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RESUMO

Neste estudo sdo descritas e analisadas as manifestagdes de duas professoras sobre os
conteudos que consideram essenciais na passagem da 4° para a 5° série. Os dados
foram coletados em cinco momentos diferentes, por meio de: algumas provas
elaboradas e aplicadas pela professora da 4* série, no ano de 2001; conversas informais
e entrevistas com as participantes do estudo e; duas provas elaboradas pelas
professoras participantes. A analise foi feita com referéncia a autores que apontam
para a necessidade de explicitar os diferentes valores que permeiam a criagdo de
curriculos de Matematica para a escola, assim como, a escolha de contetdos pelo
professor. Como referéncia para analise dos conteudos foi utilizada uma intersec¢do
dos contetildos encontrados em trés propostas curriculares. Como principais resultados
desse estudo tém-se: a predominancia do bloco de conteidos de Matematica “Nimeros
e Operagdes”, tanto nas falas como principalmente nas duas provas elaboradas pelas
professoras, indicios nas falas da professora da 4* série do valor formativo dos
contetidos e predominio nas falas da professora da 5* série do valor intrinseco dos

conteudos.

Palavras-chave: conteudos essenciais de Matematica; passagem da 4° para a 5° série.



ABSTRACT

In this study, the manifestations of two teachers about the contents they consider
essential in the passage from forth to fifth grade are described and analyzed. Data was
collected in five different moments, through: some tests elaborated and applied by the
forth grade teacher in 2001; informal talks and interviews with the study participants,
and two tests elaborated by the teachers involved. The analysis was done with
reference to authors who point out to the necessity of explicitating the different values
that permeate the creation of Mathematics curriculum for the school, as well as the
choice of contents by the teacher. As reference to the analysis of contents, it was used
an intersection of the contents found in three curriculum proposals. The main results of
this study are: the predominance of the following block of contents in Math: “Numbers
and Operations”, both in the talks and especially in the two tests elaborated by the
teachers; clues in the talks of the forth grade teacher about the formative value of
contents and the predominance of the intrinsic value of the contents in the talks of the

fifth grade teacher.

Keywords: essential contents of Mathematics; passage from forth to fifth grade.



1 INTRODUCAO

’

E comum ouvirmos reclamagdes de professores, em especial os de 5 série,
sobre a “bagagem” que os seus alunos trouxeram da série anterior. Dizem muitas vezes
que os alunos ndo sabem “nada”. Por outro lado, sabemos da frustragdo dos professores
da 4° série quando ouvem que muitos de seus alunos precisam de reforgo, logo ao
inicio da 5% série, em conteiildos nos quais eram por eles tidos como bons alunos'.

Como uma das responsaveis pela capacitagdo dos professores em Matematica,
na Secretaria Municipal de Educagdo em Curitiba, ro periodo de 1999 a 2002, ao
acompanhar e trabalhar com os professores do Ensino Fundamental em cursos,
consultorias e outras modalidades de capacitagdo, ouvi muitos relatos de que os alunos
ndo sabem os contetidos de Matematica necessarios. Pude, inclusive, constatar o qudo
arraigada ¢ a crenga de que os alunos sdo sempre fracos em Matematica, ao receber,
nos primeiros dias do ano letivo, projetos de recuperagdo para alunos de 5% série.
Chamou-me ainda mais a atengdo um dos projetos em que havia um pedido de
extensdo, também para o inicio do ano, de recuperagdo para os alunos da 6°, 7* ¢ 8°
série. Serd que os alunos ndo estdo aprendendo “em nenhuma série, o que deveriam”,
uma vez que estdo precisando, ja no inicio do ano, de um refor¢o constante extra-
classe?

Parece ser aceito, naturalmente, que alunos tenham dificuldade em
Matematica, nos varios niveis de escolarizagdo, inclusive quando optam por se
tornarem professores desta disciplina. No periodo em que fiz o curso de Licenciatura
em Matematica (1995-1998), dos 80 alunos que entraram, em torno de 15 completaram
0 Curso nos quatro anos previstos.

Apesar de toda a literatura hoje existente, resultado de pesquisa em Educagdo
Matematica e do esforgo de muitos professores em busca de uma melhoria do ensino

da Matematica existente no Brasil, percebo que a relagdo professor, aluno e saber

' Um bom aluno, para muitos professores, é aquele que vem bem preparado ¢ 0 mau aluno é
aquele que chega sem conhecimentos (GUIMARAES, 1988).



2
escolar ndo ¢ satisfatoria, uma vez que os problemas de ndo aprendizagem dos
contetdos continuam sendo 0s mesmos.

Um ensino centrado exclusivamente na linguagem Matematica, preocupado
apenas com o repasse de informagdes, ignorando o saber e a experiéncia dos alunos e
sem relagdo com outras disciplinas, tem, muitas vezes, sido responsabilizado por
grande parte do fracasso na aprendizagem de Matematica, em qualquer nivel. Por outro
lado, a existéncia de inimeras tentativas, muitas vezes isoladas, de implementagio de
propostas para a melhoria do ensino de Matematica, ndo tem alterado
significativamente os indicadores de sucesso nessa disciplina.

Em contato com professores de 4 série e sendo professora desta série em uma
escola da rede particular de ensino, percebo o empenho de muitos professores em
aperfeigoar-se, em trocar experiéncias com outros profissionais e em buscar
“novidades” para tornar suas aulas mais atrativas, motivadoras e interessantes. No
entanto, suas falas revelam angustia, insatisfagdo e uma certa frustragdo, quando
comentam que os professores de 5% a 8 série consideram que os alunos que ingressam
na 5° série ndo demonstram saber os conteudos por eles considerados essenciais.

Mas que contetidos estariam sendo considerados pelos professores de 5% série
essenciais? Que tipo de avaliagdo eles estariam fazendo para mensurar o quanto o
aluno sabe ou ndo sabe de determinado conteudo? De que forma os contetidos
escolhidos estdo sendo avaliados para diagnosticar que os alunos que iniciam a 5% série
ndo tém “pré-requisitos”*?

Pesquisas de DIAS-DA-SILVA (1997, p. 93), revelam que para professores de
5% série: “O programa € imenso e precisa ser cumprido...”. E ainda que: “Quem ndo

'77

tem base ndo pode estar na 5° série!”. E inegavel que para passar de uma série a outra o
aluno deve demonstrar conhecimentos basicos relativos a série anterior, no entanto, de

que programa imenso os professores estdo falando, se os contetidos novos de

? Muitos professores acreditam e trabalham como se os contetidos matematicos tivessem uma
hierarquia, na qual o aluno s6 poderia aprender algo novo se demonstrasse saber, totalmente, os
assuntos anteriormente ensinados. Assim, cada assunto seria pré-requisito para o proximo, justificando
sua indispensabilidade no curriculo escolar.
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Matematica sdo em niimero extremamente reduzido na 5° série, quando comparado ao
programa de 4* série?

Devido minha experiéncia profissional, ja tinha algum conhecimento dos
conteados de Matematica que professores da rede publica e particular, atuando em
turmas de 4* e 5° série, consideravam essenciais. Além disso, nos ultimos anos, em
conversas informais, pude conhecer melhor a opinido dos professores das séries
mencionadas, com 0s quais convivi, sobre os conteudos que o aluno tem que saber para
ter condigdes de iniciar a 5 série, sem precisar freqiientar um reforgo extra-classe.

Os conteudos apontados por esses professores de 4” série foram:

- as operagdes (adigdo, subtragdo, multiplica¢do, divisdo) com numeros
naturais; “tabuada”; ler e interpretar problemas.

E pelos professores de 5% série foram:

- as operagdes (adigdo, subtragdo, multiplicacdo, divisdo) com numeros
naturais, “tabuada”; ler e interpretar problemas; sistema de numeragdo decimal;
conceito de fragdes; unidades de medidas de comprimento tais como: ¢cm, m, km; e,
numeros decimais.

Como previsto, os conteidos de 4° e 5% série mencionados se repetem, havendo
na 5° série uma extensio para um novo campo numeérico, ndo mencionado pelos
professores de 4° série.

E comum professores de 5 série, logo ao inicio do ano, prepararem uma série
de exercicios variados sobre os conteudos da 4® série, no formato de listas de
exercicios, teste ou prova, para ter um parametro sobre o nivel da turma.

Em minha experiéncia na capacita¢do de professores de 5* série, pude observar
que esses instrumentos para verificagdo do que o aluno sabe dos conteidos que foram
trabalhados na série anterior costumam ser de dois tipos: um, em que € possivel
verificar se o aluno foi treinado o suficiente para resolver determinados exercicios
tipicos e/ou problemas e, se nessa data, demonstra saber ou ndo resolvé-los; e outro, em

que os conteudos sdo apresentados em situagdes problematicas para que se possa



verificar se 0 aluno consegue lé-las, interpreta-las e resolvé-las.

O primeiro modo ¢ ainda hoje o mais freqiiente, pois, boa parte dos
professores, apesar das propostas inovadoras de alguns livros didaticos, mantém-se
apoiados em livros didaticos de Matematica que apresentam exercicios e problemas
modelo, acompanhados de listas semelhantes para serem resolvidas, condicicnando o
aluno a apenas transferir aquele modelo ao resolver os exercicios que lhes sdo
propostos. Tais professores parecem considerar que os alunos sabem Matematica se
reconhecem e reproduzem os modelos em que foram previamente treinados.

PIROLA e BRITO (2001, p. 87) afirmam que “...alunos que aprendem
conceitos dessa forma dificilmente conseguirdo reter, lembrar e utilizar tais conceitos
nas séries subseqiientes. Isso acaba gerando dificuldades futuras, quando os estudantes
forem colocados frente a conceitos mais avangados.”

Talvez isso possa explicar a dificuldade dos alunos quando sdo avaliados pelo
segundo modo, principalmente quando os problemas a serem resolvidos ndo estdo
diretamente relacionados com um unico assunto.

Com freqiiéncia os professores comentam que os alunos encontram muita
dificuldade e inseguranga em trabalhar com questdes ndo rotineiras e isso se torna mais
complexo quando essas questdes sdo “cobradas” em provas, pois eles estdo habituados
a resolver questdes conhecidas previamente. Entdo, por inseguranga, medo, ou mesmo
por ndo compreenderem o enunciado, acabam por deixar tudo em branco ou escrevem
qualquer coisa, para mostrar que ao menos tentaram fazer.

Muitos professores justificam a aplicagdo desses testes diagnosticos no inicio
da 5* série para verificar se os alunos consolidaram alguns conceitos que, segundo eles,
ja deveriam estar consolidados, os famosos “pré-requisitos”. Para eles, esses testes tém
grande importancia no inicio desta série, uma vez que os alunos estdo iniciando uma

nova etapa de escolarizagido, em que estudardo com professores que t€ém uma formagéao

especifica em Matematica.
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E comum professores de 5 série acreditarem que o ensino das séries iniciais
faz uma “ma preparagdo”, devido ao fato dos professores ndo serem graduados em
Matematica e, portanto, ndo saberem Matematica. Com a aplicagdo dos testes
diagnosticos acreditam ser possivel identificar logo as dificuldades dos alunos, o que
possibilitaria que eles corrigissem essa deficiéncia antes de iniciarem novos contetdos.
O que faz com que muito do fracasso em Matematica dos alunos de 5% série seja
atribuido a essa falha na formagdo dos professores das séries iniciais. Segundo o
Projeto Pré-Matemdtica (BRASIL, 1997a, p. 14): “E preciso considerar que o ensino
de Matematica nos primeiros anos de escolaridade é¢ ministrado por professores
polivalentes, egressos de escolas de magistério ou cursos de Pedagogia nos quais a
formagdo em Matematica ¢ em Educagdo Matematica sdo reconhecidamente
insuficientes”.

Ja RIBEIRO (1995, p. 137-138) expressa uma posigio solidaria ao advertir que
os professores que lecionam nas séries iniciais do Ensino Fundamental sdo “...umas
vezes desvalorizados e esquecidos outras vezes responsabilizados pelos fracassos e
insucessos dos alunos em anos mais avangados, merecem uma aten¢do e dedicagdo
particulares quer ao nivel da sua valorizagdo como profissionais de ensino quer ao
nivel da sua formagdo em Matematica e na sua Didactica.”

Sera que s6 os professores que ndo cursaram Matematica é que tem dificuldade
com o ensino desta disciplina devido sua formagdo inicial?

O desabafo de uma professora, licenciada em Matematica, relatado por
ROCHA (2001, p. 26), a respeito da relagdo entre o que aprendeu na Universidade e o
que deve ensinar em sua sala de aula, € esclarecedor: “Nos saimos da universidade com
uma matematica totalmente técnica, a gente tem aquele conhecimento de um alto nivel,
que faz a matematica ser uma coisa banal na vida da gente, enquanto para as criangas é
um bicho de sete cabegas. Chega a um ponto dos alunos acharem que ndo saber

matematica ¢ genético: ‘minha mée ndo entendia, meu pai ndo entendia e a senhora

quer que eu entenda.””



