

(C) 84.

(D) 96.

Questao 16— 9° Ano do Ensino Fundamental — Ano 2018

16. Para a reforma de sua casa, Pedro gastou R$2.620,00. Como pagou no débito
teve um desconto de 12%. Antes do desconto, o valor total das mercadorias era de:
(A) R$ 2.744,00
(B) R$ 2.866,24
(C) R$ 2.977,27
(D) R$ 3.020,80
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Questado 05— 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2018

05. Observe a reta numérica abaixo
T P S
. < “ | ’ X

Q
i -
4 3 2 -1 0 1

R
%

4

IJ ol
[s) ==

N o

17 .
Os valores — E; g e /3, estdo representados, respectivamente, pelos pontos:

(A)T;PesS.
(B)P; TeS
(CO)T;SeQqQ.
(D)S; TeQ.
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Questao 14— 3° Ano do Ensino Médio — Ano 2018

14. Em um show de musica sertaneja compareceram 800 homens e 1600 mulheres.
Escolhendo-se ao acaso um dos participantes desse show, a probabilidade de ele

ser do sexo feminino é

1
A5
(B)
(©)

(D)

NP wiNn g Wl

(E)