BICUDO (198-, p. 46) explica:

Sendo ele um professor de Matematica, entdo a Matematica surge como um elemento de
destaque. Isto acarreta a preocupagdo desse professor para com a area de conhecimento com a
qual ira trabalhar, fazendo com que fique as voltas com a Matematica vista como Ciéncia, ou
seja, como um corpo de conhecimentos organizado de modo logico e explicitado em uma
linguagem especifica que almeja ser suficientemente objetiva para evitar ambigiiidades. (...)
Dada a complexidade da Ciéncia Matematica, ndo ¢ dificil que a preocupagdo com o seu
conhecimento torne-se o foco principal da atengdo do professor de Matematica, pois, a
medida que caminha em torno dos conteudos a ela pertinentes, comegam a aparecer
dificuldades até entdo ndo percebidas e o sentido da mesma escapa-lhe.

Essa forma de ver a Matemadtica, sem perceber o sentido € o significado dos
conceitos, parece impedir ndo s6 ao aluno, mas também ao professor de analisar seus
proprios procedimentos e explicitar seu pensamento matematico.

Portanto, parece ndo ser apenas do professor que ndo tem formagdo especifica
a dificuldade em trabalhar com a Matematica e ver sentido em muitos conteudos
matematicos.

E no contexto dessa dificuldade dos professores, com formagéo especifica ou
ndo em Matematica, mas que t€ém como tarefa ao ensinar essa disciplina tomar decisdes
sobre o que ensinar e avaliar o que € essencial que busco nesse trabalho identificar que
conteudos de Matematica duas professoras, uma de 4* e outra de 5* série, estdo
selecionando como essenciais.

As questdes que nortearam inicialmente este estudo foram:

a) que conteudos de Matematica a professora da 4 série considera essenciais

nesta série, por qué? Como ela os avalia?

b) de que forma a professora de 5 série, logo no inicio do ano, avalia se seus

alunos precisam de reforgo nos contetidos que, segundo ela, sdo essenciais
que o aluno saiba ao inicio desta série?
¢) que conteudos a professora de Matematica da 5% série considera essenciais e

por qué?



.

Em face destas questdes iniciais, formulei a seguinte questdo: “que contetidos
de Matematica duas professoras de escolas publicas, uma de 4° série € outra de 5° série,
consideram essenciais para estas séries e como justificam suas escolhas ao analisarem
os testes € provas que elaboram para seus alunos?”

Tenho como hipdtese que embora professores de 4* e 5% séries ensinem
basicamente os mesmos conteiidos, 0 modo como consideram o que ¢ conteudo e o que
¢ essencial que o aluno saiba tem diferengas.

Os objetivos deste estudo sdo:

a) identificar que conteudos de Matematica a professora de 4 série
investigada considera essencial que seus alunos saibam ao.término desta
série;

b) identificar que conteidos de Matematica a professora de 5° série
investigada considera essencial que seus alunos saibam ao inicio desta
série;

¢) verificar o que ha de comum entre as escolhas de ambas;

d) verificar se ha diferenga entre os conteudos identificados como essenciais
pelas duas professoras;

e) descrever e analisar como estas professoras justificam porque consideram

aqueles conteudos essenciais.
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2 O PROFESSOR E A TOMADA DE DECISAO SOBRE OS CONTEUDOS
ESCOLARES DE MATEMATICA

2.1 ALGUMAS CONSIDERACOES PRELIMINARES

Como a principal questdo deste estudo se refere aos conteidos de Matematica
que sdo escolhidos para serem ensinados nas escolas, considerei necessario buscar
inicialmente algumas defini¢des sobre o termo conteiido, com o objetivo de esclarecer
o significado que tomarei como referéncia.

De acordo com o dicionario HOUAISS (2001) este termo é definido como: 1.
aquilo que ocupa, parcialmente ou totalmente, o espago em algo; 2. a capacidade de
algo; 3. aquilo de que algo ¢ constituido, formado; 4. topico, ou conjunto de topicos,
abrangido em determinado livro, carta, documento, anincio etc. — assunto; 5.
significagdo mais profunda — relevancia; ETM. Latim — conter.

Nesse estudo, tomarei a definigdo cinco como referéncia, entendendo conteudo
como aquilo que tem significagdo mais profunda, ou seja, o que é relevante. O que
difere do modo como os conteudos tém sido definidos nos curriculos escolares, ou seja,
como topico, ou conjunto de topicos, abrangido em determinado livro, carta,
documento, anuncio etc. — assunto.

Dessa forma, preocupa-me a ansiedade de muitos professores, em ter que “dar
conta” de trabalhar todos os conteudos do programa no decorrer do ano, sem muitas
vezes, refletir sobre a finalidade e relevancia dos mesmos. Parece que os professores
estdo sempre em um dilema: trabalhar com todos os conteudos, sem se importar com a

forma, para ndo deixar nenhum de lado ou selecionar alguns, segundo critérios
particulares, correndo o risco, de como disseram os professores entrevistados por

GUIMARAES (1988), deixar de lado os mais importantes.
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Sera que a ansiedade em trabalhar todos os conteados do programa escolar,
ocorre em virtude do grande desafio da educa¢do em “...pdr em pratica hoje o que vai
servir para o amanhd.” (D’AMBROSIO, 2002, p. 80)?

Segundo esse autor, o conhecimento disciplinar “E um arranjo, organizado
segundo critérios internos a propria disciplina, de um aglomerado de modos de explicar
(saber), de manejar (fazer), de refletir, de prever, e dos conceitos e normas associados a
esses modos.” Para ele: “Esse procedimento disciplinar leva a perder a visdo global da
realidade, e a historia do conhecimento feita nesse esquema internalista é naturalmente
pouco elucidativa do que efetivamente representa a disciplina em questdo na evolugdo
intelectual da humanidade.” (D’AMBROSIO, 1998, p. 8-9)

No entanto, ele esclarece que a Matematica, assim como as demais Ciéncias,
vém passando por grandes transformagdes, em que os meios de observagdo, de coleta,
de descrigdo e de processamento dos dados, mudaram profundamente. O que ndo
significa “...que se tenha relaxado o rigor, mas, sem duvida, o rigor cientifico hoje ¢ de
outra natureza.” (D’AMBROSIO, 2002, p. 58)

E que implicagdes essas transformagdes, inclusive em relagdo ao rigor, tém

para a Matematica escolar?

A matematica escolar ¢ o substrato formal de uma reunido de modelos do mundo real,
originados de situagdes € problemas concretos de antanho, € que, ao longo da histéria,
estruturaram um sistema de codigos € um método que sdo proprios a disciplina. Operar e
interpretar esses codigos € métodos ¢ fundamental para propor modelos que serdo utilizados
para lidar com situagdes novas. Por isso ainda se estuda matematica. (D’AMBROSIO, 2001,
p. 76)

Assim, a justificativa para ainda se estudar Matematica estd na importancia de
os alunos operarem com situagdes criadas sobre problemas do mundo real para, a partir
dessas simulagdes, terem condigdes de enfrentar e propor solugdes em situagdes novas.

RODRIGUES (1993), fez um levantamento sobre os motivos da universalidade
desse ensino e destaca trés componentes do papel que os conteudos matematicos t€ém

para o professor:
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a) valor intrinseco: relativo a obtengdo de pré-requisitos, como, técnicas,

conhecimentos e metodologias, elementos necessarios a continuidade do

estudo da Matematica;

b) valor utilitario: relativo a utilidade do estudo da Matematica na vida
cotidiana e profissional,

c) valor formativo: relativo as representagdes que o individuo faz, as quais
estdo relacionadas com o seu desenvolvimento intelectual.

Considero que o valor intrinseco dos conteudos ¢ o principal aliado dos

professores que valorizam a Matematica:

...pela énfase na quantidade de conhecimento a ser transmitido, pela presenga maciga de
processos, técnicas, regras, formulas e algoritmo no que se refere ao ensino da Aritmética e
da Algebra, pela preocupagio obsessiva com o rigor da exposigio, desligada da tentativa de
busca da consciéncia da necessidade do rigor no que se refere ao ensino da Geometria, pelo
esfacelamento do conteddo em compartimentos incomunicaveis, pela predomindncia do
detalhismo, pela quase auséncia de aplicagdes do conhecimento matematico a outras areas
cientificas e tecnoldgicas e pela neutralidade do conhecimento matematico e,
conseqiientemente, pela recusa de apresenta-lo em sua dindmica histoérico-social. (MIGUEL,
1995, p. 10)

E possivel que esses professores ndo tenham conhecimento da adverténcia do

autor, de que:

...esses estilos de pratica educativa tornaram-se hegemoénicos ndo porque refletissem
fielmente 0 modo pelo qual a Matematica constituiu-se € constitui-se na vida real, isto €,
como um fazer humano baseado em significagdes partilhadas, manifestas ou tacitas, mas,
fundamentalmente, por terem-se filiado, teimosamente, ao modo como o formalismo
filosofico e suas variagdes concebem a Matematica, o qual, conscientemente ou n3o,
transcendentalizou e desfigurou essa pratica social, remetendo-a para além dos limites do
mundo humano. Dai, as nogdes de ordem, uniformidade de raciocinio, a logica bivalente do
tudo ou nada e a “logica” do descompromisso que t€ém sido introjetadas na mente de
professores e estudantes. (MIGUEL, 1995, p. 10-11)

Alguns professores, entrevistados por MENEZES (1995), consideram que o
papel dos conteados de Matematica esta dividido em objetivos de longo prazo,

concebidos como aqueles que o individuo vai usar durante a sua vida e de curto e
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médio prazo, que sdo aqueles que orientam diretamente as suas aulas. “A aquisigio de
um rol de conhecimentos que permitam o prosseguimento nos estudos ¢ uma idéia
importante que norteia, em grande medida, as praticas deste professor.” (MENEZES,
1995, p. 98)

Em relag@o ao valor utilitario da Matematica, destaco dois aspectos.

Primeiramente o utilitario dentro da propria Matematica, enquanto ciéncia,
treinando-se procedimentos, visando, sobretudo, a aquisi¢do e o dominio de técnicas e
algoritmos. BECKER (1997) salienta que treinar procedimentos para resolugdo de algo
significa passar para o outro habilidades que ele ndo tem, sem qualquer interagdo do
sujeito com G -objeto. Para a perspectiva utilitaria, num mundo cada vez mais
matematizado, ¢ fundamental que as pessoas saibam lidar com essa Matematica.

O outro aspecto ¢ a Matematica utilitaria para a vida das pessoas. Segundo
professoras de séries iniciais, entrevistadas por D. L. de CARVALHO (1989), essa
perspectiva utilitarista da Matematica é revelada como instrumento para resolver
problemas, uma vez que esta presente em todas as atividades cotidianas. Suas
conclusdes evidenciaram que “...as entrevistadas concebem a Matematica, como uma
ciéncia cuja génese de construgdo do conhecimento ¢ diferenciada, que tem relagdo
com a realidade e com o cotidiano das pessoas e cujo dominio possibilita ao sujeito
‘interpretar’, ‘entender melhor’, ‘perceber’, ‘ver’, ‘entender relagdes’, ‘organizar’ a
realidade.” (D. L. de CARVALHO, 1989, p. 134)

Além desses dois aspectos, as pesquisas de POLLAK?, citadas nos “Standards”
americanos (NCTM*, APM, 1991, p. 4) destacam que a percep¢do da utilidade e valor

da Matematica deve estar associada a: capacidade de resolver problemas utilizando as

> POLLAK, Henry. Notes from a talk given at the Mathematical Sciences Education Board.
Frameworks Conference, may 1987, at Minneapolis.

* Esta obra, Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics produzida pelo
National Council of Teachers of Mathematics — publicada em sua versdo original no ano de 1989, ¢
traduzida pelos portugueses com o titulo Normas para o Curriculo € a Avaliagio em Matematica
Escolar foi editada pela Associagdo de Professores de Matematica e Instituto de Inovagdo Educacional,
no ano de 1991, no texto subseqiiente sera tratada como Standards curriculares americanos e
referenciada pelo ano de sua edigdo portuguesa: APM, 1991.
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operagdes adequadas; diversidade de procedimentos na resolugdo de problemas;
percepgdo das implicagdes matematicas subjacentes a um problema; capacidade de
trabalhar em grupo na resolugdo de problemas; habilidade em perceber aplica¢des
matematicas e capacidade em resolver problemas abertos.

Ja o valor formativo da disciplina esta na qualidade de “heranga cultural do
Homem”, dimensdo esta pautada no aspecto formativo enquanto modo de pensar e
atividade humana.

Os resultados da pesquisa de CANAVARRO (1993) com trés professores de
Matematica refor¢gam a idéia de que ¢ comum o professor dedicar diferente atengio aos
conteudos conforme a importancia que lhes atribui, ou mesmo dando mais atengio aos
temas por ele preferidos, sem uma reflexdo maior sobre as finalidades de suas escolhas.
Mas, ela destaca a necessidade de se ter clareza de que essas decisdes tomadas pelos
professores sobre que conteiidos ensinar, € a forma de como fazé-lo, influenciardo
demasiadamente a vida escolar dos alunos.

Para muitos, a importancia de se ensinar Matematica, ainda hoje, reside no
argumento de que “desenvolve o raciocinio”, no entanto, “...muitos dos que aprendem
um pouco de matematica desgragadamente ndo chegam a adquirir a capacidade de
raciocinio logico.” (FURTADO, 1988, p. 10)

Segundo D’AMBROSIO (1999, p. 8), “Cedo ou tarde a sociedade vai acordar
para o fato de que a origem dos maus resultados dos exames e das provas e ‘provoes’
ndo estd no aluno nem no professor, mas sim no conteido, que ¢ desinteressante, initil
e obsoleto.” Para serem relevantes, os conhecimentos matematicos devem estar
impregnados do componente cultural, o qual, segundo D’AMBROSIO (1998, p. 55),
“...tem sido absolutamente desprezado nos curriculos dominantes, em nome de um
conteudismo utilitarista, obsoleto e inutil no mundo moderno, cujo unico resultado tem
sido frustragio de criangas e ‘docilizagdo’ das mentes mais questionadoras e criativas,

com evidente prejuizo para a formagédo de novas geragdes.”

Para ROCHA e NERY (1999):
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Os “conteudos escolares™ sdo resultado de um exercicio de cognigdo de homens e mulheres
sobre a realidade, a fim de compreender e aprender um certo conjunto de informagdes.
Assim, sio caminhos de reconhecimento e apropriagio da referéncia que o sujeito traz
consigo. E a trajetoria de apropriagdo de um quadro vivo, de um movimento vivenciado no
cotidiano. A partir de todas estas idéias, € importante que os conteiidos escolares sejam vistos
como instrumentos culturais, necessarios para que os educandos progridam na sua formagio
global e ndo como uma atividade com fim em si mesma. (ROCHA e NERY, 1999, p. 57)

A tradugdo da finalidade dos contetidos escolares, nesta perspectiva, seria a de

possibilitar que todos tenham acesso aos conhecimentos até entdo produzidos ou, como

chamam os autores, acesso aos resultados das relagGes entre as informagdes da

realidade, visando sua formagao global e ndo apenas o repasse dessas informagdes.

D’AMBROSIO (1998, p. 20-21), ao se referir a relevancia da manutengdo da

Matematica nos curriculos escolares, afirma que a mesma € respondida devido a uma

quinta de valores e ele propde uma revisdo curricular com a introdugdo das novas

disciplinas que apresento a seguir, associadas aos seguintes valores:

1)

2)

3)

Utilitario: Disciplinas que visem desenvolver a capacidade de manejo de
situagdes reais, apresentadas aleatoriamente e de maneiras distintas: a)
Modelagem; b) Formulagdo de problemas; ¢) Matematica dos fenémenos;
d) Estatistica e probabilidades; e) Economia; f) Situa¢des de conflito
(Teoria dos Jogos); g) Calculadoras e computadores: informatica.

Cultural: Disciplinas que resgatem a memoria cultural, encarando a
Matematica de uma forma mais ampla, valorizando os c6digos, simbolos,
mitos e maneiras especificas de raciocinar e inferir: a) Etnomatematica; b)
Matematica antropoldgica; ¢) Historia social e politica da matematica; d)
Natureza da matematica; epistemologia.

Formativo (do raciocinio): Disciplinas em que o sentido do valor formativo
atribuido pelo autor esteja no desenvolvimento l6gico-formal, ou seja, no
manejo de hipoteses e resultados prévios que auxiliem no desenvolvimento
do raciocinio. a) Jogos matematicos, b) Séries numéricas; c) Numeros

primos (aritmética); d) Geometria dedutiva.
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4) Socioldgico (pela universalidade): Disciplinas em que o valor socioldgico
esteja associado a institucionalizagdo da matematica como ramo de
conhecimento, seus “estudiosos”, publicacdes e eventos envolvendo suas
discusses: a) Histéria comparada da matematica; b) Sociologia da
matematica: institui¢des.
5) Estético: Segundo o autor, este ndo é um valor que se possa aprender e,
sim, que deve ser absorvido. Resulta da apreciagdo, sensibilidade e até
mesmo de estados emocionais diversos. Disciplinas: a) Geometria e
aritmética do sagrado (misticas); b) Astronomia; c¢) Historia da arte.
Preocupado com uma educa¢do de qualidade ¢ que atenda as expectativas dos
alunos, 0 mesmo autor posteriormente se refere a& necessidade de um curriculo
dindmico que desenvolva: a literacia, “...capacidade de processar informagdo escrita, o
que inclui escrita, leitura e calculo, na vida cotidiana.”; a materacia, “...capacidade de
interpretar ¢ manejar sinais € codigos e de propor e utilizar modelos na vida
cotidiana.”; e a tecnoracia, “...capacidade de usar e combinar instrumentos, simples ou
complexos, avaliando suas possibilidades, limita¢gdes e adequagdo a necessidades e
situagdes.” (D’AMBROSIO, 2001, p. 63)
Ja PIRES (2000) defende que o conhecimento matematico se constitui numa
rede que se constrdi em varias diregdes e sentidos, o qual se reestrutura a todo o
momento em que algo € incorporado, passando por momentos de caos e estabilidade. A
partir dessa idéia de rede, ela defende a possibilidade de uma nova organizagdo
curricular para o ensino de Matematica, na perspectiva de superagdo da
linearidade/acumulag¢io do conhecimento.

Tendo como base essa concepgdo, os Pardmetros Curriculares Nacionais’
(BRASIL, 1997b, p. 73) sugerem que a nogdo de contetdo deva ser ampliada “...para
além de fatos e conceitos, passando a incluir procedimentos, valores, normas e

atitudes.”, como conteados que precisam ser trabalhados de forma sistematica em sala

> Os Pardmetros Curriculares Nacionais brasileiros, no texto subseqiiente serdo mencionados
com a sigla PCNs, segundo a qual sdo conhecidos nacionalmente.
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de aula (PIRES, 2000).
Entender como o professor tem enfrentado esse desafio € o que tem sido por

ele considerado essencial® em termos de conteudos de matematica é o que nos

propomos nesse estudo.

2.2 O QUE E ESSENCIAL ENSINAR DE MATEMATICA

Muitos autores como FIORENTINI (1995), MIGUEL (1995), D. L. de
CARVALHO (1989), THOMPSON (1997), POLETTINI (1999), GARNICA (1999)
entre outros, investigaram as relagGes entre as praticas e as concepgdes dos professores.
Os resultados desses estudos indicam que as concepgdes que os professores possuem
da Matematica tém 1mplicagGes em sua pratica pedagdgica, assim como na escolha dos
conteildos que consideram essenciais que sejam ensinados.

Mas, o que significa ser essencial? Segundo o dicionario HOUAISS (2001) o
termo essencial € assim definido: Essencial: 1. que € inerente a algo ou alguém,; 2. que
constitut 0 mais basico ou o mais importante em algo - fundamental; 3. que ¢
necessario, indispensavel; ETIM. Latim — relativo & natureza nuclear das coisas.

Muitas vezes o termo essencial € associado pelos professores ao termo
“basico” que, segundo 0 mesmo dicionario, € definido como: Basico: 1. o que faz parte
da base — basilar; 2. 0 mais importante, fundamental, primordial, essencial.

Tomando como referéncia os significados dos itens 2 e 3 da primeira definigdo
e o significado do item 2 da segunda definigdo, perguntamos: o que ¢ essencial ensinar
de Matematica?

OSBORNE e KASTEN (1997, p. 76), relatam resultado de pesquisa realizada
nos Estados Unidos ao final dos anos 70, com o intuito de verificar as preferéncias

curriculares e prioridades para o ensino de Matematica dos anos 80. Profissionais e

® Nesta pesquisa os termos “essencial”, “basico” e “fundamental”, serdo usados como
sindénimos.
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leigos quando solicitados a indicar a partir de 45 diferentes topicos os que deveriam
receber: “...substancialmente mais, mais, a mesma, menos ou substancialmente menos
énfase durante a década seguinte.”, consideraram essencial em Matematica a resolugio
de problemas, que se tornou o cemne das recomendag¢des dos Standards curriculares
americanos (NCTM) para a década de 80.

Em PIRES {2000) encontrei um levantamento de conteidos que foram
historicamente considerados basicos em diversos paises, bem como algumas reflexdes
sobre as propostas curriculares de Matematica de alguns estados brasileiros. Mas, essa

autora adverte que:

...os estudos feitos, as exemplificagdes apresentadas em termos de projetos realizados a partir
de eixos curriculares, parecem indicar que a fixagdo de padrdes universais absolutos para
cada série ou nivel de ensino ndo tem um carater de necessidade nem de adequagdo, ja que a
fixagdo de percursos deve ser evitada. Embora possamos considerar a universalidade de
alguns objetivos gerais do ensino de Matematica, (...), o caminho para atingi-los estara
sempre condicionado a circunstancias locais € variaveis, ricas, que ddo vida e identidade aos
percursos. (PIRES, 2000, p. 207)

Numa das primeiras publicagdes da Sociedade Brasileira de Educagdo
Matematica ao final da década de 80 J. B. P. de CARVALHO (1988) ao ser solicitado
a escrever sobre “o que” ensinar de Matematica apresentou uma retrospectiva historica
em que, na Idade Média, a Matematica constituia o “quadrivium”, que era composto
pela aritmética, geometria, misica e astronomia.

O “trivium” (gramatica, retdrica e dialética) e o “quadrivium” constituiam tudo
aquilo que todo o homem culto deveria saber. Ainda segundo o autor, ¢ a partir de
Galileo que a Matematica passou a ser considerada essencial para a compreensido do
universo. Até entdo, as abstra¢des eram diretamente ligadas a realidade. A partir do
século XVII, os matematicos comegam a trabalhar com a abstragdo de abstragdes, o

que acaba por revelar-se essencial em algumas aplicagdes para outras ci€ncias.

Além destas contribuigdes por vezes essenciais da Matematica para o progresso de outras
ciéncias, ¢ importante ndo esquecer que a Matematica ndo € s6 uma ferramenta. Encara-la de
um ponto de vista puramente utilitario invalida por vezes as idéias de pessoas competentes
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em outras areas, ¢ que se debrugam sobre a Matematica sem uma percepgdo nitida de sua

estrutura ¢ dindmica interna. Ela cresce e se organiza respondendo a desafios internos ¢
externos. (J. B. P. d¢e CARVALHO, 1988, p. 20)

Na revisdo curricular sugerida por D’AMBROSIO (1998, p. 21) ja apresentada
neste trabalho ha a proposta de um “quadrivium elementar instrumentalizador” para
uma educacdo na era eletronica, que se constituiria em: 1. Calcular; 2. Modelar; 3. Ler,
escrever e recuperar informagdo; 4. Simular.

Para MATOS (2002, p. 2), as Provas de Afericdo de Matematica de 2002
revelam as expectativas sem vigor sobre “...0s saberes matematicos basicos, isto €, as
competéncias, capacidades e conhecimentos matematicos esperados no final da
escolaridade obrigatoria.”

O mesmo autor apresenta um estudo em que confronta o saber matematico
considerado basico ha 50 anos (1950) e o saber considerado basico hoje, a partir de um
levantamento das provas, de Matematica de 1950 e 2002, em Portugal. Ele afirma que,
nos exames de 1950, o basico era: “...saber aplicar as quatro opera¢des em contextos da
vida diaria (compras de bens, por exemplo) e saber usar uma versdo aritmetizada da
geometria, isto é, saber medir comprimentos e calcular perimetros, areas e volumes,
realizando conversées de unidades.” (MATOS, 2002, p. 4) Ja, na prova de 2002
destacam-se os seguintes temas: “...a resolugdo de problemas que envolvem mais do
que a mera aplicagdo de operagdes aritméticas (...), a tradugdo entre modos de
representagdo distintos (...), a visualizagdo (...), a verbalizagdo de procedimentos
matematicos (...), ou a capacidade de estimar...” (MATOS, 2002, p. 4).

Ainda segundo esse autor, a primeira prova (de 1950) exige o treino, ou seja, a
identificagdo do algoritmo a ser utilizado, o que ndo existe na segunda prova (de 2002),
na qual o aluno tera que, de acordo com os dados do problema, ordenar uma seqiiéncia
e definir uma estratégia de resolugdo, uma vez que ndo existe um algoritmo de
aplicagdo direta. Para o autor, embora haja diferengas em relagdo ao tipo de questdes
propostas nas duas provas, fica claro o quanto a sociedade portuguesa mudou desde

entdo, pois, 0 desempenho aritmético exigido em 1950 € superior ao exigido em 2002.
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Como conclusdo do estudo, o autor menciona que os saberes hoje considerados bésicos

sdo aqueles que se deseja que:

...fagam parte do patriménio de fodos os jovens portugueses, pois entendemos que sio
necessarios a sua vida futura enquanto pessoas, cidaddos, ou profissionais. Contrariamente, o
saber matematico exigido no exame de 1950 ndo era considerado basico no sentido referido,
quer porque ia muito para além dos trés anos de escolaridade obrigatoria, quer porque os sete

anos dos liceus se destinavam essencialmente a preparagdo de alunos para a entrada na
universidade. (MATOS, 2002, p. 7)

E sdo essas mudangas que determinam a evolugdo ¢ a complexidade do saber
matematico, expressando as exigéncias da sociedade.
Outra autora portuguesa ao investigar o que privilegiar na escola basica

destaca:

...para além das relativas a geometria, & organizagdo e visualizagdo do espago ou a medida,
unanimidade no realce a dar a compreensdo do niimero e das operagdes, ao desenvolvimento
do sentido do numero, a proficiéncia e flexibilidade no calculo (mental, com papel e lapis ou
utilizando a calculadora) e a capacidade de resolu¢do de problemas. (SERRAZINA, 2002, p.
57)

Neste estudo, com o objetivo de conhecer como normas curriculares oficiais
apresentam o que € essencial que os professores ensinem de Matematica nas escolas,
optei pelo estudo dos Standards curriculares americanos (APM, 1991), pelo curriculo
de Matematica do Ensino Basico de Portugal (PORTUGAL, 1999) e pelos PCNs de
Matematica — 1% a 4* (BRASIL, 1997¢) e 5% a 8% séries (BRASIL, 2001).

A escolha destes trés documentos para andlise deu-se devido a grande
divulgagdo dos Standards curriculares americanos nos mais diversos paises, a
facilidade de acesso ao curriculo de Matematica do Ensino Basico de Portugal,
principalmente por tratar-se de literatura em lingua portuguesa, e devido os PCNs
(BRASIL, 1997¢, 2001) incorporarem os curriculos até entdo existentes, inclusive o do
Parana, e serem, para muitos professores, muitas vezes, a unica fonte de pesquisa,

funcionando, em vez de parimetro, como uma norma. Além disso, o curriculo de
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Portugal constava na referéncia bibliografica do Curriculo do Municipio de Pinhais, do
qual a professora da 4° série foi uma das elaboradoras.

A seguir, apresento o levantamento dos conteidos comuns encontrados nos

trés documentos.

2.3 INTERSECCAO BASICA DOS CONTEUDOS, ENCONTRADA NOS TRES
DOCUMENTOS OFICIAIS ANALISADOS

Com a mtencdo de estabelecer uma relagdo entre os conteudos dos trés
documentos oficiais analisados e os conteados considerados essenciais pelas
professoras participantes, fiz inicialmente um levantamento da nomenclatura utilizada
para me referir a cada bloco de conteados (quantidades, linguagem algébrica,
geometria e orgamzacdo de dados quantitativos) e as especificagdes comuns desses
blocos de conteados.

Fazendo-se a relagdo entre a correspondéncia das séries nos documentos
temos: PCNs 1* a 8 série correspondente 8 NCTM K-0 a K-12, que € o equivalente a
1? 4 9% série de Portugal.

Em relagdo ao bloco de contetidos referente as quantidades encontrei:

» Numeros e operacdes (PCNs — 1? a 8° série)

» Numeros e calculo (Portugal — 1* a 9° série)

» Numeros: Operacoes e calculos (NCTM — 1? a 4* série): Resolugcdo de

problemas (NCTM — 1% a 8* série); Numeros, operagdes e calculo (NCTM —
5% 4 8 série): Algebra (NCTM — 5° 4 8 série)

As especificagdes comuns a todos eles foram:
» significado do numero;
» compreensdo da organizagdo do sistema de numeragio;

» significado das operagdes;
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» calculo escrito, mental, exato e aproximado;

» reconhecimento de regularidades e relagdes;

> estratégias de resolugdo de problemas (representar situagdes: verbal,

numérica, grafica e simbolicamente, bem como explicar o procedimento
utilizado);

» compreensdo das idéias de razdo, propor¢do e porcentagem (calculo e

representagdo);

» exploragdo das relagSes e diferentes representagdes entre niimeros naturais,

inteiros, inteiros relativos e racionais;

» multiplos e divisores.

Observei que, nos PCNs e no curriculo de Portugal, a resolugdo de situagdes-
problema estd ligada aos blocos “numeros e calculo” (Portugal), “numeros e
operagdes” (PCNs) e nos Standards curriculares americanos ela aparece em separado.
Nestas, ¢ dada uma atengdo especial a resolugdo de problemas, no sentido de pensa-la
como investigacdo e aplica¢do, buscando o desenvolvimento de projetos.

No bloco de conteudos referente a lingnagem algébrica encontrei:

> Algebra e fungdes (Portugal — 1* a 9° série)

> Algebra (NCTM — 5° 4 8° série)

Com as seguintes especificagdes comuns a todos eles:

» identificagdo, analise e descrigdo de padrdes e regularidades;

» compreensdo das variaveis, expressoes € equagdes;

» exprimir relagdes utilizando simbolos/variaveis;

A identificagdo de regularidades ¢ trabalhada nos PCNs no bloco de contetidos
“nameros e operagdes”.

Como os PCNs estdo organizados em ciclos e o 3° Ciclo compreende a 5% e a 6°
série, dessa forma, no bloco de conteiidos “nimeros e operagdes” surgem, ainda,

conteudos como: potenciagdo e propriedades; raiz quadrada e cubica; representagdes
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algébricas; expressdes algébricas; porcentagens; volume e compreensio da nogdo de

variavel pela interdependéncia da variagdo de grandezas.

No bloco de conteudos relacionado ao estudo de geometria encontrei:

» Espaco e Forma: Grandezas e Medidas (PCNs — 1% & 82 série)

» Geometria (Portugal — 1% 4 9* série)

» Geometria e medicdo (NCTM — 1* a 4* série); Geometria: Medida:
Raciocinio (NCTM — 5° a 82 série)

E as seguintes especificagdes comuns a todos eles:

» estabelecer relagdes entre medidas, medida real x estimativa;

» utiliza¢do de instrumentos usuais e/ou arbitrarios de medida;

» visualizagdo e sentido espacial;

» propriedades e relagdes entre as figuras geométricas;

» utilizagdo da terminologia adequada (medidas e geometria);

» exploragdo de padrdes e relagdes geométricas;

» investigagdo de propriedades geométricas;

» utilizagdo da geometria na resolugdo de problemas (raciocinio espacial);

» representagdo de solugdes.

Quanto ao detalhamento dos conteudos abordados, os PCNs se sobressaem,
clarificando o que se deve trabalhar em cada um dos blocos de conteiidos. Somente os
PCNs abordam a localizagdo e descrigdo de objetos e pessoas num determinado espago,
os demais curriculos mencionam o raciocinio espacial apenas ligado a Geometria, no
sentido de verificar e comparar proporcionalmente os objetos do espago. Ainda nos
PCNs, aparecem o reconhecimento ¢ a compreensdo de outras unidades de medida,
como bytes, quilobytes, megabytes e gigabytes.

O 1unico a mencionar o uso de outros recursos para trabalhar com a Geometria
foi o curriculo de Portugal, recorrendo, além dos materiais manipulaveis, aos softwares

geométricos.
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Nos Standards curriculares americanos € no curriculo de Portugal, ha uma
mistura da geometria com as medidas, as quais s3o tratadas muito sucintamente.
No bloco de contetdos referente ao modo de organizagio de dados
quantitativos, encontrei:

» Tratamento da Informacdo (PCNs — 1° a 8 série)

» Estatistica e probabilidades (Portugal — 1* 4 9 2 série)

» Probabilidade e estatistica; Regularidades e relacdes (NCTM — 1° & 4° série);

Padrdes e funcdes: Estatistica; Probabilidades (NCTM — 5% & 8 série)

E as seguintes especificagdes comuns a todos eles:

» coleta e organizagdo de dados;

» descri¢do de regularidades;

» leitura, interpreta¢do, analise e construg@o de tabelas e graficos;

» comunicagio de resultados por meio de tabelas e graficos;

» distingdo de fendmenos aleatdrios dos previsiveis;

» descrigdo, analise, avaliagdo e tomada de decisdes.

O raciocinio combinatorio s6 ndo foi encontrado nos Standards curriculares
americanos. Ainda nos PCNs (BRASIL, 2001), ¢ mencionada a compreensdo do
significado da média aritmética, como possivel indicador de tendéncia, e construg@o de
espago amostral, no caso de pesquisas.

No curriculo de Portugal, os padrdes numéricos sdo estudados juntamente com
“niimeros e calculo”. A exploragdo desse topico ¢ feita em situagdes matematicas € ndo
matematicas, investigando suas relagdes.

De acordo com os Standards curriculares americanos (5° a 8* série), ha ainda
outros itens, como: comunicagdo das idéias matematicas; conexdo entre a Matematica e
as demais disciplinas e suas aplicagoes.

Como a “5% série” € o inicio da segunda etapa da escolaridade fundamental e,
de acordo com os PCNs (BRASIL, 2001), faz parte do Terceiro Ciclo (inicio), muitos

conteidos aqui descritos serdo trabalhados no decorrer do ciclo (que tem duragdo de
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dois anos). Também, de acordo com os Standards curriculares americanos, esses sio 0s
contetdos previstos para o final dos anos de escolaridade fundamental. Assim sendo,
ndo se espera que, ao final da “5 série”, os alunos estejam dominando todos os
contetidos aqui descritos. Segundo D’AMBROSIO (2001), é uma ilusdo pensar que um
curriculo obrigatorio ira dar conta de melhorar a educagio, o que ha de mais moderno
em termos educacionais, revela que o curriculo deve refletir os anseios dos alunos,
professores e a comunidade local, ou seja, deve haver um contrato’ entre as partes, para
responder as caracteristicas locais.

O mesmo autor afirma que o professor adquire capacidade de decidir o que é
mais importante quando se liberta de alguns mitos presentes na educagdo, como: tudo o
que consta nos programas ¢ essencial; é preciso aprender primeiro um conteudo para
depois outro; nem todos os individuos sdo capazes de aprender determinados
contetidos; o aluno so sabe aquilo que € capaz de responder ou mostrar nas provas.
Como o aprendizado ndo se da de forma linear, a posi¢do do autor € a de que € possivel
explorar mais detalhadamente todo contetido, desde que tenha despertado o interesse
dos alunos, todo individuo ¢ capaz de imaginar do que se trata qualquer assunto e, a

situagdo de exame (testes, provas) € artificial, sem qualquer motivagdo além da nota.

2.4 A PROVA COMO UM DOS INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Nos Standards americanos® para avaliagio (APM, 1999, p. 4) esta ¢ definida

como “..o processo que inclui a recolha de evidéncia sobre o conhecimento

7O contrato aqui sugerido pelo autor se refere a definigio conjunta, entre professores, alunos
e comunidade, de um curriculo que reflita aquilo que se deseja, que € necessario, de acordo com o que
¢ possivel, respondendo as caracteristicas € anseios locais.

® A obra Assessment Standards for School Mathematics publicada em sua versdo original no
ano de 1995, foi traduzida pelos portugueses com o titulo Normas para a Avaliagdo em Matematica
Escolar € editada pela Associagdo de Professores de Matematica, no ano de 1999, no texto subseqiiente
sera tratada como Standards americanos para avaliagio ¢ referenciada pelo ano de sua edigdo
portuguesa: APM, 1999.
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matematico de um aluno, a sua aptiddo para o usar, ¢ a sua predisposi¢do para a
matematica, e também estabelecimento de inferéncias, a partir dessa evidéncia, para

propositos variados.”

Sendo a avaliagdo um processo de recolher evidéncias sobre determinado
conhecimento, entendo que um Unico instrumento, neste caso a prova, ndo sera
suficiente para que evidenciemos os conhecimentos matematicos que os alunos
possuem, uma vez que a nota dada a um momento isolado da avaliagdo fornece apenas
um vislumbre dos conhecimentos do aluno.

Para D’AMBROSIO (2001), a avaliagdo deve funcionar como uma orientagdo
para o-professor reorganizar a pratica, mas jamais ser um instrumento para reprovar,
selecionar, classificar ou reter alunos na construgdo de seus conhecimentos, uma vez
que outros setores da sociedade se encarregardo dessa tarefa.

No entanto ainda hoje, o modo de perceber a avaliagdo esta condicionado ao:

.“modelo linear” em que o conhecimento constréi, elo apds elo, constituindo
progressivamente uma corrente, tio mais forte quanto mais solidos forem cada um dos seus
elos; desse modo, o processo de avaliagdo € feito no sentido de medir o nivel de perfeigdo de
cada elo e da ligagdo estabelecida entre cada dois elos vizinhos (geralmente pelo computo do
numero de erros € acertos sobre particularidades minimas de tal elo).

Essa ¢ a condigdo necessaria ¢ suficiente para o prosseguimento do ensino, ou seja, da adigdo
de novos elos a corrente. O ndo atendimento a essa condigdo implica na obrigatoriedade de
repetir a feitura do elo quando este se mostra fraco, sem condigdes de receber € sustentar o
proximo. Isso tem custado aos alunos grandes acréscimos na duragdo de sua vida escolar e,
por vezes, até mesmo uma aversdo ao componente curricular Matematica.

E embora se fale da importancia dos pré-requisitos, reprove-se alunos que ndo os possuem,
discuta-se a adequagdo dessa ou daquela seqiiéncia, o que ocorre na pratica acaba
estabelecendo uma situagdo bastante paradoxal: um assunto praticamente elimina o outro, um
objeto de ensino ¢é apresentado aos alunos pelo professor como novo em relagdo aos
conhecimentos que ja possuiam. (PIRES, 2000, p. 147-148)

Concordo com a autora e com ela defendo que, para que haja uma maior
aproximagdo do que os alunos sabem e demonstram nos momentos de avaliagdo, ¢
necessario romper com esse modelo linear. O uso de diversos instrumentos para

compor essa avaliagdo, pode ser uma primeira amostra de que o papel da avaliagdo € o
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de verificar o que o aluno aprendeu, objetivando orientar a pratica pedagdgica para que
o aluno aprenda e se desenvolva cada vez melhor.

Reafirmo com esta autora que a avaliagdo em Matematica deve se dar sobre os
resultados que o aluno “...apresenta ao resolver um problema, ao efetuar uma operagio,
ao explorar relagdes espaciais ou propriedades algébricas, ao analisar uma dada
situag@o ou ao fazer uma sintese dos seus raciocinios, o que significa considerar cada
impulso, cada manifestagdo de raciocinio diante dessas situagdes, cada registro.”
(PIRES, 2000, p. 51) Essa forma de pensar a avaliagdo mostra a inadequagéo de testes
padronizados, de questdes fechadas e de se negar a possibilidade de o aluno utilizar
procedimentos pessoais de resolugdo.

No entanto, professores entrevistados por MENEZES (1995) revelaram que os
testes diagnosticos aplicados no inicio do ano destinam-se a recolher informagdes sobre

113

os conhecimentos prévios dos alunos, para que seja possivel sana-los “..antes de
comecarem com novas aprendizagens.” (MENEZES, 1995, p. 112)

Embora seja necessario saber que conhecimentos os alunos possuem sobre o
assunto que se pretende trabalhar, a maneira como aqueles professores justificaram
esse “recolher informagdes” sobre os conteiidos que os alunos sabem para entdo “sana-

2

los”, caso demonstrem dificuldade, parece demonstrar que os professores se
restringiram a “treinar” procedimentos para que seja possivel dar continuidade aos
demais conteudos, dentro da perspectiva linear, ou seja, € preciso primeiro aprender
“isso” para depois “aquilo”. Dessa forma, ndo haveria compromisso com o
conhecimento que esse aluno tem sobre o assunto e sim, em apenas habilitd-lo nos

conteudos que tem dificuldade para que o professor cumpra seu “dever”’, que ¢é
trabalhar os conteudos da série em que atualmente esse aluno esta.

A esse respeito, D’AMBROSIO (2001, p. 94) comenta que “...a avaliagdo
mediante testes e exames diz muito pouco sobre a aprendizagem. Na verdade, os
alunos passam por testes para os quais sdo treinados.” Na maioria dos sistemas

escolares, as provas servem para atestar uma nota aos alunos em conteudos que foram
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at¢ entdo trabalhados, seguindo muitas vezes o mesmo padrio dos exercicios
corriqueiros de sala de aula. A partir do resultado e do somatério dos trabalhos, testes e
provas realizadas € que se atestara a promogdo ou ndo do aluno, dando-lhe condigdo de

seguir adiante com seus estudos ou ndo, o que lhe permite a afirmag3o:

Os resultados de testes ou provas padronizados sdo falsos e nada dizem sobre o rendimento
dos alunos. Ndo ha testes que respondam ‘ao que o aluno deve saber nessa idade ou nessa
etapa de escolanidade’. Cada aluno ¢ um individuo com estilos proprios de aprendizagem.
Classificar alunos por faixa etaria, por horas de aulas € por resultados de exames ¢
insustentavel, como nos mostram as modernas teorias de cognigo. (...) E importante que o
professor tenha possibilidade — e capacidade — de decidir o que é mais adequado fazer se a
classe ndo estiver progredindo adequadamente. (D’ AMBROSIO, 2001, p. 99)

Esse autor menciona também pesquisas que tém demonstrado que os resultados
escolares de uma série pouco t€ém a ver com o das séries seguintes, devido a
incapacidade de os alunos transferirem o que foi aprendido para outras situagdes. Nesse
sentido pode-se pensar que a incapacidade de transferéncia de um conhecimento para
outras situagdes se da pela ndo compreensdio, ou seja, os alunos decoram
procedimentos de resolugdo para os momentos de avaliagdo, as quais posteriormente,
acabam sendo esquecidas. Assim sendo, fica dificil transferir um conhecimento para
outras situa¢des que nem sequer foi aprendido. Tal incapacidade é constatada em todas
as etapas de escolaridade e em todas as disciplinas, embora seja mais evidente na
Matematica. Dessa forma, segundo o autor, as provas sdo insustentaveis fora do
contexto em que foram produzidas e aplicadas, pois ndo dizem nada a respeito da
criatividade e da habilidade dos alunos em novas situagdes.

Normalmente, a avaliagdo esta condicionada aos objetivos que o professor
aponta para a aprendizagem e, com o passar do tempo, os alunos percebem e aprendem
que a forma e o que € avaliado refletem o que este valoriza (APM, 1999).

Assim, nesse estudo, optei por utilizar as provas elaboradas pelas professoras
como instrumento de pesquisa devido ainda hoje se constituirem no principal

instrumento da pratica avaliativa em aulas de Matematica.
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A seguir apresento os procedimentos metodoldgicos utilizados nesse estudo

para identificar os conteiidos que a professora da 4 série considera essenciais que 0s
alunos saiam sabendo, os conteiidos que a professora da 5% série espera que os alunos
cheguem sabendo para terem condigdes de acompanhar a nova série, assim como, suas

justificativas para essas escolhas, ao analisarem os testes e provas que elaboram para

seus alunos.
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3 METODOLOGIA

Optel nesta pesquisa por um estudo de caso com uma analise qualitativa dos
dados.

A escolha do estudo de caso como método se deve a pretensio de tentar
identificar, descrever, analisar e buscar compreender o que pensam duas professoras,
uma de 4* e outra de 5* série, sobre os conteudos que privilegiam nos testes e provas
que elaboram e aplicam para seus alunos. Ndo tenho a intengdo de generalizar as

possiveis conclusdes, mas ampliar e aprofundar conhecimentos nesta area.

3.1 CAMPO DE ESTUDO

Esta investigagdo foi feita em duas escolas de Pinhais, uma municipal de 1 a
4% série e outra estadual de 5% a 8° sére.
Optei por essas escolas devido a proximidade entre as mesmas. A maioria dos

alunos que cursa a 5% série na escola estadual € oriunda da escola municipal.

3.2 INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Os dados para esta pesquisa foram coletados por meio de:

a) conversas informais com as professoras participantes;

b)conversas informais com as diretoras e supervisoras das duas escolas e com
os alunos da 57 série da professora participante;

c¢)algumas provas dos alunos da 4* série, que foram guardadas pela professora

participante durante o ano de 2001 (ANEXO - 1);
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d)prova com as questdes do AVA® (ANEXO - 2) por mim organizada com

algumas questdes retiradas das provas do AVA - 1995 e 1997, tendo como

referéncia os conteudos que apareceram nas falas das duas professoras

participantes € segundo a analise das questdes das provas cedidas pela
professora da 4* série;

e)entrevistas com as duas professoras participantes, a partir das provas

elaboradas pela professora da 4° série, no ano de 2001 e da prova com
algumas questdes do AVA por mim escolhidas (gravadas em fitas cassetes e
transcritas — ANEXO - 4);

f) provas que as professoras elaboraram sobre os conteidos que censideram

essenciais.

As provas foram escolhidas, devido a mengdo por parte das professoras de que
“cobram” em prova o que ¢ importante.

Para as entrevistas com as professoras, fiz roteiros de perguntas para me guiar
nas questdes principais e direcionar o tema da conversa. Embora houvesse um roteiro,
este ndo era rigido, o que possibilitava ao entrevistado discorrer livremente sobre o que
lhe foi perguntado, no entanto, & medida que “fugisse” do tema, novas perguntas eram
feitas para focar o objetivo da entrevista.

Dois tipos de roteiros foram feitos: o que segue no ANEXO - 3.1 refere-se as
provas elaboradas pela professora da 4* série e o outro roteiro, ANEXO - 3.2, refere-se
as questdes da prova por mim organizada, tendo como referéncia as provas do AVA.
Este ultimo foi feito com o intuito de verificar como as duas professoras, da 4° e da 5°
série, se manifestam a respeito de: conteudos que estdo sendo cobrados em cada
questdo dessa prova; conteudos essenciais para a série; nivel de dificuldade das
questdes, do ponto de vista das duas professoras; critérios utilizados para a corregdo
das questdes; tipos de avaliagdes que costumam fazer; materiais que utilizam para

preparar as suas aulas e como comegam trabalhando os contetidos da série.

* AVA: SISTEMA DE AVALIACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR DOS ALUNOS DO
ESTADO DO PARANA. Foram escolhidas as provas do AVA por conterem questdes ja validadas.
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3.3 PROCEDIMENTOS UTILIZADOS NA COLETA DOS DADOS

Com o objetivo de tornar o mais claro possivel os procedimentos utilizados

nesse estudo, apresento em quatro momentos o modo como os dados foram coletados:

¢ 1° momento

Conversei informalmente com a professora da 4° série, em meados de
novembro de 2001, sobre os conteudos que considera essenciais nesta série, e coletei
algumas das provas por ela aplicadas durante o ano de 2001 e, com a professora da 5°
série, conversei em meados de dezembro de 2001, sobre os conteidos- que considera

essencial que os alunos da 4? série “chegassem sabendo”.

¢ 2° momento

Apliquei nos alunos da 5 série (turma em que varios alunos tinham sido alunos
da referida professora da 4* série), no inicio do ano de 2002 (27/02/02), a prova por
mim organizada, tendo como referéncia as provas do AVA de 1995 e 1997. Nesse

periodo, os alunos tinham tido apenas trés aulas com a professora da 5 série.

¢ 3° momento

Entrevistei a professora da 4° série, em meados de margo, apods ter corrigido as
provas que os alunos fizeram, sobre:

- os conteudos das provas que elaborou e aplicou durante o ano de 2001,
solicitando que especificasse o tipo de avaliagdo que costuma fazer, como inicia o
trabalho com os conteudos da série, quais conteudos considera essenciais os alunos
sairem sabendo da 4* série e material utilizado para preparar suas aulas;

- a prova por mim organizada, solicitando que a mesma identificasse os
contetdos de cada questdo, o modo como faria a corre¢do € o nivel de dificuldade das

questdes (do seu ponto de vista).
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Entrevister a professora da 5% série, uma semana apds ter entrevistado a
professora da 4* série, sobre:

a) os conteiildos que considera essenciais os alunos “chegarem sabendo” na 5°
série; os conhecimentos que seus alunos demonstram ter sobre os contetidos
da série anterior, no inicio do ano e os conteidos pelos quais inicia o
programa da 5° série. Indaguei-a, também, sobre os materiais que utiliza para

preparar suas aulas e o tipo de avaliagdo que costuma fazer;
b) a prova por mim organizada e aplicada aos seus alunos, solicitando que
identificasse os conteados de cada questdo, o0 modo como faria a corregdo e

o nivel de dificuldade das mesmas (do seu ponto de vista).

¢ 4° momento

Solicite1 a professora da 4° série, em outubro de 2002, que elaborasse uma
prova com conteudos que considerasse essenciais que os alunos soubessem ao final
desta série e apliquei esta prova aos alunos da 5* série (em novembro de 2002) da
professora participante.

A professora da 5° série solicitei que elaborasse uma prova (em outubro de
2002) com conteudos que considerasse essenciais que os alunos soubessem para iniciar
a 5% série e apliquei nos alunos da 4° série (em novembro de 2002) da professora
participante.

A solicitagdo as professoras foi feita no mesmo periodo, sendo dado um prazo
de sete dias, para a devolugdo. E importante observar que a professora da 4 série
entregou a prova que elaborou em folhas de caderno, escritas a mao, demonstrando té-

la preparado para essa ocasido. Ja, a professora da 5 série, entregou-me uma prova que
vem sendo aplicada ha alguns anos, pois segundo ela, essa prova contém o que

considera essencial, ou seja, ndo foi elaborada nesse periodo.
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3.4 PROCEDIMENTOS UTILIZADOS NA ANALISE DOS DADOS

Os dados analisados foram as verbalizagdes das participantes do estudo,
contidas nas entrevistas gravadas.

Apresento, a seguir, os procedimentos utilizados em cada momento
anteriormente mencionado, bem como uma ampliagdo do 4° momento, o 5° momento,
com o intuito de estabelecer algumas relagdes entre as informag¢des obtidas nas

entrevistas.

¢ 1° momento

Inicialmente, fiz uma primeira comparagdo entre as informagdes obtidas na
conversa informal com as professoras da 4° e 5* séries e nas provas cedidas pela
professora da 4° série. A seguir, por meio de uma analise do contetido e do formato de
cada questdo das provas cedidas pela professora da 4° série, elaborei um quadro sintese,
para cada prova, com a descri¢do de cada uma das questdes dessas provas (aplicadas no

ano de 2001), quanto ao conteudo, formato e especificagdo do item (ANEXO - 1.1);

¢ 2° momento

Organizei um quadro sintese sobre cada questdo da prova por mim elaborada
quanto ao contetdo, especificagdo e formato do item.

Esse quadro foi elaborado a partir da analise das tabelas de especificagao
(versdo final) das provas do AVA (1995 e 1997), uma vez que as questdes foram dali
escolhidas.

Apos a corregdo desta prova, segundo critérios estabelecidos por mim, elaborei
dois quadros com os resultados do rendimento dos alunos em cada questdo da prova:
um com o resultado de toda a turma; e outro com o resultado dos 11 “ex-alunos” da

professora da 4° série.
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¢ 3° momento
Fiz o levantamento do percentual de rendimento dos 11 alunos da 5° série, que
haviam sido alunos da professora da 4* série investigada, em cada questdo da prova
aplicada. A partir das entrevistas foi possivel analisar as manifestagdes das duas
professoras sobre: a prova; o tipo de avaliagdo que costumam fazer; contetidos que as
professoras consideram essenciais nas séries em que atuam; materiais que utilizam para
preparar suas aulas; relato sobre como iniciam o trabalho com os conteudos das séries
em que atuam; descrigdo sobre 0 modo como fariam a corre¢do da prova por mim
organizada; nivel de dificuldade das questdes (do ponto de vista das professoras) e os
conteudos que ambas identificaram em cada questdo da prova.
A partir dos conteudos que as professoras identificaram nas questdes da prova
elaborei também, um quadro sintese contendo os contetidos, formato e especificagéo de

cada item.

¢ 4° momento

Aqui, foram por mim analisadas duas provas: a prova elaborada pela
professora da 4 série e aplicada aos alunos da 5 série e a prova elaborada pela
professora da 5% série e aplicada aos alunos da 4° série. Em seguida, para cada uma das
provas, elaborei um quadro sintese com a descrigdo de cada uma das questSes, quanto

ao conteudo, formato e especificagdo dos itens.

¢ 5° momento

Neste momento do estudo, com o objetivo de estabelecer possiveis relagoes
entre as informagdes obtidas nas entrevistas com cada uma das professoras, sobre os
conteudos que consideram essenciais € os conteudos que selecionaram para compor as
provas que elaboraram e identificar o que ha em comum entre as escolhas das mesmas,

elaborei trés quadros comparativos.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

4.1 OS PRIMEIROS CONTATOS COM AS PARTICIPANTES

4.1.1 Chegando as escolas

e Escola de 17 a 4% série

Quando visitei a turma de 4° série pela primeira vez, em novembro de 2001, a
professora estava retornando de uma licenga para tratamento de satde (15 dias). Ela
estava aplicando um teste diagndstico, aos seus alunos, pois queria saber “..como é
que eles estavam”. O teste continha questdes sobre: fragdes (pintar a parte indicada),
unidades de medidas de comprimento (transformag¢des, multiplicagdo, divisdo) e
problemas com medida de valor e divisdo.

Fui muito bem recebida pelos alunos que estavam muito a vontade resolvendo
as questdes do teste. Enquanto resolviam as questdes, fiquei olhando diversos alunos
individualmente, para ver como resolviam as questoes. Observei que, caso ndo
lembrassem como resolver a questdo lhes era permitido olhar o caderno.

Neste dia, considerei importante pedir permissdo a assessora (no Municipio de
Pinhais as pedagogas recebem essa designagdo) da escola para analisar, nos arquivos
da mesma, os historicos escolares dos alunos que haviam cursado a 4* série nos ultimos
anos, com o intuito de verificar a continuidade dos estudos desses alunos na escola de
5% a 8% série referida.

A partir da exposigdo da intengdo da pesquisa a assessora, ela prontamente foi
justificando que, se eu pretendia verificar como os alunos de 4* série dos anos
anteriores tinham se saido na 57 série, ela ja havia feito um levantamento e observado
que muitos alunos tiravam notas baixas, ndo por ndo saberem os conteudos, € sim por

ndo entregarem os trabalhos e falta de tarefa. Ou seja, eles estavam sabendo os
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contetidos, que era o que realmente importava para ela. Segundo ela, esses dados foram
obtidos por meio dos registros dos professores da 5° série (relagdo de notas nos
trabalhos e provas) que foram disponibilizados pelos professores e pela secretaria do
colégio estadual vizinho.

1

Ainda segundo a assessora, “...este vinculo se estabelecen hd alguns anos,
quando uma professora da 4° série indicou uma amiga para trabalhar na escola
vizinha com a 5° série”. Embora esta professora tenha saido do colégio, o vinculo
continuou entre as escolas. Dessa forma, sempre que se interessa, a escola municipal
tem tido informagdo sobre o desempenho dos seus alunos na 5% série, inclusive em que
conteidos encontram mais dificuldades e porqué. Além disso, essa troca entre as
professoras de 4° e 5% séries possibilitava que a professora da 5 série tivesse um
referencial para saber de onde partir, pois recebia informagdes sobre a forma como os

conteudos haviam sido trabalhados na série anterior e€ até sobre dificuldades

particulares de cada um dos alunos.

e Escola de 5% a 8* série

No colégio estadual, os primeiros contatos ao final de 2001 foram
estabelecidos primeiramente com a diretora, a qual me deu total liberdade dentro do
colégio, por ja conhecer o projeto de Matematica ao qual anteriormente me referi.

Na primeira visita a escola, ndo foi possivel conhecer a professora de
Matematica, pois ela ndo tinha aulas nesse dia. Mas, aproveitei para conversar com
seus alunos da 5° série sobre que conteudos eles consideravam mais dificeis, que
conselhos eles dariam a professora de 4* série para que seus alunos tivessem sucesso na
5% série. E também sobre o que alunos da 4° série deveriam saber para poderem
acompanhar a 5? série.

Os alunos comentaram que o mais dificil na 5% série sdo as contas com fragdes

(nas expressdes) e potenciagdo. Em relagdo ao que os alunos da 4° série devem saber
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para ir bem na 5° série, disseram ser “as fragdes, as contas e a tabuada”. A professora
de 4° série eles recomendaram que esta prestasse mais aten¢do nas dificuldades dos
alunos; que ela deveria “ser boa, legal, querida”; “explicar mais as contas”; “fazer
mais contas com fragdo”; “explicar mais a tabuada (entender, pois a professora tem
que dar um jeito dos alunos entenderem)”; “a professora deveria falar com os pais
para que os alunos estudassem mais”;, “que os pais incentivassem mais”. Ainda
segundo eles, outra dificuldade seria “ndo saber o que vai acontecer na 5° série”; que
“na 5° série tem que saber até a tabuada do 20” e que na 5* “veremos tudo de novo o
que tivemos na 4° série”. Apesar de tantas recomendagdes, a maior parte dos alunos
disse achar que a 5° série € mais facil que a 4* série.

Pude também observar nos cadernos que havia poucos problemas, sendo a
maioria, de acordo com a classificagdo de BUTTS (1997), problemas de aplicagdo e
exercicios algoritmicos. Segundo os alunos, no caderno de desenho geométrico, havia
problemas, no entanto, pude verificar que, para eles, problemas eram exercicios que
tinham um enunciado mais longo. Os alunos ndo usavam livro.

Em relagdo ao comentario dos alunos de que “a 5% é mais facil que a 4,
pensei que isto talvez se devesse ao tipo de atividades que lhes eram propostas, nivel
de dificuldade dos exercicios, modo como isso era cobrado nas avaliagdes, quase

auséncia de situagdes-problema, entre outros.

4.1.2 Voltando as escolas

e Escola de 1% a 4% série

A segunda visita a escola foi feita duas semanas apds, com o objetivo de obter
algumas avaliagdes de Matematica que a professora investigada tivesse aplicado

durante o ano de 2001.
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Neste dia, também conversei com a professora sobre como era a turma em
relagdo aos contetidos de Matematica. Ela respondeu classificando os alunos como:
melhores, fracos € novos na escola (entraram no comego e¢ durante o ano de 2001).
Soube que, dos trinta e um alunos dessa turma, 2 reprovaram, sendo estes alunos
novos, 5 eram considerados os melhores, 3 eram considerados fracos (dos alunos que ja
eram da escola em anos anteriores), 3 dos alunos novos eram considerados fracos e os

18 demais eram considerados alunos com rendimento médio (em torno de 60%).

e Escola de 5 a 8 série

SO consegui me comunicar com a professora da 5 série na terceira visita a
escola, pois na primeira visita ela ndo tinha aula naquele dia e na segunda estava em
licenga médica. Em nossa primeira conversa, apds a exposi¢do da inten¢do da pesquisa,
a professora relatou que, até o ano de 2000, sempre procurava manter contato com as
professoras da 4° série para saber até onde elas haviam trabalhado os contetidos, como
haviam trabalhado e at¢ mesmo para conhecer mais os alunos. No entanto, com
algumas mudangas das dire¢des das escolas € a troca de professores, este vinculo se
perdeu e eles perderam o contato € 0 acesso a essas informagdes.

Demonstrando ter conhecimento das reunides de Matematica que as
professoras do municipio fazem, ao falar sobre o seu trabalho, fez muitas relagdes com
0 que acontece no projeto do qual a professora da 4* série participa.

A professora da 5% série disse sempre saber quais eram os alunos da professora
da 4? série, participante da pesquisa, pois estes “se destacam dos demais”.

Ao ser indagada sobre o livro didatico que usava, considerou que ndo ha um
“bom” livro de Matematica, por isso ndo usa livro didatico. No entanto, quando
questionada sobre em que se baseava para preparar suas aulas e que referéncias seguia
para selecionar os conteudos, contou-me que gostava bastante de um determinado livro

didatico (ANDRINI). Segundo ela, “...esse livro traz muitos exercicios (...) e os alunos
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precisam estar bem treinados”, para que, quando tiverem que resolver exercicios do
mesmo modelo, eles ja saibam como fazer. Como os alunos ndo tém livro, a professora
faz uma coletdnea de varios exercicios e os distribui na turma para que eles os
resolvam e, posteriormente, os entreguem.

Ao perguntar-lhe se conhecia autores mais modernos,-ou seja, autores que
estio se sobressaindo no mercado atualmente, ela disse ndo gostar da linha dos
mesmos.

Ao comentar com ela que seus alunos haviam dito que gostavam muito das
aulas de Matematica e do seu jeito de explicar, a professora ficou muito orgulhosa e
disse que brinca muito com seus alunos, para que eles se interessers pela matéria.

Quanto ao comentario dos alunos de que a 5 série é mais facil do que a 4°
série, apOs essa conversa, minha primeira impressdo se fortaleceu, de que o estilo de
aula desta professora, talvez com treino em exercicios do mesmo tipo (listas muito
extensas), faz com que os alunos decorem o método de resolugdo e dessa forma,
quando sdo cobrados em prova, “fica mais facil”.

Os instrumentos de avaliagdo que a professora de 5° série mencionou que
utiliza foram: as provas, pesquisas, seminarios, trabalhos (exercicios).

Ao ser indagada sobre a possibilidade de participar dessa investigagdo, ela
explicou que, por questdes de ordem burocratica da Secretaria da Educagdo do Estado
(remanejamento, escolha de turmas e colégios devido a titulagdo, mudanga de diregdo
do colégio e outras), ainda n3o sabia ao término do ano letivo de 2001 que turmas iria
pegar em 2002, mas que se pegasse a 5? série estaria a disposigao.

Explicou também que, para se aperfeigoar e superar a pontuagdo das possiveis
pretendentes a sua vaga no colégio, ja havia feito sua matricula em um curso de Pos-
Graduagdo, Mestrado em Filosofia da Educagéo.

Demonstrando uma ansiedade muito grande em relagdo ao inicio do ano

seguinte, a professora disse que, se mantivesse as mesmas turmas, poderia ja ‘“fazer
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10

logo os livros de chamada”, comentando: “..jd tenho tudo pronto, todas as

atividades...”

4.1.3 Conhecendo as participantes

A professora da 4° série cursou Magistério € ha aproximadamente 10 anos
trabalha com turmas dessa série. Ela participa, junto com oito colegas da mesma rede
de ensino, de um projeto de pesquisa em colaboragdo sobre a formagdo continuada de
professores que ensinam Matematica, coordenado por uma professora da Universidade
Federal do Parana. Ao comparecer a um dos encontros desse grupo, pude estabelecer
contato com esta professora.

A professora da 5% série tem Licenciatura Curta em Ciéncias, com habilitagdo
em Biologia, fez Pos-Graduagdo em Educagdo Mental “DM” (“queria entender a
mente humana”), vindo a trabalhar como recreacionista na APAE, por
aproximadamente trés anos. Segundo ela, aos 16 anos ja freqiientava o Curso de Pos-
Graduagdo em Matematica, acompanhando a rma, que também é formada em Ciéncias
com Licenciatura Plena em Matematica. Como tinha acompanhado todo esse curso de
Pos-Graduagdo, achou sua Licenciatura fraca, chata, pois “ja sabia tudo”. Leciona

desde os seus doze anos, iniciando com aulas particulares e substituigdes.

' A expressdo se refere a registrar no livro de chamada, de acordo com o dia, todos os
conteidos que foram ministrados durante cada um dos dias do bimestre.
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4.2 DESCREVENDO OS MOMENTOS DO ESTUDO

4.2.1 Primeiro momento

De posse das avaliagdes guardadas pela professora da 4° série (ANEXO - 1),
observel que o arquivo continha apenas algumas avaliagdes de alguns'' alunos. Por
me1o da observagdo dessas avaliagdes, elaborei um quadro sintese com a apresentagdo
descritiva de cada uma das questdes dessas provas, quanto ao conteudo, formato e
especificagdo do item. Para a identificagdo dos conteudos usei a nomenclatura utilizada
nos PCNs (BRASIL, 1997¢), por ser o documento de maior referéncia.

A partir da analise dessas provas, da conversa informal com a professora da 4°
série, em meados de novembro de 2001 (sobre os conteudos considerados essenciais
que os alunos “saissem sabendo” ao final da 4* série) e da conversa informal com a
professora da 5% série, em meados de dezembro de 2001 (sobre os contetidos que
considera essencial que os alunos da 4* série “chegassem sabendo”), foram escolhidas
algumas questdoes das provas do AVA de 1995 e 1997 para compor uma avaliagdo

(ANEXO - 2).

"' A professora nio tinha ficado com cépia de todas as provas que foram feitas durante o ano.
Comumente, de acordo com a professora, ndo sio arquivadas as provas de todos os alunos, somente
daqueles que aparentemente tém mais dificuldades e de um ou outro aluno que foi "bem" para efeito de
comparagao.
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Prova do dia: 25/09/01

Conteudo

Formato do item

Especificagdo do item

oSistema de Numeragdo Decimal,

cobrando o valor posicional dos

algarismos

e Pergunta

Uma pergunta sobre o valor posicional dos
algarismos com previsdo de resposta em

unidades.

e Tratamento da informagdo a partir de
de

ordenagdo dessas quantidades

apresentacdo quantidades ¢

e Perguntas a

respeito dos
dados de uma
tabela

eForam apresentadas duas tabelas com
dados para serem interpretados por meio de
quatro perguntas. Uma das questdes era de
multipla escolha e, a outra, era uma
pergunta aberta para ser respondida pelos

alunos.

oSistema de Numeragio Decimal,

cobrando comparagdo entre numeros

e Assinalar com os

sinais de >, <ou =

Comparagdo entre nimeros, apresentados

no formato de operagdes ou nio.

eOperagbes com numeros naturais,

cobrando a idéia repartitiva da divisdo

¢ Problema que

sugere uma

divisdo por cotas

fOApresentaqéo de um problema e respostas

sob forma de multipla escolha.

eNumeros racionais fazendo a relagdo

e Desenho de um

@ Apresentagio de uma representagdo de

da representagdo fraciondria numa| inteiro fragdo e solicitagdo que pintasse uma
figura dividida em partes iguais fragao.
¢ Problema de jo Apresentagdo de uma situagdo com medida

eNumeros racionais, cobrando fragdo
de medida

estrutura aditiva

com subtragdo

de comprimento, para que se calculasse

uma fra¢do dessa medida € o somasse a

medida dada.
eMedidas, utilizagdo do sistema eProblema de compra, com uma
monetario brasileiro em situagdes- | ¢ Problema determinada quantia, ¢ pergunta-se qual € o
problema troco.
eOperagbes com numeros naturais,  Dado um pacote com alguns tubinhos, cada
calculo da operagdo da multiplicagdo |e Problema tubinho com algumas unidades, pergunta-

se quantas unidades ha em cada pacote.

e Operagdes com numeros naturais

e Operagoes

o Apresentagdo das operagdes no formato
horizontal, solicitando que fossem feitas,

“armando” a conta.
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Prova do dia: 29/10/01

Conteudo

Formato do item

Especificagdo do item

e Medidas, calculo de area

e Pergunta

e Apresentagdo de uma figura em uma malha

quadriculada, em que o quadradinho
aparece como unidade de medida ¢ as
respostas para serem escolhidas no formato

de multipla escolha.

o Medidas, calculo de area

e Marcar a area

Dada uma informagdo, que solicita que se
utilize o quadradinho como unidade de
medida, pede-se para marcar a area da
figura dada. A resposta ¢ dada no formato

de multipla escolha.

e Medidas, calculo de area

e Marcar a area

Questido de multipla escolha, sendo dado o
quadradinho como unidade de medida,
pede-se para marcar a area da palavra

escrita na malha.

Prova do dia: 07/11/01

Conteudo

Formato do item

Especificagdo do item

o Tratamento da informagdo a partir
de apresentagdo de quantidades e
medidas

¢ Problemas a
partir dos dados

de uma tabela

e Apresentagdo de uma tabela com dados

para serem interpretados e resolver os

quatro problemas.

e Sistema de Numeragdo Decimal,

cobrando  comparagio  entre

niimeros, para chegar na diferenga
medidas de

entre duas

comprimento, sendo estas

medidas dois nimeros decimais

e Problema de

estrutura aditiva

o Apresentagio de um problema, pedindo a

diferenga entre dois comprimentos.

e Operagdes com numeros naturais
cobrando a  operagdo da

multiplica¢do

e Problemas

e Apresentagdo de um problema, cobrando a

multiplica¢do por 10 e 100.
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Prova do dia: 29/11/01

Conteudo

Formato do item

Especificagdo do item

e Apresentagdo de um problema de fragdo,

e Numeros racionais, representagio |® Problema para representar com nimero fracionario o
fracionaria quanto faltava pintar.

e Cinco problemas cobrando operagdes: de

e Operagdes com nimeros naturais| e Problema multiplicagdo; outro de transformagdo de

€ racionais

unidades; de divisdio de medidas de

comprimento; divisio de medida de valor;

divisdo de quantidades.

A partir da observagido e analise dos conteiidos das provas elaboradas pela
professora da 4° série, € possivel perceber que o formato dos itens por ela elaborados
em suas provas sdo na sua maioria problemas, havendo apenas um exercicio de treino
de algoritmo, sem uma contextualizagdo.

A diversidade desses formatos dos itens possibilita que os alunos ndo se fixem
em um método de resolugdo, ou “decorem” procedimentos.

Essas provas me possibilitaram observar exemplificagdes de questdes que a
professora aplicou aos seus alunos de 4° série.

Os conteidos mencionados como sendo essenciais por esta professora em
conversa informal foram: “as quatro operagdes (adigdo, subtragdo, multiplicagdo e
divisdo), a tabuada, ler e interpretar problemas”.

Ja, a professora da 5% série, em conversa informal mencionou que considera
“tudo”, ou seja, “todo o contetido que é trabalhado até a 4° série”.

Inicialmente, o meu objetivo era organizar uma prova que contivesse
conteidos considerados essenciais pelas duas professoras, no entanto, apds a mengao
por parte da professora da 5° série que considerava essencial todo o contetido
trabalhado até a 4° série, considerei importante acatar todos os conteidos que a

professora da 4° série mencionou, tomando por base as provas por ela cedidas. Além
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disso, procurei tomar também o cuidado de selecionar questdes que contemplassem
todos os blocos de conteudos apresentados nos PCNs (BRASIL, 1997c, 2001) de

Matematica, referentes a essas séries.

4.2.2 Segundo momento

Apos a aplicagdo da prova por mim organizada, tendo como referéncia as
provas do AVA de 1995 e 1997, aos alunos da 5° série, no inicio do ano de 2002
(27/02/02), elaborei um quadro sintese contendo cada questdo da prova: seu conteudo,
especificagdo e formato do item.

Segundo as tabelas de especificagdo (versdo final) das provas de Matematica
do AVA para os anos de 1995 e 1997 os contetidos cobrados em cada questdo, que foi
selecionada, exigiam um tipo de capacidade especifica para a resolugdo, sendo estas:

1. reconhecimento de nogdes e idéias (relembra conceito, idéia, nogdo);

2.compreensdo de procedimentos e algoritmos (usa algoritmo, outro

procedimento);

3.aplicagdo do conhecimento na resolugdo de problemas (aplica o

conhecimento no manejo de alguma situagdo).

Conteudo Formato do item Especificagdo do item

e Operagdes com numeros naturais,
cobrando as operagdes da subtragio | ¢ Problema eQuestdio 1 — Resolver problema

e divisdo (capacidade 3) envolvendo divisio.

e Operagdes com numeros naturais
cobrando a adigdo e multiplicagdo | e Problema eQuestdo 2 — Resolver problema

(capacidade 3) envolvendo adi¢io e subtragio.

o Sistema de Numeragdo Decimal —
compreensio e utilizagdo das regras | @ Pergunta ¢ Questio 3 — Reconhecer unidades,
do sistema de numeragdo decimal dezenas e centenas escrevendo

(capacidade 1) nUumeros.
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e Medidas,  calculo  de

(capacidade 1)

area

e Duas colunas de
figuras quadriculadas

para serem ligadas

*Questdo 4 - Associar figuras

planas e suas areas.

e Numeros decimais (capacidade 3)

e Problema

*Questio 5 — Resolver problema

com inteiros e decimais

(subtragdo e multiplicagdo).

e Numeros racionais, exploragdo do

e Pergunta a partir de

e Questdo 6 — Escrever uma fragdo

significado da fragdo (capacidade| figura representada por uma figura.
1)
¢ Questio 7 — Resolver problema
eMedidas, calculo da medida de envolvendo operagdo com medida
comprimento (capacidade 3) ¢ Problema de comprimento simples e
resultado expresso em outra
unidade.

e Tratamento da informagdo, leitura e

interpretagdo de dados
apresentados em um grafico
(capacidade 3)

e Perguntas a respeito

dos dados do grafico

¢ Questio 8 — Resolver problema

utilizando os dados do grafico.

eNumeros naturais, representagido de

porcentagem (capacidade 1)

e Pergunta a partir de
representagdo de uma
malha  quadriculada

em 100 partes iguais

e Questio 9 - Associar uma

porcentagem a uma malha

quadriculada.

e Medidas, calculo de perimetro de

uma figura (capacidade 2)

¢ Problema a partir de

uma figura

¢ Questdo 10 — Calcular o perimetro

de figura.

e Numeros racionais, representagio
dos numeros racionais na forma

decimal (capacidade 2)

de

numeros para serem

e Duas colunas

ligados

*Questdo 11 — Associar 0 nimero
fraciondrio a sua representagdo

decimal.

Dentre as questdes selecionadas, quatro questdes envolvem a capacidade de

reconhecimento de nogdes e idéias; duas questdes envolvem a capacidade de

compreensdo de procedimentos e algoritmos e cinco questdes envolvem a capacidade

de aplicagdo do conhecimento na resolugdo de problemas.

Segundo as tabelas de especificagdo, as questdes escolhidas estavam bem

diversificadas, pois contemplavam as trés capacidades citadas para a resolugéo.
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Como um dos objetivos deste estudo ¢ verificar como os professores avaliam

os conteudos que consideram basicos para estas séries, considerei importante corrigir

as provas dos alunos para ter elementos “reais”, situagdes verdadeiras para discutir com

as professoras suas formas de corre¢do. Portanto, posteriormente a aplicagdo desta

prova, fiz a corre¢@o da mesma segundo o estabelecimento de alguns critérios:

a)

b)

d)

acerto quando toda a questdo estava certa, quando o aluno s colocou a
resposta correta, quando para responder as questdes ndo utilizou as
unidades indicadas ou utilizou um procedimento pessoal para resolver a

questdo e acertou,

acerto parcial quando o aluno tinha acertado a partir de 50% da questdo ou
quando o aluno, apesar de ter copiado algum numero errado, havia acertado
a questdo, quando o aluno acertou todas as operagdes que o problema
exigia, apesar de ter errado algum calculo, ter esquecido de copiar algum
dado ou ainda quando apesar de acertar a operagdo que o problema exigia,

ndo havia terminado os calculos;

erro quando toda a questdo estava errada, quando mais de 50% da questdo
estava errada, quando o aluno sO escreveu a resposta € esta, totalmente
errada ou ainda quando o aluno s6 colocou a operagdo, sem resolvé-la e

sem resposta;

questio em branco quando o aluno escreveu os numeros, mas ndo

especificou a operag@o ou quando ndo tinha escrito nada.

A partir da corre¢do dessa prova, elaborei um quadro com o resultado do

rendimento dos 40 alunos que estavam cursando a 5% série no ano de 2002.
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Numero da questdo ¢ contetiido Acertos | Erros Em | Acerto | Total

branco | parcial

1. Operagbes com numeros naturais, cobrando as

operagdes da subtragdo e divisdo 19 12 07 07 40
2. Operagdes com nimeros naturais cobrando a adigio

¢ multiplicagido 10 16 02 12 40
3. Sistema de Numeragdo Decimal — compreensdo e

utilizagdo das regras do sistema de numeragdo 20 12 08 00 40

decimal
4. Medidas, calculo de area 22 08 08 02 40
5. Numeros decimais 12 10 09 09 40
6. Numeros racionais, exploragdo do significado da

fragdo 10 23 06 01 40
7. Medidas, calculo da medida de comprimento 09 17 11 03 40
8. Tratamento da informagdo, leitura e interpretagdo de

dados apresentados em um grafico 15 13 04 08 40
9. Numeros naturais, representagdo de porcentagem 23 00 11 06 40
10. Medidas, calculo de perimetro de uma figura 20 06 14 00 40

11. Numeros racionais, representagdo dos numeros

racionais na forma decimal 00 17 14 09 40

Com a correcdo dessas provas e de acordo com os dados da tabela, foi possivel
observar que:

- muitos alunos ndo tentaram resolver as questdes;

- o0 conteudo com maior indice de acertos foi o calculo da porcentagem,;

- 0 conteudo com maior indice de erros foi fragdo;

- a questio que ndo obteve nenhum acerto completo foi a relagdo entre

nimeros racionais € decimais.

Analisando a coluna das questdes com o indice de erros € a coluna com o

indice das questdes deixadas em branco, o total corresponde a praticamente metade dos

alunos com dificuldades nesses conteudos.
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Em relagdo aos conteiidos considerados num primeiro momento como

essenciais, € possivel perceber que os alunos tém muitas dificuldades em alguns dos

conteudos considerados essenciais por essas professoras, essas dificuldades apareceram
quase que na totalidade das provas analisadas.

Dos 40 alunos que fizeram a prova, 29 alunos dessa turma nio foram alunos da
professora da 4” série participante da pesquisa.

Para na medida do possivel podermos estabelecer uma relagdo entre o parecer

da professora da 4° série sobre os conteudos das questdes da prova e o rendimento dos

seus alunos que no periodo da realizagdo da prova estavam cursando o inicio da 5°

série, fiz o levantamento do rendimento dos 1 “ex-alunos” dessa professora.

Numero da questio e conteiido Acertos | Erros | Em | Acerto | Total

branco | parcial

1. Operagbes com numeros naturais, cobrando as

operagdes da subtragdo e divisdo 06 03 01 01 11
2. Operagdes com numeros naturais cobrando a
adi¢do e multiplicagdo 04 05 01 01 11
3. Sistema de Numeragdo Decimal — compreensdo
¢ utiliza¢do das regras do sistema de numeragio 06 05 00 00 11
decimal
4. Medidas, calculo de area 07 02 01 01 11
5. Numeros decimais 04 01 04 02 11
6. Numeros racionais, explora¢do do significado da
fragdo 01 09 01 00 11
7. Medidas, calculo da medida de comprimento 04 06 01 00 11
8. Tratamento da informagdo, leitura e interpretagido
de dados apresentados em um grafico 05 04 00 02 11
9. Numeros naturais, representagio de porcentagem
09 00 01 01 11
10. Medidas, calculo de perimetro de uma figura 06 01 04 00 11

11. Numeros racionais, representagdo dos nimeros

racionais na forma decimal 00 05 03 03 11
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De acordo com os dados da tabela, € possivel observar que:

- poucos alunos deixaram questdes em branco,

- o0 conteudo com maior indice de acertos foi o calculo da porcentagem;

- 0 conteildo com maior indice de erros foi fragdo;

- a questdo que ndo obteve nerhum acerto completo foi a questio com a

relagdo entre nameros racionais e decimais.

Em relagdo aos conteddos considerados num primeiro momento como
essenciais pela professora da 4° série, é possivel perceber que, praticamente metade,
dos seus “ex-alunos” tém muitas dificuldades nos conteudos por ela considerados
essenciais.

Fazendo-se um comparativo entre as duas tabelas, nota-se que ndo ha muita
diferenga em relagdo as dificuldades apresentadas pelos alunos. Ja, um diferencial foi o

fato dos “ex-alunos” da professora da 4° série quase ndo deixarem questdes em branco.

4.2.3 Terceiro momento

Inicialmente apresento um levantamento do percentual de rendimento dos 11
alunos da professora da 4* série, que neste momento do estudo estavam cursando a 5°

série, anexando o comentario de cada professora sobre as questdes.

QUESTAO 1
- Um principe repartiu igualmente 286 moedas de ouro entre 13 de seus fiéis soldados

por terem salvo sua vida. Quantas moedas de ouro recebeu cada soldado?

54,54% | » Fizeram a divisdo por dois algarismos, acertando totalmente a questdo.

27,27% | » Erraram a questdo, ndo identificando a operagdo que deveria ser feita, fazendo
multiplicagdo ao invés da divisdo.

9,09% | > Deixaram a questdo em branco.

9,09% | » Acertaram parcialmente a questio, errando apenas na soma dos nimeros do quociente.
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e Professora da 4° série

Segundo a professora, o conteudo aqui seria a “divisdo e interpretagdo”. No
momento em que se perguntou sobre que conteudo estaria sendo cobrado, ficou em
davida se a interpretagdo seria ou ndo um conteudo, mas chamou a atengao para o fato

da interpretagdo ser fundamental na resolugc de um problema.

e Professora da 5% série
Como havia trabalhado bastante com as quatro operagdes numa revisdo que
hawvia feito com os alunos no inicio das aulas, a professora achou que os alunos iriam

“acertar de primeira”, pois era uma divisdc-“bdsica”.

QUESTAOQ 2

- Veja a tabela de pregos dos brinquedos:

Boneca Caca R$ 49,00
Ursinho Lelé R$ 25,00
Videogame Short R$ 210,00
Trenzinho elétrico R$ 180,00
Rob6 R$ 110,00

Alice tem R$ 220,00 para comprar brinquedos. Se ela comprar a boneca, o ursinho € o

Robd, quanto sobrara do seu dinheiro?

» Erraram completamente a questio. Uma dificuldade apresentada foi a soma de

decimais, muitos somaram quaisquer valores da tabela sem se importarem com o que
45,45% estava sendo pedido no problema e outros deram qualquer resultado, pois, como
tinham feito os calculos € n3o conseguiram chegar a um resultado satisfatorio,
apagaram tudo e deram qualquer resposta.

36,36% | » Acertaram completamente a questio.
9,09% | » Copiaram os dados da tabela errados, ganhando acerto parcial na questo.
9,00% | » Deixaram a questdo em branco, embora tenha se percebido uma tentativa de

resolugio.

e Professora da 4° série

Para resolver esta questdo, segundo a professora, os alunos teriam que “...saber

ler a tabela, saber trabalhar com dinheiro e saber interpretar também”.
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e Professora da 57 série
Por ser uma tabela e apresentar o trabalho com medidas de valor, “..¢ uma
prdtica do dia-a-dia, pois é muito comum, comprar, vender, etc., os alunos poderiam
inclusive fazer os cdlculos mentalmente. No entanto, o registro das operagdes

dificultou a questdo”.

QUESTAO 3
- Quanto vale o algarismo 3 em cada um dos numeros abaixo?
a)l1361 = unidades. b)1631 = unidades.
€)3226 = unidades. d)6213 = unidades.

54,54% | > Distinguem o valor posicional dos algarismos.

» Tiveram dificuldade em discernir o que era valor posicional. Como a questio pedia o
valor posicional em unidades: a) muitos alunos copiaram o algarismo que estava na
unidade; b) outros colocaram o numero, a partir do algarismo que estava sendo pedido

45,45% o valor posicional (3) até chegar nas unidades, exemplo: 1.361= 361 unidades; c) um

aluno somou 3 a cada numero dando o resultado da soma como resposta; d) um aluno,

ora inverteu a ordem dos nimeros e colocou o algarismo 3 como resposta, ora copiou

apenas alguns algarismos; €) um aluno identificou a unidade como sendo apenas o

numero 1, mesmo que ndo tivesse o algarismo 1 no nimero dado.

e Professora da 4° série
Segundo a professora, primeiramente os alunos teriam que “..saber o que
significa a palavra algarismo, palavra que eles quase ndo sabem, ndo se tém

trabalhado” . Para ela, essa é uma questao “dificil”.

e Professora da 5% série

Nesta questdo, para a professora, os alunos esqueceram a ‘“classificagdo” das
ordens, por isso erraram, “é um conteudo facil”, mas que, segundo ela, “..deve ter sido
trabalhado de forma errada”. Ou mesmo porque no enunciado do exercicio aparecia a

«

palavra algarismo e “...ninguém sabe o que é isso, pois é um vocabuldrio matematico,

que ndo é utilizado no cotidiano”.
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QUESTAO 4

- Ligue as figuras que possuem mesma area:

» Acertaram a questdo sobre area, censiderada inicialmente, uma questio dificil, embora

63,63% alguns alunos tenham associado o tamanho das figuras com a quantidade de
quadradinhos.

» Erraram a questdo, sendo que um aluno ligou duas figuras do mesmo lado da coluna e

18,18% contou cada tridangulo como valendo um quadradinho, neste caso, como a quantidade

de “quadradinhos” ndo era a mesma, o aluno nio terminou de responder a questdo —
um outro aluno identificou apenas uma figura e ndo fez as demais.

9,09% | » Nao resolveram a questio.

9,09% | » Ligaram duas figuras a uma mesma correspondente.

¢ Professora da 4° série
Essa questdo, segundo a professora, ¢ muito dificil, “...s6 os alunos que faziam
parte do projeto de Matemadtica teriam condigdes de acertar, pois isso foi bastante

‘

trabalhado no projeto”. O que dificultaria muito seria a divisdo dos tridangulos, “...pois

ndo estdo divididos bem ao meio”, como normalmente se trabalha em sala de aula.

e Professora da 5% série
Considerou essa questdo como muito facil, bastava “olhar e’ enxergar’.
Aqueles que erraram, segundo ela, ndo entenderam a questdo, faltou atencdo e

3

concentragdo no momento de resolver a prova. Para a professora, “..nesta questdo

ficou muito claro o nivel da turma...”
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QUESTAO 5
- Rogério comprou 7 cadernos de R$ 0,80 cada um. Para facilitar o troco pagou com

R$ 10,60. Qual foi o troco?

36,36% | > Entenderam o problema e conseguiram fazer a multiplicagdo.

36,36% | » Deixaram a questdo em branco, demonstrando dificuldade em compreender o
problema.

18,18% | » Acertaram parcialmente a questdo. Muitos demonstraram nio saber a tabuada, pois, ao
invés de fazer a multiplicag@o, enunciaram a soma das parcelas.

9,09% | » Erraram a questdo, colocando os valores dados sem enunciar a operagdo € com
resultado absurdo.

e Professora da 4* série
Considerada uma questdo facil. Segundo a professora, “..os alunos devem

saber, pois pede multiplicagdo e adi¢do de decimais.”

o Professora da 5 série

O modo como os alunos resolveram esta questdo assustou a professora, pois,
como sempre faz uma revisdo no comec¢o do ano para “dar maior seguranca”, eles
tinham trabalhado “com niimeros grandes”, assim, a professora tinha certeza que eles

acertariam. Para ela, eles tiveram um “apagdo !
QUESTAO 6

- Qual a fragdo que representa a parte pintada na figura abaixo?

-




54

> Erraram a questdo sobre fragdo. A maioria dos alunos analisou somente o retingulo da
figura, ignorando a “ponta”, dessa forma a resposta foi 2 - como eram duas partes
pintadas € uma sem pintar, um aluno respondeu 2/1 — alguns alunos responderam que a
parte pintada correspondia a um inteiro. A forma como foi cobrado o conteiido nos

81,81% mostra que a representagdo de fragdes cobradas de formas ndo usuais, ou seja, por
meio das figuras “classicas”, como o quadrado, circulo e o retdngulo, desestruturaram
todo o conhecimento que os alunos tinham sobre fragdes. O que mostra que
normalmente ndo se trabalha com a representagdo fraciona<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>